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PREFACE

DANIELE MOORE
SIMON FRASER UNIVERSITY

Les méthodologies visuelles, si elles ont gagné en popularité, restent encore
trop rares dans les études centrées sur I'enseignement-apprentissage des
langues (Miles & Howes, 2014 ; Moss & Pini, 2016). Elles offrent pourtant un
miroir intéressant pour approcher, du point de vue des locuteurs-acteurs,
leur compréhension du fonctionnement des langues, de leur valeur, des en-
jeux qu'ils attribuent au développement plurilingue, etc. Elles ouvrent aussi
aux enseignants de nouvelles approches pour encourager la mise en ceuvre
des imaginaires dans l'apprentissage (Moore & Castellotti, 2011). Le dessin,
en particulier, par le tracé réflexif gu'il met en ceuvre, stimule la prise de dis-
tance, la réflexion, la construction cognitive et l'interaction, en permettant aux
participants, en méme temps qu'une mise en scene différente de la parole,
de s'attarder sur les circonvolutions de leurs rapports aux langues et de s'en-
gager de maniere plus creative dans leurs apprentissages (Theron, Mitchell,
Smith & Stuart, 2011). Les méthodologies visuelles soutiennent ainsi, dans
l'acte d'enseigner et d'apprendre, un objectif de formation en favorisant le
questionnement sur l'action, la recherche d'intelligibilité, la conscientisation
des gestes et de la posture d'apprentissage.

En permettant a I'enfant ou a I'adulte d’exprimer sa propre vision du monde,
le recours aux méthodologies visuelles en éducation releve ainsi, aussi, d'une
responsabilité sociale. Ces méthodologies, si elles ne restent pas réduites a
une technique ou des outils (de recherche, d'enseignement) s'inscrivent en
effet de plein pied dans une orientation diversitaire en s'intéressant aux re-
lations que le participant établit avec la/les langue(s), en prenant au sérieux
ce gqu'il pense et a a dire, en lui permettant de se ré-approprier la possibilité
de co-construire et co-interpréter ce qu'est enseigner-apprendre les langues,
étre et devenir plurilingue ; autrement dit de simpliquer et co-analyser sa
propre action en contexte. On s'inscrit ici dans un point de vue écologique
qui place la pluralité, 'hétérogénéité et l'altérité au cceur de linterrogation
didactique et pose la réflexivité comme un principe de la formation (a 'enseig-




nement, a l'apprentissage, a la recherche, pour chacun des acteurs de l'acte
d'enseigner-apprendre).

Silvia Melo-Pfeifer et Ana Raquel Sim8es ne proposent pas seulement dans
ce livre un espace de dialogue entre apprenants, formateurs et chercheurs.
Les huit chapitres de I'ouvrage posent en effet les reperes d'une didactolo-
gie du plurilinguisme en contextes lusophones, les différents auteurs tracant
le paysage représentationnel des enseignants et des éleves autour de/des
langue(s) et de leur apprentissage en milieu scolaire. Dans I'ensemble des
chapitres, les méthodes visuelles sont convoquées, en particulier autour du
dessin comme médiateur des représentations des sujets face aux langues et
comme narratifs visuels. Ony discute aussi bien les identités professionnelles
autour des langues, les rapports entre images des langues et apprentissa-
ge, que la question des interventions didactiques susceptibles d'influencer
ces représentations. L'éducation plurilingue et interculturelle se situe ainsi au
coeur de cet ouvrage, dont l'originalité majeure est de placer le dessin d'adul-
te ou d'enfant au cceur de la recherche, de la réflexion et de l'intervention.

L'ensemble de I'ouvrage, par ses exemplifications variées et nombreuses, leur
ancrage dans les réalités locales des enseignants et des éleves, constituera
une ressource centrale pour la formation des enseignants en contexte luso-
phone en Europe et ailleurs. L'ouvrage ouvre une réflexion riche et achevée,
superbement mise en valeur et prolongée dans des activités ciblées pour la
classe et les éleves. Il s'agit la d'un véritable projet de formation a la recher-
che qualitative autour des méthodes visuelles en didactique des langues et
des cultures, mais aussi a I'éducation plurilingue et interculturelle des enseig-
nants et de leurs éleves. Cet ouvrage pose, enfin, les questions d'éthique et
d'esthétique (Mannay, 2016), de responsabilité et de responsabilisation (De
Lange, Mitchell & Stuart, 2007) au cceur de la réflexion didactique et des dy-
namiques d'appropriation.
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PREFACIO

DANIELE MOORE
SIMON FRASER UNIVERSITY

As metodologias visuais, embora tenham ganho em popularidade, continuam
a ser bastante raras nos estudos centrados no ensino-aprendizagem de lin-
guas (Miles & Howes, 2014 ; Moss & Pini, 2016). No entanto, oferecem um es-
pelho interessante para abordar a comprensdo dos locutores-atores acerca
do funcionamento e dos valores das linguas, dos desafios que atribuem ao
desenvolvimento plurilingue, etc. Abrem ainda, aos professores, novas vias
para encorajar a implementacdo de imaginarios na aprendizagem (Moore &
Castellotti, 2011). O desenho, em particular, pelo seu tracado reflexivo, esti-
mula o distanciamento, a reflexdo, a constru¢dao cognitiva e a intera¢do, per-
mitindo aos participantes, a par de uma encenacdo diferente da que é permi-
tida pela palavra, centrar-se nos meandos das suas relacdes com as linguas e
envolver-se, de forma mais criativa, nas suas aprendizagens (Theron, Mitchell,
Smith & Stuart, 2011). As metodologias visuais promovem, deste modo, o ato
de ensinar e de aprender, um objetivo de formacgdo que favorece o questio-
namento sobre a a¢do, a procura de inteligibilidade, a consciencializa¢do dos
gestos e da postura de aprendizagem.

Permitindo a crianca ou ao adulto a expressdo da sua propria visdo do mun-
do, o recurso as metodologias visuais na educa¢dao promove ainda uma res-
ponsabilidade social. Estas metodologias, se ndo forem reduzidas a uma
técnica ou a instrumentos (de investigacdo, de ensino), inscrevem-se, com
efeito e em pleno direito, numa orientacdo diversitaria que se interessa pelas
relacBes que o participante estabelece com a(s) lingua(s), levando a sério o
que ele pensa e 0 que tem a dizer, permitindo-Ihe re-apropriar-se da possibi-
lidade de co-construir e de co-interpretar o que é ensinar e aprender linguas,

1| Tradugdo de Silvia Melo-Pfeifer.




ser e tornar-se plurilingue; dito de outra forma, de se implicar e de co-analisar
a sua propria acao em contexto. Inscreve-se, assim, num ponto de vista eco-
l6gico que coloca a pluralidade, a heterogeneidade e a alteridade no centro
da interrogacdo didatica e que inscreve a reflexividade como um principio
da formagdo (no ensino, na aprendizagem, na investigacdo, para cada ator
envolvido na acao de ensinar e de aprender).

Silvia Melo-Pfeifer e Ana Raquel Simdes ndo prop&em neste livro apenas um
espaco de didlogo entre aprendentes, formadores e investigadores. Os oito
capitulos da obra estabelecem, com efeito, indicadores para uma didactolo-
gia do plurilinguismo em contextos lusofonos, sendo que os diferentes auto-
res tracam a paisagem representacional dos professores e dos alunos acerca
da(s) lingua(s) e da sua aprendizagem em contexto escolar. No conjunto dos
capitulos, as metodologias visuais sdo convocadas particularmente em torno
do desenho como mediador das representac8es dos sujeitos acerca das lin-
guas e como narrativas visuais. Discute-se tanto as identidades profissionais
em torno das linguas, como as relacdes entre as imagens das linguas e a
aprendizagem, como ainda a questdo das intervencdes didaticas suscetiveis
de influenciar estas representac6es. A educacao plurilingue e intercultural &,
deste modo, o ponto forte desta obra, cuja maior originalidade é a de colocar
0 desenho de adultos ou de crian¢as no centro da investigacao, da reflexdao
e da intervencao.

O conjunto da obra, pelas suas exemplificacBes variadas e numerosas, pela
sua ancoragem nas realidades locais dos professores e dos alunos, consti-
tuird um recurso central na formacdo de professores em contexto luséfo-
no, na Europa e para além dela. A obra inicia uma reflexao rica e completa,
magnificamente valorizada e prolongada nas atividades pensadas para a
sala de aula e para os alunos. Trata-se de um verdadeiro projeto de forma-
¢do para a analise qualitativa em torno dos métodos visuais em didatica de
linguas e culturas, mas também para a educac¢do plurilingue e intercultural
dos professores e dos seus alunos. Esta obra coloca ainda questdes de
ética e de estética (Mannay, 2016), de responsabilidade e de responsabili-
zagao (De Lange, Mitchell & Stuart, 2007), no centro da reflexdo didatica e
das dinamicas de apropriacao.
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INTRODUCAO

METODOS VISUAIS NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUAS
E NA FORMAGAO DE PROFESSORES

SILVIA MELO-PFEIFER?
ANA RAQUEL SIMOESS3

1. DA RELEVAN;IA E ATUALIDADE DOS METODOS VISUAIS EM
DIDATICA DE LINGUAS

Os métodos visuais tém adquirido uma importancia crescente na investiga-
¢ao em Ciéncias Sociais e Humanas (Gorter, 2006; Hopperstad, 2010; Kress &
van Leeuwen, 1996; Mavers, 2011; Rose, 2016; van Leeuwen, 2005). Também
na Didatica de Linguas (DL), area em que situamos as contribuic6es da pre-
sente obra, 0s métodos visuais tém permitido renovar a paisagem metodo-
l0gica e a panoramica dos estudos empiricos, ao conseguirem, com outros
recursos semioticos, aproximarem-se de publicos em momentos precoces
de alfabetiza¢cdo ou com dominio ainda insuficiente da lingua, para citarmos
apenas alguns (Kalaja, Dufva & Alanen, 2013; Martin, 2012; Melo-Pfeifer &
Schmidt, 2016; Molinié, 2009; Moore & Castellotti, 2001).

Deste modo, independentemente do método visual utilizado, o recurso a
uma “voz multimodal” permite revisitar cenarios de investigacdo e/ou forma-
¢do, contextos de estudo, problematicas consideradas, abordagem aos sujei-
tos e, ndo menos importante, questdes relacionadas com:

+ didlogos interdisciplinares, abrindo caminhos para um maior dialogo com a
Psicologia e a Psicandlise, e com os estudos em Publicidade, Design, Cinema e
Jornalismo, para citar apenas algumas areas que utilizam quadros concetuais

Vi

e empiricos relacionados com “framing”, “positioning” ou “plot”;

2 | Departamento de Ciéncias de Educacdo, Universidade de Hamburgo; silvia.melo-pfeifer@uni-hamburg.de.

3| Departamento de Educacdo e Psicologia, Universidade de Aveiro; anaraquel@ua.pt.




* ética na recolha de dados e sua interpretacdo, ao levantar questdes sobre o
carater publico ou privado da produg¢do ou os direitos de autor aguando da
sua utilizacdo para fins de investigacdo e de divulgacao de resultados.

Com efeito, o recurso a métodos visuais desafia uma paisagem metodoldgica,
epistemaogica e heuristica ainda marcada pela tendéncia “lingualista” (Block,
2014), que valoriza o texto e o discurso de entre todas as possiveis produ-
¢Oes dos sujeitos, e coloca os investigadores diante do complexo semidtico
que é o objeto visual, na sua multisemioticidade e multimodalidade, em que
0s elementos verbais poderdo ter um lugar, mas que tera que ser sempre
interpretado, julgado e relativizado no seu dialogo com os outros elementos.

Avalorizacdo dos métodosvisuais, designadamente em DL, tem acompanhado
as discuss@es acerca do estatuto das emoc8es, das representa¢des, da afe-
tividade, do simbdlico e do “indizivel” no processo de ensino-aprendizagem
de linguas, numa tentativa de acesso ao sujeito na sua integralidade e na
sua complexidade, por vezes dificil de descrever, de se escrever e de se re-
presentar verbalmente. Assim, ao “narrative turn” (Pavlenko, 2007; ver ainda
Barkhuizne, Benson & Chik, 2014) que tem ja um lugar reconhecido na inves-
tigacdo em educacdo (veja-se Pinho, nesta obra), junta-se agora o “visual turn”
(Kalaja & Pitkdnen-Huhta, 2017). Um valoriza mais a componente linguistica e
discursiva do sujeito na investigacdo, outro destaca o papel da componente
multisemidtica No acesso as suas vivéncias, respetivamente; em ambos 0s
Casos, a atracdo pelo vivido e pela forma como o sujeito reconstroi e “narra”
as suas experiéncias sdo os grandes focos de atracao.

Sao varios 0s conceitos que tém sido usados para evocar estes métodos vi-
suais, termo que utilizamos aqui como hiperénimo para nos referirmos a um
conjunto de procedimentos e modalidades de recolha de dados. Assim, de
entre varios métodos visuais e independentemente de serem ou nao combi-
nados e articulados com métodos/recursos mais estabelecidos, podemos re-
ferir o recurso a narrativas visuais ou desenhos, historias digitais, fotografias,
“memes’/montagens, e filmes/sketches como fonte de informagao na investi-
gacdo (Anderson & Macleroy, 2016; Besser & Chik, 2014; Melo-Pfeifer, 2017,
Moore & Castellotti, 2011; Rose, 2016), sendo que cada um destes métodos
encerra, ainda, uma grande diversidade interna (monolingues ou plurilingues,
com instru¢8es mais ou menos concretas e definidas, de produ¢do mais livre
ou guiada por guides e silhuetas) de acordo os objetivos de investigacdo e o
perfil dos sujeitos.

De entre as diferentes tematicas que poderiam ser abordadas numa obra
desta natureza, concetualizamos esta publicacdao em torno de dois eixos: a
investigacao de experiéncias de contacto e de aprendizagem de linguas por
diferentes publicos escolares (na linha de Moore & Castellotti, 2001 e 2011) e
a investigacdo do devir profissional de futuros professores de linguas (no se-
guimento de Kalaja, Dufva & Alanen, 2013). Em todas elas sdo estudadas res-
presentac8es e imagens das linguas (Castellotti & Moore, 2002), com enfoque
sobre 0 portugués, e eventuais processos da sua formacdo e transformacao.

2. ESTRUTURA DA OBRA E APRESENTACAO DAS DIFERENTES
CONTRIBUICOES

A primeira secc¢do do livro engloba cinco capitulos, sendo que a maioria estu-
da as imagens de aprendentes em relacdo ao portugués, muitas vezes a par
do diagnostico de imagens de outras linguas, designadamente escolares.

No primeiro capitulo, “As Imagens das Linguas de alunos do 2.° Ciclo do En-
sino Basico: foco nas linguas curriculares”, as autoras Mafalda Coelho e Ana
Raquel Sim8es evidenciam, através da recolha de desenhos, a uniformidade
das imagens das linguas, centradas em tragos culturais, que estdao presente
em contexto educativo portugués: a Lingua Portuguesa, o inglés, o francés e
0 espanhol. Centram a sua andlise das categorias “Lingua Materna”, “Lingua
que ja aprendeste, “Lingua que gostarias de aprender” e “Lingua que ndo gos-
tarias de aprender” e na forma como sdo transpostas em elementos visuais.

Jarna Piippo e Francisco Mira Espada, no capitulo “Futebol, pastéis e castelos
de areia - Como diversificar as imagens da lusofonia?”, estudam as represen-
tagdes de alunos do designado “Ensino da Lingua Materna” (também conhe-
cido por Ensino da Lingua de Heranca ou da Lingua de Origem) a proposito
dos diferentes paises que constituem a Lusofonia e das variantes do portu-
gués. Como no estudo de Coelho & Sim&es, a complexidade dessas imagens
é bastante reduzida, limitando-se a elementos mais ou menos estereotipa-
dos, sendo, neste caso, transmitidos pela comunica¢ao social ou pelos mem-
bros das comunidades luséfonas naguele pais escandinavo.

A terceira contribuicdo, da autoria de Ana Raquel Simd@es, intitula-se “Vamos
desenhar linguas e a sua aprendizagem? - o desenho como forma de aceder
a representacdes de adolescentes”. Nele, a autora esboc¢a um estado da arte
acerca do uso do desenho em DL para aceder as representac@es de popula-
¢Oes escolares acerca das linguas, para a seguir se centrar na apresentagao



dos resultados de um estudo empirico que visava o diagnostico de imagens
das linguas - curriculares ou nao - de uma turma do 3.° Ciclo do Ensino Ba-
sico em Portugal. A interpretacdo dos desenhos é feita com recurso a entre-
vistas realizadas com os sujeitos acerca das producdes recolhidas.

Fatima Silva, no capitulo “Uso das historias digitais na compreensao da iden-
tidade dos alunos lusodescendentes na Alemanha”, ilustra a produtividade
de trabalhar com histdrias digitais no tratamento de temas relacionados com
a identidade, no contexto do ensino-aprendizagem da Lingua de Heranca.
Para além dos elementos linguisticos, sdo analisados os elementos visuais
que acompanham os pequenos “filmes” produzidos pelos alunos, evidencian-
do-se o carater multimodal das producdes.

O ultimo capitulo desta secgdo, da autoria de Silvia Melo-Pfeifer e de Teresa
Ferreira, reflete sobre a interpenetracao modal de varios instrumentos de
recolha de dados. Em “Diz-me |4 0 que desenhaste aquil - Das narrativas
visuais a sua co-interpretacdo em sala de aula: intertextualidade multimo-
dal?” as autoras interrogam as potencialidades heuristicas de trés instrumen-
tos de recolha de dados e da sua combinag¢do na investigacdo: a producgao
de um desenho pela crianca, a explicitacdo escrita do seu contelddo e a sua
apresentacdo diante da turma, mediada pela intervencdo do professor. As
autoras concluem que o desenho tem autonomia heuristica, sendo que cada
producdo reconstrdi o posicionamento da crianca e estabelece um didlogo
intertextual com os restantes.

A segunda parte da obra apresenta estudos relacionados com a identidade
profissional e a profissionalizacdo docente, focalizando ou a identificacdo de
imagens das linguas ou o processo de desenvolvimento do “eu, professor”.

A primeira contribuicdo desta secc¢do, da autoria de Leonor Santos e Madale-
na Teixeira, explora a assimetria de referentes imagéticos acerca do portu-
gués e dos crioulos de Sdo Tomé. Em “Linguas de/em Sao Tomé: represen-
tacbes do portugués e dos crioulos por alunos e professores”, as autoras
fornecem contributos para a compreensdo da situacdo diglossica daquele
pals da Lusofonia e do papel da escola na (re)criacdo de imagens da lingua
portuguesa, articulando perspetivas de alunos e de professores acerca dos
estatutos e papéis das diferentes linguas.

Em “Explorando o visual de uma profissdo: histérias de uma professora de
linguas pré-servico em contexto brasileiro”, Ana Carolina de Laurentiis Bran-
ddo, situando o seu estudo no quadro da analise de experiéncias individuais,

analisa a evolugdo das representacdes de uma das professoras no seu per-
curso de formacdo inicial que tomara parte no seu estudo, partindo de uma
analise dos fios narrativos das suas producdes visuais, evidenciando a evolu-
¢do das expectativas da docente em formacdo.

Finalmente, Ana Sofia Pinho situa o recurso a narrativas visuais na dupla atuali-
dade dos estudos centrados na narrativa profissional e no seu uso para investi-
gar o desenvolvimento da identidade profissional e a profisionalizacdo docente.
Em “Narrativas (visuais) na formacdo de professores: olhares da investigacao”, a
autora apresenta, numa perspetiva sociocultural da formacdo inicial, um estu-
do de caso centrado na metafora visual e na sua explicitagdo como instrumen-
to de acesso ao pensamento em construgdo do futuro professor.

3. LINHAS DE FORCA E PERSPETIVAS DE DESENVOLVIMENTO
FUTURO

Os estudos apresentados nesta obra assumem, na sua grande maioria, uma
preferéncia pela combinacao de elementos visuais e linguisticos no processo
de recolha e de andlise de dados. Estdo ancorados sobretudo na tipologia in-
vestigativa “estudo de caso” - casos isolados ou casos contituidos por grupos
de alunos - em que a quantidade de dados visuais &, geralmente, reduzida.
Os estudos, pelo seu carater complexo e, muitas vezes, experimental, assu-
mem a nao-generalizacao dos percursos de investigacdo, o carater situado
das problematicas e dos resultados e, em certa medida, a instabilidade e a in-
completude da andlise (ver Melo-Pfeifer & Ferreira nesta obra). Estes aspetos,
no entanto, ndo sdo exclusivos do recurso a métodos visuais na investigacao,
antes remetendo para a evolucdo epistemoldgica das Ciéncias Sociais e Hu-
manas e, N0 N0sso caso, da DL (McIntyre & Rosenberg, 2017).

Perante estas tendéncias, algumas pistas de desenvolvimento futuro do recur-
so a métodos visuais em DL podem ser inventariadas, sem colocar em questao

a qualidade e a pertinéncia dos estudos ja desenvolvidos. Destacamos:

- diversificacdo dos instrumentos de recolha de dados, através do recurso e
cruzamento de varias fontes semidticas como fontes de informacao;

+ analise diacronica da producao dos sujeito, evidenciando a evolug¢do das
suas representacdes e reconstrucdo/reconcetualizacdo das suas vivéncias;
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+ de acordo com os objetivos da investigacdo, desenvolvimento de estudos
que adquiram propor¢des quantitativas mais substanciais, porquanto estes
continuam a ser relativamente raros;

* concecao de estudos que chamem 0s sujeitos a serem co-etnografos das
suas narrativas, ndo apenas comentando as suas producdes, mas também os
resultados das analises efetuadas;

» desenvolvimento de trabalhos com cariz de investigacdo-acao baseados no
uso mais articulado, sistematico e complexificado de instrumentos de reco-
Iha de dados de natureza visual;

* maior dialogo interdisciplinar com areas do saber que assumam o “visual”, o
“discurso multimodal”, o “estético” e a “narratologia” como parte integrante e
estabilizada dos seus habitus investigativos, de forma a complexificar angulos
de investigacdo e metodologias de analise.

Estas expans@es poderdo, conforme nos parece, ajudar a estabeler os méto-
dos visuais na investigacdo em Educacdo e da DL, através de uma utilizacdo
mais variada, rigorosa e multidimensional, e a promover uma visdo menos
estruturalista da investigacdo e mais diversificada de acesso ao “humanao”.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Anderson, J. & Macleroy, V. (2016). Multilingual Digital Storytelling. Engaging
creatively and critically with literacy. London: Routledge.

Barkhuizne, G.; Benson, Ph. & Chik, A. (2014). Narrative Inquiry in Language
Teaching and Learning Research. Oxon: Routledge.

Besser, S., & Chik, A. (2014). Narratives of second language identity amongst
young English learners. ELT Journal, 68(3), 299 - 3009.

Block, D. (2014). "Moving beyond “lingualism”: Multilingual embodiment and
multimodality in SLA”. In S. May (Ed.), The multilingual turn. Implications for
SLA, TESOL and bilingual education. Oxford: Routledge (p. 54-77).

Castellotti, V. & Moore, D. (2002). Social Representations of Languages and
Teaching. Reference study. Council of Europe: Strasbourg.

Gorter, D. (ed) (2006). Linguistic Landscape: A New Approach to Multilingua-
lism. Clevedon: Multilingual Matters.

Hopperstad, M. H. (2010). Studying meaning in children’s drawings. Journal of
Early Childhood Literacy, 10/4 (430-452).

Kalaja, P., Dufva, H., & Alanen, R. (2013). Experimenting with visual narratives.
In Gary Barkhuizen (ed.). Narrative Research in Applied Linguistics, 105-130.
Cambridge: Cambridge University Press.

Kalaja, P. & Pitkdnen-Huhta, A. (2017). Introduction to ALR Special Issues: Visual
methods in Applied Language Studies. Applied Linguistics Review (on-line first).

Kress, G., & Van Leeuwen, T. (2006). Reading images. The grammar of visual
design. London: Routledge.

Mclntyre, L. & Rosenberg, A. (ed.) (2017). The Routledge Companion to Philo-
sophy of Social Science. Oxon: Routledge.

Martin, B. (2002). Coloured language: identity perception of children in bilin-
gual programmes. Language Awareness 21(1-2). 33-56.



Mavers, D. (2011). Children’s Drawing and Writing: The Remarkable in the Un-
remarkable. Oxon: Routledge.

Melo-Pfeifer, S. (2017). Drawing the multilingual self: how children portray
their multilingual resources. IRAL-International Review of Applied Linguistics
in Language Teaching, 55(1): 1-20.

Melo-Pfeifer, S. & Schmidt, A. (2016). “Social integration as portrayed in visual
narratives by refugees in Germany”. Comunicacao oral no Symposium “Mul-
tilinguals in contexts: lessons from visual narratives” incluido no congresso
Individuals in Contexts: Psychology of Language Learning 2, 22 -24 de Agosto,
Universidade de Jyvaskyla (Finlandia).

Molinié, M. (eds.) (2009). Le dessin réflexif: élément pour une herméneutique
du sujet plurilingue. CRTF: Université de Cergy-Pontoise.

Moore, D. & Castellotti, V. (2011). Dessins d'enfants, recherche qualitative, in-
terprétation. Des poly-textes pour I'étude des imaginaires du plurilinguisme.
In Ph. Blanchet & P. Chardenet (dir), Guide pour la recherché en didactique
des langues. Approches contextualisées. Paris : Editions des Archives Con-
temporaines (118-132)

Moore, D. & Castellotti, V. (2001). Comment le plurilinguisme vient aux enfan-
ts. In Véronique Castellotti (ed.), D'une langue a d'autres, 151-190. Collection
Dyalang: Presses Universitaires de Rouen.

Pavlenko, A. (2007). Autobiographic narratives as data in applied linguistics.
Applied Linguistics, 28 (pp. 163-188).

Perregaux, Ch. (2011). Draw me a language! Understanding the Imaginary of
Young Children. Child Health and Education, 3(1), 16-30. URL http://www.chil-
dhealthandeducation.com/articles/documents/PerregauxENGLISH31.pdf.

Rose, G. (2016, 4th edition). Visual methodologies. An introduction to resear-
ching with visual methodologies. London: Sage.

Van Leeuwen, T. (2005). Introducing social semiotics. London: Routledge.




PARTE 1




I 11 1 v v VI VI VI

AS IMAGENS DAS
LINGUAS DE ALUNOS
DO 2.°CICLO DO
ENSINO BASICO:
FOCO NAS LINGUAS
CURRICULARES

MAFALDA COELHO*
ANA RAQUEL SIMOESS




INTRODUCAO

Num mundo onde a mobilidade é cada vez maior, torna-se fundamental para
a Educacdo saber lidar com as multiplas diversidades, sejam estas linguisticas,
culturais, sociais, comportamentais e/ou cognitivas. Assim, as escolas, tendo
a responsabilidade de “garantir a equidade e o desenvolvimento pleno das
potencialidades de que cada crianca é portadora” (Andrade, et al., 2010, p.
70), deparam-se com o desafio de praticar uma Educacao Plurilingue, como
forma de estimular o pluralismo cultural e linguistico.

Desta maneira, para que as escolas consigam dar resposta a este desafio
colocado pela globalizagdo, torna-se necessario sensibilizar os individuos da
comunidade escolar para a diversidade linguistica, através de abordagens
plurais, que permitam a criacdo de atitudes positivas e de respeito face a
lingua e cultura do Outro. Sera apresentada, neste capitulo, primeiramen-
te, uma nog¢do do conceito de Sensibilizacao a Diversidade Linguistica, para
compreendermos de que forma é que a diversidade linguistica e cultural é ou
podera ser abordada nas escolas, enquanto abordagem plural, que esta no
centro da Educacdo Plurilingue.

Assim, no presente capitulo sera apresentado o projeto de investigacdo “Ima-
gens das Linguas de alunos do 6.° ano: um estudo em Aveiro”, desde a des-
cricdo do estudo, aos instrumentos de recolha dos dados, destacando-se o
desenho, aos instrumentos de tratamento de dados, as categorias de analise
e a sintese dos resultados.

Por dltimo, sera apresentada uma reflexao, em jeito de conclusdo e suporta-
da pelo projeto descrito previamente, que aborda a necessidade de modificar
o currfculo escolar, bem como as praticas curriculares que os professores de
linguas, e ndo so6, exercem, por forma a (re)construir as Imagens das Linguas
dos alunos para que estes possam, futuramente, escolher uma lingua para
aprendizagem, influenciados por imagens positivas, estereotipadas ou ndo,
isentas de discriminacdo e de desrespeito.




1. MARCO TEORICO

1.1 SENSIBILIZACAO A DIVERSIDADE LINGUISTICA,
ENQUANTO ABORDAGEM PLURAL BASEADA NUMA
EDUCACAO PLURILINGUE

Atualmente, a Educacdo depara-se com alguns desafios devido a crescente
diversidade linguistica e cultural que se verifica na sociedade e, consequente-
mente, nas escolas. Neste sentido, surge a necessidade de fomentar “praticas
curriculares inovadoras que assentam no plurilinguismo engquanto compe-
téncia a desenvolver e valor a preservar” (Lourenco & Andrade, 2011, p. 335).
Ainda, estas praticas curriculares pretendem formar sociedades mais receti-
vas as linguas e que respeitem a diversidade linguistica, tendo como base a
sensibilizagdo dos alunos para essa heterogeneidade (Rijo, 2012).

Para dar respostas a estes desafios, foram sendo concetualizadas e desen-
volvidas abordagens plurais no ensino-aprendizagem de linguas, definidas
por Candelier et al. como “the didatic approaches which use teaching / lear-
ning activities involving several (i. e. more than one) varieties of languages
or cultures” (2010, p. 8). Assim, as abordagens plurais sdo fundamentais na
construcdo da competéncia plurilingue e pluricultural dos alunos, que pode
ser definida pela capacidade de articular varias linguas, adquirindo compe-
téncias referentes a um conjunto de linguas, permitindo que ativem o seu
conhecimento e se tornem mais conscientes da relacdo entre as linguas
(Candelier, 2004).

Uma das abordagens enumeradas por Candelier (2004) é a Sensibiliza¢do a
Diversidade Linguistica (SDL), que € utilizada “para descrever abordagens em
que as suas atividades de aprendizagem estdo centradas numa pluralidade
de linguas” (Coelho, 2015, p. 8). Deste modo, a SDL ndo exclui linguas, sendo
considerada a forma mais extrema de abordagem plural dado o numero de
linguas que pode, eventualmente, integrar. Contudo, o objetivo desta abor-
dagem é sensibilizar os alunos e/ou os individuos em geral, para a existéncia
de diversidade linguistica e, por conseguinte, serve como suporte a aprendi-
zagem de novas linguas (Candelier et al., 2010).

As abordagens plurais, mais precisamente a SDL, surgem como resposta a
necessidade de articular, diversificar e integrar a aprendizagem de linguas,
adequando-a as caracteristicas e necessidades comunicativas dos alunos.
Neste sentido, é fundamental que os alunos desenvolvam a capacidade me-
talinguistica e criem representac8es positivas das linguas através de um con-

ceito atual e que se apresenta sob uma perspetiva de educac¢do para a cida-
dania democratica, a Educagdo Plurilingue (Martins, 2008).

Contudo, importa referir que a Educacdo Plurilingue ndo é concebivel sem o
recurso a abordagens plurais, como a SDL, uma vez que é através destas que
o plurilinguismo é definido, concomitantemente, enquanto competéncia e
valor educativo, desenvolvidos ao longo da vida (Lourenco & Andrade, 2011).
Ainda, Candelier et al. (2010) afirmam que as abordagens plurais, integradas
na Educacdo Plurilingue, servem para que os alunos aumentem o ndimero
de linguas aprendidas, ampliando, dessa forma, a diversidade linguistica e,
a0 mesmo tempo, a capacidade da escola de permitir o desenvolvimento da
competéncia plurilingue.

A Educacao Plurilingue é um conceito que varios autores utilizam para definir
uma educacdo centrada no ensino/aprendizagem de varias linguas e, desta
forma, surgem variados projetos que permitem as escolas organizar ativida-
des que cologuem os discentes em contacto com a diversidade linguistica, fo-
mentando atitudes positivas e a luta contra a discriminacdo e o preconceito.
Contudo, a criagdo de atitudes positivas ou de auséncia de preconceito e dis-
criminacdo, ndo estd, apenas, dependente de uma Educacao Plurilingue. Isto
é, torna-se fundamental refletirmos sobre a utilizagcao de abordagens plurais
nas escolas, nomeadamente a SDL, para percebermos quais sdo as imagens
que os alunos tém das linguas, para que possamos sensibiliza-los através da
(re)construcdo das mesmas.

Na sequéncia desta linha argumentativa, apresentaremos, de seguida, o con-
ceito Imagem das Linguas, uma vez que, para além de estar relacionado com
a Educacdo Plurilingue, é fundamental para a compreensdo do tema principal
do presente capitulo, a (re)construcdo das Imagens das Linguas.

1.2 IMAGENS DAS LINGUAS

O conceito de imagem &, por vezes, utilizado como sinénimo de representa-
¢do, devido a sua proximidade conceptual. Moore (2001) é um dos autores
que define o conceito, utilizando o0s termos imagem e representacdo indistin-
tamente. A mesma autora salienta que o conceito de representacdo/imagem
é complexo e importante para a Didatica de Linguas, afirmando que:



“la notion de représentation est aujourd’hui largement circulante en didacti-
que et dans les travaux portant sur l'acquisition des langues. Les images et les
conceptions que les acteurs sociaux se font d'une langue, de ce que sont ses
normes, ses caractéristiques, son statut au regard d'autres langues, influen-
cent largement les procédures et les stratégies qu'ils développent et mettent
en ceuvre pour apprendre cette langue et en user” (Moore, 2001, p. 9).

A dificuldade em encontrar uma definicdo do conceito de imagem advém de
uma utilizacao pluridisciplinar do mesmo, na qual varios autores apresentam
a sua no¢ao. Assim, para Matthey (1997), o conceito de imagem encontra-se
definido na confluéncia de varios suportes tedricos que tém por base dife-
rentes abordagens metodoldgicas, como a Psicologia Social, a Antropologia, a
Sociologia ou a Sociolinguistica. No entanto, tendo em consideracdo o tema
do projeto de investigacdo “Imagens das Linguas de alunos do 6.° ano: um
estudo em Aveiro”, que sera descrito posteriormente, tornou-se necessario
definir o conceito de Imagens das Linguas segundo a perspetiva da Didatica
de Linguas, que defende que a representacdo/imagem é um conceito “carre-
four”, isto é, a nocdo de que este conceito é pluriforme, interessando a varios
investigadores de areas distintas.

De acordo com as possiveis no¢Bes do conceito representacdo/imagem apre-
sentadas anteriormente, percebemos que estamos perante a dificuldade de
compreensao acerca daquilo que realmente se entende por imagem de uma
lingua, ja que, tal como na Didética de Linguas, “o seu sentido ndo se encontra
estabilizado, sendo frequentemente utilizado como sinénimo ou hiperénimo
de «representacao»” (Schmidt, 2011, p. 146).

O conceito de imagem € ambiguo, sem estabilidade semantica e terminologi-
ca, confundindo-se, por vezes, com outros termos como esteredtipo, repre-
sentacao social, crencga, atitude, entre outros. Assim, a falta de consenso en-
tre a comunidade cientifica na definicao do conceito fomenta a aproximagao
a outros termos como representac8es linguisticas, imagens das linguas ou
imaginario linguistico (Pinto, 2005).

Alguns autores, tais como Castellotti, Coste & Moore (2001), Andrade, Araujo
& Sa(2007) e Schmidt (2011), entendem que a imagem de uma lingua € cons-
truida socialmente, através de processos dinamicos, evolutivos, criados por
individuos e/ou grupos sociais, de acordo com as suas histérias pessoais e
vivéncias. Assim, as imagens tém como funcdo manifestar e explicar os com-
portamentos individuais e sociais, orientar esses comportamentos e esclare-
cer as suas carateristicas socio-afetivas (Schmidt, 2011). Partindo do desem-

penho destas func¢des, as imagens podem influenciar os comportamentos
dos sujeitos face ao Outro, a sua lingua ou cultura, podendo dificultar ou
facilitar as rela¢@es interculturais (Castellotti, Coste & Moore, 2001).

Deste modo, podemos afirmar que as imagens sdo o produto de uma cons-
trucao coletiva e social, que se adaptam a varias situagdes, sdo processos
historicos, socioidentitarios, cognitivos e discursivos proprios de cada indivi-
duo ou grupo, fazem parte da lingua para que possam organizar e categori-
zar o mundo, de forma a serem utilizadas através do discurso, uma vez que
influenciam o modo como 0s sujeitos interagem com a realidade (Castellotti,
Coste & Moore, 2001; Andrade, Araujo & Sa, 2007 e Pinto, 2005).

Assim, as imagens/representacfes das linguas estdao dependentes de va-
rios fatores anteriormente enunciados, sendo necessario ainda, no ambito
da presente contribuicdo, perceber alguns dos critérios que influenciam a
escolha de uma lingua enquanto objeto de aprendizagem. Dabene (1997)
identifica cinco critérios, também citados por Pinto (2005), entre os quais o
critério econdmico, o critério social, o critério cultural, o critério epistémico e
o critério afetivo, que fazem parte do estatuto informal das linguas, uma vez
que nao correspondem necessariamente as realidades objetivas. Estes crité-
rios permitem a Didatica de Linguas desenvolver estudos para compreender
a forma como se (re)constroem as imagens e que fatores determinam a sua
variacao. Como afirma Coste (2001), as imagens que os individuos criam de
determinada lingua, pessoa ou cultura estao em conexdo com a forma como
0S grupos sociais, regionais e nacionais se relacionam, estando a sua varia¢do
dependente de varios fatores, entre eles o contexto onde os individuos se
inserem, a forma como se contactam e as fontes das representacgdes.

Em sintese, podemos afirmar que, no entendimento da Didatica de Linguas,
a "aprendizagem de uma lingua implica a construcdo de uma imagem/repre-
sentacao acerca dessa lingua relativamente ao seu estatuto, aos seus falan-
tes, as suas func@es, historia, utilidade e carateristicas formais e comunica-
tivas” (Pinto, 2005, p. 38), sendo que essa imagem influencia os processos e
estratégias de aprendizagem que 0s sujeitos desenvolvem em contexto de
aprendizagem de uma lingua estrangeira.

No ambito da Didatica de Linguas, a “"nocdo de representacdo/imagem pro-
blematiza a relacdo biunivoca entre o aluno e a lingua/cultura estrangeira
que ird aprender e entre o aluno e a sua identidade” (Coelho, 2015, p. 24).
Assim, perante a existéncia desta relagdo biunivoca, Zarate (1993) ressalva
o facto de que o professor deve estar atento as conce¢des que 0s alunos ja



possuem Nno inicio da aprendizagem relativamente a lingua estrangeira, uma
vez gue as mesmas constituem o ponto de partida do ensino/aprendizagem.
Segundo Pinto (2005), o professor deve questionar os alunos, de forma a per-
ceber qual a sua rela¢do, de proximidade ou afastamento, com a lingua que
0S mesmos irdo aprender.

2. “lIMAGENS DAS LINGUAS DE ALUNOS
DO 6.° ANO: UM ESTUDO EM AVEIRO”

2.1 APRESENTACAO DO PROJETO INVESTIGACAO

O projeto de investigacao “Imagens das Linguas de alunos do 6.° ano: um es-
tudo em Aveiro” centra-se no diagnoéstico de Imagens das Linguas de alunos
do 6.° ano de escolaridade, mais precisamente de 98 alunos, que frequenta-
vam uma escola situada no concelho de Aveiro no ano letivo de 2014/2015.
Pretendia-se, com a concretizacdo deste projeto, perceber como é que as
Imagens das Linguas podem influenciar a escolha de uma lingua de aprendi-
zagem pelos alunos.

Neste sentido, o presente estudo pretendia dar resposta a duas questdes de
investigacdo: “De que forma é que as imagens das linguas, dos alunos do 6.°
ano, os influenciam na escolha de uma lingua de aprendizagem?” e “Quais as
imagens das linguas, portuguesa, francesa, espanhola e inglesa, dos alunos
do 6.°ano?".

O projeto de investigacdo tinha, portanto, como objetivos: i) identificar as ima-
gens das linguas dos alunos do 6.° ano relativamente as linguas que com-
p&em a oferta curricular; ii) averiguar se a imagem, estereotipada ou ndo, que
0s alunos do 6.° ano tém sobre as linguas influencia a sua escolha de uma
lingua para aprendizagem posterior.

Quanto a caraterizacao do contexto-turmas, o projeto realizou-se junto de
cinco turmas do 6.° ano de escolaridade, uma opc¢do que surgiu devido a per-
tinéncia do estudo, nomeadamente das questdes e objetivos da investigacdo.
Por um lado, a selecdo das turmas foi realizada pela investigadora de forma
aleatdria, contando apenas com a compatibilidade de horarios. No entanto,
as turmas eram bastante heterogéneas, uma vez que integravam alunos com
necessidades educativas especiais (NEE), de nacionalidade estrangeira e alu-
nos que estavam a repetir o 6.° ano. Por outro lado, a escolha da Professora
nao foi aleatdria, uma vez que se tratava de uma professora de Educacao

Visual, visto que um dos instrumentos de recolha de dados era o desenho,
algo que sera abordado posteriormente no presente capitulo.

Para além das opcdes realizadas acerca das turmas e dos instrumentos de
recolha de dados, também foram restringidas as linguas em estudo, sendo
estas as linguas portuguesa, inglesa, francesa e espanhola. Esta restricao foi
assumida metodologicamente pelo facto de serem as linguas que a escola
oferecia enquanto objetos curriculares.

Apods serem definidas as finalidades do estudo e as/os turmas/alunos que
iriam participar, foi realizado um pré-teste com uma turma do 5.° ano (25 alu-
nos), que teve como objetivo perceber se os instrumentos de recolha de da-
dos estavam ou ndo adequados a faixa etaria que se pretendia inquirir (alunos
do 6.° ano). Procedeu-se a algumas ligeiras altera¢des apenas num dos ins-
trumentos, 0 inquérito por questionario, mas apenas em questdes de forma.

A recolha dos dados através de instrumentos como o inquérito por questio-
nario, o desenho e as notas de campo, realizou-se da mesma forma em todas
as turmas e teve a duragao de 90 minutos em cada uma. Iniciou-se com uma
breve explicacdo da professora estagiaria-investigadora, acerca do que era
pretendido com o estudo e indicou-se que 0s mesmos iriam realizar um de-
senho e preencher um inquérito por questionario, distribuidos precisamente
por esta ordem.

De seguida, apresentaremos as opcdes metodoldgicas deste projeto de intervencao.

2.2 ESTUDO DE CASO: ABORDAGEM METODOLOGICA DE
INVESTIGACAO

O foco deste estudo € a relagdo dinamica entre os sujeitos, as linguas e as
aprendizagens, numa logica de compreender se as Imagens das Linguas in-
fluenciam ou ndo a escolha de uma lingua para aprendizagem. Neste sentido,
considerou-se o Estudo de Caso como a abordagem metodolodgica de inves-
tigacdo que melhor se ajusta ao presente estudo. Esta opc¢ao foi sustentada
pela definicdo de Estudo de Caso apresentada por Yin (2005), gue afirma que
esta abordagem enfrenta uma situa¢do de variedade, em que surgem mais
variaveis de interesse do que pontos de dados, isto &, existe a necessidade
de que os dados se relacionem de forma triangular, para que a sua recolha e
a analise dos mesmos se desenvolva de forma coerente.
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O Estudo de Caso é utilizado quando o investigador procura resposta para o
“como?” e 0 “porqué?’, quando tem pouco controlo sobre as situa¢des, quan-
do o foco do estudo esta relacionado com contextos da vida real e quando se
pretende explicar, descreve ou explorar determinados acontecimentos e con-
textos complexo (Yin, 2005). Assim, seguindo a ideologia de Yin (2005) e apds
se verificarem os objetivos deste projeto, afirma-se que estamos perante um
estudo que se enquadra em dois propositos, o de explicar e o de descrever.

Posto isto, devido ao carater explicativo e descritivo deste projeto de inter-
vencdo e a natureza dos dados que apresenta, considera-se que estamos
perante uma investigacdo mista, uma vez que contém dados de nature-
za quantitativa (informac¢8es demograficas, niumero de alunos que tém o
Portugués como lingua materna, entre outros dados numéricos) e dados
de natureza qualitativa, que permitem interpretar os dados quantitativos,
COMO é 0 caso das razdes que levaram os alunos a escolher determinada
lingua para aprendizagem.

Acrescentam, Coutinho e Chaves (2002), numa tentativa de definicao de
Estudo de Caso, que “a carateristica que melhor identifica e distingue esta
abordagem metodoldgica € o facto de se tratar de um plano de investigacdo
que envolve o estudo intensivo e detalhado de uma entidade bem definida:
«0 caso»” (p.223). Assim, o grupo de alunos do 6.° ano que participou neste
estudo sao “o caso” a partir do qual foram retiradas conclus@es. Apesar de
se tratar de um estudo de caso Unico, sdo apresentadas varias unidades de
analise, uma vez que se pretende conhecer quais as Imagens das Linguas
portuguesa, francesa, inglesa e espanhola.

Em suma, o projeto de intervencao “Imagens das Linguas de alunos do 6.°
ano: um estudo em Aveiro”, enquanto abordagem metodolégica é um Estudo
de Caso unico, de natureza quantitativa e qualitativa.

Assim, para que posteriormente fosse possivel concluir e explicar este “caso”,
foram selecionados trés instrumentos de recolha de dados, que permitiram
recolher informacdo acerca das imagens das linguas dos alunos do 6.° ano.

2.3 INSTRUMENTOS DE RECOLHA DOS DADOS

Uma vez apresentada a metodologia de investigacdao utilizada neste estudo,
é fundamental conhecerem-se os instrumentos de recolha dos dados utiliza-
dos ao longo do projeto investigativo.

Assim, foram utilizadas notas de campo com o intuito de permitir que o in-
vestigador registasse informacdes acerca das turmas, como, por exemplo, a
identificacao da turma na qual estava a fazer a recolha dos dados, o nimero
de alunos do sexo feminino e masculino, a média das idades dos alunos, a
hora da recolha de dados (inicio e fim), a disciplina e docente cooperante,
entre outras informac8es pertinentes para a posterior analise de dados.

Outro instrumento utilizado neste estudo foi 0 inquérito por questionario,
este serviu de suporte a analise dos desenhos (outro instrumento de recolha
dos dados) e as conclus8es do estudo, uma vez que estas podiam ser justi-
ficadas com dados fornecidos pelos inquéritos. Este inquérito, como ja foi
referido, sofreu algumas alteracdes nas suas questdes desde o pré-teste até
a recolha efetiva dos dados. Era composto por cinco questdes: na primeira
questao os alunos tinham que indicar as linguas presentes nos desenhos ela-
borados por eles, fazendo corresponder a cada ndmero, de 1 a 4, uma lingua;
na segunda questdo era solicitado aos alunos que atribuissem uma palavra a
cada lingua; na terceira questao os alunos tinham que numerar as linguas de
1 a 4, segundo o nivel de importancia, correspondendo o0 nimero 1 a mais
importante; na quarta questao os alunos foram inquiridos acerca da lingua
em que se iriam matricular no ano escolar seguinte (estavam restringidos ao
espanhol ou ao francés, por serem as op¢des disponiveis na escola e porque
0 portugués e o inglés sdo linguas obrigatdrias), ainda esta questdo tinha uma
alinea (4.1) que questionava os alunos sobre a razdo da opc¢do que fizeram
anteriormente; na quinta questdo os alunos tinham que atribuir um peso,
em kg, a cada uma das quatro linguas, sendo que a lingua com mais peso
seria a lingua com mais valor. E de salientar que algumas das questdes apre-
sentadas foram adaptadas de outros estudos, nomeadamente, Pinto (2005),
Simoes (2006) e Senos (2011).

Contudo, o inquérito por questionario foi um instrumento de recolha dos da-
dos que surgiu para apoiar a interpretacdo dos desenhos produzidos. Abor-
daremos, de seguida, as caracteristicas do desenho como metodologia de
recolha de dados.

2.310 DESENHO COMO INSTRUMENTO DE RECOLHA DOS DADOS

Em comparagdo com os instrumentos de recolha dos dados elencados an-
teriormente, o desenho é menos comum e, por isso, ainda ndo existe muita
investigacdo sistematizada acerca deste instrumento, bem como investigado-
res que o utilizem. No entanto, o desenho foi um dos instrumentos escolhi-



dos para 0 nosso projeto de investigacdo, uma vez que se considerou que o
mesmo ilustra uma imagem real das linguas, do imaginario dos alunos, ainda
que tenha uma interpretacdo subjetiva.

Mesmo estando em fase de afirmacdo enquanto instrumento de recolha dos
dados, o desenho ja foi utilizado em varios projetos de investigacao sobre as
imagens das linguas, nomeadamente, Vasseur & Grandcolas, 1997; Pétillon,
1997; Castelloti & Moore, 2002; Chaves, 2004; Simdes, 2006; Andrade, Araujo
e Sa & Moreira, 2007 e Melo-Pfeifer & Schmidt, 2014.

O desenho é um instrumento de recolha de dados que, tal como muitos ou-
tros, permite ao investigador ter acesso as imagens dos sujeitos sobre as lin-
guas, com o “intuito expresso de trabalhar estas imagens, procurando levar
0S sujeitos a tomarem delas consciéncia e a debaterem-nas, num processo
que pretendia impulsionar a sua reconstrucao” (Andrade, Aradjo e Sa & Mo-
reira, 2007, p. 5). Adicionalmente, é um instrumento que permite aos alunos
gque ndo se conseguem expressar de forma clara através da escrita terem
oportunidade de mostrar aquilo que cada lingua representa para eles.

No caso do projeto de investigacdo que aqui apresentamos, “Imagens das
Linguas de alunos do 6.° ano: um estudo em Aveiro”, o desenho foi reco-
lhido através de uma folha branca A4, que se encontrava dividida em qua-
tro partes, cada uma com a instrucdo do que era pretendido que os alunos
desenhassem: 1. Desenha-te a falar a tua lingua materna; 2. Desenha-te a
falar uma lingua que ja aprendeste; 3. Desenha-te a falar uma lingua que
gostavas de aprender e 4. Desenha-te a falar uma lingua que nao gostavas de
aprender. Contudo, as linguas que os alunos podiam desenhar eram limita-
das as linguas inglesa, espanhola e francesa (as que estavam disponiveis para
aprendizagem na escola), com excec¢ao da lingua materna.

ApOs a recolha de dados, procedeu-se a analise dos dados dos inquéritos por
questionario e dos desenhos. Como ja foi referido, os desenhos tém uma in-
terpretacdo subjetiva; no entanto, como forma de analisar os dados de forma
mais organizada e objetiva possivel, utilizaram-se categorias de andlise, que
serao descritas na subseccdo seguinte.

2.4 INSTRUMENTOS DE TRATAMENTO DE DADOS:
CATEGORIAS DE ANALISE

Para atingir os objetivos do estudo e dar resposta as suas questdes de inves-
tigacdo, foram adaptadas categorias de andlise de dados com utilidade heu-
ristica ja comprovada por estudos anteriores (Pinto, 2005 e Sim&es, 2006). O
quadro 1 elenca essas categorias e seus descritores.

Quadro 1 - Categorias de analise para o tratamento de dados (Coelho, 2015)

Categorias Descritores

CT1 - Lingua como objeto afetivo C1.1. Relagdo afetiva aluno/lingua/cultura

CT2 - Lingua como objeto de ensino- | C2.1. Facilidade/dificuldade de aprendizagem e uso
aprendizagem

CT3 - Lingua como instrumento de
construgio e afirmagio de | C3.1. Relagdo lingua/histéria de um povo/cultura
identidades individuais e coletivas

C4.1. Poder sociocultural

CEY=Tingss:como:obelordapader C4.2. Poder econémico-profissional

CT5 - Lingua como instrumento de
construgio das relagdes | C5.1. Comunicagio e socializagdo com o Outro
interpessoais/intergrupais

Para que se compreenda de que forma é que foram analisados os dados
deste projeto de investigacdo, bem como a forma como se retiraram conclu-
sdes, apresentamos, de seguida, uma descricao de cada uma das categorias
de andlise.

Na categoria “Lingua como objeto afetivo” incluiram-se todos os elementos
que demonstraram que o aluno sente, ou ndo, afeto por determinada lingua,
como por exemplo as expressdes faciais presentes nos desenhos, ou ainda, a
presenca de uma figura que represente o proprio sujeito. Considerou-se que
os dados que se inserem nesta categoria ilustram a relagdo afetiva existente
entre o0 aluno, a lingua e a cultura.

Na categoria “Lingua como objeto de ensino-aprendizagem” incluiram-se da-
dos que demonstram que as linguas sdo apreciadas como objetos exteriores
a0 sujeito, objetos dos quais 0s mesmos se apropriam em situa¢ées mais
OU menos organizadas, mais precisamente em situac@es de ensino-aprendi-
zagem. Assim, nesta categoria inseriram-se dados que ilustram a facilidade/
dificuldade de aprendizagem de uma lingua, bem como elementos que nos
remetem para a escola, mostrando a consciéncia dos alunos de que para
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adquirir determinada lingua € necessario passar por um processo de ensino-
-aprendizagem.

Seguindo para a categoria “Lingua como instrumento de construcdo e afirma-
¢do de identidades individuais e coletivas”, nela inseriram-se dados que de-
monstraram que os alunos tém conhecimento acerca do pals e dos locutores
que falam determinada lingua, existindo uma relacao lingua/histéria de um
povo/cultura. Assim, nesta categoria, incluiram-se elementos que apontavam
para a histéria de um pais, como € exemplo a bandeira, ou elementos refe-
rentes a cultura, como, por exemplo, monumentos ou musicas.

Outra categoria de andlise utilizada no tratamento dos dados é a catego-
ria “Lingua como objeto de poder”, na qual foram integrados dados que de-
monstram que os alunos se apercebem o poder das linguas, reconhecendo
as possibilidades de ascensao social e econdémica que as mesmas oferecem
aqueles que as aprendem. Nesta categoria inseriram-se elementos que re-
metiam para uma imagem da lingua enquanto objeto de poder, como, por
exemplo, a utilizacdo de adjetivos como “resistente”; “universal’, “comercial”,
entre outros.

Por dltimo, apresenta-se a categoria “Lingua como instrumento de constru-
¢do das relagBes interpessoais/intergrupais”. Na presente categoria inseri-
ram-se dados que demonstram que os alunos tém uma imagem das linguas
enquanto objeto de comunica¢do. Por exemplo, alguns alunos desenharam
balbes de fala e escreveram palavras como “hello”, 0 que nos permitiu inserir
0s dados nesta categoria, uma vez que nos remetem para a comunicagdo e
socializacao com o Outro.

Contudo, apesar das categorias de analise apresentadas anteriormente te-
rem sido utilizadas na analise dos inquéritos por questionario, considerou-se
necessario adaptar as mesmas as carateristicas dos desenhos. Para tal, foi
construido um quadro (quadro 2) que apresenta uma descricao do que con-
templa cada categoria.

Quadro 2 - Categorias de analise e descritores dos desenhos (Coelho, 2015)

Categorias Descritores dos Desenhos

. Desenho que representa a relagdo aluno/lingua/cultura
atraves de:

- desenho representativo do préprio ou de outrem;

- expressoes faciais e corporais que demonstram pela lingua afeto
ou ndo;

. Desenho que representa a imagem da lingua associada ao
ensino-aprendizagem, como por exemplo o desenho de um livro ou
de uma sala de aula;

CT1 - Lingua como objeto
afetivo

CT2 - Lingua como objeto de
ensino-aprendizagem

CT3 - Lingua como instrumento | ¢ Desenho que representa a relagdo lingua‘histéria de um
de construgdo e afirmagio de | povo/cultura, no qual sfo apresentados objetos, monumentos,
identidades individuais ¢ | bandeiras, entre outros que mostram a histéria e cultura

coletivas relacionadas com determinada lingua;
CT4 - Lingua como objeto de | ® Desenho que representa o poder de uma lingua, associado
poder a uma imagem politica;

. Desenho que contem baldes de fala ou palavras soltas na

CTS5 - Lingua como instrumento | , ;. Aok 4 =
lingua em questiio, que indicam a necessidade de comunicagio;

de construgdo das relagdes
interpessoais/intergrupais

ApOs estarem definidas as categorias de andlise, procedeu-se a analise dos
inquéritos por questionario e dos desenhos. Assim, a analise dos inquéritos
foi realizada questdo a questdo, relacionando os dados obtidos com as ca-
tegorias de analise. No caso dos desenhos a analise foi efetuada desenho a
desenho, isto é, primeiramente analisamos o “desenha-te a falar a tua lingua
materna”, seguindo-se o “desenha-te a falar uma lingua que j& aprendeste”,
depois 0 “desenha-te a falar uma lingua que gostavas de aprender” e, por fim,
0 “desenha-te a falar uma lingua que ndo gostavas de aprender”. Tal como
nos inquéritos, os desenhos foram analisados tendo por base as categorias
apresentadas no quadro 2. Posteriormente, foi realizada uma sintese, para se
evidenciarem as grandes tendéncias presentes nos dados recolhidos acerca
das imagens das linguas, confrontando os resultados obtidos atravées da ana-
lise dos inquéritos por questionario, com os resultados da andlise dos dados
dos desenhos e com outros estudos.



3. OS RESULTADOS

Apresenta-se, neste capitulo, uma breve sintese dos resultados obtidos. Re-
lembramos que o presente projeto se desenvolveu com o intuito de perceber
quais as imagens que os alunos tém de quatro linguas (portuguesa, france-
sa, inglesa e espanhola - linguas presentes no curriculo escolar portugués e
que eram op¢Bes para aprendizagem, na escola na qual foram recolhidos os
dados) e de que forma é que essas imagens influenciam as suas escolhas.
Posto isto, serdo apresentadas as conclusdes do projeto, mostrando quais as
imagens que os alunos inquiridos tém de cada uma das linguas em estudo.

Relativamente a lingua portuguesa (ver desenhos anexo 1), a lingua materna
de quase todos os discentes, os alunos demonstram ter uma imagem da
lingua enquanto objeto afetivo, considerando-a uma lingua especial, bonita e
interessante e representando-a, no desenho, através da representacdo deles
proprios ou de outrem, de expressdes faciais e corporais. Contudo, também
se verificou que alguns alunos tinham uma imagem da lingua como objeto de
ensino-aprendizagem, considerando-a uma lingua dificil, complexa e confusa.
Acredita-se que esta imagem advém da associacdo que os discentes fazem
da lingua portuguesa a disciplina de Portugués que frequentam na escola,
tal como ja se verificou em Sim&es (2006) e Dias (2007). Alguns discentes
demonstraram ter uma imagem da lingua enquanto objeto de comunicacdo,
através de desenhos que continham baldes de fala, situacBes de comunica-
¢do e palavras alusivas a interacdao com o Outro, como “bonjour” ou “hello”.

Adicionalmente, a maioria dos alunos revelou uma imagem da lingua como
objeto cultural, isto &, relacionam a lingua com a histéria de Portugal e com
simbolos nacionais, através de desenhos da bandeira portuguesa, de objetos
tipicos, por exemplo o moliceiro ou o galo de Barcelos, entre outros. No caso
da lingua portuguesa, a relacdo que os discentes tém com a mesma, fez com
que demonstrassem ter alguma consciéncia do seu poder. Consideraram-na
importante e das quatro linguas em estudo, aguela que tem mais valor (mais
peso em kg), sendo que esta imagem da lingua se distingue de estudos como
Senos (2011).

A lingua inglesa (ver desenhos anexo 2) destacou-se pelo facto de metade
dos alunos inquiridos terem consciéncia do seu estatuto de universalidade
e a considerarem a segunda lingua mais importante e com mais valor. Os
discentes demonstraram esta consciéncia também através da utilizacdo de

palavras tais como “extensa”, “universal” e “comercial” para descrever a lingua
inglesa. Do ponto de vista de uma imagem da lingua enguanto objeto afetivo,

alguns alunos consideraram-na divertida e espantosa, no entanto ainda sur-
giram alguns alunos que a veem como uma lingua aborrecida. Por se tratar
da primeira lingua estrangeira aprendida pela maioria dos alunos, concluiu-
-se que uma grande parte dos discentes tem uma imagem da lingua inglesa
como objeto de ensino-aprendizagem. Os discentes demonstraram esta ima-
gem considerando-a uma lingua “facil” ou “dificil”, possivelmente de acordo
com as suas proprias experiéncias enquanto alunos e, ainda, as classificacbes
que obtiveram em anos escolares anteriores.

Tal como se verificou na lingua portuguesa, a imagem mais presente da lin-
gua inglesa relaciona-se com questdes culturais. Os discentes expressaram
essa imagem desenhando elementos como a bandeira, monumentos mais
conhecidos, por exemplo o Big Ben, objetos associados a monarquia, entre
outros. Alguns discentes tém uma imagem da lingua inglesa como objeto de
comunicacdo, demonstrando que conseguem escrever palavras em inglés e
desenhando situacBes de comunicacdo, utilizando baldes de fala.

Relativamente a lingua espanhola (ver desenhos anexo 3) verificou-se que
é a terceira lingua mais importante e com mais valor para os discentes. No
entanto, surgiram alguns aspetos contraditorios relativamente a imagem que
0s alunos tém da lingua espanhola, uma vez que, embora tenha sido escolhi-
da pela maioria dos alunos como a lingua em que se pretendem matricular
no 7.° ano, nao manifestaram, no desenho, que seria a lingua que gostariam
de aprender. Neste sentido, verificou-se a existéncia de uma dissonancia en-
tre a matricula e o gosto de aprendizagem, tal como no estudo realizado
por Andrade, Aradjo e Sa & Moreira (2007). Esta contradicao nas opc¢des dos
discentes podera estar relacionada com a falta de conhecimento acerca da
lingua espanhola, bem como a forma como Ihes foi pedido para escolherem a
lingua. De certa forma, podera ter influéncia nestas opc¢des dos alunos o con-
texto no qual poderiam aprender a lingua, isto €, no questionario era perce-
tivel o contexto de aprendizagem, a escola, o que nao acontecia no desenho,
uma vez que poderia ser na escola ou fora da mesma.

Na justificacdo que 0s alunos apresentaram para escolher a lingua espanhola
para se matricularem no 7.° ano, alguns demonstraram ter uma imagem da lin-
gua como objeto afetivo, outros demonstraram ter uma imagem da lingua como
objeto de ensino-aprendizagem. Nos desenhos, para além de surgirem elemen-
tos que vdo ao encontro de uma imagem desta lingua como objeto afetivo e de
ensino-aprendizagem, também se verificou a preponderancia da imagem da lin-
gua como objeto cultural e de comunicagdo, através de elementos semelhantes
aos referidos anteriormente, acerca das linguas portuguesa e inglesa.
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Quanto a lingua francesa (ver desenhos anexo 4), a mesma foi considerada
pela maior parte dos alunos como a lingua menos importante e com menos
valor das quatro linguas em estudo. De facto, apenas uma minoria referiu
que pretendia matricular-se nela no 7.° ano e muitos representaram-na nos
desenhos alusivos a lingua que ndo gostariam de aprender. No entanto, tal
como acercada da lingua espanhola, verificaram-se alguns resultados contro-
Versos, uma vez que a lingua francesa é a lingua mais desenhada quando os
alunos foram solicitados a desenhar uma lingua que gostavam de aprender.
Mais uma vez, estes resultados poderiam ndo estar em concordancia devido
a influéncia do contexto de aprendizagem.

Contudo, os alunos demonstraram ter uma imagem da lingua francesa como
objeto afetivo, através de palavras como “amor”, “romantica” e “amizade” e de
desenhos que continham cora¢8es. Outros discentes demonstraram ter uma
imagem da lingua como objeto de ensino-aprendizagem, partindo do princi-
pio que é uma lingua “dificil”. Poucos alunos demonstraram ter uma imagem
da lingua como objeto de poder, tendo, no entanto, evidenciado essa ima-
gem nas razOes apresentadas na escolha da lingua para aprendizagem no
7.° ano. Alguns discentes manifestaram ter uma imagem da lingua francesa
como objeto de comunicacao e de relacdo com o Outro, através do desenho
de baldes de fala e de situacdes de comunicacdo. Tal como nas restantes trés
linguas em estudo, a maioria dos discentes veiculou uma imagem da lingua
francesa como objeto cultural. Esta conclusdo parte do reconhecimento de
elementos como monumentos, objetos-por exemplo o pincel, os quadros ou
a boina - ou alimentos, que nos remeteram para a gastronomia francesa, en-
tre outros, representados através do desenho.

Em sintese, apds serem expostos os resultados da analise dos dados do nos-
SO projeto, conclui-se gue a imagem que 0s alunos do 6.° ano tém das linguas
em estudo é sobretudo uma imagem cultural, através da qual os discentes
relacionam as linguas com o povo e cultura nas quais as mesmas se inserem.
No entanto, esta imagem cultural é limitada, isto é, os discentes associam a
lingua portuguesa a Portugal, a lingua francesa a Franca, a lingua espanhola a
Espanha e a lingua inglesa a Inglaterra ou Estados Unidos da América, o que
faz com que as imagens sejam pouco diversificadas, mesmo ao nivel cultural.

Contudo, embora os resultados indiquem que a maioria das imagens sdo das
linguas como objetos culturais, ndo se pode desprezar o facto de que muitos
discentes demonstraram ter uma imagem das linguas como objeto afetivo,
valorizando a relagdo afetiva aluno/lingua/cultura. No entanto, esta imagem
afetiva das linguas nem sempre foi demonstrada de forma positiva, ou seja,

muito alunos parecem revelar falta de afeto pelas linguas.

Esta uniformidade entre as imagens das diferentes linguas mostra que os alu-
nos tém uma imagem estereotipada das mesmas e que a mesma influencia a
escolha de uma lingua para aprendizagem. Por exemplo, os dados recolhidos
remetem para esteredtipos comuns a maioria dos discentes, como, a Torre
Eiffel referente a lingua francesa, os touros e as touradas alusivos a lingua
espanhola, a monarquia e o Big Ben referentes a lingua inglesa e a gastrono-
mia e a historia alusivas a lingua portuguesa. Adicionalmente, as bandeiras de
Franca, Espanha, Portugal e Gra-Bretanha ou Estados Unidos da América sao
elementos bastante presentes nos desenhos e nos questionarios e é algo
comum as quatro linguas em estudo.

Em suma, Moore (2001) afirma que a imagem que um sujeito tem de uma
lingua é o reflexo das suas carateristicas pessoais, das normas sociais pe-
las quais se rege e do estatuto que o mesmo confere a essa lingua e essa
imagem influencia os procedimentos e estratégias que o sujeito utiliza para
aprendizagem de uma lingua. Assim, partindo desta afirmac¢do e apos se con-
cluir que existe uniformidade nas imagens das linguas em estudo, acredita-se
que estas imagens foram construidas socialmente e que foram partilhadas
entre o0s sujeitos, sendo, por isso, partilhadas e estereotipadas.

Também Boyer (1998) afirma que as imagens das linguas sdo estereotipadas,
partilhadas entre os sujeitos e experienciadas por determinada comunidade.
Estas imagens sdo partilhadas através da comunicagdo entre 0s seus mem-
bros e os esteredtipos assim fomentados servem como influencia quando,
neste caso, 0s alunos tém de escolher uma lingua para aprendizagem.

No entanto, a uniformidade nas imagens das linguas, que constatamos no
presente projeto de investigacdo, é algo que pode ser paulatinamente altera-
do, isto €, as imagens das linguas podem ser (re)construidas, de forma a que
possam influenciar de forma positiva as escolhas curriculares dos alunos. Se-
guidamente, e em jeito de conclusdo, sera apresentada uma reflexdo acerca
da necessidade de (re)construir as imagens das linguas.



CONSIDERACOES FINAIS

Verificamos anteriormente que varios investigadores defendem que a Sensi-
bilizacdo a Diversidade Linguistica, enquanto abordagem plural, € uma forma
de fomentar atitudes positivas face a outras linguas e culturas, criando uma
maior abertura e disponibilidade para a aprendizagem de linguas. Contudo,
a vontade de aprender, ou de contactar com outras linguas nao esta uni-
camente dependente da integracao curricular de abordagens plurais, mas
também das imagens que 0s sujeitos tém das linguas.

O estudo aqui apresentado, assim como outros realizados em diferentes pai-
ses e com diferentes sujeitos (Zarate, 1993; Matthey, 1997; Perrefort, 2001,
Pinto, 2005 e Simdes, 2006, por exemplo), revelam que a aprendizagem de
uma lingua implica a construcao de imagens/representacfes dessa mesma
lingua, que por sua vez influenciam as escolhas dos sujeitos, nomeadamente,
a lingua que querem aprender, as motiva¢cdes que desenvolvem, as estraté-
gias que mobilizam, a forma como hierarquizam as linguas umas em relagao
as outras, ou a vontade de se relacionarem ou Nndo com 0s sujeitos que as
falam (Andrade, Sa & Moreira, 2007).

Assim, da mesma forma que varios estudos comprovam a influéncia que uma
imagem/representacao de uma lingua tém na relacdo dos sujeitos com as
linguas, também os fatores externos ao individuo influenciam a construgao
dessa imagem. Isto &, como referimos anteriormente, as Imagens das Lin-
guas sdo construidas ndo so pelo individuo, mas também pela influencia da
sociedade em que se insere. Atualmente, as escolas tém o desafio de gerir a
diversidade linguistica e cultural nelas inserida e, por isso, existiram algumas
modificacdes no curriculo escolar portugués, como ja foi referido. No entanto,
esta capacidade de resposta da Educacgao a crescente diversidade linguistica,
permitindo que os alunos aprendam novos idiomas, também nos possibilita
afirmar que a escola condiciona os discentes pela forma como seleciona, va-
loriza e ensina as linguas, fazendo com que as imagens/representacdes das
linguas, também estejam limitadas.

As investigacBes de que aqui demos conta (baseada em Coelho, 2015), na
senda de outras como Pinto, 2005 e Sim&es, 2006, mostram que as Ima-
gens das Linguas sao estereotipadas e, de certa forma, fossilizadas, isto €,

sdo imagens construidas socialmente, influenciadas pelo contexto em que o
individuo se insere e estaveis. Contudo, quando referimos a palavra “social-
mente” estamos, ndo sO, mas também, a referirmo-nos as escolas, uma vez
que, muitas vezes, € nas disciplinas de linguas que uma grande parte dos
alunos tem contacto com linguas estrangeiras. Verificando a existéncia de
uma uniformidade nas Imagens das Linguas dos alunos, questionamo-nos se
a escola e, por conseguinte, os professores nao devem alterar o modo como
encaram a diversidade linguistica, como ensinam linguas e, principalmente,
como motivam os alunos para a aprendizagem de linguas estrangeiras, com-
plexificando e problematizando os discursos acerca das linguas.

Desta forma, acredita-se que é necessario repensar os curriculos nas escolas
e, por conseguinte, formar os professores para o ensino de linguas, numa
l6gica de fazer com que 0s mesmos se tornem responsaveis pela (re)constru-
¢ao das Imagens das Linguas dos alunos, uma vez que estas sdo fundamen-
tais na criacao de atitudes positivas e de respeito face as linguas. Andrade, Sa
& Moreira (2007) realizaram projetos de formacdo de professores, concluin-
do que os “professores em formacdo revelam poucos conhecimentos sobre
o mundo das linguas e das culturas, assim como sobre as relacdes que 0s
sujeitos podem estabelecer com as linguas com as quais vdo contactando (...)
possuem uma reduzida cultura linguistica” (Andrade, S& & Moreira, 2007, p.
37). Esta constatacdo permite-nos compreender que, se 0s professores ndo
tém conhecimento sobre o mundo das linguas e das culturas, provavelmente
Nndo irdo conseguir transmitir novas concec¢des aos discentes e as imagens
que estes tém das linguas serdo sempre estereotipadas, com tendéncia a
fossilizarem. Os professores de linguas estdo ainda muito presos ao curricu-
lo, seguem aquilo que pensam que esta decidido/legislado e ndo tomam em
mMaos a sua autonomia para alterar o desempenho, colocando em destaque
a lingua materna e, sem se aperceberem, deixando para segundo plano as
linguas estrangeiras (Andrade, Sa & Moreira, 2007).

Assim, é fundamental que os professores tenham formacdo em Educacdo
Plurilingue e que as escolas permitam aos docentes desenvolver atividades
de Sensibiliza¢do a Diversidade Linguistica, de forma a alargar o conhecimen-
to dos discentes relativamente as linguas e as culturas, e ndo apenas limitar
as aprendizagens dos alunos a aspetos gramaticais e lexicais, entre outros.
Neste sentido, os docentes estariam preparados para enfrentar a atual di-
versidade linguistica e cultural presente nas escolas e os discentes teriam a
oportunidade de (re)construir as Imagens das Linguas, a partir de atividades
de Sensibilizacdo a Diversidade Linguistica realizadas, maioritariamente, nas
disciplinas de linguas.
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ANEXOS

Anexo 1 - Desenhos que representam a lingua portuguesa

Anexo 2 - Desenhos que representam a lingua inglesa
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Anexo 3 - Desenhos que representam a lingua espanhola

Anexo 4 - Desenhos que representam a lingua francesa
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FUTEBOL, PASTEIS E
CASTELOS DE AREIA -
COMO DIVERSIFICAR
AS IMAGENS DA
LUSOFONIA?
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INTRODUCAO

Neste artigo apresentamos os resultados dum estudo sobre as imagens re-
lacionadas com a lusofonia, baseando-nos em desenhos de alunos de 7 a
15 anos que frequentam as aulas de portugués, lingua materna, no ensino
basico finlandés. Quais sao as nog¢des visuais estereotipicas que aparecem
associados aos paises de origem? Como se poderiam desenvolver e diversifi-
car estas imagens nas aulas?

Analisamos os desenhos e os respetivos dados adicionais das perspetivas
macro e micro, inter-relacionadas entre si: Que tipo de imagens captam 0s
meninos através dos meios de comunicagdo finlandeses e da propria comu-
nidade luséfona? Quais sdo os conhecimentos culturais que promovem as
autoridades educativas, atraves dos documentos curriculares? Como sdo as
imagens que 0s pais transmitem aos filhos? E os professores de portugués?

Os resultados do estudo apontam para a urgéncia de alargar e aprofundar as
imagens que as criancas e jovens tém da lusofonia, enquanto representacdes
sociais do portugués e das respetivas culturas. Na atualidade, segundo os
nossos dados, estas imagens parecem relacionar-se quase unicamente com
as férias, a praia e a convivéncia com os parentes. Acreditamos que as aulas
de portugués sdo um espaco apropriado para a elaborac¢do destas represen-
tacBes, as quais, por sua vez, nutrirdo a motiva¢ao para o estudo da lingua.




1. QUADRO TEORICO

O direito ao cultivo da lingua e cultura proprias € garantido no artigo 17 da
Constitui¢cdo Finlandesa, e o Estado apoia o ensino de mais de 50 linguas ma-
ternas (de heranca) diferentes®, no ensino basico. A comunidade luséfona da
Finlandia ainda € pequena e dispersa, havendo apenas 2250 individuos cuja
lingua materna registada é o portugués. No entanto, o seu numero tem au-
mentado rapidamente nos Ultimos anos. Das cerca de 300 criancas de 6 a 16
anos residentes na area metropolitana, com direito ao ensino de portugués,
apenas 40 - 60 se inscrevem nas aulas, e nem todos os inscritos as frequen-
tam com assiduidade (Tilastokeskus, 2014a, 2014b; Piippo, 2016).

Segundo uma abordagem socio-construtivista, a aquisicdo da lingua e a so-
cializagdo sdo processos integrados. O falante precisa de aprender a usar
formas linguisticas adequadas a contextos socioculturais concretos, poden-
do estes ser bastante limitados, no caso das linguas dos imigrantes. Uma
lingua de heranga é transmitida, adquirida e socializada principalmente em
contextos informais, no meio familiar, e isto influencia o modo como as crian-
cas veem a lingua e a respetiva cultura, e o tipo de habitus social, linguistico
e cultural - os valores, costumes, comportamentos e modos de vida - que
adaptam. (He, 2010.) As aulas de portugués podem ser quase 0 Unico espaco,
além da casa, onde entram em contato com o portugués, sendo, por conse-
guinte, crucial aproveitar a hora e meia semanal para lhes introduzir outros
tipos de contextos e referéncias culturais.

Apesar de a palavra cultura aparecer cerca de mil vezes, e a palavra patrimo-
nio cultural quarenta e duas vezes no novo Curriculo Nacional do Ensino Ba-
sico finlandés (Oph, 2014), que entrou em vigor em agosto de 2016, ndo se
explicita em nenhum ponto a que se refere exatamente com estes conceitos.
Segundo a formulagdo classica de Taylor (1871, apud Benjamin, 2014, p. 61),
a cultura é um todo complexo que inclui conhecimentos, crencas, artes, mo-
ral, leis, costumes e quaisquer capacidades adquiridas que fazem com que
um individuo seja membro duma comunidade. Nas Ultimas duas décadas, a
no¢ao de cultura e dos conceitos associados - como “atividades culturais” e
“atividades criativas” - evoluiu consideravelmente, no sentido de uma abran-
géncia cada vez maior (Mateus, 2010, p. 31). Estes conceitos sao dinamicos,
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em constante construcao, e podem ser classificados de diversas maneiras,
por exemplo em “alta cultura” e “cultura popular”. Mateus (Idem. p. 45) apre-
senta uma divisao tripartida, discutivel mas Util, para reflectir acerca dos
eventuais contelddos culturais do ensino: atividades culturais nucleares (artes
performativas, artes visuais, cria¢do literaria, patriménio histérico e cultural);
indUstrias culturais (cinema e video, edicao, musica, radio e televisdo, software
educativo e de lazer); atividades criativas (arquitetura, design, publicidade,
servicos de software, componentes criativas em outras atividades).

Além de assumirmos a complexidade do préprio conceito de cultura - que
nés utilizaremos aqui num sentido amplo, incluindo até a “cultura geral” re-
lativa a lusofonia ou em portugués que os alunos deveriam adquirir -, po-
demos questionar-nos se existe, ou se alguma vez existiu, alguma cultura
nacional ou regional “auténtica”. Na era da globalizacdo e do consumismo
massificado, de facto, assistimos a uma crescente estandardizacdo e unifor-
mizag¢do cultural. Por outro lado, vivemos em sociedades marcadas pela di-
versidade, hibridizacdo e inter/trans/multiculturalismo (Nederveen Pieterse,
2009, p. 43), sendo 0 Nosso repertorio cultural constituido por “pedacos” de
culturas, da mesma maneira que a nossa competéncia plurilingue é compos-
ta de “specific bits and pieces” de linguas (Blommaert, 2010, p. 23). A questdo é:
Quais sdo os “pedacos” de Portugal, Brasil, Angola, Mocambique, etc., que as
criangas deveriam conhecer? Que elementos formariam o “canone cultural”
da lusofonia? E como se poderiam transmitir estes elementos em forma de
imagens aos alunos mais pequenos - e também aos mais velhos, cada vez
mais influenciados pela enorme quantidade de input audiovisual e multimo-
dal, e mais reticentes a leitura de textos escritos?

Neste artigo, usamos uma tripla conce¢do de “imagem”: 1) conceito teori-
co de referéncia capaz de diagnosticar o relacionamento de criancas resi-
dentes na Finlandia com os paises luséfonos; 2) metodologia de recolha de
dados (produc¢do de desenhos) (Melo-Pfeifer & Schmidt, 2014) e 3) método
didatico para o ensino de conteddos culturais e interdisciplinares. Dizemos
interdisciplinares porque, segundo a nova concec¢ao de educacdo linguistica
do Curriculo Nacional (Oph, 2014, p. 103, 463), os professores das outras
disciplinas também sdo professores de lingua, e 0s alunos sao incentivados
a usar todo o seu repertdrio linguistico em toda a aprendizagem. Assim, 0s
bilingues deveriam aprender a comunicar-se sobre os conteddos das mateé-
rias nas duas linguas. Nas aulas de linguas, por sua vez, o ponto de partida é
0 uso da lingua em diferentes contextos; a lingua-alvo nao se estuda per se.
Dito por outras palavras, o aprendente de linguas converteu-se em utente
da lingua, e a aprendizagem das linguas acontece nao so nas proprias aulas



de linguas, mas em todas as aulas e ambientes reais e virtuais em que o alu-
no circula. Quais seriam, entdo, os “pedacos” ou elementos curriculares das
outras disciplinas’ que, no minimo, deveriam tratar-se em portugués, e que
imagens se poderiam aproveitar para o efeito?

Na interacao social e nos media, a comunicacdo e informacdo visual provavel-
mente ja desempenha um papel mais importante do que 0s textos escritos.
Os corpora visuais sdo especialmente adequados para a analise das repre-
senta¢des sociais - formas de conhecimento da realidade, desenvolvidas e
partilhadas socialmente -, dado abrangerem o nucleo destas, com as respe-
tivas carateristicas essenciais. As imagens podem ser vistas como fontes que
constroem representacfes sociais, como produtos que exprimem a esséncia
duma representac¢do social e como meios através dos quais se propagam as
representacdes sociais. (Sakki et al., 2014).

As representacdes sociais sdo dinamicas, flexiveis e transformaveis. Além de
descreverem a realidade social, desempenham um papel crucial na constru-
¢do do conhecimento, da identidade e das relagBes com os outros, permitin-
do aos individuos e aos grupos categorizar-se e comunicar através de diver-
sos componentes. Além disso, influenciam a valoriza¢do e o reconhecimento,
0 UsO e a transmissdo das linguas. Como sdo intimamente relacionadas com
a aprendizagem, podendo-a estimular ou estorvar, deveriam ser incorpora-
das na politica linguistica e nos métodos de ensino. Existe uma correlagdo
direta entre uma apropriacao destas imagens enquanto representacdes da
lingua e cultura e o desenvolvimento da proficiéncia linguistica (Jodelet & Du-
veen, 1991; Castellotti & Moore, 2002; Carreira & Kagan, 2011; Soares, 2012;
Sakki et al., 2014).

As representa¢8es da lusofonia dos alunos mais jovens, as quais por enguan-
to se limitam a desenhos surgidos de experiéncias e vivéncias proprias, ir-se-
-do alargando enquanto estes forem tendo contatos e entrando em interacao
COmM Novos entornos sociais - podendo este processo ser acelerado atraves
duma orientacdo consciente nas aulas.

Relativamente as imagens e a questao da identidade, chamamos a atencao
para o facto de que, do mesmo modo como as culturas locais, também as
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identidades dos individuos, dos grupos e das nac¢des ficaram pulverizadas.
Ndo existem — e na realidade nunca existiram - Estados com uma identidade
nacional Unica, onde toda a populacdo seja fixa e tenha a mesma origem, 0s
mesmos costumes e as mesmas tradi¢des (Blommaert, 2010; Blommaert et
al., 2012). Antigamente, a identidade pessoal dos individuos, conectada com
determinada lingua, cultura, etnia, religido, lugar de residéncia, classe social,
profissdo, idade e sexo, transmitia-se de uma gera¢do a outra. Hoje, ao con-
trario, ndo existem identidades “prontas-a-vestir’, principalmente nas familias
pluriculturais, alias, os modelos proporcionados pelos meios de comunicacdo
tendem a substituir os modelos masculinos e femininos da propria familia e
da comunidade de um individuo (Benjamin, 2014, p. 58).

Sendo assim, os professores de linguas de heranca encontram-se num ter-
reno movedico ao escolherem os conteddos culturais para as suas aulas.
Convém recordar que o ensino do patrimonio cultural forma parte da educa-
cdo de valores: o seu objetivo é consciencializar os alunos sobre aquilo que
a sociedade considera como importante e valioso, e sobre a importancia de
conserva-lo. Ndo se trata apenas do patrimonio da humanidade da Unesco,
mas também de objetos e produtos materiais e imateriais a nossa volta, no
dia-a-dia, que devemos aprender a observar, compreender e valorizar. S6
quando os alunos compreenderem que 0s seus proprios modelos de obser-
vacao e de comportamento dependem da sua cultura - que veem o mundo
atraves de certos “6culos culturais” -, serdo capazes de vislumbrar os seus
proprios preconceitos e compreender perspetivas e comportamentos dife-
rentes (Tornberg & Venalainen, 2008).

2. ANALISE DOS DADOS

Neste artigo, analisamos primeiro os desenhos dos jovens aprendentes. Para
conhecermos as imagens de lusofonia dos alunos de portugués do ensino
basico, o professor pediu-lhes para desenharem aquilo de que se lembram
dos seus paises de origem - ou dos paises dos seus pais - e das pessoas
com quem falam portugués. Alguns dos desenhos, recolhidos entre marco
e maio de 2016 nos grupos de Helsinquia e Vantaa, sdo acompanhados de
producdes escritas. Conseguimos, assim, um total de 19 desenhos, de 6 ra-
pazes e 13 raparigas entre 7 e 15 anos. A maior parte (13) sdo filhos de casais
fino-lusofonos, sendo os demais filhos de casais de dois brasileiros, dois an-
golanos ou dois finlandeses, de um casal luso-brasileiro e de outro equatoria-
no-brasileiro. Apesar de o corpus ser reduzido, fizemos uma pequena analise
quantitativa, para vermos quais eram os topicos desenhados mais comuns.



Seguidamente, averiguamos como é o input cultural fornecido pelos pais,
pela comunidade luséfona, pela imprensa nacional e pelos professores de
portugués, e que tipo de educacdo cultural promovem as autoridades edu-
cacionais. Para este efeito, recorremos aos textos curriculares, a artigos de
Helsingin Sanomat, jornal de maior circulagdo no pais, lido por quase 36% da
populacdo'” e a dados adquiridos através de inquéritos dirigidos as Divisdes
de Educagao municipais, aos professores e aos encarregados de educagdo
dos alunos de portugués (Piippo, 2016). Realizamos, ainda, um pequeno teste
de conotacBes a uma populacao adulta para averiguarmos quais as repre-
senta¢Bes mais comuns sobre a lusofonia entre finlandeses médios.

Gostariamos de poder fornecer um arsenal de sugestdes praticas para
como aproveitar os desenhos e uma didatica visual nas aulas de portugués,
para as criangas aprenderem mais sobre 0s paises de origem e também
para os professores poderem aplicar o tipo de ensino interdisciplinar que
o novo Curriculo fomenta. Isso, contudo, ultrapassa os limites deste tex-
to, de modo que damos sO alguns exemplos ilustrativos, confiando que 0s
proprios agentes implicados ja estdo a aproveitar as imagens e que encon-
trardo métodos e recursos visuais adequados, uma vez consciencializados
sobre as suas potencialidades.

2.1 IMAGENS DAS CRIANCAS

Os elementos iconicos mais presentes nos desenhos dos alunos sdo: sol,
praia, palmeiras e demais arvores e flores, pessoas sorridentes, comidas e
bebidas (tapioca, doces tipicos, pizza, ananas, café, agua de coco) e futebol
(campos, balizas, bolas). Também sdo retratados animais (gato, caranguejos,
peixes, jiboias), lugares (montanhas, pontos turisticos, casas de parentes, cafe-
taria, estrada), roupa e acessorios relacionados com o calor e as férias (t-shirt,
cal¢cdes, oculos de sol, para-sol, bola de praia, castelo de areia) e, ainda, co-
racdo, bandeira e piscina. Houve um Unico elemento relacionado com a “alta

cultura”, nomeadamente um desenho apresentando uma pintura moderna.

Assim, os desenhos feitos na Finlandia coincidem com as imagens mais fre-
quentes associadas ao portugués, entre as criancas residentes na Alemanha:

10| http://tilastokeskus.fi/tup/suoluk/suoluk_kulttuuri.html;http://mediaauditfiniand.fi/wp-content/
uploads/2016/02/KMT_2015_tulokset.pdf 18.7.2016.

bandeira, sol, flores, futebol e escola (Melo-Pfeifer & Schmidt, 2014) - a escola
também aparece num dos nossos desenhos, representando o lugar onde se
fala portugués, nomeadamente a sala de aulas de lingua materna. Aqui, con-
tudo, surge a questdo de como as criang¢as teriam representado a Finlandia,
dado que, num “tipico” desenho infantil, € frequente que aparecam figuras
humanas e animais ao pé de uma casa, rodeada de relvados, arvores e flores,
com o sol a brilhar no canto superior. Se pedissemos aos alunos que dese-
nhassem sobre o verdo finlandés, as imagens mais frequentes poderiam ser
muito parecidas com as da lusofonia, por estas retratarem o ambiente mais
proximo das criancas.

A maior parte dos desenhos apresentam varios elementos diferentes, distri-
buidos no espaco branco da folha (Figuras 1-3). Além desta espécie de co-
lecBes de topicos, temos trés composicdes de cenarios completos de praia,
com mar e ondas azuis no primeiro ou segundo plano, céu, sol e nuvens em
cima, e as personagens na areia ou na prancha de surfe (infelizmente, as
cores tépidas ndo permitem a sua reproducao aqui). Recolhemos, ainda, de-
senhos com um topico unico (Figuras 4-6), 0 qual gostariamos de interpretar
Como a imagem ou experiéncia mais forte ou impressionante que a crianca
guardou da sua viagem ao pais em questao (Pdo de AcUcar, jiboia, telefone
partido), sendo que no estudo das representac¢des sociais através de cono-
tacdes, as primeiras palavras que os informantes escrevem consideram-se
como as mais emblematicas da representacdo estudada (Sakki et al., 2010).

Figura 1 - Onde eu nasi, desenho de A, 13 anos, mde e pai brasileiros.
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Figura 2 - Portugal Brasil, desenho de L., 12 anos, mde brasileira, pai portugués.
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Figura 3 - Tudo e bom, desenho de K., 9 anos, mée brasileira, pai finlandés.
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Figura 4 - Pdo de acocar, desenho de M., Figura 5 - Jibdia, desenho de L., 12 anos, mde brasileira, pai
11 anos, mde finlandesa, pai brasileiro.  finlandés.

As producdes textuais explicativas'' dos desenhos sdo laconicas, apresen-
tando a relacdo da crianca com a pessoa retratada (mde, Padrinho, Eva, avo
mila fofa (a prépria crianca?), Amigos/Amigas, AVO MARIJA, PRIMO) ou no-
meando simplesmente o que representa o desenho (Cafe, Agua de c6co, Bei-
jinho, Brigadeiro, Ananas; Bola de futebol, S.L.B.; Rei cristus, Pao de acgocar,
Pastelaria Paris, casa do meu avd, ranta braja (ranta’ significa ‘praia’); jibdia;
Arte). Ndo dispomos de explica¢cdes acerca do lugar ou da eventual agdo ou
acontecimentos desenhados, com a excecdo dos seguintes titulos ou textos
acrescentados: Portugal, Brasil, Onde eu nasi, Goooll, Tudo e bom, telefone
partido. A afirmacao verbal “Tudo € bom” sintetiza muito bem a forte relacdo
afetiva positiva que 0os meninos tém com o outro pais. O facto de um menino
ter escolhido um telefone partido para tépico de desenho, por sua vez, pa-
rece denotar o forte laco afetivo que os meninos tém, hoje, com o telemovel.
No caso deste rapaz de 10 anos, o drama do telemovel parece ter sido mais
emocionante do que por exemplo o convivio com os parentes, durante as
férias no palis de origem.

11| Os erros de ortografia neste mindsculo corpus escrito sdo abundantes, refletindo o pouco contato
gque 0s meninos tém com o registo escrito em portugués, e a influéncia do finlandés, no qual cada
letra equivale ao mesmo fonema, ndo havendo acentuagdo nem ambiguidades ortograficas. Assim,
encontramos problemas na acentuacao (dvd) e na escrita correta de vogais (acocar hipercorre¢do?), de
ditongos (Marija), de consoantes surdos/sonoros (braja) e de sibilantes (nasi, profesor).
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Figura 6 - Telefone partido, desenho de L., 10 anos, mée brasileira, pai portugués.

Na folha das instru¢ées e dos dados basicos,
0s alunos responderam a pergunta “Com

B 9% guem estas quando falas portugués?” do se-
guinte modo: papai, mamae, pai, mde, Profe-

Vil " ! sor de Portuges,; pai e Leo e aula de portugués;
. la N mdae e professor; pai portugalintunti (‘aula de
- o portugués’). Podemos verificar que é quase

unicamente o professor, além do progenitor
luséfono, com guem 0s meninos interagem
em portugués, no seu dia-a-dia, ainda que 0s
pais nas suas respostas apresentem também
outros ambitos de uso.

2.2 IMAGENS DAS FAMILIAS E DA COMUNIDADE LUSOFONA

Ao inquirimos os pais sobre quais sao as coisas que o filho mais gosta do seu
outro pais e da cultura luséfona (Piippo, 2016), as mais referidas sdo as afetivas
(felicidade, alegria, carinho), as interpessoais e as comunicativas (convivéncia
com os familiares e amigos), as culturais (costumes, comida, musica), as climato-
l6gicas (tempo, calor, sol) e, ainda, as relacionadas com o relaxamento e o 6cio
(férias, liberdade, viagens, festas, brincadeiras, praia, surfe, futebol). Os pais e as
familias parecem, assim, conseguir transmitir muitos aspetos positivos relacio-
nados com o palis de origem, alids, as proprias criancas mostram-se recetivos
e atraidos pelo seu outro pais. Contudo, tal como nos desenhos, a maior parte
destes aspetos relaciona-se com a esfera familiar e os tempos livres:

Praia, wind surf, comida, brincar com 0s amigos e primos portugueses.

COMIDA BOA!

Familiares, doces, praia e ferias (0 aluno tem o brasil como um lugar que ele
SO vai passar ferias).

Tudo relacionado com o Brasil Ihe atrai e interessa.

o

00

Perguntamos também aos pais se costumam falar aos filhos sobre as suas
raizes e, caso seja assim, que tipo de coisas gostam de contar, ou seja, que
tipo de representacdes sociais destacam. As suas respostas demostram que

se empenham em transmitir conhecimentos e tradi¢8es, historias e costu-
mes sobre 0s paises de origem, além de anedotas sobre a sua historia pes-
soal e familiar:

“Conto historias de como as coisas sao diferentes no brasil”.

ENCONTROS DA

Além de levarem os filhos aos paises de origem, ainda quando estao de volta
em casa tentam reviver tudo de novo, trazendo-lhes as boas memorias das
viagens, inclusive através da gastronomia e das festas. Do mesmo modo, 0s
familiares que vivem longe sdo trazidos as conversas. Alguns parentes estdo
em contato regular com os filhos emigrados, principalmente os avés, servindo
estes como um elo importante entre a Finlandia e o pais de origem, além de
obrigarem os netos findfonos a falarem portugués. (Quando os nossos filhos
ficaram orfdos dos avos angolanos, uma reparou neste importante facto, le-
vantando a pergunta de “Quem é que vai falar portugués com os meus filhos?”)

Hoje, nas aulas do ensino basico aproveitam-se cada vez mais 0s recursos
eletronicos e digitais, os quais podem também servir para a divulgacao de
imagens da lusofonia. Quase todos os alunos dispdem de telemdveis inteli-
gentes e de tablets e, nas aulas de portugués, poderiam partilhar-se fotos e
filmagens das viagens e das férias (Figura 7). Os pais e demais parentes tam-
bém poderiam entrar em contato direto com 0s grupos, através destes novos
meios de comunica¢do, para mostrar como vivem em diferentes partes do
mundo luséfono.

Figura 7 - Album familiar. Os avés angolanos a bater funge.
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Os pais levam aos filhos a diversos hobbies e atividades organizadas pelas
respetivas comunidades, como aulas de musica, guitarra, nata¢cdo, capoei-
ra e artes marciais. Algumas criancas participam nas “aulinhas” e oficinas de
lingua portuguesa do Centro Cultural da Embaixada do Brasil, direcionada
a criangas entre 5 e 10 anos de idade, onde se realizam projetos sobre "Mi-
nha identidade brasileira", "A escola", "Historia do Brasil", "Prato feito", entre
outros.'” Além das atividades regulares, as familias participam em diversos
eventos recreativos pontuais como o festival cultural ibero-americano Kolibri,
que oferece anualmente oficinas, seminarios, exposi¢des, cinema, concertos,
teatro, circo, culinaria etc., em varios pontos da area metropolitana (Figuras 8
e 9). Nos eventos do ultimo festival, em junho de 2016, participaram cerca de
3000 pessoas.'” Seria desejavel que este tipo de atividades - que proporcio-
nam imagens ricas e coloridas das respetivas culturas - pudessem realizar-se
também nas aulas de portugués, com a ajuda de ativistas voluntarios, profis-
sionais e amadores.

Figura 8 - Oficinas do festival cultural Kolibri. Fotos: Laura  Figura 9 - Oficina de pintura do festival
Gazzotti e Carolina Isasi. cultural Kolibri. Fotos: Carolina Isasi.
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Quanto a propria lingua, as atitudes dos meninos face ao portugués e a sua
relacdo afetiva e emocional com a lingua influenciam a identidade bilingue e
bicultural e 0s respetivos comportamentos, usos e motivacao para o estudo
da Iingua (Flores & Melo-Pfeifer, 2014). E preciso sublinhar que na Finlandia o
portugués é classificado oficialmente como /ingua rara, sendo a Universidade
de Helsinquia a responsavel, a nivel nacional, de ensina-lo, com um subsidio
do Ministério da Educacao destinado as linguas raras.' No ensino basico,
0 portugués nunca se ensinou como lingua estrangeira e, no secundario, a
Unica escola que oferecia alguns cursos, também os abandonou.'” Contudo,
0 portugués é uma das onze linguas estrangeiras nas quais é possivel realizar

12| https://www.facebook.com/ccbfhelsinki/ 8.7.2016.
13| https://www.facebook.com/kolibrifestivaali/ 8.7.2016.
14| http://www.helsinki.fi/nykykielet/tietoa/vastuu.html 5.9.2015.

15| Mensagem de correio eletrénico da secretaria de Eiran aikuislukio, 17.8.2016.

a prova nacional do 12.° ano. Como vimos, o Centro Cultural do Brasil ofere-
ce aulas de portugués - também a adultos - e o Camd&es, |.P., apesar de ndo
apoiar o ensino basico'®, financia quatro cadeiras anuais de portugués na
Universidade de Helsinquia.

Segundo a estimacdo dos pais (Piippo, 2016), a grande maioria das crian¢as
ddo valor ao portugués e consideram-no Util, mas menos da quinta parte
pensa que O portugués goza de prestigio na Finlandia. Seria conveniente,
portanto, que as autoridades competentes tomassem algumas medidas para
elevarem o estatuto da lingua e cultura lusdfona, tal como fizeram os es-
panhois através de varias campanhas do Instituto Cervantes e ao iniciarem
uma nova politica do Estado, Marca Espafia, cujo objetivo é analisar, melhorar
e promover a imagem do pals, relacionada frequentemente com a “siesta
y fiesta”. A inten¢do agora € associa-la com grandes logros em setores de
ponta, indUstria criativa, investigacao, patrimonio, artes, gastronomia e des-
portos.'” (O Ministério de Negocios Estrangeiros finlandés também criou uma
pagina plurilingue de autopromocdo, This is Finland. As coisas que vocé deveria
ou ndo saber'?).

Em relacdo as reagdes que despertam fora do ambito familiar o bilinguismo
(Piippo, 2016), a biculturalidade e o aspeto diferente das criancas de origem
luséfona, a maior parte deste feedback é positivo, relacionando-se com as
vantagens de dominar bem duas linguas e com o aspeto fisico “exdtico” con-
siderado atraente. As reacfes e 0s sentimentos destas crianc¢as sdo, por ve-
zes, ambiguos porque, principalmente os adolescentes, querem identificar-se
com o grupo de pares e ser iguais aos outros, em vez de serem apontados
como diferentes. Por vezes, as criancas sao confrontadas por curiosos, tor-
nando-se cansativo repetir as mesmas respostas as tipicas questdes sobre o
pais de origem e dar demostra¢des de competéncia na lingua:

Maior parte das vezes sao perguntas de curiosidade, como € a lingua portu-
guesa, o que se faz em Portugal, o que se come.

16| No ano letivo de 2016/17, estas cadeiras sdo: Literatura portuguesa e escrita criativa |, Conversagado
e redacdo, Histdria e cultura de Portugal e paises luséfonos, Prondncia, fonética e fonologia (weboodi.
helsinki.fi, 16.8.2016). Apesar de varias tentativas, os professores de lingua materna ndo tém recebido
apoio da parte das autoridades portuguesas, como constata Ferreira (2016, pp. 35-36): “[O] Estado
portugués, assim como outros Estados onde o portugués é lingua materna e/ou lingua oficial, tem-se
demarcado das suas responsabilidades no que concerne o apoio do ensino formal da lingua portugue-
sa na Finlandia a criancas e a jovens em idade escolar provenientes desses paises. Durante o0 ano letivo
2014-2015, todos os contactos e as solicitacSes de apoio encetados pela professora de Portugués em
Tampere ou foram ignorados ou reencaminhados para outras entidades.”

17 | http://marcaespana.es/ 8.7.2016.
18| http://finland.fi/pt/ 7.9.2016.
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Nestas situacdes, poderia ser estimulante para todas as partes se os luso-
fonos respondessem, ndo sempre com lugares-comuns, mas com topoi que
produzissem novos conhecimentos e alargassem a imagem dos respetivos
paises e, por conseguinte, promovessem 0 seu prestigio na Finlandia. No
ambito escolar, dever-se-iam também introduzir novos métodos e conteu-
dos para elaborar a tematica da multiculturalidade porque, nas turmas com
muitos alunos de origem estrangeira, eles proprios tratam constantemente
temas alusivos a “diferenca” (Saukkonen, 2014, p. 125).

Quisemos, ainda, perguntar aos pais qual a importancia que davam aos di-
ferentes conhecimentos e competéncias praticadas nas aulas de portugués
(Piippo, 2016). As mais destacadas foram a escrita e a leitura, seguidas pela
producdo e compreensdo oral e a gramatica. Alguns consideraram que “tudo”
era importante, mas julgam que a escassa hora e meia de aulas semanais
obriga a priorizacao, sendo o estudo da lingua visto como prioritario em com-
paracdo com o estudo da literatura infantil e juvenil, da historia e geografia,
da identidade linguistica e cultural ou de outros temas de cultura e conheci-
mento das normas sociais. Outros pais opinaram que 0 mais importante era
que a crianca gostasse de ir as aulas e assim se reforcasse a atitude positiva
ante o portugués, e que convivesse com outras criancas lusofonas.

2.3 IMAGENS DA IMPRENSA

Embora ndo haja estudos sociolinguisticos sobre a questao, ndo parecem
existir na Finlandia preconceitos contra o portugués e os seus falantes. A
respetiva comunidade ainda é pequena, e raramente se destaca na imprensa
ou no debate nacional, quer de forma positiva, quer negativa. As ideias es-
tereotipadas sobre estes palises refletem a sua imagem como paradisiacos
destinos turisticos, por um lado e, por outro, como Estados com sucessivas
crises politicas e econdmicas, onde a injustica social gera violéncia e miséria
(exceto em Portugal).

Para averiguarmos a imagem proporcionada pela imprensa, fizemos um pe-
queno inventario dos artigos relacionados com os paises lusdfonos, publi-
cados desde janeiro até julho de 2016 no jornal Helsingin Sanomat. Gragas
ao facto de Portugal ter ganho o Campeonato Europeu de Futebol de 2016,
mais da metade dos cerca de 40 artigos relacionados com Portugal versavam
sobre a Sele¢do Nacional e os respetivos jogos.'”

19| http://www.hs fi/matka/aihe/portugali/; http://www.hs fi/aihe/jalkapallonemkisat2016/

O futebol tornou-se num fendémeno que atraiu uma quarta parte dos finlan-
deses aos écrans para ver o final onde Portugal jogou contra a anfitria Fran-
ca - 0 jogo obteve 1,3 milhGes de espetadores no canal nacional YLE.”® No
entanto, encontramos apenas um ensaio mais reflexivo’' onde se destacou
por exemplo a importancia de, num ano em que “as ondas do racismo estdo
novamente a bater”, o golo decisivo ter sido chutado por um jogador de ori-
gem guineense, assistido por um romani. O segundo tema mais tratado era
a fuga dos reformados finlandeses prosperos para Portugal, o novo “paraiso
fiscal” onde gozam de isencdo de impostos. O terceiro tépico, as eventuais
san¢Bes aplicadas a Portugal por causa do descumprimento das normas do
déficit, relaciona-se com a crise econOmica que surge constantemente nas
paginas de economia, ha ja varios anos, e cujas sequelas fazem surgir titulos
como “Jovem morreu de hemorragia cerebral - ndo se opera aos fins-de-se-
mana”. Encontramos, ainda, alguns artigos de tom positivo sobre Portugal,
as quais descrevem a melhoria da situacao dos toxicodependentes no pais,
a "livraria mais bonita do mundo” onde 0s turistas pagam para entrar, e 0s
pratos de frango tipicos, preparados por um cozinheiro portugués residente
na Finlandia.

Os artigos e as noticias do mesmo jornal relativos ao Brasil sdo mais numero-
sos, cerca de 60, e de tematica mais versatil.”* O virus da zika € o tema que sus-
Cita 0 maior nimero de artigos. Muita aten¢do merecem também as acusa¢des
de corrupg¢do contra a presidente e 0 seu antecessor, além da crise econémica
e 0 seu impacto nas diferentes camadas sociais da populacao. O quarto foco
de interesse sao as Olimpiadas de verdo de 2016 do Rio de Janeiro, tratadas
duma perspetiva critica onde destacam as obras malsucedidas, aguas polui-
das, violéncia extrema e ameaca de assaltos e terrorismo. Encontramos, ainda,
artigos soltos sobre tribos indigenas que chegam ao contato com o mundo
exterior, sobre o culto ao corpo e sobre o livro intitulado Brasilia,da autoria da
mesma jornalista que escreveu a maior parte dos artigos acima referidos.

Pelo tipo de temas tratados, podemos deduzir que o maior jornal, além de
oferecer informacdo escassa e pouco diversificada - ndo encontramos ne-
nhuns artigos sobre 0s outros paises em questao - e Ndo proporcionar mui-
tas imagens positivas, também ndo serd muito do interesse dos mais pe-
quenos. A respetiva imagem visual, ou seja, as fotografias escolhidas para

20| http://yle fi/urheilu/3-9016592 12.7.2016.
21 | http://www.hs.fi/urheilu/a146821253503512.7.2016.
22| http://www.hs.fi/ulkomaat/aihe/brasilia/ 12.7.2016.
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ilustrar os artigos, na maior parte sobre as pessoas entrevistadas, também
S30 pouco atraentes para um publico infanto-juvenil, com a excepcdo talvez
das fotos dos futebolistas.

Perguntamos, ainda, a estudantes finlandeses de portugués dum curso de
iniciacdo e de outro avancado, quais eram 0s aspetos de que primeiro se
lembravam dos paises luséfonos. A maior parte dos 29 informantes, de ida-
des compreendidas entre 16 e 68 anos, tinham visitado Portugal, Brasil ou
ambos, e alguns também Mocambique e Cabo Verde. As respetivas imagens
e nocdes, portanto, surgiram das viagens ou estadias realizadas, além daqui-
lo que souberam através de amigos e parentes, trabalho, hobbies, meios de
comunicacdo (social), cinema, musica e livros.

As imagens e conota¢Bes dos nossos informantes adultos sdo parcialmente
coincidentes com as dos alunos do ensino basico. De Portugal, os aspetos
mais repetidamente mencionados sdo a boa comida, vinhos, fado, sol, ca-
lor, mar, praias, Lisboa, pessoas simpaticas e futebol. Do Brasil, sobressaem
samba, dang¢a, musica, carnaval, sol, calor, mar, praias, pobreza, favelas, cri-
minalidade, futebol, Olimpiadas, Rio de Janeiro e selva. Os PALOP ndo sdo
conhecidos pelos finlandeses, despertando poucas conotac¢es. De Angola,
menciona-se guerra, pobreza - e, por outro lado, o facto de Angola ser um
pais rico e caro - corrupc¢ao, calor, deserto e kizomba. De Mocambique, ca-
tastrofes naturais, pobreza, desigualdade, favelas, criancas da rua, mas tam-
bém musica, alegria, crescimento rapido, enriquecimento em Maputo e von-
tade de progresso. De Cabo Verde tem-se a imagem de um destino turistico
algures longe, natureza bonita, férias, dentes brancos, mar cristalino, turistas,
musica de Ceséria Evora, comércio de escravos (com um ponto de interroga-
¢do). Da Guiné-Bissau, tropico, agua azul e limpida, uma ilha turistica talvez
(outro ponto de interrogacao). De Timor-Leste, as conotacdes mencionadas
S30 O portugués, longe, guerra, processo de independéncia ha alguns anos,
regido de conflitos (antes), problemas (mais um ponto de interrogacdo). Trés
informantes mencionam, ainda, Macau, apesar de este ndo ter figurado no
formulario do inquérito, demonstrando conhecer a posicdo oficial do portu-
gués no territdrio e a respetiva realidade linguistica atual, na qual o portugués
é falado apenas em reduzidos contextos oficiais.

Esta pequena amostra confirma que as imagens mais frequentas relativas a
Portugal e ao Brasil, na Finlandia, sao estereotipicas, e que os restantes pai-
ses luséfonos sdo praticamente desconhecidos pela grande maioria.

2.4 “CULTURA” DOS TEXTOS CURRICULARES

A escola finlandesa tradicionalmente reforcava uma cultura unificada - vital
para uma pequena nag¢do que s6 em 2017 celebra o primeiro centenario
da independéncia -, mas o novo Curriculo Nacional (Oph, 2014, pp. 16, 18)
apresenta como um dos valores fundamentais do ensino basico a multicul-
turalidade, baseada na tradicao cultural finlandesa, embora constantemente
modificada em contato com outras culturas, e vista como uma riqueza. A mis-
sdo cultural do ensino é desenvolver uma competéncia cultural multifacetada,
apoiar a construcdo da identidade cultural e do capital cultural - incentivando
a agéncia ativa dos alunos nas respetivas comunidades culturais - e, ainda,
promover a compreensao, 0 interesse e o0 respeito pelas diferentes tradicdes
culturais, costumes e crencas. A multiliteracia cultural reforca-se através de
uma educacdo mediatica (medioliteracia), e aproveitam-se os conhecimentos
dos alunos e das suas familias sobre as proprias linguas e culturas, habitos,
modos de vida, natureza e histoéria (Idem, p. 86).

A competéncia cultural, interacdo e express@o constituem uma das sete compo-
nentes do saber-fazer abrangente que devem ser integrados nos planos cur-
riculares de todas as disciplinas. Desta componente formam parte ndo so a
competéncia linguistica mas também a capacidade de usar, como meios de
expressdo, 0 proprio corpo e as maos, além de diferentes simbolos matemati-
cos, imagens e demais expressdo visual, drama, musica e movimento (Idem, 21).

O ensino das linguas maternas, especificamente, promove a capacidade de
compreender lingua, literatura e cultura e a construcdo da identidade linguistica
e cultural, incentivando o aluno a conhecer os costumes e tradi¢@es festivas
e a usufruir e analisar, dum modo critico, a oferta cultural e os media (Idem:
464,466, 470, 471). Até hoje nao temos noticia de que algum municipio tenha
elaborado um novo Plano de Portugués a partir do novo Curriculo Nacional,
mas 0s anteriores distavam muito de ser especificos ao apresentarem os ob-
jetivos relacionados com a cultura e a identidade cultural: “O aluno conhece
as obras de arte portuguesas mais importantes e muitos temas relacionados
com a cultura [--] Sao visfveis no aluno sinais de que cresce como membro
duma comunidade bilingue e de que percebe a sua identidade desta ma-
neira, entendendo por conseguinte a importancia de manter o contato com
a [outra] cultura.” (Espoo, 2006, p. 4). Como conteudos centrais do nivel 1
(1.°-3.° anos), mencionam-se “conversas sobre temas culturais” e, no nivel
2 (4.°-5.° anos), “geografia do mundo luséfono”, “conversas mais profundas
sobre temas culturais” e "leitura de textos sobre Portugal, Brasil, Angola, Mo-
cambique”. No nivel 3 (6.°-9.° anos), acrescenta-se aos anteriores que o0 aluno



o

deve conhecer “livros de escritores portugueses, p.ex. ler e analisar a epopeia
nacional “Os Lusiadas” escrito por Luis de Camdes” (Idem. pp. 4-6.).

A Unica obra artistica (literaria) concreta mencionada neste texto, de facto,
sdo Os Lusiadas, cuja leitura e analise certamente ndo se adequam ao nivel
dos alunos deste ensino. Assim, os professores sao forcados a decidirem
eles proprios quais sao o0s “muitos temas” para serem tratados nas aulas.
Por um lado, € um grande desafio para eles - e deveriam dispor de modelos
curriculares a hora de prepararem 0s planos anuais para 0s Sseus cursos -
por outro lado, é positivo que possam diferenciar os contetdos segundo 0s
grupos e alunos individuais, em vez de serem obrigados a cumprir progra-
mas preé-estabelecidos.

2.5 IMAGENS DOS PROFESSORES

Que temas culturais se ensinam, entdo, nas aulas de portugués? A educa-
¢do cultural dista de ser sistematica ou programada, dado que, segundo as
palavras dos proprios professores, eles ensinam cultura “de forma discreta”,
principalmente através da sele¢do de fragmentos de textos. Criam atividades
para o texto trabalhado, como desenhos e pecinhas teatrais, e falam da his-
toria e da cultura através de narrativas, servindo uma adaptacdo do Canto
V dos Lusiadas, por exemplo, para falar sobre as navegacdes portuguesas —
curiosamente, a Unica obra particular mencionada foi, nem mais nem menos,
que os Lusiadas. Pelos exemplos que ddo, todavia, deduzimos que se referem
a cultura ndo no sentido de alta cultura, mas principalmente num sentido
mais popular, de habitos e tradicdes dos diferentes povos (Piippo, 2016).

Cabe mencionar aqui que as memaorias mais positivas das aulas de linguas
a que os professores assistiram como alunos, referem-se aos aspetos cultu-
rais, 0s quais eles também afirmam querer fomentar no seu proprio ensino.
Como antigos professores de lingua particularmente bons, apontam para
agueles que abordavam temas culturais e integravam as linguas nas outras
areas curriculares - contudo, apenas um dos nossos informantes afirma tra-
tar de conteddos das outras disciplinas, por vezes, nas aulas de portugués.

Relativamente ao papel dos professores como agentes ativos nas respetivas
comunidades linguisticas - € comum que os professores de linguas maternas
funcionem como intermediarios ou “mentores culturais” entre as familias de
imigrantes e a sociedade finlandesa - alguns dizem conviver com os conter-
raneos e participar como voluntarios em eventos culturais, mas nao parecem
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desempenhar posi¢8es de destaque nesses meios, funcionando como exem-
plos vivos da agéncia ativa para os seus alunos.

Quanto a utilizacdo de métodos visuais, os professores usam diversas fontes
de imagens em atividades onde os alunos contam a partir de imagens - ou
seja, verbalizam o que veem - além de aproveitarem 0s recursos tecnolégi-
COS para mostrarem videos e proporcionarem atividades ludicas como jogos
eletrénicos visuais. Com um orcamento anual de 4-6 euros por aluno, ndo
é possivel adquirir livros escolares, razdo pela qual nds trouxemos livros e
dicionarios infantis ilustrados as aulas - para a hora do conto e também para
0 ensino de diferentes grupos de palavras - e usamos parte do orcamento
para comprar lapis de cores, permitindo assim que 0s alunos desenhassem
e colorissem os seus proprios livros/cadernos de portugués (Figuras 10 e 11).

Figura 10 - Roupa e cores, B., 11 anos,  Figura 11 - Autorretrato)., 7 anos, mae
portuguesa, pai finlandés.

Para a elaborag¢do nas aulas de temas relacionados com as “atividades cultu-
rais nucleares”, “industrias culturais” e “atividades criativas”, enumeradas no
infcio deste texto, encontram-se muitas imagens na Internet, nomeadamente
fotos de obras de artes visuais, de patriménio historico e cultural material e
imaterial (como apresentacdes de musica, danca e teatro) e de arquitetura e
design, além de materiais audiovisuais de televisdo, cinema, video, software e
publicidade. Aproveitando buscadores, com a ajuda do professor e dos pais,
0s proprios alunos podem preparar apresentacdes e exposicdes multimodais

sobre diversos aspetos culturais relacionados com os seus paises de origem.



Estas apresentac8es poderiam ficar guardadas em cadernos e/ou portfolios
eletronicos visuais de lusofonia, incluindo também materiais e imagens sobre
a lingua e cultura luséfonas especificamente na Finlandia.

Por Ultimo, ressaltemos que conteudos de todas as disciplinas escolares po-
dem introduzir-se nas aulas de portugués através de imagens, inclusivamente
as outras linguas, do qual temos um exemplo ilustrativo extraido do caderno
de um aluno que, de iniciativa prépria e antecipando o enfoque plurilingue do
novo Curriculo Nacional, costumava usar todas as linguas que conhecia nas
aulas de portugués (Figura 12).

Figura 12 - Aprendizagem trilingue, Da mesma maneira como na elaborac¢do dos
Fruta, F., 7 anos, mde finlandesa,
pai brasileiro.

temas culturais, os alunos podem procurar
e gerir informacdo visual relacionada com as
outras disciplinas. Algumas delas, como a ma-
tematica, fisica, quimica ou ciéncias de saude,
talvez ndo oferecam grandes novidades ao
serem estudadas de uma perspetiva luséfo-
na, mas convém que os alunos aprendam o
vocabulario fundamental inclusivamente em
estas areas de conhecimento. As disciplinas
de biologia e de geografia, ao contrario, brin-
dam inesgotaveis exemplos de flora, fauna e
demais fendmenos naturais e humanos, ca-
rateristicos dos diferentes paises lusofonos.
As areas de ciéncias humanas e sociais, Como
a histdria e a religido/ética, também podem
ser estudadas da perspetiva especifica dos
paises lusofonos, atraves de imagens.

Além das disciplinas académicas, as artisticas e as praticas adequam-se bem
ao estudo visual. As limita¢®es fisicas das salas de aula de portugués ndo per-
mitem naturalmente a expressdo ou a pratica plena de ginastica, trabalhos
manuais ou economia doméstica, mas as obras de arte e de artesanato, 0s
f{dolos do mundo desportivo ou 0s pratos tipicos, mesmo através de imagens,
de certeza deixardo 0s alunos com agua na boca, a quererem mais.

CONSIDERACOES FINAIS
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A cultura “de heranca” € complexa, hibrida, transnacional, intercultural e
plurilingue, e o seu falante precisa de uma vasta competéncia para se poder
adaptar a multiplos contextos culturais diversos. A motivacdo para aprender
a lingua de heranca € influenciada pelos valores culturais, afetivos e estéticos
inerentes a lingua - que compete constantemente com a lingua dominante
- e pelo modo como se posicionam os falantes vis-g-vis a lingua e cultura do
mainstream, conseguindo ou ndo construir identidades plurilingues e pluri-
culturais compativeis. (He, 2010.) A lingua e cultura luséfonas por enquanto
ainda sdo pouco conhecidas na Finlandia, e 0 nosso pequeno estudo demos-
trou que a respetiva imagem transmitida pela imprensa nacional ndo é muito
positiva.

O novo Curriculo Nacional do ensino basico finlandés valoriza o plurilinguis-
mo e a pluriculturalidade dos alunos, incentivando-os a usufruir de todo o
seu repertorio em toda a aprendizagem, dum modo interdisciplinar. Os de-
senhos da nossa amostra evidenciam que as imagens - ou representagdes
sociais - da lusofonia das criancas e jovens residentes na Finlandia se limitam
a "pedacos” reduzidos das respetivas culturas de origem, pertencentes ao
contexto familiar mais imediato das vivéncias e experiéncias proprias. Por
conseguinte, propomaos que No ensino de portugués, estas imagens se apro-
fundem e se alarguem, através da intervencdo ativa dos pais e demais mem-
bros da comunidade lusdfona, que ja estdo a propagar ricas imagens dos
respetivos paises, através de varias iniciativas culturais. Sugerimos também
que os professores orientem a elabora¢do de imagens novas e mais diver-
sificadas, através de recursos visuais tradicionais e digitais, e de um modo
interdisciplinar, para integrarem o ensino do portugués no resto do curriculo.

As imagens ficam “gravadas” na nossa mente, por o seu poder e forca serem
muito grandes. Na comunica¢ao, as gera¢des novas estdo a usar cada vez
mais meios audiovisuais ou multimodais, em detrimento de textos escritos.
Os métodos visuais, adequadamente aproveitados no ensino de portugués,
nao substituirdo a comunicacao verbal, mas apoiar e incentiva-la-do.
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INTRODUCAO

Assume-se como tarefa impossivel evitar a formacdo e propagacao das re-
presentacdes face as linguas e aos povos. Como tem vindo a ser explorado
em diferentes estudos acerca das representacdes face as linguas, povos e
palses, estas podem ser de orientacdo positiva, negativa ou neutra; supor-
tam rela¢des sociais e sdo construidas por elas; sdo sociais e ndo apenas
cognitivas (cf. Herzlich, 1972), ou seja, sdo socialmente elaboradas e parti-
Ihadas (cf. Jodelet, 1989), mas ndo sdo de aceitacao unanime entre todos 0s
membros de dado grupo, podendo sofrer grandes alteracdes em termos de
tempo, orientacdo e espaco social. Assumem, ainda, uma importante func¢do
de organizacao mental do sujeito, na forma como aglomeram conceitos (cf.
Mannoni, 1998), e tém um papel essencial na (re)constru¢do do real (Jodelet,
1989; Abric, 1994), na definicdo identitaria individual e grupal (Abric, 1994) e
na orientacdo de comportamentos (Moscovici, 1961; Abric, 1994).

No campo da aprendizagem das linguas, a importancia de conhecer e traba-
lhar as representa¢des dos alunos face as linguas e povos assume-se como
muito pertinente, ja que tais representa¢des parecem determinar parte da
motivacdo para a aprendizagem (Araujo e Sa, 2008; Andrade, Araujo e Sa, &
Moreira, 2007; Rouault, 2001), podendo, por exemplo, estabelecer-se uma re-
lagdo entre o estatuto social atribuido a uma lingua e a escolha da mesma
como objeto de estudo. As crencas cognitivas, metacognitivas (Graham, 2003)
e epistemoldgicas (Mori, 1999) dos alunos face as linguas e sua aprendizagem
parecem também desempenhar um papel fundamental no sucesso dessa
aprendizagem. A representacdo negativa que os alunos tém de uma lingua
pode relacionar-se com a formula¢do que fazem dela como sendo dificil (por
exemplo, Schmidt & Araujo e Sa, 2006). Essas representacdes podem ainda
determinar os comportamentos dos sujeitos em situacdes de comunicagdo
intercultural, funcionando como promotoras ou obstaculos para a sua realiza-
cao (por exemplo, Muller, 1997; Tessonneau, 2000; Melo & Araujo e S&, 2006).

Acreditamos, pois, que ndo podera haver uma verdadeira educac¢do para o
plurilinguismo e o contacto intercultural sem que se tome como uma das
areas de intervenc¢do as representa¢des do individuo face ao outro e as di-
ferentes linguas: “... peut-on parler d'interculturalité, de plurilinguisme (...) sans
s'interroger sur les attitudes qui se sont développées a partir des représentations




de la langue de l'autre, surtout en ce qui concerne les langues minorées?» (Tes-
sonneau, 2000, p. 31). Com efeito, a aprendizagem de Linguas Estrangeiras
(LEs) e a motivacdo para ela sdo, de uma forma ou de outra, influenciadas por
estas representac8es atribuidas ndo apenas as linguas, mas também aqueles
que as falam, numa relagdo metonimica: “Parfois positives, le plus souvent néga-
tives, elles jouent toujours un role déterminant dans la confrontation avec l'‘Autre.
Cest pourquoi il est nécessaire de les mettre au jour, puis de les prendre en compte
dans un enseignement de langue étrangére» (Vigneron, 1994, p. 45).

Neste texto apresentaremos, em primeiro lugar, alguns dados sobres estu-
dos desenvolvidos na area da didatica da lingua sobre as representacoes,
quer quanto aos objetos de estudos analisados, quer quanto aos quadros
metodoldgicos e instrumentos de recolha de dados utilizados. Centrar-nos-
-emos, de seguida, nos desenhos como forma de aceder as representa¢ées
face as linguas e aos povos. Descreveremos o estudo empirico no ambito do
qual os desenhos foram recolhidos e apresentaremos 0s principais resulta-
dos obtidos, que serdo alvo de reflexdo na seccdo final do texto.

1. REPRESENTACOES FACE AS LINGUAS
E AOS POVOS

Varios investigadores tém salientado a importancia de analisar as represen-
tacBes dos sujeitos face as linguas, nomeadamente de alunos e professores,
no pressuposto de que estas determinam o seu comportamento. Dabene

refere mesmo:

«..il est nécessaire de prendre en compte des facteurs plus subjectifs et
moins évidents, en s'intéressant, au-dela des langes elles-mémes, a I'image
que celles-ci ont dans la société, a la facon dont elles sont percues, représen-
tées ou valorisées dans l'esprit des apprenants potentiels, des enseignants
mais aussi des décideurs. Cette image, fruit du discours ambiant, est plus ou
moins intériorisée par les individus et détermine, qu'on le veuille ou non, leur
comportement » (2000, p. 13).

No ambito dos projetos desenvolvidos na area das representacdes linguisti-
cas, 0s objetos de estudo selecionados tém sido bastante diversificados, indo
desde a relacdo do sujeito com linguas especificas, a sua relacao com grupos
de linguas, ou com linguas em geral, num momento preciso ou ao longo de
determinados periodos de tempo, observando ainda esta relacdo segundo
diferentes enfoques. Também os quadros metodoldgicos utilizados sdo mui-
to variados, sendo que a recolha dos dados se faz através de instrumentos
multiplos, mobilizados quer de forma isolada, quer complementar. Assim, é
frequente o recurso ao inquérito por questionario (Castelloti, 1997; Castelloti
& Moore, 2001; entre outros), mas também a entrevista (por ex. Billiez, 1996),
a0 teste de associacao de palavras (Cain & De Pietro, 1997) ou a analise do-
cumental ou de conteudo (Bailly, 1993, entre muitos outros).

Outros estudos combinam diferentes métodos e instrumentos, como é o
caso de Bauman & Shelley (2003), que utilizam a entrevista, o teste de as-
sociacao de palavras e o diferencial semantico, ou Castelloti, Coste & Moo-
re (2001), que combinam o questionario, a entrevista e desenhos, ou ainda
Muller e De Pietro (2001), que conjugam o inquérito, o teste de associagdo de
palavras e produc6es dos alunos.

Na sec¢do seguinte centramo-nos nos desenhos como metodologia de reco-
lha de dados.



2. DESENHOS COMO FORMA DE ACEDER AS
REPRESENTACOES SOBRE AS LINGUAS

Desde a primeira metade do século XX, o desenho é utilizado para aceder as
representacées dos sujeitos sobre o mundo que 0s rodeia, em areas como
a sociologia, a antropologia e a psicologia (homeadamente depois de 1920,
na psicanalise com criancas). No campo da didatica, o desenho tem vindo a
ser utilizado por diferentes disciplinas, como a geografia, as ciéncias naturais
ou a didatica de linguas, apesar de, como constata Moore, serem poucos 0s
trabalhos de investigacdo que utilizam o desenho como método de acesso as
conce¢des sobre o plurilinguismo (cf. Moore, 2005). H. Trocmé-Fabre (1982)
e, posteriormente, S. Boccon-Gibod, F. Cuny, L. Métayer, seus estagiarios, te-
rao sido dos primeiros a fazé-lo, ao solicitarem aos alunos de inglés que se
desenhassem a aprender a referida lingua e a lingua francesa.

Alguns outros projetos de investigacdo (Castelloti, 2002; Pétillon, 1997; Gran-
dcolas & Vasseur, 1997, entre outros) utilizaram o desenho como instrumen-
to de recolha de dados, acreditando que os desenhos dos alunos permitem
aceder as suas representacdes face a diversos dominios:

“Les dessins faits par les éleves donnent une idée des représentations qu'ils
se font de I'apprentissage et de leurs reactions a la situation de classe.” (Gran-
dcolas & Vasseur, 1997, p. 60).

As tarefas de desenho solicitadas nestes diferentes estudos sdo diversifica-
das. Assim, Castelloti (2002) sugeriu aos alunos que desenhassem o que pas-
sa na cabeca de alguém que fala muitas linguas. Por sua vez, Pétillon (1997,
p. 571) pediu a alunos que descrevessem fisicamente um francés. Grandcolas
& Vasseur (1997) solicitaram aos alunos que se desenhassem a aprender
francés em casa ou na escola; que desenhassem o mapa de Inglaterra e de
Franca e que desenhassem um francés, tal como H. Trocmé- Fabre (1982) e
seus seguidores ja tinham feito.

Os estudos de Moore & Castellotti (2001), Castellotti & Moore (2005) e Le-
conte & Mortamet (2005) também utilizaram os desenhos como forma de
aceder as representacdes dos alunos. No primeiro fez-se a andlise dos de-
senhos elaborados por criancas francesas e suicas acerca do plurilinguismo
e, no segundo, foram ainda realizadas entrevistas com os alunos acerca dos
desenhos por eles concebidos. No trabalho de Krumm (2008), propunha-se
aos alunos que fizessem «retratos de linguas», em que eles podiam desenhar
e colorir as suas linguas, numa logica de biografia linguistica e com o objetivo
de suscitar a reflexdo linguistica e intercultural.

Leconte (2009), por sua vez, fez um estudo em 2004 com adolescentes apren-
dentes de francés, em que Ihes solicitou a realizacdo de um desenho do que
se passaria na cabeca de alguém que falasse muitas linguas e, a0 mesmo
tempo, que comentassem o seu proprio desenho.

Tambeém Perregaux, na Suica, utilizou como forma de recolha de dados a
combinac¢do dos desenhos e das entrevistas a dois grupos de alunos (um de
4 anos e outro de 8 anos): Par la médiation du dessin, jallais avoir acces a la
représentation imagée de la langue telle que les enfants se la représentaient et, par
l'entretien, au sens qu'ils en avaient construit (2009, p. 35). Neste caso, a autora
recolheu dados em duas fases (em 1995 e em 2008), propondo aos alunos a
elaboracdo de 6 desenhos: um da lingua chinesa, um da lingua francesa, um
da lingua arabe, da lingua alemd, de uma lingua que conhecessem, de uma
lingua que desejassem aprender. A investigadora gravou ainda as explica-
¢Oes dos alunos acerca dos desenhos que tinham feito.

Note-se que a atividade solicitada aos alunos em 2008 ocorreu depois de
0s alunos participarem num projeto de abertura a diversidade, notando-se
desde logo uma maior consciéncia das linguas, maior diversidade nas lin-
guas que escolhiam desenhar e uma maior consciéncia dos tracos graficos
das diferentes linguas, devido aos contactos a que foram sujeitos durante o
programa plurilingue. Esta diferenciacao de resultados entre os dois estudos
demonstra a importancia deste tipo de projetos /programas de sensibiliza-
¢ao, chamando a atencdo para o papel da escola: la question se pose du role
de l'école dans la construction des stéréotypes et des attitudes entre les langues et
le public cible qui les parle, ces attitudes ayant une influence sur la socialisation
des éleves, leur représentation du monde et de I'autre et sur leur apprentissage des
langues (Perregaux, 2009, p. 42).

A escolha do desenho como tarefa dirigida os alunos, nomeadamente aos
Mmais Novos, parece ser, pois, uma forma eficaz de aceder as suas representa-
¢Bes, nomeadamente por se tratar de uma atividade familiar para as criancas,
ja que: le dessin permet de montrer tout en choisissant de cacher, de symboliser,
de détourner ou de mettre en lumiere, avec une acuité a la fois plus évidente et plus
incertaine que le discours (Castellotti & Moore, 2009, p. 45). Tal como afirmam
as investigadoras, o desenho permite ao sujeito projetar-se no irreal, no vir-
tual e imaginario sem ser julgado, a0 mesmo tempo que pode representar
0 universo de referéncia e de percecao das rela¢des sociais dos individuos,
mais ou menos estereotipado.



Como podemos constatar pelos estudos que referimos, assume particular im-
portancia a combinacao da utilizacdo do desenho com a reflexao dos alunos
sobre 0 mesmo. Esta combinacdo permite, segundo Castellotti & Moore, uma
visdo dos desenhos ndo s6 como produto, mas antes numa perspetiva de
analise visual e interacional, como construction et une narration, stimulant la
prise de distance, la reflexion, la construction cognitive et l'interaction (2009, p. 52).

Os desenhos assumem-se como des moyens de la recherche, des supports
éducatifs, des outils de formation (ibidem, p. 77), permitindo a constru¢do
de um sentido partilhado, denotando posicionamentos e conflitos e abrindo
possibilidades a co-construcdo de um espaco, podendo levar a imaginer un
monde pluriel et divers (ibidem: 78).

Na sec¢do seguinte iremos apresentar um estudo realizado com alunos do fi-
nal da escolaridade obrigatéria, em que se utilizaram os desenhos no ambito
de um modulo de intervencdo, como forma de aceder as representa¢des dos
alunos face a algumas linguas e sua aprendizagem.

3. PROJETO DE INTERVENCAO COM
OS ALUNOS: QUAL O SEU DESIGN?

O estudo que aqui apresentamos insere-se num trabalho de investigacdo
mais alargado, que se assumiu como estudo de caso, realizado durante um
ano letivo, e de forma interdisciplinar, com uma turma de 21 alunos do 9°
ano escolaridade (Simdes, 2006). Tratou-se de um projeto de intervencao di-
datica com as seguintes finalidades: (i) conhecer as representacdes, praticas
e conhecimentos dos alunos face as linguas e aos povos; (i) proporcionar
situa¢Bes de contacto com a diversidade linguistica e cultural e (iii) conceber
estratégias e materiais de promoc¢do de uma cultura do plurilinguismo e do
dialogo intercultural.

O trabalho desenvolveu-se em 5 modulos didaticos, implementados em dife-
rentes disciplinas e na area de projeto” : Mddulo 0: Caracterizacao da turma;
Modulo 1: “Diversidade na lingua portuguesa e no espago portugués”; Mo-
dulo 2: Diversidade linguistica e cultural no mundo; Modulo 3: Contacto com
diferentes linguas e culturas; Modulo 4: ateliers linguisticos.
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dos para organizar os seus trabalhos e desenvolver a capacidade de autonomia/ saber fazer sozinho/
formas do aluno realizar as suas préprias aprendizagens e ainda de trabalhar em grupo.

O primeiro passo do plano de interven¢do consistiu na implementacao de
um modulo de caracterizacdo inicial dos alunos. Na tabela 1 apresentamos as
finalidades investigativas e didaticas desse mddulo, assim como as atividades
desenvolvidas [entre parénteses indica-se a disciplina em que decorreram,
Lingua Portuguesa (LP), Inglés (1), Francés (FR) e Educacao Visual e Tecnologi-
ca (E.V.T.)] e os instrumentos de recolha de dados.

Tabela 1 - M&dulo 0 - caracterizagdo da turma: quadro sintese

Finalidades Finalidades Atividades Dados

investigativas didéticas recolhidos
Médulo 0: Caracterizar os | Levar o aluno a: - Preenchimento de | - Inquérito por
Caracterizagdo | alunos: um  inquérito  por | questionirio
da turma - refletir sobre questiondrio, por todos

- definir o __ perfil | causas de os alunos da turma - 2 desenhos de

linguistico; possiveis cada aluno
preconceitos - Realizagio de

- identificar 0s_| sociais; desenhos: - inquérito por

projetos linguisticos;

- identificar

- refletir sobre a

existéncia de

(i) aluno a imaginar-se
a aprender uma lingua;
(ii) um locutor de

entrevista aos
alunos

representagdoes  face | linguas lingua francesa ou
as linguas e sua | universais; inglesa (aula de E.V.T)
aprendizagem;
- Analise de 3
- identificar bandas-desenhadas
representagdes  face sobre
a0s povos. * preconceito (LP)
* racismo/xenofobia
(FR)
* as linguas nos dias
de hoje (I)

Como podemos observar pela tabela, foram utilizados diferentes instrumen-
tos de recolha de dados: (i) um inquérito por questionario, (ii) desenhos ela-
borados pelos alunos e (ii) inquéritos por entrevista aos alunos.

Apos este modulo de caracterizacdo, procedeu-se a implementacao de qua-
tro modulos de intervencdo, que descreveremos brevemente. No primeiro
modulo o tema tratado foi a diversidade na Lingua Portuguesa e no espaco
portugués. No segundo, abordou-se a diversidade linguistica do mundo atual,
partindo-se primeiro do contacto com as Linguas Romanicas e depois com lin-
guas de outras duas familias (germanica e eslava), sempre no formato escrito.
No terceiro modulo pretendiamos alargar o numero de linguas de contacto e
trabalhar com linguas ainda mais afastadas dos alunos, quer no registo escrito



quer no registo oral. No quarto modulo os alunos contactaram nao s6 com
mais linguas, mas com locutores nativos, presencialmente, através da realiza-
cdo de ateliers linguisticos em trés linguas escolhidas pelos alunos.

Este projeto de intervencdo integrou-se nos conteldos programaticos das
diferentes disciplinas, envolvendo, no dominio cognitivo, o desenvolvimento
de conhecimentos sobre o objeto em estudo (como, por exemplo, os con-
ceitos de Lingua Materna e Lingua Estrangeira; os estatutos das linguas,...),
assim como, no dominio mais representacional, atividades em que os alunos
expressavam sentimentos e emoc¢fes em relacdo ao objeto alvo - neste caso,
as linguas e diferentes povos - e discutiam entre eles as suas representa¢oes
e, no dominio comportamental (escutar e pronunciar enunciados, ateliers,...).
Trataram-se, pois, de atividades que abrangiam aspetos de caracter meta-
linguistico e metacomunicativo, em que se testavam as capacidades de ob-
servacdo e analise dos alunos, as suas competéncias de transferéncia e de
reflexdo, em que se refletia sobre tematicas relacionadas com a diversidade
linguistica e cultural, como por exemplo 0s estatutos e 0s papéis das linguas,
aimportancia da lingua veicular universal, mas em que o énfase era posto so-
bretudo em aspetos afetivos, como por exemplo, as emo¢des que as linguas
despertam nos individuos, o desejo de saber mais sobre elas, de aprender
mais sobre o seu funcionamento, a confianca ou inseguranca na forma como
se lida com enunciados “estranhos” em linguas desconhecidas.

4. ANALISE DOS RESULTADOS - O QUE NOS DI-
ZEM OS ALUNOS NOS SEUS DESENHOS: FIZ O
INGLES COM O CHAPEU DE COCO

Conforme referimos, este estudo focaliza-se nos desenhos iniciais realiza-
dos pelos alunos no ambito do mdodulo 0, que serviram de sustentacdo a
construcdo dos modulos de intervencdo subsequentes descritos brevemen-
te atras. A apresentacdo da analise dos resultados sera feita segundo os dois
desenhos solicitados. Assim, quanto a atividade de desenho Imaginar-se a
aprender uma lingua, iremos analisar: (i) a lingua que os alunos escolhem
para aprender; (ii) 0 ambiente/contexto de aprendizagem da lingua; (iii) figu-
ras presentes no desenho; (iv) eventuais expressdes/ palavras. Relativamente
ao segundo desenho, Um locutor de lingua inglesa ou de lingua francesa, ire-
mos analisar: (i) a lingua/nacionalidade selecionada pelos alunos e (ii) a forma
de identificagdo apresentada pelos alunos.

4.1 IMAGINAR-SE A APRENDER UMA LINGUA

Quando a lingua que os alunos escolhem para aprender, cabe a lingua ale-
md a maior parte das escolhas (7 desenhos), seguida de uma lingua oriental
que utiliza caracteres, ndo identificada claramente (5), da lingua italiana (1), e
ainda um conjunto de desenhos onde a lingua a ser estudada nao aparece
mencionada (4).

Nas respostas dos alunos a entrevista, podemos identificar algumas das ra-
z8es de sele¢do destas linguas. Ora se prendem com questdes relacionadas
com aspetos afetivos, no ambito de experiéncias familiares (Eu escolhi o ale-
mdo porque a minha irmd esta na Alemanha - AS5), ora com a proficiéncia do
aluno na lingua em questdo (porque sou melhor a Inglés / do que em francés
- A17), ora com contactos anteriores com a lingua em questdo, em situa¢des
extraescolares: porque vi aqui ha tempos a lingua italiana numa novela na tele-
visdo e eu gostei da novela / e entdo decidi escolher o Italiano / [e as palavras que
escolheste?] / fui buscar ao telemovel (A8).

Relativamente ao ambiente/contexto em que 0s alunos se representam a
aprender a LE, a maior parte enquadra-se no ambiente escolar, numa sala
de aula (6) - ver anexo 1, tal como normalmente tem acontecido com estes
alunos, apesar de poderem estar cientes da existéncia de outros espacos
de aprendizagem: [desenhei numa sala de aula] porgue é no ambiente que eu
estou todos os dias e é no ambiente que me vejo a aprender / apesar de aprender
também com a televisdo (A11).

Ha ainda 3 alunos que escolhem um ambiente de “rua” (anexo 2), destacando
a importancia das aprendizagens fora dos “tradicionais” espacos escolares:
por exemplo assim fora da sala de aula é mais / como a gente estamos habi-
tuados a estar na sala de aula a comunicar / fora é mais giro / € por isso que
as pessoas também viajam (A7), sendo de destacar dois desenhos com uma
auténtica imersdo noutra cultura (em que os alunos se imaginam em am-
bientes diferentes, vestidos de forma semelhante a de outras pessoas que
0s rodeiam e a imitar as suas atua¢des, por exemplo como encantadores de
serpentes - ver anexo 3). Em 2 dos desenhos ndo se consegue identificar o
contexto, num outro a aprendizagem da lingua passa-se no quarto da aluna
e num ultimo, num curso de ensino a distancia (“Cursos CEAC "

26| CEAC: cursos especializados de ensino de lingua a distancia.
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- ver anexo 4- "Die Beste Spache der Welt” - a melhor lingua do mundo). Exis-
te ainda a hipotese da aprendizagem da lingua num ambiente tipicamente
escolarizado, mas com a presenca de uma figura de professor tipicamente
representado com trajes do pais de origem (0 que pode pressupor uma logi-
ca do professor como o falante nativo da lingua).

Existe ainda, por parte de dois alunos, a hipdtese da aprendizagem da lingua
num ambiente tipicamente escolarizado, mas com a presenca de uma figura
de professor tipicamente representado com trajes do pais de origem (o que
pode pressupor uma légica do professor como o falante nativo da lingua)- ver
anexos 1 e 5.

Nota-se, por isso, que as representacdes escolarizadas das linguas sdo as
preponderantes, estando a aprendizagem destas Ultimas associada, maiori-
tariamente, a situacdes formais de contacto, tal como se conclui também nos
resultados obtidos em Andrade et. al. (2007), Schmidt & Araujo e Sa (2006),
Sim&es (2006 e 2004) ou Pinto (2005). Nota-se ainda, e numa confrontagao
com os resultados do questionario preenchido pelos alunos no inicio do ano,
que se trata de uma turma com resultados moderados a bons nas disciplinas
de linguas, tendo a grande parte dos alunos reconhecido a importancia e
utilidade do estudo das linguas, apesar de cerca de metade dos alunos pre-
ferirem abandonar o seu estudo, se tal Ines fosse permitido.

Quanto aos outros elementos que compdem o desenho, nomeadamente as
personagens que dele fazem parte, note-se que em 5 aparece a figura do
professor e, em 4, colegas na aprendizagem, o que reforca a conclusao an-
terior. Na maior parte das vezes o aluno desenha-se a aprender sozinho,
mesmo que em ambiente escolar, sendo que alguns alunos afirmam mesmo
que prefeririam esta metodologia de aprendizagem: “para aprender mais facil-
mente e mais rapido acho que é so com um aluno” (A8). Relativamente a forma
como 0s alunos se desenham a aprender uma lingua, parece existir, pois,
uma clara relacdo com a aprendizagem de linguas que tém experienciado na
escola até ao momento.

Em 5 dos desenhos aparecem expressfes de tensdo e de dificuldade na
aprendizagem, quer com a indica¢ao de simbolos indecifraveis, quer com ex-
press@es (ex: "O que é aquilo?? Ena pd! Estou tramado” - ver anexo 5) ou com
expressdes faciais (por exemplo, com inclusao de gotas de suor ou esgares
de duvida), o que demonstra mais uma vez que 0s alunos encaram as linguas
como matérias dificeis, cuja aprendizagem implica bastante esforco e dedi-
cagdo, e nem sempre com os melhores resultados, isto apesar de terem, na
generalidade, notas positivas as disciplinas de linguas que frequentam, como
se vé nos resultados do inquérito.

4.2 “DESENHA UM(A) LOCUTOR(A) DE LINGUA INGLESA OU
LINGUA FRANCESA”

Relativamente ao segundo desenho, do/a locutor/a de lingua francesa e/ou
inglesa, 14 dos alunos selecionam a lingua inglesa e apenas 5 optam por de-
senhar um locutor de lingua francesa. Na analise das entrevistas efetuadas
aos alunos, podemos compreender que a selecdo das linguas se prende com
a representacao que tém da mesma e/ou dos seus locutores. Assim, a sele-
cao decorre das representacdes de cariz afetivo e/ou de aspetos relativos
a aprendizagem da lingua, quer quanto a lingua francesa: “Gosto da lingua
francesa” (A4); “gosto mais do Francés do que do inglés nGo sei acho que gosto
mais (...) em termos de aprendizagem acho que prefiro o francés / é mais facil de
aprender” (A1), quer guanto a lingua inglesa: “O inglés escolhi porque gosto mais
de inglés do que Francés / da lingua e das pessoas” (A12).

Quanto a forma de identificacao da lingua selecionada, os alunos adotam
uma das seguintes estratégias:

* representar vestuario tipicamente associado a nacionalidade inglesa (cha-
péu de cOco e bengala - anexo 6 - no caso de 3 alunos e a farda de um sol-
dado da rainha noutros 3 casos - anexo 7):

“com aquele fato que ele tem acho que é o tradicional / e mesmo com o cha-
ruto / assim e com o chapéu [de c6co] / eu acho que é muito tradicional dos
ingleses / e a bengala” (A6);

* escrever palavras na lingua em questdo (ex: “parlez vous francais?”; “je suis
francais”; “I like the sun”; “do you speak English?”) por 6 alunos; “Escrevi | love
England para a professora perceber que é um Inglés” (A12);

* reproduzir uma figura emblematica de um pais onde a lingua se fala, como
€ 0 caso de 3 alunos (um desenha Robin Hood - ver anexo 8 e outros dois o
jogador de futebol David Beckham);

* desenhar a bandeira de um pais (duas de Franca e duas do Reino Unido).
Note-se, alias, que uma das bandeiras do Reino Unido aparece desenhada
enquanto tatuagem no braco de uma figura masculina- ver anexo 9.

Em 2 desenhos, os alunos representam uma figura masculina de cor negra, a
fumar, com tatuagens e piercings. Também nas entrevistas aparecem repre-
sentacBes acerca destas nacionalidades, algumas de ordem mais negativa:

“pDus aqui este brinco na orelha / o ingleses sao assim meios hippies (...) até

porque os ingleses sdo um bocado racistas / porque acho que tém a mania
que sdo superiores” (A11); “os ingleses sdo assim muito coisinhos / até no
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estilo de se vestir séo muito / mais queques” (A12); /[se desenhasse um Fran-
cés fazia] "uma pessoa feia / ndo gosto / acho que sdo todos horriveis” (A12)
Outras representacdes sdo de ordem mais positiva: “eu acho que as pessoas
francesas sdo assim bastante bonitas e fiz um retrato mais ou menos de uma
mulher francesa “(A9).

Também nas palavras dos alunos surgem as fontes de algumas das repre-
sentacdes, que podem ser os media: [desenhei um guarda real] “porque me
lembrei de uma reportagem que estava um guarda a frente deste edificio” (A15),
0s proprios manuais escolares: “porque eu jd tinha visto num livro / assim essa
figura /(...) depois tive que ir a outros manuais / ver como € que eram os fatos e
[sso e tentei fazer o maximo parecido possivel com um Inglés” (A10).

Note-se, no entanto, que 2 dos 20 alunos compreendem as questdes da
estereotipia, reconhecendo que nem todas as pessoas de determinada na-
cionalidade se podem identificar apenas por aspetos de ordem ndo-verbal,
Como o vestuario:

“ndo é toda a gente que se veste assim / mas se n6s olharmos identificamos
logo / olha isto é da Inglaterra (A20); ha ingleses que se vestem de uma ma-
neira / ha outros doutra / e cada um tem o seu estilo” (A7).

Quase a totalidade dos desenhos dos locutores de lingua inglesa e francesa
aparecem, pois, associados metonimicamente ao Reino Unido e a Franca, numa
clara alusdo ao mito de que uma lingua se associa exclusivamente a um pais.

CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com os resultados obtidos na analise dos desenhos, no trabalho
de intervencdo, parece ser possivel afirmar que os alunos manifestam um
horizonte linguistico restrito, nas linguas que selecionam para aprender nos
desenhos, ora muito distantes, sem as identificarem com clareza, ora proxi-
mas, como € o0 caso do alemdo, devido a existéncia de um menino alemdo na
turma em questao.

Nos desenhos realizados, denota-se ainda a perpetuacdo de representacées
acerca das experiéncias de aprendizagem, quer nos contextos tendencial-
mente “tradicionais” e formais apresentados, quer nos papéis atribuidos
aos alunos e ao professor. A aprendizagem da lingua, vista por alguns alu-
nos como dificil e causadora de tensdes, parece ser associada sobretudo
a aprendizagem de elementos lexicais (presente na maioria dos desenhos),
0 que demonstra, em parte, a imagem que tém das aulas de linguas. Existe
ainda uma clara tendéncia para uma imagem escolarizada das linguas, dada
a relacdo clara estabelecida pela maioria dos alunos entre a aprendizagem e
0 “cenario” escolar.

Destacamos ainda a perpetuacao do mito de uma lingua corresponder ex-
clusivamente a um pais, assim como a cristalizacdo de algumas representa-
¢Oes face a determinadas linguas e povos, nomeadamente na forma como
0s alunos associam um povo a figuras emblematicas de um pals e/ou pecas
caracteristicas de vestuario (por exemplo o chapéu de coco).

Estes resultados fazem ressaltar algumas linhas estratégicas a explorar no
plano de interven¢do com o grupo de alunos. Entre elas destacamos a im-
portancia de:

* proporcionar aos alunos o contacto com diferentes universos linguisticos
e culturais, de forma a que se possam consciencializar das linguas que os
rodeiam e dos contactos que com elas estabelecem;

* promover junto dos alunos a reflexdo sobre as suas representacdes, este-
redtipos e preconceitos face ao diverso linguistico e cultural, de forma a que
tomem deles consciéncia e se questionem sobre eles;



* realizar atividades relacionadas com a representacao dos alunos face a
aprendizagem de linguas e sua importancia;

* trabalhar os conhecimentos dos alunos relativamente ao mundo das lin-
guas e culturas, que deverdo ser parte do curriculo de linguas, de forma a
desconstruir alguns mitos que possuam.

Foi de acordo com algumas destas pistas indiciarias apontadas nestes resul-
tados que nos foi possivel compreender que tipo de trabalho realizar com
estes alunos ao longo do ano letivo, de forma a trabalhar com eles aspe-
tos relacionados quer com o conhecimento sobre as linguas, quer sobre as
praticas linguisticas e interculturais, quer ainda com as representaces, até
porque acreditamos que ha que perceber e trabalhar as representacdes, no-
meadamente no espac¢o da sala de aula.
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INTRODUCAO

A promocdo do ensino do portugués no estrangeiro (EPE), junto da diaspora
portuguesa, implica que se conheca o contexto em que este tipo de ensino
Se processa e, mais importante ainda, saber quem sao os seus destinatarios.

E um tipo de ensino que coloca diversos desafios aos professores, dos quais
destacamos a importancia de identificar a diversidade do publico-alvo a quem
se destina, tendo em conta os contextos em que o0s alunos se inserem, a fami-
lia, a escola, a comunidade, o contexto sociocultural em que vivem, o do pais
de origem familiar, bem como o contexto sociolinguistico e as motivacdes que
os levam a aprender a lingua portuguesa (LP). No entanto, o maior desafio
para o professor talvez seja 0 de promover um processo de ensino e apren-
dizagem que fomente uma integracao harmoniosa entre a lingua do pais de
acolhimento, também designada de maioritaria, e a lingua portuguesa, por
contraponto, designada de minoritaria ou de heranca (Camdes, IP, 2012).

Deste modo, € nosso objetivo, neste texto, mostrar como 0 recurso as histo-
rias digitais (HD) nos ajudou a compreender a identidade dos alunos lusodes-
cendentes com quem trabalhamos, tendo por base a investigacdo doutoral
intitulada “O Ensino do Portugués no Estrangeiro - O resgate de uma lingua
- Contributo para a identificagdo da identidade linguistica e cultural de alunos
lusodescendentes”, realizada na Alemanha.
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1. APONTAMENTOS TEORICOS

Quando nos referimos a EPE estamos a falar de uma modalidade de ensino
que se implica na promocao de cursos de Lingua e Cultura Portuguesas (LCP),
destinados as comunidades portuguesas, nomeadamente, aos filhos de por-
tugueses em contextos de imigracdo. Constatamos, também, que é utilizada
para contribuir para a manutencao, divulgacao e valorizacdo da identidade
portuguesa no mundo e que teve a sua origem na necessidade de promover
a aprendizagem da LP, enquanto lingua materna.

No entanto, observamos que a promocdo do EPE, nos dias de hoje, é feita
junto de publicos e em contextos muito diversos (Grosso et al, 2011: 6):

* ensino da lingua e cultura portuguesa em cursos integrados Nos sistemas
educativos dos paises de acolhimento;

* ensino da lingua e cultura portuguesa a falantes de outras linguas;

* apoio curricular em casos de mobilidade de cidaddos portugueses para ou-
tros paises da Unido Europeia;

* experiéncias de ensino bilingue;

+ ensino da lingua portuguesa nos paises da Africa sub-sahariana;

* perspetiva de ensino da lingua portuguesa em alguns dos paises do Mercosul.

No nosso contexto de trabalho, o publico-alvo é constituido por criancas e
jovens lusodescendentes, que pertencem a segunda e terceira geracao de
imigrantes, com origens familiares mistas e cujos conhecimentos se recons-
troem na e pela interacdo gerada entre os ambientes formais e informais
(Grosso et al, 2011). Sdo alunos com perfis linguisticos e culturais diferentes
e com necessidades e expectativas diversas (Camdes, IP, 2012).

Perante este contexto de trabalho, é importante que o professor crie contex-
tos de aprendizagem em que o0s aprendentes aprendam a lingua, a valorizem
e estabelecam um vinculo afetivo com a sua identidade, enquanto cidaddos
portugueses ou de origem portuguesa (Camoes, IP, 2012).

Tendo em mente que a promocdo da afetividade na aprendizagem da LP ¢,
para nos, uma forma de motivacdo e 0 meio que nos pode ajudar a com-
preender a identidade dos nossos alunos, consideramos importante recorrer
as HD. Ao longo do tempo, a arte de contar historias tem sido associada a
identidade dos povos, sendo considerada uma “(...) expressao de artefactos
culturais comuns partilhados por individuos e sociedades com raizes.” (Cul-
tura Digital, 2013: §82). Considera-se que contar historias permite partilhar

conhecimentos, sabedoria, valores, opinides, formas de pensar e pode reve-
lar a identidade da pessoa que a conta. E também referido que as histérias
“(...) ajudam-nos a fazer sentido de ndés mesmos, das nossas culturas e so-
ciedades.” (Cultura Digital, 2013: 82). Desta forma, contar uma historia sobre
si mesmo, a sua familia, funciona como uma motiva¢do para o processo de
aprendizagem, aproximando a LP - aprendida no contexto familiar, em co-
munidade ou em contexto formal - das vivéncias e experiéncias dos alunos,
tornando a LP mais proxima de si mesmos (Camdes, IP, 2012).

O Digital Storytelling € uma estratégia de aprendizagem que alia o contar his-
torias as novas tecnologias. Como refere Davidson (s/d), citando Porter (2005)
o “Digital Storytelling takes the ancient art of oral storytelling and engages a
palette of technical tools to weave personal tales using images, graphics, mu-
sic, and sound mixed together with the author's own story voice”. As HD per-
mitem interrelacionar textos de diferentes naturezas: escritos, iconicos, mu-
sicais. Sdo faceis de criar e de compartilhar e no ambiente educativo, podem
ser consideradas uma “powerful teaching and learning tool” (Robin, 2008:
220). Outro argumento importante é avancado por Moran (2007), ao referir
que, enquanto a informacdo ndo fizer parte do contexto pessoal, intelectual
e emocional do aluno, esta ndo se tornara significativa nem sera aprendida
verdadeiramente. Por outras palavras, enquanto a LP ndo for sentida e vivida
pelos nossos alunos, ndo sera verdadeiramente aprendida.

2. ESTUDO EMPIRICO: AAMOSTRAE
A METODOLOGIA

O nosso estudo empirico decorreu na Alemanha, no Estado Federal da Rena-
nia do Norte e Vestefalia, entre 2012 e 2015.

21 A AMOSTRA

A nossa amostra é composta por 45 alunos que frequentam o nivel de pro-
ficiéncia linguistico A2 (30 alunos) e o nivel B1 (15 alunos) e cujas idades se
situam entre os 10 e os 17/ anos.

O nosso estudo tem por base 0s cursos do EPE que lecionamos no ano letivo
de 2012/ 2013, em quatro escolas, onde exercemos a nossa pratica letiva du-
rante 4 anos: Siegburg, Lonmar, Niederdollendorf e Gelsenkirchen. Sao esco-
las onde o ensino da LCP funciona uma vez por semana, em regime de ensino
paralelo e opcional, da parte da tarde, com grupos de alunos heterogéneos e



com diferentes perfis linguisticos. A carga horaria, atribuida de acordo com o
numero de alunos, oscila entre 2 e 3 tempos letivos.

2.2 AMETODOLOGIA

Privilegiamos uma metodologia que contribuisse para uma compreensdo dos
fendmenos no seu contexto, que partisse de situacdes reais e que tivesse em
conta as percep¢des dos alunos. Assim, optamos por uma metodologia de
cariz qualitativo.

No entanto, como um dos nossos objectivos € caracterizar a identidade dos
nossos alunos lusodescendentes, partindo dos seus pontos de vista, recorre-
mos a abordagem etnografica, por ser aquela que melhor se adapta ao nosso
contexto de trabalho e que nos possibilita um contacto real com o contexto
da nossa investigacao, até porque eramos a docente dos respetivos alunos.
A etnografia, enquanto metodologia educativa, defendida designadamente
por Van Lier (1988), é um recurso que permite ao investigador recolher da-
dos a partir do seu contexto de trabalho (a sala de aula), interpreta-los, ndo
esquecendo que para essa interpretagdo € importante ter em conta o con-
texto linguistico, cognitivo, cultural e social.

Deste modo, por um lado, uma boa investigacdo etnografica, destacando Nu-
nan (1992), € aquela que é:

+ contextualizada, isto €, deve ser levada a cabo no seu contexto natural;

* ndo obstrutiva, pois 0 pesquisador ndo deve manipular os fendmenos investigados;
* longitudinal, pois pode ser uma investigacao a longo prazo;

+ colaborativa, 0 pesquisador colabora com os participantes;

* interpretativa, pois leva ao questionamento dos dados e a sua compreensao;
* organica, uma vez que pressup8e uma interacao entre a formulagdo das
questdes de investigacdo, a recolha de dados e a sua interpretacdo.

Por outro lado, destacamos a importancia do etndgrafo, que, ao envolver-se
directamente com o grupo de trabalho, pode correr o risco de influenciar
0s resultados obtidos. Sendo a observagao e 0 questionamento 0s seus ins-
trumentos de recolha de dados é importante que observe, compreenda e
tente identificar o que os outros compreendem. Dai ser fundamental que o
etnografo recorra a uma “observacgdo-participante”, como refere Almeida et a/
(s/d), mas também distante, ndo descurando a preocupacdo de base em et-
nografia — a preocupa¢ao com a forma como as pessoas se olham e se veem
a simesmas (visdo émica), e, que exige um contacto mais proximo e direto do
pesquisador com as pessoas.

Concordamos, pois, com Vasconcelos (2006), quando refere que o trabalho
de investigacao de um etndgrafo é um trabalho que esta sempre a ser nego-
Ciado entre 0 que se esta a passar no terreno e o0 seu processo de reflexao.
Ndo esquecendo que os dados ndo deverdo nunca ser manipulados, 0 N0sso
papel, enquanto investigador no ambito da etnografia, € o de observador
participante, atento e interessado em obter dados que permitam interpretar
as percecBes que os alunos tém da sua identidade.

Como instrumento de recolha de dados para compreendermos a identidade
dos nossos alunos, propusemos-lhes que criassem uma HD sobre as suas
raizes portuguesas, inserida na planificacao de uma unidade tematica. O ob-
jetivo era o de os conhecermos, de caracterizar os seus perfis e refletir sobre
0S mesmos, e, de 0s mesmos conhecerem, aprofundarem e refletirem sobre
a sua propria identidade individual.

2.2.1 AS HISTORIAS DIGITAIS

Tendo presente que um dos objetivos da nossa investigacdo é caracterizar a
identidade linguistica e cultural dos nossos alunos, surge a necessidade de
criar um contexto que proporcione aos alunos estabelecer um vinculo afetivo
com a sua identidade, perceber as suas raizes e que, a0 mesmo tempo, Nos
permita observar, analisar, identificar e caracterizar o seu contexto identi-
tario. Neste contexto, recorremos as HD, mais amplamente conhecidas por
Digital Storytelling, que para nos, constituem uma estratégia que nos permite
observar e aceder ao modo de vida, a identidade e a cultura dos nossos alu-
nos, e gue nos pode auxiliar na nossa investigacdo etnografica, pois conside-
ramo-las como “useful tools for bringing a pedagogy of multiliteracies into the
heritage language curriculum "(Vinogradova, 2014 315).

Contar histdrias € uma atividade que induz o aluno, de uma forma espontanea,
a realizar uma acdo auténtica de interagao com a lingua. As HD constituem
também uma forma de encorajar os alunos a falarem melhor e consequente-
mente a aprimorarem a sua aprendizagem, incentivando-0s a comunicarem
de uma forma mais eficaz (Microsoft, 2010). A HD, também fomenta a orali-
dade, ao permitir aos alunos gravar a narra¢do da sua propria historia (Bull &
Kajder, 2004).

Ao mesmo tempo, a produgao de uma HD ajuda a ver o mundo herdado pelos
alunos através dos seus olhares, e pode, também, levar a aumentar a motiva-
¢ao dos alunos face a sua LH (Vinogradova, 2014) e a sua identidade cultural, o
que era para nés importante no ambito do nosso contexto de trabalho.
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2.2.2 PASSOS QUE LEVARAM A CRIACAO DE UMA HD

O nosso objetivo é que os alunos criem uma HD sobre a sua identidade pes-
soal e que esta actividade esteja contextualizada no processo de E/A do alu-
no. Desta forma, solicitamos aos alunos que produzissem de uma historia
sobre a sua identidade pessoal, as suas raizes, no formato de um video, no
qual podem interrelacionar textos de diferentes naturezas - escritos, iconi-
Cos, musicais - recorrendo a diferentes ferramentas digitais.

Como primeiro passo, definimos uma unidade tematica que estivesse ligada
a questao da identidade e, de acordo com os programas para os niveis de
proficiéncia A2 e B1, elaboramos uma planificagdo de uma unidade tematica
para o nivel de proficiéncia A2 e outra para o B1.

Assim, no nivel A2, escolhemos a unidade tematica “Portugal vs o Palis de re-
sidéncia - a minha identidade” e para o nivel B1 “Interculturalidade: A identi-
dade”. Na elaboracao da planificacdo definimos as competéncias linguisticas e
comunicativas que pretendemos fomentar nos alunos, nomeadamente a com-
preensdo, a producdo e a interacdo oral, a leitura e a escrita. Definimos um
referencial de textos que podem auxiliar o aluno na cria¢ao da HD, o dominio
do conhecimento explicito da lingua mais pertinente para o trabalho a realizar
e identificamos algumas metodologias e estratégias que usaremos para auxi-
liar os alunos nesta atividade. Identificamos, também, os materiais/recursos
necessarios a realizacdo da tarefa e o contexto da avaliacao do trabalho.

De forma a auxiliar a atividade, elaboramos o seguinte guido de trabalho
(cf. Tabela 1).

Tabela 1 - Guido de trabalho. Fonte: Guido de trabalho criado pela professora.

1 — Finalidade - Criagio de uma histéria digital de identidade pessoal.
2 — Objetivos
Conhecer e refletir sobre a identidade individual.
Criar uma Histéria Digital pessoal.
Interrclacionar textos de diferentes naturezas: escritos, iconicos, musicais.
Realizar um video curto.
Recorrer a diferentes ferramentas das TIC (digitais) — Windows MovieMaker.
J - Metodologia de trabalho: ’ara ajudar na construgao da histéria poderdo scguir os scguintes passos:
“Entrevistar” 08 vossos pais e/ou avos, sobre a chegada 4 Alemanha;
Registar essa conversa, escrevendo-a ou gravando-a;
Procurar, em casa, clementos relacionados com Portugal: imagens, fotos, pegas decorativas, etc...
Escolher uma miusica, que considerem adequada 4 vossa histéria, se assim o desejarem;
Contar a histéria usando a vossa propria voz.
Planificagio do trabalho

¥ Decidir se o trabalho serd feito em grupo ou individualmente.

¥  Pesquisar e sclecionar a informagfo.

»  Tratar, organizar ¢ rever a informagdo.

»  Apresentar os trabalhos na sala de aula.
Avaliagdo

Qs trabalhos scrao avaliados, tendo em atengdo os scguintes aspetos:

¥ 0o desempenho do aluno no decorrer da atividade (ao nivel da responsabilidade, empenho e

autonomia);
a capacidade de selecionar e sintetizar e estruturar a informagio importante;
4 criatividade;
o uso correto ¢ adequado da LP;
o produto final.

VYV VY

VYV VvVY

YVVY

Calendarizagio
¥» Pesquisa ¢ selegdo da informagio — 24 de maio,
» Tratamento, organizagao e revisdo da informagdo — 7 de junho,
¥» Apresentagio dos trabalhos na sala de aula — 1 a 5 de julho.
Bom trabalho!
Professora Fatima Silva
Maio 2013

O objetivo deste guido de trabalho, aberto a negociacdo, é de orientar os alu-
nos na realizacdo da HD. Este foi distribuido e analisado junto com os alunos. E
um documento que, por um lado, estabelece a finalidade do trabalho, os obje-
tivos e a metodologia a seguir e, por outro, define regras para a sua elaboracdo
e propde a calendarizacdo das etapas a seguir, explicitando os itens que serdo
tomados em conta aquando da avaliagdo do trabalho.

Antes dos alunos iniciarem a criagao da HD, concebemos e aplicamos uma
ficha de avaliagao de expectativas (cf. Tabela 2), que foi preenchida por 43 alu-
nos, com o objectivo de ter uma perspetiva das expectativas dos alunos face ao
trabalho proposto, se gostam do tema e da atividade proposta, se esta ira ser
um desafio para os mesmos, se desperta a sua curiosidade ou se tém algum
receio em fazé-la. Assim, a analise desta ficha permite-nos, se e quando neces-
sario, fazer ajustes ao trabalho inicialmente planeado.



114

Tabela 2 - Ficha de avaliagdo de expectativas. Fonte - Ficha de avalia¢do de expectativas criado pela professora.

Preenche a lista que se segue, atribuindo um valor, entre 1 e 5§ s tuas expectativas,
significando 1 “nada™ e 5 muito™.

Expectativas 1 2 3 4 5

Gosto do tema do trabalho.

Fico contente por fazer um trabalho sobre a minha histéria
pessoal e da minha familia, e sobre as minhas raizes
portugucsas.

J4 sei a historia da minha familia ¢ a minha historia.

Vou aprender mais sobre a minha historia pessoal.

Ja tenho algumas ideias sobre como estruturar o trabalho.

Estou curiosa(o) sobre como vai ficar o meu trabalho.

Estou com receio/medo de fazer este trabalho.

Gosto da ideia de poder utilizar fotos, imagens, misica no
meu trabalho.

Prefiro fazer trabalhos manuscritos.

Prefiro usar recursos tecnologicos (Windows,
MovicMaker)

Ja fiz videos.

Ja fiz filmes com o telemovel.

Sei o que ¢ uma Historia Digital.

Ja fiz uma Histéria Digital antes.

Sou capaz de fazer este trabalho.

Vou precisar de ajuda para fazer o trabalho.

Vou gostar de apresentar o meu trabalho aos meus colegas.

Apo6s o preenchimento da ficha de avaliagdo de expectativas, os alunos 0s
alunos partem de um brainstorming como podemos ver, pelo exemplo apre-
sentado na Figura 1.

Figura 1 - “Brainstorming” inicial a criagdo da HD

ENCONTROS DA

Este brainstorming funciona também como o primeiro esboco da planificacdo
pessoal do aluno, quer da estruturacao do texto escrito, quer da estrutura-
cdo da apresentacdo oral. Posteriormente, ha a necessidade de rever, aper-
feicoar o texto e assegurar a legibilidade do mesmo, neste caso, em suporte
digital. Para que houvesse um acompanhamento da criacdo da HD, prepa-
ramos ainda um guido de acompanhamento. Neste documento de registo
(Tabela 3), sao postas em evidéncia as etapas necessarias a realizacao do
trabalho, as estratégias e as ferramentas a utilizar. Assim, 0 aluno ao escrever
a HD vai questionar o seguinte:

Tabela 3 - Guia de acompanhamento da produc¢do da HD (Histéria Digital)

A criagdo da historia
(tem titulo, ja sei a historia dos meus pais e avds, o que vou falar sobre mim, ja organizei/ordenei a
minha historia)

Estratégias
(fago sozinho/a ou em grupo, vou usar fotos, vou utilizar misica, vou utilizar texto, ja experimentei
gravar a minha voz)

Ferramentas
(vou usar a webcam, vou usar o programa Windows Movie Maker, vou usar a maquina fotografica,
vou usar o telemovel, ndo vou usar nenhuma destas ferramentas)

Seguem-se momentos de reflexdo, por parte dos alunos, e a consequente
orientacdo pela nossa parte, como podemos observar na Figura 2, onde é
deixado espaco em branco para os alunos completarem e onde é criado um
retangulo denominado “reflexdo/conselhos/sugestées da professora” com o
intuito de fornecer informagdo pertinente para a consecucao da atividade,
para incentivar os alunos e (re)orientar o trabalho.

Figura 2 - Guido de acompanhamento da produg¢do da HD
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A partir da analise inicial da estruturacao do trabalho e da sua planificagao,
passamos a fase de experimentacdo de criacao de HD, usando o programa
Movie Maker. ApGs varias tentativas e de alguns ajustes, os alunos realizam
as suas HD, em suporte digital. Seguem-se algumas imagens das HD criadas
pelos alunos (Figura 3), das quais se destaca o seu empenho em apresentar
um trabalho consistente, aperfeicoado e sem erros, no que diz respeito ao
uso da LP, na sua vertente escrita.

Figura 3 - Imagens das HD criadas pelos alunos

0S meus avos

da parte da
minha mde

Como remate desta atividade, criamos uma ficha de reflexdo final sobre o
trabalho realizado (Tabela 4). Através dela, os alunos procedem a uma refle-
xdo sobre o trabalho produzido, o que lhes permite, por um lado, uma cons-
ciencializacdo das suas dificuldades, das suas competéncias linguisticas em
portugués e dos procedimentos a ter em conta na elaboracdo deste tipo de
trabalho, e, por outro, uma reflexdo acerca de outras componentes da comu-
nicacdo, como por exemplo, a linguagem gestual e a corporal.

Tabela 4 - Ficha de reflexdo final sobre o trabalho realizado - A minha HD

Reflexfo final 1 2 3 4 5

Aprendi mais sobre as minhas raizes com este trabalho.

Senti-me mais proximo da minha identidade.

Sinto-me mais préoximo da lingua portuguesa.

Ao ter de falar portugués no trabalho sinto-me agora mais 4 vontade a
falar.

Senti dificuldades em contar a minha histéria a nivel oral (usar as palavras
/ 0 vocabulério correto, fazer frases, transmitir o que queria, ctc...)
Gostei de fazer este trabalho.

Quero fazer mais HD.

Quero fazer mais trabalhos em que possa usar recursos tecnologicos.
Gostei de partilhar o meu trabalho com os colegas.

Gostei de ver os trabalhos dos meus colegas.

No final, organizamos uma grelha de avaliagdo das HD e avaliamos as histo-
rias que os alunos construiram. Na grelha, definimos 4 critérios e os respeti-
vos indicadores, como podemos ver, ao observar a Tabela 5.

Tabela 5 - Grelha da avaliagdo das HD (adpt. De Kaffel, 2007).

Critérios Indicadores
Tem um titulo adequado, claro ¢ de acordo com o tema da HD.
Estrutura da = i
HD Segue uma logica e uma sequéncia adequadas.

O tempo do video seguiu as indicagoes dadas. (2-5m).

A HD é contada na primeira pessoa e expressa a identidade pessoal de uma forma
Contetido da | profunda e completa.
HD A informagao dada ¢é essencial e adequada ao tema.

A HD ¢ de facil compreenséo.

Foram utilizados textos de diferentes naturezas.

As imagens utilizadas sdo adequadas ao tema e ajudam na compreensédo do
mesmo.

A musica (opcional) utilizada é adequada, torna a HD mais interessante e néo

Recursos interfere com a voz do/a aluno/a.

utilizados

A voz ouve-se claramente e demonstra emogido/alegria ao longo da HD.

O aluno utilizou um sofiware adequado a criagdo do video e usou de forma
adequada os titulos, as animagdes e os efeitos visuais.

A HD é criativa, original e prende o espetador.

Fala em voz audivel.

Articula corretamente as palavras.

Discursa/voz | Exprime-se numa linguagem correta e adequada 4 situagio.

Demonstra variedade vocabular.

Utiliza os tempos verbais adequados.

Os critérios por nos definidos sdo: i) estrutura da HD, ii) conteddo da HD, iii)
recursos utilizados e iv) o discurso/voz e tém em conta fatores que conside-
ramos importantes para que a criagdo de uma HD seja possivel, isto &, a es-
truturacdo da HD é correcta (com principio, meio e fim), se o conteddo € ade-
quado, se os recursos utilizados sao os mais adequados e, muito importante,
se é percetivel, pois é condi¢do imprescindivel que o aluno fale, que treine a
sua expressao oral. Gostamos ainda de realcar que esta grelha de avaliacdo
é distribuida ao aluno antes da entrega da HD a professora, para que tenha a
possibilidade de conhecer os critérios de avaliagdo de forma clara e transpa-
rente e, assim, se possa ir autoavaliando e reajustando o seu trabalho.

Concluimos que a narracao de uma historia de vida (HV) em suporte digital
pode ser uma estratégia de aprendizagem bastante motivadora que, usada
ao servico da oralidade, pode melhorar a interacdo dos discentes assim como
viabilizar o desenvolvimento da competéncia comunicativa em portugués. O
proprio processo de E/A ganha um maior dinamismo e provoca, como afirma
Moran (2011: 7),"un nuevo encantamiento en la escuela”.



3. ANALISE DAS HD

Das 29 HD criadas pelos nossos alunos selecionamos uma amostra - 20 HD
- que escolhemos segundo o seguinte critério: o nivel de proficiéncia linguis-
tica. Assim, seleccionamos 10 HD do nivel B1, e 10 HD do nivel A2, realizadas
por alunos dos 4 cursos que lecionamos.

Para essa analise definimos, prioritariamente, dois critérios:

+ 0s elementos icdnicos;
- 0 discurso.

Em relacdo as HD, no que diz respeito aos elementos iconicos a que 0s alunos
recorrem e que, de alguma forma, permitem caracterizar o seu contexto iden-
titario, encontramos imagens gque assoCiamos aos seguintes temas/topicos

(Tabela 6):

Tabela 6 - Elementos icénicos das HD

Nivel BI

Nivel A2

¢ “A lingua ¢ parte da cultura portuguesa”.
¢ “E uma vantagem saber falar muitas

¢ “Isto ¢ a minha familia alemd, a minha
tia Jutta ¢ 0 meu tio Herbert”.

s “Isto ¢ a minha prima Janine ¢ o
marido Michelle ¢ cla ¢ a Uinica da minha
familia portuguesa que vive aqui na
Alemanha™.

Nivel B1

Nivel A2

o pais — a bandeira, o0 mapa, cidades
portuguesas;

a familia — avds, pais;

a cultura — o galo de Barcelos, atletas
portugueses, clubes de futebol, rancho
folclorico;

0s proprios — fotos de s1 mesmos;

a gastronomia;

08 amigos;

a familia — em festas em Portugal, nas
aldeias, nas casas em Portugal.

0 local onde moram;

a escola que frequentam.

Relativamente ao outro critério utilizado na observacdo das HD - o discurso
-, elaboramos a Tabela 7, onde se podem observar frases/expressdes/opi-
nides que os alunos utilizam nas suas HD e que traduzem a sua identificagdo
com a lingua portuguesa e com Portugal:

Tabela 7 - Frases/expressdes/opinides dos alunos

[ ”
HD1 linguas™. . B ¢ “O resto da minha familia ja voltou
¢ “Eu aprendo a lingua portuguesa, porque 10 :
= : para Portugal. Eu sou um rapaz feliz
é desta maneira que eu posso comunicar i
com os familiares e amigos em Portugal”. porque eu t:a’nho familia na Alemanha e
em Portugal”.
* “Ando na escola portuguesa e quando
nés vamos de férias eu quero falar
portugués com 0s meus primos”.
e “Os meus amigos sdo todos alemdes,
tenho poucos contactos com os outros
jovens portugueses na Alemanha, no
entanto se tivesse amigos portugueses era e “Gosto muito de Portugal onde vou
igual porque iriamos falar sempre aleméao todos os anos passar as férias de verdo™.
HD2 | como ¢ habitual fazer isso com os meus | HD | e “Gosto de passear pelo nosso pais”.
colegas portugueses na escola 11 * “Também gosto das nossas comidas”.
portugucsa”.
¢ “Eu gosto de estar no campo, na aldeia
dos meus avos, gosto de juntar no café,
jogar matraquilhos, ir as festas de verdo e
dancgar”.
* “Ser portugués ¢ uma parte de mim que # “Gosto de visitar a minha familia em
eu nfo posso dispensar da minha vida”. Portugal”.
* “Eu sou portuguesa com muito orgulho | ° “Para mim ¢é importante saber
HD3 | ¢ amor”. 12 portugués ¢ alemdo, porque todos os
s “Eu acho que tenho que continuar a meus amigos vivem na Alemanha, o
falar a lingua portuguesa que cu tenho que portugués ¢ a minha lingua materna e
manter as minhas raizes portuguesas”. gosto muito de saber falar portugués”.
* “Eu gostava de trabalhar num banco em » “Eu gosto de passear com 0s meus
Portugal, pois pretendo viver la e amigos ¢ eu adoro ir para Portugal ver a
constituir uma familia”. minha familia™.
¢ “0 melhor das minhas férias de verdo ¢é op | ° “Estes sdo 0s mecus avos maternos que
HD4 | poder ir a Portugal. Tenho 14 a minha 13 nunca vieram para a Alemanha™.
familia e adoro estar 14 com eles”. e E, agora, semos uma familia muito
e “Uma das principais razdes por gostar feliz”.
de ir a Portugal é de poder estar com a
minha prima, a minha melhor amiga”.
e “Para mim é importante ter aulas de
o “Tenho uma familia grande e portugués pc{rque eu quero saber falar
$rterant B bem portugués, q.ucro .cscrcvcr ¢ ler bem
o “Sei falar virios idiomss pera| HD portugués e depois rnm;q .tarde quando for
HD5 g i para Portugal também & importante saber
comunicar um pouco com todos”. 14 : i
¢ “Eu posso dizer que tenho muito e ludc_n : z
L e “A minha mé&e veio para a Alemanha
orgulho em ser portugnés™. em 1994.ela queria ficar pouco tempo,
mas depois...ficou a vida inteira™.
* “Gosto de saber falar portugués porque o | ° “Eu tenho uma familia muito grande e
HD9 | ¢ uma lingua bonita®. 15 muito divertida™.

¢ “Eu estudo portugués porque ¢

O
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importante para mim, porque a minha
familia vai a Portugal passar férias e ¢
sempre bom saber falar a lingua, para falar
com a minha familia, os meus avos. os

meus tios”.
e “Gosto de aprender portugués porque € e “Os meus avOos nasceram todos em
a minha lingua e todos da familia falam Portugal®.
HD1 | portugués™. HD
0 e “Quando eu vou a Portugal quero falar 16

portugués com 0s mMeus amigos que sO
sabem falar portugués e gosto da lingua”.

e “Com os meus amigos fala alemdo, em
casa falo aleméo e portugués”.

s “Ag sextas-feiras eu vou ao curso de
portugués, cu aprendo muito sobre
Portugal € a minha lingua”.

HD
18

e “Eu gosto de estar com a minha
familia”.

HD e “As  férias sdo passadas em
19 Portugal...com a minha familia...”.

¢ “Eu gosto de Portugal porque a minha
familia mora 14™.

e “Eu ¢ o meu irmdo nascemos na
HD Alemanha onde gostamos muito de viver,
20 mas uma vez por ano vamos sempre a
Portugal passar férias, matar saudades™.

Observar esta tabela permite-nos concluir que a LP, para os alunos de nivel
B1, é uma raiz em que os simbolos do pais, a cultura, a gastronomia e a fami-
lia se encontram associadas e fazem parte da ligacdo dos alunos a Portugal. E
importante para estes alunos falar portugués para comunicar com a familia e
com 0s amigos em Portugal e colocam mesmo a possibilidade da LP ser uma
vantagem no futuro.

Relativamente aos alunos de nivel A2, a ligacdo a Portugal esta associada a
memoria. A maioria destes alunos nasceu na Alemanha e sentem-se felizes ca.
Sdo alunos que dizem ter duas familias, a alemd e a portuguesa. Nas historias
que contam, Portugal esta sempre associado as férias, nas suas ‘'memorias..

ENCONTROS DA

CONSIDERACOES FINAIS

Ap6s uma analise e reflexdo sobre o trabalho realizado, apresentamos as
nossas conclusdes, tendo em mente dois dos N0ssos objetivos: estabelecer o
vinculo afetivo com a sua identidade e tornar a LP mais proxima dos alunos.
Relativamente ao reforco do vinculo afetivo dos alunos com a sua identidade,
verificamos que, analisando o grafico 1, 31% ficam contentes por realizar um
trabalho sobre a sua historia pessoal e da sua familia e sobre as suas raizes
portuguesas, 36% gostam muito e 16% muito, muito.

Grafico 1 - Contentamento por realizar o trabalho.

Fico contente por fazer um trabalho sobre a minha histéria pessoal,
da minha familia e sobre as minhas raises portuguesas

36%

40% 1
35% -
30% -
25% -
20% -
15%
10%

31%

16%

Observando o grafico 2, podemos concluir que 29% dos alunos revelam sa-
ber a histéria da sua familia e a sua historia pessoal, 31% dizem saber muito
e 24% dizem saber muito, muito. 4% dizem ndo saber nada sobre a historia
da sua familia e 7% dizem saber pouco. Em relacdo a irem aprender mais so-
bre a sua historia pessoal, 2% dos alunos é de opinido que ndo vdo aprender
nada e 7% diz ir aprender um pouco, 27% dos alunos afirmam que vao apren-
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der mais sobre a sua historia pessoal, 33% dizem que vai aprender muito e
11% afirmam ir aprender muito, muito mais sobre a sua identidade pessoal
com este trabalho.

Grafico 2 - Conhecimento da sua histéria pessoal.

Conhecimento da sua histéria pessoal

33%
- 31
35% 29% 27%

30% -
22%
25% -
i% T 11%
2o 7%
10% - 4% 2% 1% 4% ® Ja seia histdria da minha
?& T familia e a minha histéria.

24%

M Vou aprender mais sobre a
;,Qo minha historia pessoal.

No que concerne a proximidade com a lingua portuguesa e pela analise do gra-
fico 3, concluimos que a realizacdo da HD fomentou essa proximidade, a saber:
28% referiram que sim, 62% referiram muito e 10% referiram muito, muito.

Grafico 3 - Sinto-me mais proximo da lingua portuguesa.

B Muitas vezes/
Muito; 62%

¥ Sim; 28%

B Muito, muito;

®  Um pouco/ 10%

B Nada/ Ndo/Algumas vezes; = N3o responde;
Nunca; 0% 0% 0%

Por outro lado, e ponderando se o trabalho realizado contribuiu para que 0s
discentes se sentissem mais a vontade a falar portugués, o grafico 4 demons-
tra que sim. Enquanto 31% dos discentes referem que sim, 55% sentem-se
muito mais a vontade e 14% dizem sentir-se muito, muito mais a vontade.

Grafico 4 - Sinto-me mais a vontade a falar portugués.

B Muitas vezes/
Muito; 55%

¥ sim;31%

B Muito, muito;

14%
®  Um pouco/
B Nada/ Ndo/Algumas vezes; = Ndo responde;
Nunca; 0% 0% 0%

Relativamente a dificuldades na producdo da HD, foi perguntado aos discen-
tes se sentiram dificuldades em contar oralmente a sua histéria. Como obser-
vamos no Grafico 5, 17% referiram que ndo, 31% sentiram algumas dificulda-
des, 24% referiu que sim, 17% mencionou que sentiu muitas dificuldades e
10% afirmaram que sentiram muitas, muitas dificuldades.

Gréfico 5 - Senti dificuldades em contar a minha histéria a nivel oral.

B  Um pouco/

Algumas vezes;
" sim; 24%
B Nada/Nao/ B Muitas vezes/
Nunca; 17% Muito; 17%

B Muito, muito;
10%

M Ndo responde;
0%




Em jeito de conclusdo verificamos que, no que diz respeito as expectativas
dos sujeitos, face ao trabalho solicitado, o tema € do agrado dos mesmos e
que suscita, em simultaneo, sentimentos de curiosidade e de receio. Os su-
jeitos revelam, também, otimismo face ao trabalho e vontade de partilhar o
seu trabalho com os colegas.

Em relagcdo a forma de apresentacdo da HD, no que concerne a existéncia
de sujeitos que sabem do que se trata, a maioria demonstra nunca ter ex-
perimentado fazer uma. Revelam-se capazes de realizar este trabalho e, em
simultaneo de precisar de ajuda.

Em sintese, invocamos o pensamento de Moran (2000, p.137):

[e]ducar é colaborar para que professores e alunos - nas escolas e organi-
za¢bes - transformem suas vidas em processos permanentes de aprendiza-
gem. E ajudar os alunos na construcdo da sua identidade, do seu caminho
pessoal e profissional - do seu projeto de vida, no desenvolvimento das ha-
bilidades de compreensdo, emoc¢do e comunicacao que lhes permitam en-
contrar seus espacos pessoais, sociais e profissionais e tornar-se cidadaos
realizados e produtivos.

Neste contexto, as HD, ou seja, a narracdo de historias de vida em suporte
digital, surgem como uma estratégia de aprendizagem bastante motivadora
que, usada ao servico da oralidade, pode melhorar a interacdo dos discentes
assim como viabilizar o desenvolvimento da competéncia comunicativa em
portugués e, por consequéncia, criar ou reforcar o desejado vinculo afetivo
com a lingua e com a sua identidade. O desejado vinculo afetivo foi alargado,
também, aos encarregados de educac¢do, aquando da apresentacdo dos vi-
deos numa festa de natal.
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INTRODUCAO

A utilizacdo de métodos visuais no estudo das realidades sociais e dos
fendmenos humanos tem vindo a ser reconhecida como crescentemen-
te relevante (Banks, 2014; Kress & Van Leeuwen, 1996; Rose, 2016; Van
Leeuwen, 2005). Devido a complexidade destas realidades reconhece-se
que so através de uma mirfade de métodos e de abordagens o investigador
social podera aproximar-se do seu objeto de estudo. Neste sentido, para
ultrapassar o império da linguagem no estudo de fendbmenos que vao para
além da proépria lingua - império a que alguns autores chamam “lingualism”
(Block, 2014), acusando as ciéncias sociais de um “linguistic bias” na forma
como abordam os fendmenos que estudam -, ganhou grande popularidade
O recurso a observaveis como fotografias, desenhos, colagens e historias
digitais, para nomear apenas alguns destes instrumentos de recolha de da-
dos. Um caso paradigmatico desta valorizacdo de material visual tem sido
0 estudo das paisagens linguisticas como forma de compreender as politi-
cas linguisticas, implicitas e explicitas, assim como os diferentes estatutos
e papéis das linguas em comunidades bi- ou multilingues (Gorter, 2006;
Shohamy & Gorter, 2009). Nas areas da educa¢ao em linguas e da didatica
de linguas, campos em que ancoramos este estudo, esses instrumentos tém
sido utilizados na dupla vertente de investigacdo e de formacdo, tanto de
alunos como de professores, designadamente no diagnostico de imagens e
de representacdes acerca de diferentes linguas, do bi- e do plurilinguismo e
do ensino-aprendizagem de linguas (Castellotti & Moore, 2009; Kalaja, Duf-
va & Alanen, 2013; Martin, 2012; Melo-Pfeifer, 2015; Molinié, 2009; Moore &
Castellotti, 2001 e 2011; Perregaux, 2011).

Ndo obstante esta crescente centralidade no aparelho metodoldgico da edu-
cacdo em linguas e da didatica de linguas, duas tensdes emergem ao nivel da
sua capacidade explicativa, particularmente se nos reportarmos ao uso de
“desenhos” de sujeitos: por um lado, se se pode recorrer a sua analise atravées
de teorias emigradas de estudos acerca da narrativa e da analise do discurso;
por outro, se agueles materiais visuais podem constituir um corpus de analise
isolado de toda a producao verbal de explicitacdo (oral e/ou escrita) do con-
teldo semiodtico. Para ndo entrar no aprofundamento tedrico destas duas
tensdes, entenderemos, neste estudo, que:




* 0 "desenho” tem o potencial de se afirmar como narrativa, porquanto ma-
terializa categorias como tempo, espaco, a¢do e personagens (Esin & Squi-
re, 2013), tendo estes componentes importancias e estatutos variados de
acordo com o objeto narrativo (Squire, 2008), que pode ser apresentado em
diferentes escalas de imediaticidade e de dura¢do; a nogao de “escala” é im-
portante aqui porque permite identificar diferentes niveis de aproximacdo ao
fendmeno representado, podendo o desenho, no caso do aspeto temporal,
representar um ou sucessivos frames de um acontecimento;

+ 0 desenho tem per se potencial explicativo, independentemente de - acom-
panhado ou ndo de verbalizacdes de explicitacdo do seu conteddo - ndo
ser possivel aferir com total certeza e objetividade (esses mitos das ciéncias)
quais as intencdes e as predisposi¢cdes do seu autor, nem quais 0s conteddos
semidticos mais relevantes para ele. Tais “fronteiras de incerteza” devem-se
ndo so ao desenho em si, o qual, diante do investigador, pode adquirir nuan-
ces de significado diferentes, mas também a prépria eventual explicitacdo
verbalizada pelo autor, que consiste necessariamente num ato linguistico
contextualizado (que se destina a alguém num determinado contexto) e, no
caso de entrevistas de explicitacdo - durante ou apos a sua produ¢do -, num
ato comunicativo e, por isso, coconstruido. Ora, como referem Esin & Squire,
“visual materials can certainly constitute narratives, though (like other narrati-
ves), they may not be easily or similarly read” (2013, s/p).

Estes dois pontos de partida sao fundamentais para compreender o design
do estudo que apresentaremos nesta contribui¢do, cujo enfoque é marca-
damente epistemoldgico e metodoldgico. Por um lado, localizaremos a pro-
ducdo de desenhos de alunos de Portugués Lingua de Heranca acerca da
sua relacdo com esta lingua no atual “narrative turn” que se tem instalado
na nossa area disciplinar (seccdes 1 e 2); por outro lado, apds apresentacao
do design metodoldgico (seccao 3), tentaremos evidenciar o carater cocons-
truido das producdes verbais destinadas a explicitar o conteddo daquelas
“narrativas visuais” (designacdo que retomamos de Kalaja, Dufva & Alanen,
2013, para nos referirmos a este tipo de producdo), destacando que o sen-
tido que é posteriormente dado ao desenho decorre de processos de ne-
gociacdo complexos (que poderdo ser plurilingues) entre professor e alunos
(seccdo 4). Em termos tedricos e metodoldgicos, tentaremos demonstrar que
0 sentido da narrativa visual podera ser analisado através dos seus elemen-
tos semioticos (imagens, texto, cores, ...) e que a verbalizacdo do seu signifi-
cado é sempre uma des/re-construcao desse sentido, dado que decorre da
interferéncia, voluntaria ou nao, de um interlocutor (presente ou ausente) e
da mediacdo da linguagem.

1. “NARRATIVE TURN” EM EDUCACAO EM LINGUAS

De acordo com Goodson, vivemos atualmente na “era da narrativa” (2015, p.
6; ver ainda Squire, 2008), tendo passado das “grandes narrativas” estatais e
ideoldgicas para a era das “pequenas narrativas” e assistindo-se a “um deslo-
camento para narrativas altamente individualizadas ou de interesse particu-
lar” (ibidem: p. 8). Neste quadro das pequenas narrativas autobiograficas, no
qual inserimos este estudo, reconhece-se a necessidade de aceder ao sujeito
e as suas aspira¢des, vontades, motivacdes e perspetivas, a narrativa pessoal,
intencional e fragmentada no estudo e compreensao da construc¢ao social da
subjetividade e dos factos”.

Nas ciéncias sociais e humanas, como refere Squire, “in the last two decades,
narrative has acquired an increasingly high profile in social research. It often
seems as if all social researchers are doing narrative research in one way or
another” (2008, p. 4). O uso de narrativas nas ciéncias sociais, em geral, e na
educacao, mais particularmente, ndo €, no entanto, uma tarefa isenta de es-
colhos. Conforme refere a mesma autora,

unlike many qualitative frameworks, narrative research offers no automatic
starting or finishing points. Since the definition of «narrative» itself is in dispu-
te, there are no self-evident categories on which to focus, as there are with
content-based thematic approaches, or with analysis of specific elements of
language. (...) Narrative research offers no overall rules about suitable ma-
terials or modes of investigation, or the best level at which to study stories
(Squire, 2008, p. 4).

Deste modo, 0 uso de narrativas naquelas duas areas reveste-se de caracte-
risticas que configuram um paradigma de investigacdo qualitativo ndo-posi-
tivista e ndo- (ou mesmo anti-) essencialista, assumindo a complexidade do
objeto de analise e dos métodos de investigacdo, a necessidade de perspe-
tivas multi- e transdisciplinares e a imprevisibilidade do préprio percurso da
andlise. E este reconhecimento da complexidade, da imprevisibilidade e da
incomensurabilidade na investigacdo nesta area que leva, com efeito, os in-
vestigadores a optarem pelo trabalho com narrativas:

29| Este é também, com efeito, 0 modus operandi da Nobel da Literatura Svetlana Alexievich na aborda-
gem polifénica e individualizada que faz da compreenséo de acontecimentos e factos histéricos que refe-
re nas suas obras, como o desastre nuclear de Chernobyl ou a ascensdo e queda do socialismo soviético.



we frame our research in terms of narrative because we believe that by doing
so we are able to see different and sometimes contradictory layers of mea-
ning, to bring them into useful dialogue with each other, and to understand
more about individual and social change. By focusing on narrative, we are
able to investigate, not just how stories are structured and the ways in which
they work, but also who produces them and by what means, the mechanisms
by which they are consumed, and how narratives are silenced, contested or
accepted (Squire, 2008, p. 5).

Num mundo marcado pela superdiversidade e pela hipermobilidade
(Blommaert, 2010), ganham particular interesse, no estudo da rela¢cdo dos
sujeitos com as linguas, as narrativas ou historias de vida e, particularmen-
te, as narrativas de vidas linguisticas (ou biografias linguisticas), uma vez que
podem fornecer ocasides de focalizagdo do sujeito sobre aspetos como 0s
condicionantes sociolinguisticos da sua biografia e da sua relacdo com outros
sujeitos, a relacao de poder entre as linguas do/no seu repertorio e as micro-
politicas linguisticas individuais (ou familiares). Estas narrativas abrem, por
iSsO, espacos de reflexdao e de consciencializagdo acerca do plurilinguismo
individual e do multilinguismo societal (Byrd Clark & Dervin, 2014) e, por outro
lado, acerca da relacdo entre vida, experiéncia, representacao, conhecimento
e aprendizagem (Molinié, 2006; Palou, 2010).

2.0 CONCEITO ALARGADO DE NARRATIVAE
AS SUAS CATEGORIAS

Conforme explicitamos na introdu¢ao desta contribui¢do, consideramos as
produc¢des visuais (vulgo “desenhos”) produzidas no nosso contexto forma-
tivo e investigativo como narrativas.

Consideramos, no ambito deste trabalho, que uma narrativa € uma sequén-
Cia textual, sonora e/ou grafica em que um narrador relata um acontecimen-
to ou conjunto de acontecimentos vivido(s) por uma ou mais personagens
num determinado tempo e espaco, respeitando os parametros considerados
pertinentes para identificar e analisar uma narrativa: o narrador, as persona-
gens, a localizagdo temporal e espacial, a sequéncia dos eventos e o desen-
lace da acao. Convém, portanto, esclarecer, com Esin & Squire, que “we are
not using the term narrative in an entirely new way here, but we are taking
the term beyond its most common uses in social research, that is, in relation
to oral or written accounts, and transcripts” (2013, s/p).

Se atentarmos nos meios de producdo, as narrativas podem ser escritas,
orais, visuais e multimodais. Incluimos na primeira tipologia as narrativas que
sdo produzidas com recurso a escrita, em forma de textos manuscritos e/ou
impressos. As segundas, que podem dar origem a/ter na sua génese uma
versdo escrita, sdo narrativas destinadas a ser contadas, verbalizadas oral-
mente, perante uma maior ou menor audiéncia. A terceira categoria refere-
-Se a narrativas que sao produzidas com recurso a material visual como a fo-
tografia e as colagens. Finalmente, as narrativas multimodais sdo o resultado
da combinac¢do de recursos que obrigam a mobilizacdo de diferentes canais,
como é o caso das historias digitais, compostas com recurso a texto escrito
(legendagem) e/ou oral (narragdo), imagens (desenhos, fotografias, videos, ...),
musica e outros.

Atendendo a classifica¢des ja existentes noutras areas disciplinares, como 0s
estudos literarios e a narratologia, pensamos que a “migracao” dessas clas-
sificacBes, e dos termos usados para as distinguir, para 0s Nn0ssos materiais
visuais e/ou multimodais pode resultar em instrumentos heuristicos impor-
tantes de aproximagao ao nosso objeto de estudo particular.

Assim, independentemente do canal de produc¢do e dos meios usados para a
sua producao, poderfamos pensar na analise de narrativas escritas, orais, vi-
suais e multimodais de acordo com diferentes categorias, como por exemplo:

* 0 narrador, que, quanto a presenca na histéria narrada, pode ser autodiegéti-
Co (participa como personagem principal), homodiegético (participa como per-
sonagem secundaria) ou heterodiegético (ndo participa nos eventos relatados);
* 0 grau de conhecimento do narrador acerca dos factos, podendo ser om-
nisciente ou possuir apenas um conhecimento relativo ou parcial dos factos;
+ a localizacdo temporal da narrativa, que podera situar-se no passado, no
presente e/ou no futuro;

* a sequéncia temporal da narrativa, que pode ser linear ou conter analepses
e prolepses;

+ a localiza¢do espacial da narrativa, que podera ser Unica ou multipla;

* as personagens e a sua caracteriza¢do;

* 0 grau de acabamento da narrativa, que podera ser aberto ou fechado,
consoante a narrativa dé ou ndo a conhecer o final da histoéria e o destino das
personagens, bem como as consequéncias das suas escolhas e a¢des.

As narrativas podem ainda ser classificadas de acordo com diferentes crité-
rios em termos de género (romance, conto, novela, ...) e de registo, por exem-
plo, mas ndo entraremos em mais detalhes devido a prépria natureza do
presente trabalho, que, como vimos, ndo se situa no ambito da narratologia.



3.0 ESTUDO EMPIRICO

Apresentaremos, num primeiro momento, o contexto de recolha de dados,
na dupla vertente sociolinguistica e investigativa. De seguida, forneceremos
explicitacdes quanto aos participantes, ao corpus e a metodologia de analise,
destacando a tripla natureza do corpus de analise - narrativa visual, narrativa
de explicitacdo escrita e narrativa de explicitacao oral.

3.1 CONTEXTO DE RECOLHA DE DADOS: O PROJETO
“IMAGENS DO (ENSINO) PORTUGUES NA ALEMANHA”

Este estudo baseia-se nos dados recolhidos durante o projeto “Imagens do
(Ensino) Portugués no Estrangeiro™". Os objetivos deste projeto consistiam
em conhecer as representacbes de diferentes atores (professores e leitores,
aprendentes, pais e encarregados de educacao, Comunidade Portuguesa)
acerca do processo de ensino-aprendizagem do portugués em diferentes
contextos (ensino integrado, ensino paralelo e cursos livres, opcionais ou
integrados no curriculo académico). O projeto desenvolveu-se, inicialmente,
em duas fases, as quais correspondem dois objetivos especificos e dois mo-
mentos de recolha de dados. Posteriormente, ja na fase de andlise dos da-
dos recolhidos, sentimos necessidade de acrescentar uma terceira fase de
recolha de dados para aferir a validade das andlises ja efetuadas. O Quadro 1
ilustra as trés fases do projeto:

Quadro 1 - Sintese do design metodoldgico do projeto “Imagens do (Ensino) Portugués no Estrangeiro”.

3.2 PARTICIPANTES, CORPUS E METODOLOGIA DE ANALISE

O corpus considerado no presente artigo foi recolhido na terceira fase de
recolha de dados anteriormente apresentada. No ambito desta fase foram
abordadas trés docentes que, voluntariamente, recolheram mais desenhos
nas suas aulas (em Hamburgo, Calw, Siegburg, Lohmar e Niederdollendorf)
e audiogravaram os dialogos de explicitacdo decorridos entre 0s autores e a
professora, diante dos restantes colegas de turma. Os dialogos, como inicial-
mente acordado, poderiam ter lugar em portugués e/ou em alemao.

A recolha de dados nesta fase decorreu em trés momentos, conhecendo as
criancas a sequéncia (consubstanciada em instrucGes didaticas de trabalho
em sala de aula):

* producdo do desenho pelos alunos, recorrendo a instrucdo “desenha-te a
falar as linguas que conheces” (narrativa visual);

* producdo, pelos alunos, de uma legenda escrita para a narrativa visual,
como primeiro momento de explicitacao (narrativa de explicitacdo escrita),
para a qual ndo foi dada qualquer explicacdo adicional além de se tratar de
uma “legenda’;

* apresentacao oral da narrativa visual diante da turma, moderada pela do-
cente (narrativa de explicitagdo oral);

Conforme explicamos noutra ocasido:

Fase | Objetivo especifico Instrumentos de recolha de dados e piiblicos-alvo

1 Conhecer as representagdes de diferentes | Questionario on-line a membros das Comunidades
plblicos envolvidos no ensino- | Portuguesas, a Encarregados de Educagdo, a
aprendizagem da lingua portuguesa no | alunos e a professores no estrangeiro.

estrangeiro acerca desta lingua e da sua
aprendizagem.

2 Realizar o diagnostico das representagdes | Desenhos de criangas entre os 6 e os 12 anos do
de alunos de PLH acerca das linguas | Ensino Portugués no FEstrangeiro (EPE) na
presentes nos seus repertdrios e do seu | Alemanha, em resposta 4 instrugio “Desenha-te a
plurilinguismo. falar as linguas que conheces™.

No seu conjunto, estes trés tipos de documentos, pelo contexto em que fo-
ram produzidos e pelo seu contelddo, poderdo ser designados por “narrati-
vas”, no sentido em que espelham a perspetiva dos sujeitos sobre as suas
vivéncias, tal como sao contadas por eles ou com eles (Barkhuizen, 2013;
Barkhuizen, Benson & Chik, 2014). No caso concreto deste estudo, sao narra-
tivas autobiograficas acerca do desenvolvimento e uso da LH (em contextos
formais e informais), elicitadas e mediadas pelo professor, no contexto da

3 Aprofundar a interpretagdo dos dados | Desenhos e respetivas entrevistas de explicitagdo e
recolhidos e das anilises efetuadas, através | textos descritivos dos desenhos, junto de turmas
da triangulagdo de diferentes “modos” de | selecionadas.

narrativas (visuais, escritas e orais).

No ambito do estudo que agora apresentamos, apenas nos deteremos em
sujeitos para quem o portugués é LH.

30| Vide http://cepealemanha.wordpress.com/imagens-do-ensino-portugues-no-estrangeiro/.

sala de aula (Flores & Melo-Pfeifer, 2016, p. 50).

Os desenhos foram digitalizados e as narrativas manuscritas dos alunos fo-
ram transcritas num programa de texto corrente, mantendo a ortografia,
sintaxe e pontuac¢ao originais. As entrevistas foram gravadas e posterior-
mente transcritas.

De acordo com os objetivos deste estudo, apresentaremos uma analise
aprofundada de apenas um conjunto destas narrativas (visuais, de explicita-
¢ao escrita e oral), triangulando, no final, as diferentes interpretacdes emer-



gentes do conjunto de modalidades consideradas. A selecdao de um conjunto
apenas relaciona-se com o facto de pretendermos compreender a natureza
explicativa de cada um dos tipos de narracdo e de estabelecermos funda-
mentos tedricos e metodoldgicos que permitam entendé-los a luz dos seus
modos de producdo e semioticidades proprias.

Os dados foram recolhidos no grupo de Lohmar, no Estado Federado da Re-
nania do Norte-Vestefalia, no ano letivo de 2012/2013. O aluno selecionado
para este estudo sera designado por “Miguel” (nome ficticio), tem 12 anos e
todos os membros da sua familia proxima, ele incluido, tém nacionalidade
portuguesa’’. A data da recolha de dados, encontrava-se a frequentar o nivel
A2 do curso de Portugués.

4. ANALISE DOS DADOS: AS NARRATIVAS
DO ALUNO “MIGUEL”

4.1 A NARRATIVA VISUAL

O primeiro tipo de narrativa solicitado, designado por Kalaja, Dufva e Ala-
nen (2013) como “narrativa visual’, integra o que se poderia chamar “nar-
rativas multimodais” (Barkhuizen, Benson & Chik, 2014, p. 52), porquanto
recorre ao desenho e ao cédigo verbal escrito, sob a forma (explicativa)
de legenda ou (ilustrativa, essencial ou acessoria) de baldo de dialogo. No
Nnosso caso, poderiamos ainda designa-la por “narrativa multimodal pluri-
lingue”, ja que a crianca recorre a trés linguas distintas na sua produ¢ao
(Figura 1). Deste modo, poderiamos considerar, acrescidamente, que se
trata de um caso de “translanguaging multimodal” (Melo-Pfeifer, 2014) pela
forma como a crianga mobiliza e gere todo um capital semidtico, transfor-
mado em “capital narrativo” (Goodson, 2015, p. 11) na produc¢ao da sua
tarefa em sala de aula. De acordo com a tipologia de Esin & Squire (2013),
trata-se de um exemplo de narrativa visual espacializada, dando grande
importancia ao cenario narrativo e ndo incorporando uma visualizacdao me-
taforizada (como no caso de narrativas concetuais), nem se focando numa
sequéncia temporal (narrativas temporalizadas).

31| Convém assinalar, de acordo com a docente que recolheu os dados, que os dados acerca da
nacionalidade colocam algumas questdes. No formulario de inscricdo on-line nos cursos, ndo é re-
conhecida a possibilidade de selecionar mais do que uma nacionalidade; nos formularios entregues
posteriormente por escrito, os pais frequentemente referem que os filhos tém dupla nacionalidade
- portuguesa e alema.

Figura 1 - Narrativa visual de Miguel (12 anos, nivel A2).
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O cenario ou localizacdo espacial da acdo é a sala de aula, mais concreta-
mente de Portugués, se atentarmos que o professor se dirige ao aluno (ou
ao possivel publico) nessa lingua. A sala de aula é identificavel através da re-
presentacao grafica do quadro verde, visto em perspetiva, e a identificacdo
das personagens (aluno e professor) € consubstanciada pela diferenca de
tamanho que distingue as duas pessoas representadas, aparentemente do
sexo masculino (dado o tamanho do cabelo, curto, e a auséncia de elementos
estereotipados representativos do sexo feminino, como saias, brincos ou sal-
tos altos, para enumerar apenas algumas possibilidades - curiosamente, esta
producdo foi recolhida pela entdo atual professora de Portugués, do sexo fe-
minino; as possiveis implicacdes desta transfiguracao sexual ndo cabem neste
estudo, mas certamente indiciam algo, mais que ndo seja a identificagdo afeti-
va com um professor de Portugués que o aluno teve anteriormente). No que
se refere ao estatuto dos sujeitos, o autor posiciona-se num nivel inferior ao
do professor, ja que este aparece em primeiro plano, contrariamente ao alu-
no-autor, que é representado em segundo plano - assim, conscientemente
OuU nado, 0 protagonismo da cena parece ser atribuido ao professor. Possivel-
mente, esta distincdo de papéis/estatutos refletira a representacdo do aluno
sobre quem domina/gere/é o agente mais preponderante no processo de
ensino-aprendizagem, neste caso, do portugués, questionando, implicitamen-
te, a apregoada e almejada pretensdo de que o aluno é ou deve ser o centro
do ensino-aprendizagem. Quanto a orientacao espacial, ambos se posicio-
nam frente a/se dirigem a um publico ausente do desenho, a um narratario,
possivelmente concebido como a professora que solicitou este desenho, o
que parece demonstrar que o autor do desenho deu mais aten¢ao a relagdo
narrador-narratario e, assim, ao possivel efeito do seu desenho no publico do
que a constru¢ao de uma narrativa entre as personagens que criou.



Se considerarmos que a situa¢ao que o autor do desenho opta por represen-
tar serg, interpretativamente, o que Squire designa por “the most reportable
event” (2008, p. 15), ou seja, traduzindo e complementando, 0 mais significa-
tivo acontecimento comunicativo plurilingue, recordamos a instru¢do dada
aos alunos - “Desenha-te a falar as linguas que conheces” - e realcamos o
facto de o aluno se ter representado na sala de aula em situacao plurilingue.

Continuando a analisar a cena proposta, o professor declara, como mote,
que “é tempo para aprender linguas” (apesar de lermos a cena da direita para
a esquerda, dado que é esta a sequéncia de leitura que o contexto discursi-
VO permite, nao deixa de ser curioso que a sequéncia de leitura natural se-
gundo os padrdes ocidentais, da esquerda para a direita, seja desrespeitada
e coloque, assim, em evidéncia o aluno-autor-narrador-personagem, o que
vem contrariar o protagonismo dado ao professor pelo tamanho do seu re-
presentante, aludido anteriormente). O aluno corresponde ao mote lan¢ado,
declarando, da esquerda para a direita, em alemdo, inglés e portugués, que
gosta da Alemanha e de Portugal. E interessante observar que os cédigos
linguisticos usados coincidem com os paises nomeados nos casos de “Ich
mag Deutschland” e “Eu gosto de Portugal’, mas ndo no caso do inglés: “I like
Portugal”. Esta reparticao dos codigos sugere uma coincidéncia entre as ex-
periéncias linguisticas e a mobilidade entre Portugal e a Alemanha, 0 mesmo
nao acontecendo em relacdo a aprendizagem e uso da lingua inglesa, a qual
possivelmente tera para o aluno o estatuto de Lingua Estrangeira. Numa se-
gunda analise, é relevante destacar que a primazia dada a Portugal e a lingua-
-cultura portuguesa, evidente na sua repeticao em dois baldes, parece ser
contrariada pela sua apresentacdo em Ultimo lugar na ordenacao dos baldes
de fala, talvez numa Iégica de “por ultimo, mas nao menos importante”, dado
que a instrucao e o contexto de recolha de dados sugeriam o portugués
como epicentro desta producao. A escrita de “bits of languages” (Blommaert,
2010) em baldes diferentes revela ainda uma representacdo das linguas
como entidades unas, separaveis e com identidades proprias, deixando pou-
co espaco para permeabilizacbes entre elas. £ ainda relevante assinalar que a
fala da personagem-professor remete para uma dimensdo das linguas como
objetos cognitivos (“aprender linguas”) e que os enunciados do aluno reme-
tem para uma dimensdo afetiva dos mesmos objetos, aqui transvestidos pela
metonimia (as linguas sao simbolizadas pelo recurso a designacdo de paises,
como em “Ich mag Deutschland”). Note-se ainda a associacdo monogldssica
lingua-pals subjacente a estes enunciados, que remete para um entendimen-
to de fronteira linguistica como coincidente com uma fronteira geografica.

Poderiamos ainda dizer que o autor desta narrativa assume o papel de narra-

dor homodiegético, dado que é uma das personagens mas ndo o protagonis-
ta (ver comentarios acima), e, em termos de localizacao temporal, o desenho
parece um snapshot de um evento pedagoégico-didatico mais alargado, como
se um fotografo tivesse captado este momento. A narrativa € aberta, ndo so
porque se desconhece qual o préximo momento da aula, como nao sabemos
se 0s protagonistas seguiram, nas suas biografias linguisticas, o rumo plurilin-
gue gue as suas motivacBes no desenho deixam antever. Assim, se conside-
rarmos, como o fazemos, este desenho como uma narrativa linguistica, con-
cluimos, como apontado em multiplos estudos, que as biografias linguisticas
S30 UM processo em aberto.

4.2 ANARRATIVA DE EXPLICITACAO ESCRITA (ANCORADA
NA NARRATIVA VISUAL)

Na narrativa de explicitacdo escrita, formulada imediatamente apds a produ-
¢ao da narrativa visual a pedido da docente, a crianca descreve por escrito
0 que desenhou (inicia a sua narrativa com “na minha imagem”): assistimos,
pois, a um diadlogo entre modos de narra¢do. Trata-se de um primeiro mo-
mento, ainda que apenas para a crianca, de objetivacdo trans-semidtica, isto
é, de explicitacdo do conteldo do desenho através da passagem de um modo
a outro (do modo visual ao modo verbal). Acerca do desenho produzido, a
Crianga escreveu o0 que so aparentemente parece uma descricao da narrativa
visual e, por isso, redundante em relagao ao material visual, mas que implica
diferentes reposicionamentos:

“Na minha imagem esto eu e o meu professor. Estamos aprinder as
linguas (portugués, alemdo, inflesh). Estamos na escola.” (Miguel, 12
anos, nivel A2)

A descricdo do seu desenho vem confirmar quem sdo as personagens repre-
sentadas naquele - efetivamente, 0 aluno representou-se a si proprio e ao
seu professor (sendo confirmado ainda que este Ultimo é do sexo masculino).

A frase “Estamos aprinder as linguas (portugués, alemdo, inflesh)” acrescenta
novos elementos e reposicionamentos face ao desenho de partida. E intro-
duzido um sujeito coletivo, no qual o aluno se inclui (“Estamos” - sujeito su-
bentendido “N0s"), pelo que, em comparag¢do com a narrativa visual, o aluno
parece posicionar-se, nesta narrativa, Como sujeito e protagonista da a¢do
(narrador autodiegético), ainda que ndo se assumindo como o Unico prota-
gonista, mas como parte de uma coletividade. Ja na frase inicial se indiciava
este reposicionamento, dado que o aluno se apresentou primeiro a si e s6
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depois ao professor (“eu e 0 meu professor”, expressao introduzida, para
mais, pela primeira pessoa do singular - “estou” -, e ndo pelo plural “esta-
mos”), ao contrario do desenho, em que o professor aparecia em primeiro
plano. O facto de ndo se assumir como Unico protagonista da a¢do parece
indiciar um sentimento de inferioridade quanto ao seu papel no processo de
ensino-aprendizagem, como se nao fosse o principal ator deste - talvez seja
assim que se V&, talvez atribua ao professor o papel principal, ou talvez esteja
simplesmente a revelar a consciéncia de que ndo se empenha tanto como
deveria para merecer apresentar-se Como 0 Unico protagonista (por exem-
plo, porque em casa estuda menos do que o0 que acha que seria suposto, e
portanto sente-se de alguma forma culpado). E ainda de destacar a incerteza
gerada quanto ao referente daquele “nds”, pois 0 mesmo parece ndo fazer
sentido quanto as personagens mencionadas (0 professor também esta a
aprender linguas? Na verdade, sim, 0 que nos levaria para outras questdes
de caracter mais didatoldgico, mas ndo é certamente essa a proposicao do
aluno, sequer a sua mundividéncia). Provavelmente, estara a trazer a cena
novas personagens, nao incluidas no desenho e ndo nomeadas nesta expli-
Citacdo escrita - 0s seus colegas de turma, ou eventualmente outras criangas
na mesma situagdo que ele proprio, que aprendem a lingua portuguesa em
contexto formal. Quanto as linguas mencionadas, assistimos a uma nova
ordenac¢ao: o portugués assume o primeiro lugar (e ndo o ultimo, como nos
baldes de fala) e 0 inglés o Ultimo (o0 que confirmara o seu estatuto periférico
no seu repertorio linguistico-comunicativo). De notar, ainda, que “portugués”
e "alemao” aparecem corretamente grafados em portugués, ao contrario do
inglés, que aparece com influéncias precisamente da ortografia inglesa (“sh”
final) - provavelmente, a crianca estara habituada a ler e/ou escrever as duas
primeiras palavras em portugués, mas nao “inglés”, o que traduzird algum
afastamento relativamente a essa lingua-cultura nas aulas de Portugués e em
alemao, bem como nos meios audiovisuais a que tem acesso em lingua por-
tuguesa (0 que denota, mais uma vez, a separa¢do entre linguas e contextos
de uso). Finalmente, ainda em relacdo a segunda frase e a sua rela¢cao com o
desenho-mote, notamos que a descricdo escrita ndo corresponde a situagdo
retratada no desenho: neste, 0 autor esta a manifestar o seu apreco pelas lin-
guas que conhece e o professor esta a fazer uma exorta¢do a aprendizagem
de linguas, mas nenhum dos dois esta efetivamente “a aprender linguas”, no
momento em decurso no desenho. Parece quase que professor e aluno, no
desenho, interromperam a aula de lingua para fazer um comunicado ao seu
narratario, a pedido deste. Coincidentemente com o desenho, a descricao
escrita refere “aprender linguas” (no plural, e nao referindo especificamente
a lingua portuguesa). Pode dar-se o caso de o aluno pretender, no desenho,
representar na figura do professor todos os seus professores de linguas, e

ndo apenas o de Portugués, e té-lo colocado a falar em portugués simples-
mente porgue a instrucdo do desenho foi dada em portugués e no ambito da
aula desta lingua. Pode ainda dar-se o caso de o aluno enunciar “Estamos a
aprender linguas” como termo equivalente de “Estamos numa aula de lingua”,
mas tal carece de sustentacao.

Quanto a ultima frase, “Estamos na escola.”, reitera-se o sujeito coletivo de
primeira pessoa, mantendo-se a incerteza quanto ao referente implicado, e
localiza-se ainda a agdo num espago preciso (“a escola”), mais amplo que ape-
nas a sala de aula que aparece representada na producdo visual. Assim, o
reposicionamento do “eu-narrador” é acompanhado de uma altera¢do da es-
cala de observacdo, através do uso de um termo hiperénimo (“escola”, em vez
da anterior “sala de aula” representada no desenho), o que podera acompa-
nhar proporcionalmente o reposicionamento para uma realidade mais ampla
de um “eu” para um “nos”.

Tal como no caso da narrativa visual, estamos diante de uma narrativa espa-
cializada em que a temporalidade se reveste de importancia secundaria. O
uso do presente, perifrastico ou ndo - sendo 0 passado o tempo por excelén-
Cia da narrativa -, revela uma atemporalidade que atualiza permanentemen-
te a acdo (“E tempo para aprender as linguas”/“Estamos aprinder as linguas”).

Concluindo, a crianga, na passagem de um modo a outro, reposicionou-se
na sua narrativa de um segundo para um primeiro plano narrativo, embora,
COmMo observamos nas segundas e terceiras frases, o “eu” narrativo se amplie
para um “nés’, numa espécie de afirmac¢do de um “protagonista coletivo” a
que a crianca pertence, o que é congruente com o afastamento da focaliza-
¢ao do espaco da sala de aula para um espa¢o mais global (a escola), no qual
a sala de aula se insere.

4.3 AENTREVISTA DE EXPLICITACAO ORAL (ANCORADA NA
NARRATIVA VISUAL)

Na narrativa de explicitacdo escrita, formulada imediatamente apds a pro-
duNa entrevista de explicitacdo oral (ver Anexo 1), que comporta 41 inter-
vencdes, “a crianca coconstroi, com a professora, o sentido da sua producdo
visual e escrita, enriquecido por um conjunto de outros elementos que adul-
to e crianca consideram importante acrescentar no hic et nunc da situa¢ao
comunicativa” (Flores & Melo-Pfeifer, 2016, p. 50). Podemos dizer que se tra-
ta de coconstrucdo porque, de entre outras caracteristicas, “co-constructed
narratives are not dialogues between equals; rather, they are contested ne-



gotiations across different positioning within power relations” (Esin & Squire,
2013, s/p). No presente caso, e embora as rela¢des de poder ndo sejam os
Unicos sinais de coconstrucdo nem sejam indispensaveis a ela, as relacbes de
poder advém do estatuto desigual de aluno e de professor, 0 que acentua o
carater coconstruido da narrativa. A coconstrucdo faz-se com recurso sobre-
tudo a sequéncias diadicas de pergunta-resposta, tipificadas e tipicas do am-
biente de sala de aula (Excerto 1), designadamente de linguas, configurando
um caso de “asking-answering story eliciting questions” (Squire, 2008, p. 16):

Excerto 1 - A sequencialidade das perguntas-respostas de coconstru¢do da narrativa.

Professora: (Bem)... e 0 que € que tu estas a dizer ai?

Miguel: Estou a dizer... em portugués “Eu gosto de Portugal™...e aleméo “Ich
mag Deutschland”... e inglés “I like Portugal™

Professora: Ok... entdo quer dizer que tu aprendes essas trés linguas...é?
Miguel: Sim

Professora: E... como € que tu aprendes... diz-me... explica-me... como €& que

tu aprendes alemdo... por exemplo?

A hierarquia dos papéis na coconstru¢do da narrativa é paralela a tipica confi-
guracdo de papéis em sala de aula: o professor coloca as questdes as quais 0s
alunos deverao responder. No entanto, esta sequéncia interacional estabele-
ce uma diferenca importante em relacdo a interacdo tipica de sala de aula: as
perguntas do professor nao tém, normalmente, o objetivo de recolher infor-
macgdo nova; o professor sabe a resposta antecipadamente, e pretende, com
as perguntas, conduzir os alunos a essas respostas. Aqui, nesta entrevista, o
professor sabe a resposta, pelo menos, a primeira pergunta, desconhecendo
as restantes. Nesse sentido, é 0 aluno que esta na posse da informacdo, ao
contrario da aula “tradicional”. Assim, a direcionalidade da comunicac¢do € a
oposta - ainformacao € passada do aluno para o professor, e ndo o contrario
(que seria a situacao mais frequente).

No que se refere ao presente caso, a hierarquia é ainda visivel ao nivel da
proficiéncia na lingua de comunicacdo, lingua essa que é legitimada pelo es-
paco de aprendizagem e pela figura do professor. A luz desta interpretacdo e
acrescentando que as intervencdes do professor sdo mais longas do que as
do aluno, poderemos dizer que esta terceira narrativa reposiciona novamen-
te 0 aluno na narracdo: sendo o sujeito que “experimentou” e, portanto, o Uni-
Co que tem focalizagdo omnisciente sobre os factos anteriormente narrados,
perde o protagonismo para um interlocutor com focalizacdo externa. Coexis-
tindo aqui o narrador homodiegético (aluno) e heterodiegético (professor), €

0 heterodiegético que toma as rédeas da narracdo, solicitando a palavra do
narrador homodiegético, sem o qual a narrativa nao poderia prosseguir, nem
teria existido em primeiro lugar. Paradoxalmente, no entanto, neste contexto
de ensino-aprendizagem, o prosseguimento da narrativa depende do narra-
dor heterodiegético com focalizacao externa porquanto é ele que detém o
poder e a gestdo da palavra. Podemos, por isso, concluir que esta narrativa
de explicitagdo coconstruida é espacializada e s6 pode ser compreendida a
luz do contexto em que ocorre, no quadro das rela¢des interpessoais entre
0s intervenientes (simultaneamente conarradores) e dos constrangimentos
espacio-temporais e pedagogico-didaticos da situagdo comunicativa e dos
discursos (sociais, politicos, ...) que enquadram e influenciam esta situacdo
pedagogica particular (o EPE).

Através da sequencializacao de perguntas e respostas, professor e aluno vao
coconstruindo uma narrativa centrada nas experiéncias plurilingues do alu-
no. As questdes do professor e as respostas do aluno fornecem, paulatina-
mente, as pistas para a interpretacdo e compreensao daquelas experiéncias
e da forma como foram tratadas pelo aluno. Assim, mais uma vez, a categoria
“tempo” assume-se COMO pouco significativa para 0s sujeitos, mas, desta vez,
0 “como” e 0 “com quem” vao-se distinguindo como relevantes.

Se atentarmos na sequéncia dialdgica (Quadro 2), reparamos que a cocons-
trucdo se vai fazendo em torno das linguas representadas na narrativa visual,
que retoma a instru¢do do desenho, que continha um pendor mais plurilin-
gue (“Desenha-te a falar as linguas que conheces”):

Quadro 2 - A sequéncia dialégica de explicitacdo oral.

Fase | Tépico conversacional IntervengGes de solicitagio Nimero de
intervengdes

0 Introdugdo Professora: Ola Miguel 6

1 Narrativa visual Professora: Tu tens aqui um desenho a tua 6

frente... e eu quero que tu me descrevas... 0 que
€ que tu tens ai desenhado no teu desenho

2 Aprendizagem do aleméo Professora: E... como é que tu aprendes... diz- 4
me... explica-me... como ¢ que tu aprendes
alemdo... por exemplo?

3 Aprendizagem do inglés Professora: E como é que tu aprendes por 2
exemplo o inglés?
4 Aprendizagem do portugués | Professora: E portugués? 6
5 Gestdo do plurilinguismo | Professora: QOk... que lingua é que tu falas com 17
individual os teus colegas na escola?... onde tu andas
Total 4]




A analise desta tabela coloca em evidéncia trés aspetos fundamentais para
compreender a tessitura discursiva e a sua coconstrucdo. Primeiro, que a
introducdo dos topicos/temas a focar ou a esclarecer sao da responsabili-
dade do professor; segundo, que a sequéncia de topicos solicitados decorre
quer da tarefa inicial, quer da resposta do aluno a primeira questao (“Estou
a dizer... em portugués «Eu gosto de Portugal»... e alemao «lch mag Deuts-
chland»... e inglés «l like Portugal»”), a professora apenas invertendo a ordem
por que vai pedindo explicitagdes acerca da aprendizagem das linguas; ter-
ceiro, que o tema central do didlogo é a gestao e o alargamento dos reperto-
rios plurilingues da crianca, servindo a narrativa visual como ponto de partida
para a discussdo, ja que parece ser compreendida como uma interpretagdo
limitada do alcance da instru¢ao que esteve na sua origem.

Em modo de conclusao, poderfamos dizer que nesta terceira narrativa: i) o
aluno volta ao posicionamento subalterno ja representado na narrativa vi-
sual; i) a narrativa inicial é expandida pela adi¢cdo sucessiva de novos perso-
nagens, tempos e espagos, que ajudam a adensar a trama narrativa alusiva
a gestao do plurilinguismo individual; iii) os sentidos coconstruidos s6 fazem
sentido tendo em conta os “ingredientes do contexto” (personagens, linguas,
situacao de sala de aula, EPE, ...) no ambito do qual sdo produzidos.

A anadlise desta tabela coloca em evidéncia trés aspetos fundamentais para
compreender a tessitura discursiva e a sua coconstrugdo. Primeiro, que a
introducdo dos topicos/temas a focar ou a esclarecer sao da responsabili-
dade do professor; segundo, que a sequéncia de topicos solicitados decorre
quer da tarefa inicial, quer da resposta do aluno a primeira questao (“Estou
a dizer... em portugués «Eu gosto de Portugal»... e alemao «lch mag Deuts-
chland»... e inglés «l like Portugal»”), a professora apenas invertendo a ordem
por que vai pedindo explicitagBes acerca da aprendizagem das linguas; ter-
ceiro, que o tema central do didlogo é a gestao e o alargamento dos reperto-
rios plurilingues da crianca, servindo a narrativa visual como ponto de partida
para a discussdo, ja que parece ser compreendida como uma interpretagdo
limitada do alcance da instrucao que esteve na sua origem.

Em modo de conclusao, poderfamos dizer que nesta terceira narrativa: i) o
aluno volta ao posicionamento subalterno ja representado na narrativa vi-
sual; i) a narrativa inicial é expandida pela adi¢cdo sucessiva de novos perso-
nagens, tempos e espagos, que ajudam a adensar a trama narrativa alusiva
a gestao do plurilinguismo individual; iii) os sentidos coconstruidos s6 fazem
sentido tendo em conta os “ingredientes do contexto” (personagens, linguas,
situacao de sala de aula, EPE, ...) no ambito do qual sdo produzidos.

5. SINTESE E PERSPETIVAS DE INVESTIGACAQ: A
RECONSTITUICAO DA NARRATIVA VISUAL

Na analise empirica dos trés tipos de narrativas, demos conta dos reposicio-
namentos da crianca ao longo da sua narracdo multimodal e dos sucessivos
“reframings” espacio-temporais e de presenca e focalizacdo narrativa. Neste
sentido, cada uma das narrativas pode ser entendida como uma narrativa
autonoma, ja que produzidas em tempos diferentes, realizadas para e com
interlocutores diferentes e com focaliza¢des diferentes. Dito de outra forma,
sdo trés objetos de andlise com autonomia autotélica, isto é, constituem ob-
jetos e fins em si mesmos, com significados proprios, aos quais ndo pode
ser atribuido um significado Unico e transversal, muito embora estabelecam
relacdes de intertextualidade entre si. A passagem de uma narrativa a outra
deixou antever diferentes desloca¢des do narrador, das personagens e de
escalas de narracdo, designadamente em termos de espago. Assim, 0 que
chamamos narrativas escritas e orais de explicitacGo — porque relativas a uma
narrativa inicial ou primeira que se constitui como objeto tematizavel - ad-
quirem o estatuto de narrativas per se, ainda que s6 adquirindo o seu signi-
ficado no continuum de narrativas em que se situam, porque a elas fazendo
referéncia, num quadro do que aqui chamaremos “intertextualidade multi-
modal”. Ndo sdo, por isso, uma mera reconstituicao e reconstrucdo verbal da
narrativa visual, assim como a narrativa visual ndo depende delas para poder
ser interpretada como um conjunto multissemidtico com significado proprio.

O nosso estudo permite aferir que 0s desenhos - ou narrativas visuais - das
criangas produzidos no ambito do projeto apresentado se situam entre o
sujeito (as criancas criadoras) e 0s objetos (as realidades criadas no desenho
e recriadas nas explica¢des) e também entre o narrador-narratario e, porte-
riormente, entre os interlocutores (Banks, 2014, p. 394).
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ANEXOS

150
A

Aluno “Miguel” (12 anos, nivel A2)

Professora: Ola Miguel

Miguel: (...)

Professora: Sim?

Miguel: Bom dia

Professora: Boa tarde

Miguel: Boa tarde

Professora: Tu tens aqui um desenho a tua frente... e eu quero que tu me
descrevas... 0 que € que tu tens ai desenhado no teu desenho

8. Miguel: Eu tenho o meu professor... aqui estou eu... 0 meu professor esta
a dizer "E tempo para aprender as linguas”

9. Professora: (Bem)... e 0 que € que tu estas a dizer ai?

10. Miguel: Estou a dizer... em portugués “Eu gosto de Portugal”... e alemdo
“Ich mag Deutschland”... e inglés “I like Portugal”

11. Professora: Ok... entdo quer dizer que tu aprendes essas trés linguas... €7
12. Miguel: Sim

13. Professora: E... como é que tu aprendes... diz-me... explica-me... como é
que tu aprendes alemdo... por exemplo?

14. Miguel: Alemdo... estamos numa classe... ((ruidos))... em alemdo estamos
numa classe... e pois ha a gramatica... pois... sim... e pois ha sempre testes...
15. Professora: Uhm... uhm... ((concordancia))

16. Miguel: ...pra ver(e) se consego... 0u se Ndo CONsego

17. Professora: E como é que tu aprendes por exemplo o inglés?

18. Miguel: Inglés também é n..numa classe... temos (0) livro... também faze-
MOS as Coisas... pa aprender... também ha gramatica... sim... e pois ha no fim
o teste

19. Professora: E portugués?

20. Miguel: Portugués tamos aqui numa classe... a aprender... temos um li-
Vro... e pois ((ruidos))...

21. Professora: Entdo... e entdo... e tu aprendes com o livro... a ler... mas por
exemplo... da-me um exemplo de uma coisa que tu facas pra aprender uma
lingua

22. Miguel: Eu pois olho pra la... e leio muitas vezes... e pois eu ja tenho...

23. Professora: E depois j& percebes? E?

24. Miguel: Sim

25. Professora: Ok... que lingua é que tu falas com os teus colegas na esco-
la?... onde tu andas

No vk wnN =

26. Miguel: Alemdo

27. Professora: Alemao? E o qué... e que lingua é que tu falas em casa?

28. Miguel: Em casa falo portugués e alemdo

29. Professora: E?... E falas portugués com quem?

30. Miguel: Com a mde... e c...c..com a Catarina

31. Professora: Com a Catarina?... A Catarina é tua::...?

32. Miguel: ...irma

33. Professora: Tua irma?... E por que é que tu falas portugués co...com a
Catarina e C...co...com a tua mae?

34. Miguel: Porque... pra aprender mais portugués

35. Professora: E?... e com o teu pai falas o qué?

36. Miguel: Portugués e alemdo

37. Professora: E?... E porque é que falas as duas?

38. Miguel: Porque sabe falar portugués e alemao muito bem... e depois
aprendo sempre... com 0 tempo mais

39. Professora: Ah... entdo tu também aprendes o alemado e o portugués...
em casa... também aprendes com 0s... com o teu pai... é€?

40. Miguel: Sim

41. Professora: Ok... brigada
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INTRODUCAO

O estudo que se apresenta resulta da observacdo de um contexto escolar
linguistico, em Sao Tomé e Principe, que se reveste de matizes complexas,
uma vez que neste pais existem situacdes que poderdo ser designadas de
diglossia (varios crioulos) e uma lingua oficial (o portugués). Importa, ainda,
sublinhar que a situa¢do linguistica do pals é o culminar de séculos de His-
toria que, como ocorre em qualquer outro local, acarreta fatores externos a
lingua que, por sua vez, a influenciam de forma e modo marcantes™.

Por este motivo, desde 0s primeiros contactos que estabelecemos com o
contexto e, em particular, com diferentes atores educativos foi-nos possivel
perceber a existéncia de uma relativa tensdo entre dois discursos contrastan-
tes: por um lado, um discurso oficial que afirma sem hesitacdo que a lingua
materna dos sdo-tomenses é o portugués (de Portugal) e que, por isso, nas
escolas, nao ha qualquer problema linguistico-comunicativo que justifique,
por exemplo, abordagens de ensino do portugués como lingua nao materna;
por outro lado, um discurso oficioso que, ndo deixando de reconhecer que,
no geral, todos os cidadaos, mesmo criancas, apresentam algum dominio
do portugués, este, sobretudo em determinados contextos, é muito baixo e
surge eivado de influéncias dos crioulos falados em familia e nas comunida-
des, as quais causam dificuldades no momento de trabalhar com a variante
utilizada na escola:

O portugués continua, assim, a ter um funcionamento de lingua hegemonica
por ser a uUnica lingua de administracao, de ensino, da comunica¢ao social, da
socializacao, particularmente nas zonas urbanas - com todos os problemas
que se levantam numa sociedade marcada por uma forte e insidiosa diglossia
(Mata, 2009, p.7).

Os nossos diadlogos, quer com alunos, quer com professores, no contexto
da recolha de dados para este estudo confirmaram-nos a existéncia de si-

34|Para mais informacdo sobre a histéria e os estatutos e papeis do portugués e dos crioulos em
STP veja-se Mata (2009), Hagemeijer (2009) e Seibert (2014).




tua¢Bes de alguma dificuldade em se expressarem em portugués, tanto por
escrito, como oralmente, e suscitou a nossa vontade de tentar compreender
de modo mais profundo e sistematico os contornos da situacdo linguistica
especifica deste pals, procurando contribuir para a concecao de praticas de
ensino-aprendizagem do portugués mais informadas e eficazes, porque mais
consentaneas com a realidade do contexto.

Assim, optamos por solicitar aos participantes do nosso estudo que se ex-
pressassem visualmente, dando-lhes como tarefa representar, através de um
desenho, como “viam” a lingua portuguesa e como “viam” o crioulo, podendo,
se assim o entendessem, acrescentar alguma legenda ou expressdo verbal.

De facto, assumimos, seguindo Melo-Pfeifer (2015), que a recolha de “narrati-
vas visuais” constitui um instrumento Util para acesso as representa¢des dos
sujeitos sobre o multilinguismo em geral e sobre a sua situacao linguistica em
particular, ndo so6 de crian¢as, mas também, no nosso caso, dos adultos que
as ensinam. E, com Andrade & Araujo e Sa, tomando

a escola como lugar de (i)legitimacdo de praticas sociais e de identidades e
como factor de auto e de hetero-exclusao ou inclusdo dos sujeitos e dos gru-
pos, na linha de Paulo Freire, reconhece-se que as imagens das linguas/ cul-
turas, circulando de forma privilegiada nos discursos escolares, constituem
um dos sinais mais poderosos desses processos de legitimacdo e de in/ex-
clusdo (Andrade, A. & Araujo e Sa, 2006, p.8).
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Assim, na primeira parte deste capitulo, apos uma breve caracteriza¢do do
panorama linguistico de Sdo Tomeé e Principe, dedicar-nos-emos a explici-
tacdo de alguns aspetos de natureza sociolinguistica, na forma da escrita
multimodal, destacando a gramatica do desenho visual (Kress & Van Lewn,
2006), bem como de aspetos ligados ao papel e relevancia que o estudo de
imagens e representacfes das linguas assume na didatica de linguas atual.
Posteriormente apresentaremos os procedimentos metodologicos, seguidos
da analise e interpretacdo dos dados recolhidos. Por ultimo, teceremos as
considerac@es finais.

1. BREVE PANORAMA LINGUISTICO DE SAO TOME

E PRINCIPE

Sdo Tomé e Principe (STP) é um pals de lingua oficial portuguesa, sendo que
esta mesma lingua assume também o estatuto de lingua materna para a

maioria da populac¢do. Ou, para um retrato mais fiel:

No contexto sdo-tomense diverso pode ser o estatuto da lingua portugue-
sa: lingua oficial, lingua nacional, lingua materna, lingua segunda, estatutos
que ora remetem para uma funcdo institucional e social que a lingua cumpre
junto da sociedade sao-tomense no seu todo, ora para uma relacdo indivi-
dual que com ela estabelece cada individuo dessa mesma sociedade (Afonso,
2009, p.64).

De facto, como refere Ponso (2011), STP constitui uma exce¢do no conjunto
dos Paises de Lingua Oficial Portuguesa (PALOP), uma vez que, e segundo 0s
dados disponiveis (sendo os mais recentes de 2001), cerca de 98% da popula-
¢ao com mais de 5 anos de idade fala o portugués (cf. Hagemeijer, 2009, p.18).

Todavia, e de acordo com os mesmos dados, a lingua portuguesa coabita com
um conjunto de linguas crioulas que “ndo gozam do estatuto de lingua oficial,
nao possuem uma ortografia oficial*® e estao excluidas do sistema educativo”
(Ponso, 2011, p.16), mas que sdo igualmente faladas por uma percentagem
substancial da populacdo (mais de 50%). Referimo-nos, seguindo a categori-
zagdo de Hagemeijer (2009) ao Santome (ou Forro), ao Angolar e ao Lung'ie -
autodctones, este Ultimo da ilha do Principe, e ainda ao crioulo Cabo-verdiano,
que tem igualmente grande expressdo, sobretudo regional. Segundo Mata,
“deste conjunto o forro é, entre os crioulos, a lingua mais falada; e, juntamen-
te com o portugués, as duas linguas de caracter “nacional” (2009, p.3).

Independentemente das opiniBes e percecdes que, a falta de investigacdes
mais recentes e aprofundadas, vao emergindo sobre a maior ou menor vitali-
dade destas linguas e sobre as suas maiores ou menores hipoteses de sobre-
vivéncia™, a realidade atual é a de que elas parecem continuar a ter uma pre-
senca significativa nas vidas e nos repertorios linguistico-comunicativos dos
sdo-tomenses, mesmo se, como vamos ouvindo dizer a alguns professores,

35| Nota das autoras: ainda que tenha sido legalmente aprovada, nos Gltimos anos, uma proposta de
Alfabeto Unificado para a Escrita das Linguas Nativas de S. Tomé e Principe (ALUSTP), ao nosso conheci-
mento ndo existe, atualmente, uma politica explicita para a sua implementacao.

36| Cf. http://www.voaportugues.com/a/sao-tome-linguas-tradicionais-queda-livre/2631646.html e
também Hagemeijer, 2009, p.24.



estdo a ser “adulteradas” pelos falantes, sobretudo os menos escolarizados.
Os crioulos ndo constituem, contudo, o Unico fator de influéncia da complexi-
dade (e riqueza) da situacdo linguistica sao-tomense e respetivos efeitos em
termos de escolariza¢do: a propria lingua portuguesa assume, COmo Nos res-
tantes PALOP, caracteristicas (sobretudo) orais que Ihe ddo uma identidade
propria, mas que nao esta ainda suficientemente estudada nem estabilizada
para configurar, como pretendido por alguns, nomeadamente Hagemeijer
(2009) e Teixeira (2016), uma variante de “portugués de Sao Tomé” - ou pelo
menos uma variante que possa ser usada como norma e como lingua de es-
colarizacao. Como alertam Araujo e Agostinho (2010): “A norma portuguesa
europeia € ensinada nas escolas e domina-la € o objetivo do sistema esco-
lar. No entanto, ha variacao no pals. Esta variacdo floresce no contexto de
uma lingua empregada pela popula¢do tanto como lingua materna quanto
segunda lingua. O contexto multilingue de STP, associado a forte migracdo
campo/cidade, sobretudo nos ultimos trinta anos, bem como ao sistema es-
colar ndo universalizado, favorece uma transmissao irregular do Portugués
(para os falantes de Portugués L2) ou um afastamento da pressdo da norma
lusitana (para os falantes de Portugués L1)" (pp.51/2). Também Afonso (2009)
caracteriza, deste modo, a situacdo da lingua portuguesa em STP: “devemos
ter sempre presente essa caracteristica que marca o pais: a coexisténcia de
duas variedades do Portugués:

* 0 Portugués europeu, a norma, lingua materna de uma parte diminuta da
populacdo e que para a grande maioria pode ser considerada lingua segunda;
+ 0 Portugués local, um falar de caracteristicas fonolégicas e morfossintac-
ticas proprias, cujos desvios em relacdo a norma sao significativos, em que
Se assiste a uma tendéncia cada vez maior para a contaminacdo do codigo
escrito pelo codigo oral” (p.70). Ao que nds acrescentamos Ndo uma contami-
nagdo, mas uma influéncia dos crioulos, sobretudo do santome e do lunguig,
nas atualiza¢cdes da lingua portuguesa, pelos sdo-tomenses.

Este panorama da situagdo linguistica de Sao Tomé e Principe é suficiente
para intuirmos que, Nno que ao ensino da lingua portuguesa na escola diz
respeito, muitos sao os desafios que se colocam a alunos e professores, e
grande é a necessidade de estudos que ajudem, ndo s6 a complementar o
conhecimento existente, mas também a fundamentar as op¢8es e aborda-
gens pedagogico-didaticas a desenvolver.

2. CONTRIBUTOS DA~SOCIOLINGUISTICA PARA
UMA REPRESENTACAO MULTIMODAL ACERCA DO
PORTUGUES E DOS CRIOULOS EM SAO TOME

A sociolinguistica pode ser definida como uma escola que vai de encontro
a outras escolas da linguistica e ndo deve ser considerada como um mode-
lo, mas antes, isso sim, como um conjunto de teorias que estabelece uma
ligacdo, de necessidade imperiosa, entre a linguistica e a sociedade. Clarifi-
cando, a sociolinguistica pode ser vista como um conjunto de diretrizes que
estdo relacionadas com diferentes “filosofias” linguisticas e com investigado-
res independentes que somente tencionam analisar os problemas da lingua
(Reynoso, 2007).

Sob o ponto de vista da sociedade, a sociolinguistica vé-a como uma reflexdao
da lingua que se baseia em estruturas sociais e culturais, tendo em conta a
organizacao do mundo como fun¢ao primordial. NOs podemos reconhecer
aspetos socioculturais e ideoldgicos como um sistema de perspetivas e de
valores de uma determinada comunidade cultural e sociolinguistica, através
da reconstruc¢do da operacionalizacao de varios sistemas de significados de
uma lingua a partir de uma analise sociossemiotica.

Cientes, entdo, de que é possivel realizar uma analise que faculte “significa-
dos” numa dada sociedade, melhor explicando, a comunicagdo num determi-
nado contexto, consideramos que a socio-semiodtica (Pimenta, s/d, com base
em Halliday, 1985) contribui sobremaneira para a compreensdo de fenéme-
nos, como a troca de mensagens.

Ainda de acordo com 0 mesmo autor, a sociossemiotica focaliza-se na analise
de diferentes tipos de discurso na qual a subjetividade do mesmo universo,
como um processo de significado e de informacdo, sdo igualmente analisa-
veis. Ou seja, nds, neste caso, procuramos destacar a descricdo de estruturas
narrativas, discursivas e semanticas, em diferentes discursos, como reflexdo
das diferentes linguagens apresentadas.

Em determinados contextos, principalmente em trabalhos literarios, o texto
verbal esta associado a uma imagem visual e a necessidade de articular as
palavras com a imagem num objeto semidtico. Ha varias maneiras de inter-
pretar, ndo sé simbolos, mas também nodos orais e visuais de comunicagao,
que foram criados pelo ser humano que consideram que ambos os conceitos
sdo extremamente amplos e diversos (Joly, 1996).
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De acordo com Kress e Van Leeuwen (2001), o homem, durante muitos anos,
deu preferéncia a um determinado tipo de discurso, em que a linguagem ver-
bal, independentemente de ser escrita ou oral, ocupava um lugar de supre-
macia na em relagdo a outras formas de interacdo, Como € 0 caso da imagem.

Atualmente, vivemos na era da imagem, 0 que conduz a uma necessidade
de um sistema educativo com mais énfase na comunicacao e na rececao de
imagens visuais que acabam por convergir na informacdo acerca do publico a
que essa mesma comunicacdo se destina. Por isso, ha marcas que merecem
a nossa atengdo, como por exemplo 0 modo como 0 espago é organizado e
que materiais sdo utilizados, assim como a respetiva representa¢do das coi-
sas (Cunha, 2007: 3).

Ha, no entanto, no Nosso estudo um aspeto de relevo - é que as imagens
que constituem 0S NoOssos corpora tém autores de faixas etarias bastante
distintas: i) criancas entre 0s 13 e 0s 15 anos; ii) adultos entre 0os 25 e 59 anos.

Importa, assim, sublinhar que os desenhos realizados pelas criancas se re-
vestem de uma especificidade marcante, que é a genuinidade, ou seja, 0s
desenhos ndo deveriam refletir sinais impostos pela sociedade a qual per-
tencem. Isso observar-se-ia num publico adulto. Apesar de os autores, dos
desenhos, mais jovens frequentarem o 1° CEB, ja se percebe a influéncia de
relacdes sociais, como as aprendizagens escolares, e/ou a interacao com 0s
respetivos familiares. Ha experiéncias que, inclusivamente, “foram vividas”
através das vivéncias dos pais, dos adultos com quem se relacionam (Borges
e Salomdo, citado por Boel & Silva, s/d).

2.1 PARA UMA NOCAO DE GRAMATICA VISUAL

A semidtica social pode ser vista como “um movimento” que se prende com
a relacdo entre a linguagem e os significados visuais (Fairclough, 2001). Este
movimento vé a linguagem visual como tendo a sua proépria sintaxe, na qual
cada elemento funciona como um todo, e a gramatica do desenho visual sur-
ge, precisamente, com base nesta premissa e os seus impulsionadores, Kress
e Van Leeuwen, sublinham a importancia da observacao de imagens.

Assim, e para um conhecimento desta gramatica, apresentamos um quadro
com 0s principais aspetos da Gramatica do Desenho Visual, de Kress & Van
Leeuwen (1996), retirado de Vincentini & Carmo (2010, p.66).

Quadro 1 - Gramatica do Desenho Visual

| Recursos da gramética visual

Significados representacionais Significados interativos Significados compositivos
Estruturas narrativas Estruturas Contacto: Valor informativo:
conceituais - demanda - horizontal — dado/novo
- oferta - vertical — ideal/real
Agdo: Classificagiio Disténcia Social: - centralizado — periférico
- transacional - plano fechado
- ndo transacional Analitica - plano médio Enquadramento
- parte - plano aberto
Reacional: - todo Ponto de vista: Saliéncia
- transacional - angulo horizontal (frontal
- ndo transacional Simbolica: ¢ posigdo de perfil) Modalidade:
Mental - atributo - angulo wvertical (alto, | - naturalista
Verbal - sugestivo baixo, nivel dos olhos) - cientifica

Os significados representacionais ocorrem em contextos abstratos ou con-
cretos dos participantes, ou seja, individuos, lugares ou coisas. Este signifi-
cado pode ser dividido em duas estruturas: i) as narrativas, que abrangem
representac¢des e acontecimentos; i) as conceituais, que estdo relacionadas
com as representacfes dos participantes, isto €, com a sua “esséncia”. Podem
ser classificadas sob o ponto de vista (quando os participantes sdo retratados
fora do contexto), que por sua vez se desdobra no ponto de vista analitico
(em situacGes em que determinadas partes do “corpo” sdo enfatizadas) e no
simbdlico (quando outros objetos ou atributos, retratados, sugerem ou sim-
bolizam significados culturais) (Kress & Van Leeuen, 1996 cit in Vicentini &
Carmo, 2010).

Os significados interativos sao expressos pelo tipo de interacdo que se es-
tabelece entre os participantes, os produtores da imagem e os leitores da
mensagem, através do contacto, da distancia social e do ponto de vista.

O contacto centraliza-se na representacdo da direcdo do olhar dos partici-
pantes, que indica o grau de afinidade social. Kress & Van Leeuen (1996)
consideram que ha duas formas de o fazer - a demanda, quando os par-
ticipantes estabelecem, com o leitor, contacto direto com o olhar; a oferta
- em situagBes Nas quais se observa o contrario. A distancia social reflete a
proximidade e/ou distancia entre leitor e observador e pode ser concretiza-
da através de trés formas distintas, dependendo da representacdo parcial
ou total do corpo humano - plano fechado, aberto e longo. Relativamente
a0 ponto de vista, Kress & Van Leeuen (1996) definem relacdes fortes e/ou
antagonicas através do angulo que se forma entre o leitor e aimagem, sendo
que 0 que nos traz mais informacado é o vertical - angulo ao nivel dos olhos;
angulo alto e angulo baixo, que mostra o grau de poder, ou ndo, dos elemen-



tos que constam na imagem. O ponto de vista do angulo horizontal, que pode
ocorrer frontalmente ou de perfil, transmite, respetivamente, compromisso
ou imparcialidade.

Os significados composicionais tém trés sistemas intrinsecos: i) valor da infor-
macdo; ii) enquadramento; iii) saliéncia que se relacionam com a adaptacao
ou formato, ou layout que facultam a coeréncia e coesdo.

No que concerne ao valor informativo, este esta relacionado com os signifi-
cados dos elementos, respetiva funcdo e sua localizagdo numa determinada
pagina, considerando as relacdes entre esquerda e direita, entre 0 cimo e o
fundo e entre o centro e a margem. O enquadramento possibilita, ou ndo, a
articulacdo de elementos, de grupos, de cores, os tamanhos e os contrates.
Os planos fechado, médio e aberto desempenham uma fun¢ao essencial na
compreensao do “enquadramento”. Finalmente, no que respeita a saliéncia,
podemos observar a configuracdo dos elementos, ou seja, tamanho, inten-
sidade e perspetiva, que tém o propoésito de atrair a atencdo do observador
para diferentes objetos/individuos/ideias (Kress & Van Leeuen, 1996 cit in
Vicentini & Carmo, 2010).

Uma vez que 0 nosso contexto de andlise se prende com a imagem e com a
escola, num pais que vive numa situacdo de diglossia, afigura-se fundamental
refletir acerca do contributo oferecido pela imagem num contexto de didati-
ca do plurilinguismo.

2.2 SOBRE REPRESENTACOES E IMAGENS NO QUADRO DE
UMA DIDATICA DO PLURILINGUISMO

As atuais tendéncias de investigacao e intervencao no dominio da didatica de
linguas, sobretudo no quadro de uma didatica do plurilinguismo (cf. Conselho
da Europa, 2001; Santos, 2007), reconhecem, na esteira de Zarate (1993), que
as representacdes e 0s esteredtipos desempenham um papel importante,
tanto na aquisicao de uma nova lingua, como no quadro da construgdo de
uma relacdo afetiva entre disciplinas escolares, individuos e as suas linguas
(Melo-Pfeifer & Schmidt, 2012). Por este motivo,

La notion de représentation est aujourd’hui de plus en plus présente dans le
champ des études portant sur les langues, leur appropriation et leur trans-
mission. On reconnait en particulier que les représentations que les locuteu-
rs se font des langues, de leurs normes, de leurs caractéristiques, ou de leurs
statuts au regard d'autres langues, influencent les procédures et les straté-
gies qu'ils développent et mettent en ceuvre pour les apprendre et les utiliser
(Castellotti & Moore, 2002, p.7).

Como ¢é percetivel pela leitura da maioria dos trabalhos que apoiaram a ca-
racterizacdo linguistica de STP apresentada no ponto 1 deste capitulo, bem
COmo pela nossa propria experiéncia no terreno, também neste contexto as
representacfes e imagens (que usaremaos como sindnimos, seguindo Melo-
-Pfeifer & Schmidt, 2013) sobre a lingua portuguesa e 0s crioulos assentam
em fatores identitarios, sociohistoricos, discursivos e até cognitivos proprios
de diferentes grupos e de cada sujeito. E é também inegavel que estas repre-
sentacBes, ainda que contextualizadas e, por isso, mutaveis (idem), influen-
ciam as conce¢des que orientam as praticas de escolarizacao, porque condu-
zem com frequéncia a uma apreciacao valorativa em relacdo as variantes e
variedades linguisticas que “entram”, de forma mais ou menos declarada, na
escola, como evidenciado em Mata (2009), ao discutir o conceito de “portu-
gués (deturpado)” utilizado por outra investigadora com preocupacdes peda-
gbgicas, como ela propria o reconhece.

A desocultacdo de representac8es e imagens das linguas torna-se, assim, um
processo interessante do ponto de vista didatico, porque permite conhecer
com maior profundidade os pensamentos e sentimentos que influenciam,
de forma mais ou menos consciente, a relacdo dos individuos com as linguas
e a sua aprendizagem, em particular aquelas que integram os repertorios
linguistico-comunicativos e identitarios. Concordamos com a hipotese avan-
cada por Melo-Pfeifer e Schmidt (2013, p.114) de que “ces images induisent
différents stratégies et dynamiques d'action en contexte éducatif’, na linha
da constatacdo de Andrade & Canha (2003) de que “no quadro dos estudos
sobre as representac8es dos profissionais da educac¢do, aprendemos, nos
ultimos anos, que as imagens dos objectos a ensinar parecem condicionar a
mudanca educativa, ja que as representaces dos objectos lingua sdo condi-
¢Bes da acg¢do, isto &, funcionam como guias que conduzem os professores a
tomar decisdes para a accao” (p.61).

A sociolinguistica e a didatica surgem, deste modo, associadas na procura
de conhecimento que nos permita compreender de forma mais profunda e
sistematizada de que modo aquilo que 0s sujeitos pensam, sabem, pensam
que sabem e sentem sobre as linguas influencia 0 modo como as ensinam e
como as aprendem.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O estudo que aqui se apresenta assume contornos de estudo de caso explo-
ratério (Yin, 2001), na medida em que procura conhecer, a partir da analise
de desenhos solicitados aleatoriamente a um conjunto de alunos e professo-
res de escolas basicas e secundarias da ilha de Sdo Tomé, as representacdes
que detém da lingua portuguesa e dos crioulos, visando tecer consideracdes
que apoiem o desenvolvimento da didatica do portugués neste contexto. A
finalidade essencialmente descritiva e interpretativa do estudo, aliada a na-
tureza exploratéria e consequente reduzida abrangéncia dos corpora, re-
quer a opg¢do por uma analise qualitativa, assente na identificagdo de figuras,
“motivos” e ocasionais elementos verbais presentes nas ilustracées, e na sua
organizagdo em agrupamentos tematicos que nos permitam identificar as
representacBes dos participantes sobre as linguas em causa. Opta-se, assim,
por abordar os dados sem uma categorizagdo prévia, assumindo que os te-
mas identificados nos fornecem um primeiro olhar sobre “the shared refe-
rences of a society, the representations of implicit assumptions that facilitate
communication and enable speakers to recognize themselves as social actors
who have constructed the same affiliation” (Perregaux, 2011, p.20), uma afi-
liacdo que aproxima (ou afasta, os dados o dirdo) alunos e professores da-
queles que sdo elementos fundamentais e constituintes das suas identidades
sociocomunicativas: as linguas que falam/ouvem falar.

A recolha dos desenhos foi realizada entre abril e maio de 2016 e foi condi-
cionada pela acessibilidade e disponibilidade de escolas no quadro de um
conjunto de a¢Bes e deslocacBes diversas desenvolvidas pelas autoras.

Assim, abordaram-se aleatoriamente turmas de 2° ciclo do ensino basico de
uma escola basica-secundaria da capital, de grandes dimensdes, e turmas
de 2° ciclo de uma escola basica da regido Sul da ilha, mais pequena e repre-
sentativa de uma realidade sociocultural diferente. Com estes alunos, come-
camos por estabelecer um curto dialogo, questionando se sabiam o que € 0
crioulo, se conheciam e/ou falavam em casa algum crioulo, de modo a ajuda-
-los a ativar os conhecimentos prévios necessarios a realizacao da tarefa. Em
seguida, as instrucdes foram dadas oralmente pedindo-lhes que, na folha em
branco que distribuimos, e depois de a dividirem ao meio, no lado esquerdo
desenhassem o que sabiam e sentiam sobre o crioulo usado no seu contexto
sociofamiliar e, no lado direito, o que sabiam e sentiam sobre a lingua por-
tuguesa. A op¢ao por uma instrucdo que permitia uma quase total liberdade
de composicao e escolha de elementos, pois a pagina estava completamente
em branco, residiu na nossa convic¢do, seguindo Melo-Pfeifer (2015, p.4) de

que este método nos daria “a possibility to collect a huge diversity of drawin-
gs, according to task interpretation”.

Quanto aos professores, para além de se ter solicitado a realiza¢do da tarefa
aos que estavam a lecionar nas turmas no momento em que procedemos a
recolha dos dados, abordaram-se docentes de diferentes escolas, disciplinas
e niveis de ensino a frequentar a¢des de formag¢do continua no dominio da
lingua portuguesa”. Foi-lhes distribuido um documento escrito de recolha de
dados (cf. anexo 1), tendo sido também necessario, em varias situa¢des, com-
plementar estas instrucdes com um esclarecimento oral do que se pretendia.
Em muitos casos, os participantes ndo indicaram o crioulo a que se estavam
a referir, pelo que uma eventual comparacao entre as representacdes de
diferentes crioulos ficou inviabilizada.

Reuniram-se, deste modo, um conjunto de 68 ilustracdes de alunos e 30 ilus-
tracdes de professores, tendo sido posteriormente excluidos 15 desenhos
de alunos e 3 de professores por ndo ser possivel proceder a uma interpre-
tacdo razoavelmente segura do seu significado.

A grande maioria dos desenhos esta realizada a lapis de carvdo, uma vez que
apenas alguns alunos de duas das turmas da escola da capital dispunham de
lapis de cor.

Todos os trabalhos sdo anénimos, havendo somente a identificacao da idade
e da classe/ciclo dos autores (ainda que nem todos tenham seguido devida-
mente as instru¢des), como forma de assegurar aos participantes que esta
atividade em nada iria influenciar algum tipo de apreciacao sobre o seu de-
sempenho escolar, quer como alunos quer como professores (aspeto que
assume particular relevancia no contexto em causa).

37| Formac®es promovidas pelo projeto Escola+, fase I, financiado pelo Camdes, Instituto da Coo-
peracdo e da Lingua - I.P. e implementado pelo Instituto Marqués de Valle Flér e pelo Ministério da
Educagdo, Cultura, Ciéncia e Comunica¢do de Sdo Tomé e Principe (http://www.imvf.org/index.php?pro-
jeto=1545&tag=Escola-+-Fase-Il-)
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4. QUE COMUNICAM OS DESENHOS DE PROFES-
SORES E ALUNOS?

Uma primeira conclusao que uma observacdo prévia dos desenhos nos per-
mite tirar diz respeito a dificuldade revelada tanto por professores como por
alunos em simplesmente desenhar e, para além disso, em representar vi-
sualmente um pensamento (ou um sentimento) que &, de certa forma, abs-
trato. Na verdade, e sobretudo em relacdo a este Ultimo aspeto, aquando do
procedimento de recolha dos dados apercebemo-nos da possibilidade de tal
acontecer, quer pela estranheza de que se revestiu, para 0s N0ssos partici-
pantes, o pedido feito e as instru¢des dadas, quer pelo tempo de que depois
necessitaram para comecar a desenhar algo. Esta dificuldade pode explicar-
-se, em Nosso entender, e pelas impress@es que entretanto fomos trocando
com sdo-tomenses com larga experiéncia em educacdo, por dois factores: (i)
a falta de cultura visual na escola, pela quase inexisténcia de material ilustra-
do e de recursos para trabalhar a expressdo plastica (ainda mais evidente no
tempo da escolaridade dos atuais professores), bem como 0 pouco estimu-
lo a criatividade, estando o ensino ainda muito focalizado na memorizacao
e reproduc¢ao, e pouco na criagao’; (i) a falta de reflexao sobre as linguas
que constituem o repertorio dos sujeitos, uma vez que muito raramente, em
particular na escola, se referem os crioulos e se colocam em confronto, de
forma positiva, com a lingua portuguesa. Como ja referimos, o estatuto dos
crioulos ndo € matéria pacifica, ainda mais quando se refere ao contexto de
escolarizacdo.

Outra constatacdo imediata é a de que varios dos sujeitos, em particular dos
alunos (a quem tal possibilidade ndo foi apresentada aquando do forneci-
mento das instrucdes), sentiram a necessidade de complementar a ilustracao
com palavras e/ou frases, como parece acontecer em outros estudos deste
tipo (cf. Melo-Pfeifer & Schmidt, 2012). Quando esta necessidade se referia
aos crioulos e nao sabiam como escrever, pediram apoio aos professores em
presenca, iniciativa gque nao coartamos.

38| Talvez isto justifique, também, a evidente perplexidade e felicidade que os alunos evidenciaram
quando, em contexto de aula de portugués, Ihes foi pedido que desenhassem.

4.1AS REPRESENTAC;()ES DOS ALUNOS
Passando a uma analise mais atenta dos desenhos dos alunos, podemos
identificar os temas mais recorrentes, distinguindo as duas escolas. Esta in-

formacdo sistematiza-se no quadro abaixo:

Quadro 2 - Temas presentes nos desenhos dos alunos.

Lingua Escola da capital Escola do sul da ilha
Portugués Lingua oficial Lingua da escola
Lingua da escola
Lingua de acesso ao mundo
Crioulos Lingua “da terra” Lingua “da terra”
Lingua da familia
Lingua dos oprimidos (escravos)

Uma primeira conclusdo, relativamente Obvia, a que este quadro nos permi-
te chegar € a de que os alunos da escola da capital revelam um repertorio
de representac@es (e também de conhecimentos) bastante mais alargado e
diversificado do que o dos alunos da escola da regiao Sul, facto que nao se
ficara a dever exclusivamente a diferenca etaria e de classes, até porque em
ambos os casos falamos de alunos do 2° ciclo do ensino basico. Podera, pro-
vavelmente, tratar-se de um reflexo da diferenca em termos de vivéncias, de
acesso a informacdo e até, talvez, da riqueza de aprendizagens que a escola
consegue proporcionar. Analisamos, em seguida, com maior profundidade
cada um dos temas identificados.

4.1.1 0 PORTUGUES COMO LINGUA OFICIAL

Sdo varios os alunos que associam a lingua portuguesa o desenho da bandei-
ra, da insignia nacional e do proprio mapa de Sao Tomé e Principe. Estes ele-
mentos, acreditamos, remetem para a ideia do estatuto do portugués como
lingua oficial do pais. Vejam-se alguns exemplos:

Fig 1 - desenho de aluno da  Fig 2 - desenho de aluno da Fig 3 - desenho de aluno da
62 classe (14 anos) - escola 62 classe (15 anos) - escola 62 classe (13 anos) - escola
da capital da capital da capital
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A imagem da bandeira de S3o Tomé e Principe, da Fig.1, e o conteddo do ba-
Ido de fala da Fig.2 confirmam a nossa interpretacdo, na medida em que estes
simbolos se inserem em estruturas conceituais, com significados culturais de
identidade e nacionalidade, que remetem para a fun¢do que a escola desem-
penha neste tipo de aprendizagens. De facto, € na escola que o0s alunos apren-
dem os simbolos da nacionalidade e, por estes desenhos, parece que a lingua
portuguesa sera apresentada como fator de identidade (e unidade?) nacional.

4.1.2 O PORTUGUES COMO LINGUA DA ESCOLA

Uma representacdo aproximada da anterior é a do portugués como a lingua
da escola, por vezes em contraponto com o crioulo como lingua da familia e
dos mais velhos (Fig.4) ou do crioulo como a lingua “da natureza” (Fig.5).

Fig 4 - Crioulo em ambiente familiar
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A concecdo de os crioulos serem a lingua dos mais velhos, e de familia, é-nos
facultada através de significados de natureza interativa, pois o leitor contacta
diretamente com o olhar “das pessoas”, da imagem, transmitindo informacgao
de poder, isto é, do poder que o crioulo tem para os autores do desenho,
porque o angulo ao nivel dos olhos é alto. Além disso, o tamanho dado pela
saliéncia corrobora esta analise.

Fig 5 - Crioulo e a natureza

Nesta figura podemos detetar, claramente, o contraste, inclusivamente quan-
to ao uso da cor, entre o portugués como lingua da escola, representado
pelo quadro onde se pode vereler‘abcd-aeiou-MURA” - palavra que
ndo conhecemos, e o crioulo como a lingua da natureza, as fortes chuvadas
tipicas de S. Tomé, que muitas vezes ocasionam 0 surgimento de arco-iris,
sobretudo sobre a zona interior e mais verde da ilha, e que permitem a ger-
minacao das flores e das plantas.

A associacao entre a lingua portuguesa e a escola € uma das mais recor-
rentes, tanto entre os alunos da capital, como entre os alunos da escola da
regido Sul da ilha, indiciando a possibilidade de, pelo menos para alguns de-
les, a escola ser o contexto em que esta lingua assume particular relevancia,
eventualmente por oposi¢do ao que sucede no contexto familiar. Considera-
mos que a figura 6, neste quadro, particularmente reveladora: “Eu vou apren-
der na escola muito sobre portugués” (talvez porque em casa ndo o faca e
lhe parece - ou alguém lhe disse - que é importante?...), na medida em que o
Mmesmo Se assume como um texto multimodal, conjugando imagem e texto,
a fim de interagir linguisticamente:

Fig 6 - desenho de aluno da 5? classe (sem idade) - escola do Sul

Mas se podemos considerar que, para a maioria dos alunos, estas conota-
¢Oes poderdo significar que o0 portugués é a “lingua da razao”, ao passo que o
crioulo é a “lingua da afetividade” (como veremos mais a frente), ha pelo me-
nos um exemplo evidente que contradiz a linearidade desta interpretacao:



Fig 7 - desenho de aluno da 5° classe (sem idade) - escola do Sul

N

A afirmacdo “A Lingua Portuguesa € uma mulher bonita” acompanhada pelo
desenho de flores associadas ao portugués, que poderemos interpretar como
querendo representar beleza e alegria, algo que da prazer, surge em varias
outras ilustracBes de alunos da mesma escola e também, pontualmente, nas
de alunos da escola da capital. Note-se que a flor esta desenhada frontalmen-
te, significando, precisamente, um compromisso, um estado de alegria.

4.1.3 O PORTUGUES COMO LINGUA DE ACESSO AO MUNDO

Nesta categoria incluimos as varias ilustracdes que de uma forma mais ou
menos explicita remetem para uma ideia de abertura e acesso a realidades
diversas, verificando-se, novamente, o recurso a multimodalidade para expri-
mir as expectativas, como conhecer o cinema, nas figs. 9 e 10, relativamente
a atividades ndo existentes (ou produzidas) em Sdo Tomé. Ja a representagao
da maca (fig. 8), motivo que encontramos em pelo menos 6 desenhos, con-
duz-nos a uma interpretacdo do portugués como lingua, ndo s6 de narrativa
reacional, na medida em que a imagem traduz uma atitude de analise de um
todo, mas também como tendo uma func¢ao importante na vida do autor. Ve-
ja-se que esta fruta, que ndo ha em Sao Tomé e Principe, ocupa a maior parte
da folha de papel, ficando o autor num lugar periférico.

Fig 8 - desenho de aluno da  Fig 9 - desenho de aluno da  Fig 10 - desenho de aluno da 62 classe
6? classe (14 anos) - escola 62 classe (14 anos) - escola (14 anos) - escola da capital
da capital® da capital

Num pals fortemente marcado pela insularidade e ao qual, apesar dos recen-
tes desenvolvimentos, muitos dos elementos que sdo tipicos e dados como
adquiridos noutros contextos (e que as criancgas veem no dia-a-dia das teleno-
velas e dos outros programas passados na televisao) ndo chegam ou fazem-
-NO a precos quase proibitivos para muitas das familias, a lingua portuguesa
- ou talvez Portugal e o Brasil - surge como uma via de abertura para algo
desejado, talvez até sonhado num futuro mais distante e que pode ter na es-
cola (e no prosseguimento de estudos, primeiro a nivel do ensino secundario,
nao obrigatdrio, e posteriormente no ensino superior) a via de concretizagdo.

Passemos, agora, as representacdes dos alunos relativamente aos crioulos.
Note-se que ndo lhes pedimos que identificassem nenhum crioulo, embora
saibamos que na comunidade em que esta inserida a escola da regiao Sul é
prevalente o Angolar, ao passo que para a popula¢do desta faixa etaria na
escola da cidade é o Forro.

4.1.4 O CRIOULO COMO “LINGUA DA TERRA”

Nesta categoria incluimos as diversas ilustracdes que representam os criou-
los através dos produtos tipicos de Sao Tomé (café, cacau, abacate, fruta-pao,
jaca, cana de acucar) e também de algumas das atividades/ocupacdes mais
caracteristicas da populagdo (apanha do cbco; pesca; venda na rua/mercado),
sendo estas imagens fortemente marcadas por simbolos de natureza atribu-
tiva: a0 homem cabe a funcdo de pescar, ndo a mulher, e sugestiva, como
OCorre Com O cacau e o café, que representam a nacionalidade sdo-tomense.

39| No baldo de fala, da fig.8, 1&-se: “qui bela maca”.



Fig 11 - desenho de aluno da 62 classe  Fig 12 - desenho de aluno da 6? classe (14 anos) - escola
(14 anos) - escola da capital da capital
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A referéncia a atividade da pesca e a diferentes elementos que com ela se
podem associar (peixe e cestos para seu transporte; canoa; banana, que ge-
ralmente serve de acompanhamento a refeicao de peixe) é particularmente
frequente nas ilustra¢Bes dos alunos da escola do Sul (surgem em 6 dos 15
desenhos selecionados para analise), cuja populacao tem como principal ati-
vidade de subsisténcia a pesca, como se pode ver nas figuras abaixo:

Fig 13- desenho de aluno da 5% classe Fig 14 - desenho de aluno da 52 classe (sem idade)
(sem idade) - escola do Sul - escola do Sul

Ou seja, ambas as figuras nos “narram” as atuais vivéncias do pals, porque
efetivamente elas funcionam como uma estrutura narrativa da gramatica vi-
sual, tanto em termos de a¢do, como rea¢ao, passando ainda por processos
verbais. A metafuncdo ideacional esta bem patente nestas imagens.

4.1.5 O CRIOULO COMO LINGUA DA FAMILIA

Um aspeto que se revelou surpreendente, no que respeitava as nossas ex-
pectativas, foi o facto de surgirem com pouca frequéncia ilustracdes que re-
metessem de forma mais ou menos explicita para a utilizagdo dos crioulos
em contexto familiar. E, de facto, quando surgem, dao a entender que € uma
lingua usada na relacdo com o0s avos ou com pessoas mais velhas, como se
pode ver nas Figuras 15 e 16.

Fig 15 - desenho de aluno da 6? classe  Fig 16 - - desenho de aluno da 62 classe (13 anos) - escola
(14 anos) - escola da capital* da capital
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Querera isto significar que a adverténcia de Hagemeijer (2009) e de Mata
(2009) relativamente ao perigo de desaparecimento destas linguas, pelo fac-
to de ndo serem ensinadas (ainda que informalmente) aos mais novos, é efe-
tivamente real? Obviamente que os dados apresentados ndo nos permitem
responder a esta pergunta, mas possibilitam partilhar das hipdteses avanca-
das por estes investigadores.

4.1.6 O CRIOULO COMO LINGUA DOS OPRIMIDOS (ESCRAVOS)

O surgimento de varias ilustracdes que remetem para o crioulo como sendo
a lingua que os escravos falavam, em contraste subentendido com o portu-
gués como a lingua do colonizador, podera decorrer da altura do ano leti-
vO em que a recolha de dados foi feita e dos conteddos que estavam a ser
lecionados na disciplina de Ciéncias Naturais e Sociais. Ainda assim, esta é
uma representacao significativa e poderosa, que em alguns casos remete
para uma ideia do portugués como sinonimo de liberdade e do crioulo como
sinbnimo de opressdo, como se pode observar na figura 17. Para tanto, ve-
ja-se qgue temos uma estrutura de tipo narrativo, ndo transacional, em que
nada é passivel de alteragdo; no que refere a reacdo, claro esta por parte do
observador, ela é transacional, pois “a pessoa” que esta a janela estabelece
contacto “com quem a vé”". O texto escrito, no canto superior direito, conduz-
-NOS a existéncia de um processo verbal, na medida em que ha ligacdo entre
dois participantes - 0 que fala, provavelmente quem esta a janela, e o texto
propriamente dito - historia da escravatura.

40| Traducao: “O rapaz, vai-me comprar um p&o.”; “Sim, avd”.



Fig 17 - desenho de aluno da 62 classe (15 anos) - escola da capital

Outros desenhos combinam imagem e texto e ilustram claramente situa-
¢Oes de violéncia e subjugacdo, mas, ainda dentro desta area tematica, en-
contramos uma referéncia que vem num sentido um pouco diferente. Na
figura 18 temos um jovem que afirma“*; “Ola, eu Sou Paulo. ésto a fala de os
pOrtuguésis. a muntos anos 0s portuguésis vierdo para Sao Tomé para ajuda
0s santomencis.”

Fig 18- desenho de aluno da 62 classe (14 anos) - escola da capital

41| No topo superior direito pode ler-se: “Esta histéria é a escravatura”.

42| A transcricdo respeita a ortografia; apenas se acrescentou pontuagdo (inexistente) para facilitar a
compreensdo pelo leitor, até porque a imagem original foi desenhada com lapis muito leve e o texto
fica praticamente impercetivel na digitalizagdo.

Encontramos, assim, nas narrativas visuais destes alunos resquicios de dois
discursos coexistentes na sociedade sdo-tomense, ambos pretendendo con-
tribuir para a afirmacao da identidade nacional: um pela oposicao e tentativa
de repudio do colonizador, responsavel pelos males e caréncias que afetam
0 pals; outro pelo reconhecimento (e em alguns casos até lamento pela per-
da) da matriz portuguesa.

4.2 AS REPRESENTACOES DOS PROFESSORES

A andlise preliminar das ilustracdes produzidas pelos professores permitiu
perceber que ndo se justificava a sua divisdo em subgrupos, ou seja, que
ndo existiam diferencas tematicas significativas entre as representacfes de
professores dos diferentes niveis de ensino. Por isso, optamos por tratar es-
tes dados como um conjunto, comparando-o com a analise que realizamos
relativamente aos desenhos dos alunos e os temas que neles encontramos,
como se vé no quadro:

Quadro 3- temas presentes nos desenhos dos professores e confronto com os dos alunos.

Lingua Professores Alunos
Portugués Lingua da escola Lingua oficial
Lingua de acesso ao mundo (e ao | Lingua da escola
conhecimento) Lingua de acesso ao mundo
Lingua do mundo (e dos colonos)
Crioulos Lingua *‘da terra” Lingua *‘da terra”
Lingua da familia Lingua da familia

Lingua dos oprimidos (escravos) Lingua dos oprimidos (escravos)
Lingua de identidade nacional

Lingua das origens/raizes

Lingua de comunicagio “imperfeita” e
em desuso

Uma mera observacdo do quadro é, em si propria, reveladora, pois para além
do facto de que encontramos uma maior diversidade (e talvez complexidade
de nuances) nas representacfes dos professores do que nas dos alunos - o
que sera natural considerando que se trata de alunos do 2° ciclo do ensino
basico -, comparando a quantidade de imagens relativas ao portugués e aos
crioulos verificamos que, no caso dos alunos, é absolutamente equivalente,
engquanto que no caso dos professores as imagens tematicas sobre os criou-
los sdo precisamente o dobro das imagens sobre o portugués. Outro aspeto
interessante é o de que, se Nos alunos encontramos a imagem do crioulo
como lingua dos oprimidos sem que haja um contraponto explicito e direto
relativamente ao portugués, no caso dos professores isto ndo acontece, na
medida em que temos desenhos que remetem claramente para o portugués
como a lingua do colonizador.



Estas constatacdes poderiam conduzir-nos a varias e complexas hipoteses
de interpretacdo, mas comecemos por analisar em detalhe as ilustra¢des
propriamente ditas.

Em relacdo a lingua portuguesa, nos desenhos dos professores é muito evi-
dente a presenca de 3 temas, ora isolados, ora em combinacdo.

4.21 0 PORTUGUES COMO LINGUA DA ESCOLA

Ao contrario do que acontece com os desenhos dos alunos, este é o tema
menos frequente nas ilustra¢cdes dos professores, surgindo apenas em 2, de
forma isolada, e em outros 3, mas combinado com os temas que apresenta-
remos em seguida. Colocamos a possibilidade de a pouca representatividade
desta associa¢do ser um indicio de que, no caso dos professores, de gera-
¢Bes mais velhas, o contacto sistematico com a lingua portuguesa ter sempre
ocorrido também em contexto extraescolar (nao se destacando, por isso, a
escola como elemento “de choque” ao qual associam esta lingua).

Fig 19 - desenho de professor do ensi-  Fig 20 - desenho de professor do ensino secundario
no secundario

Mas olhando mais atentamente para as ilustra¢cdes onde esta representacao
aparece, como por exemplo a fig.19, avancamos com a possibilidade de o
autor desta imagem relacionar o portugués, ndo sé com a escola, mas mais
concretamente com o professor; ou porque foi através do professor que teve
0 primeiro contacto com a lingua portuguesa, ou porque € assim que o pro-
prio autor se revé, isto é, como o facilitador do primeiro contacto da lingua
portuguesa, com 0s seus alunos, uma vez que em termos de significado com-
posicional, a saliéncia, ou melhor, o elemento saliente é o professor ao invés
dos alunos, que sao representados em reduzida dimensao. No que refere
a fig.20, acreditamos que a imagem da escola tem um significado interativo,
sendo “bastante proximo” do autor, na medida em que, para além de consti-
tuir o Unico elemento saliente, é-o0 num plano fechado, intimo.

4.2.2 O PORTUGUES COMO LINGUA DE ACESSO AO MUNDO (E
AO CONHECIMENTO)

Este é o tema mais recorrente nas ilustrac8es dos professores e surge, por
vezes, associado a ideia do “portugués como lingua da escola”, como ilustra-
do num dos exemplos abaixo (fig.23).

Fig 21 - desenho de profes-  Fig 23 - desenho de profes-  Fig 24 - desenho de professor do ensi-
sor do ensino secundario sor do ensino secundario no secundario

O portugués é, assim, visto, por um lado, como a lingua que permite sair do
isolamento das ilhas (um pouco a semelhanca do que sucede com este tema
nos desenhos dos alunos), a lingua da viagem (de Sdo Tomé sai-se, geral-
mente, de avido), mas também como a lingua que permite sair do isolamento
através do acesso ao conhecimento, a “luz” que ilumina todas as vivéncias do
dia a dia. No exemplo 23, podemos ver a interiorizacdo desta ideia pelo facto
de 0 avido estar desenhado do lado esquerdo da folha. O que “esse” mundo
traz, o autor ndo sabe, pois do lado direito da folha, em termos de saliéncia
ndao surge nenhuma informagdo com o mesmo destaque. O coqueiro tem
uma saliéncia com menor destaque, situando-se num plano mais periférico.
Em contrapartida, os autores das imagens das fig.21 e 24 associam a lingua
portuguesa ao mundo. Imagem que surge, igualmente, no desenho que se
segue e que anuncia a segunda representa¢ao mais recorrente nos dese-
nhos dos professores - 0 portugués como lingua de comunicac¢do, nacional e
internacional, de intercompreensdo e, como tal, como lingua do mundo:

Fig 25 - desenho de professor
do ensino secundario



4.2.3 O PORTUGUES COMO LINGUA DO MUNDO
(E DOS COLONOS)
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Neste tema, de certo modo estreitamente articulado com o anterior, inclui-
mos as ilustracdes que Nnos remetem para o0 portugués como uma lingua do
mundo, ou seja, como uma lingua de comunicacao internacional, que tem ja
uma longa histdria e que se tem transformado ao longo dos tempos, por con-
traponto, como veremos adiante, aos crioulos, que estao mais circunscritos
e fechados. O portugués surge também, devido a esta dimensdo histérica e
de forma explicita em algumas ilustra¢des, como a lingua dos colonos (sendo
nesta associacdo que surge a Unica referéncia explicita ao “crioulo como lin-
gua dos escravos” - ao contrario do que sucede, como ja foi salientado, nos

desenhos dos alunos).

Fig 27 - desenho de profes-  Fig 28 - desenho de profes-  Fig 29 - desenho de professor do ensi-
sor do ensino secundéario sor do ensino secundario no secundario

Em suma, o portugués emerge destas ilustra¢cdes como a lingua que consti-
tui patrimonio partilhado de todos os sao-tomenses, sendo esta informagdo
facultada pelo facto de, em termos de ponto de vista, a expressdo “Lingua
Padrdo” (fig.27) e o vocabulo “Portugal” (fig.29) se posicionarem, no que refere
ao angulo, verticalmente, orientando a leitura de um observador - de cima
para baixo. Ao passo que os crioulos sdo patrimonio restrito e, muitas vezes,
incompreensiveis entre si, como se depreende da comparacdo entre as ilus-
tracdes abaixo:

Fig 30 - desenho de professor do ensi-  Fig 31 - desenho de professor do ensino secundario
no secundario

Focalizando-nos, agora, nos crioulos, encontramos, Como ja vimaos, uma varie-
dade maior de temas e representacdes, tanto por comparacdo com 0 portu-
gués, como por comparagdo com os encontrados nos desenhos dos alunos.
Por uma questao de economia de texto, e porque em alguns casos podemos
considerar que estamos, na verdade, a aceder a representacdes que se com-
plementam e que ddo conta de diferentes nuances de uma mesma imagem,
trataremos alguns dos temas de forma articulada, ainda que no Quadro n® 3
eles aparecam elencados em separado.

4.2.4 CRIOULO COMO LINGUA “DA TERRA” E COMO LINGUA
DA FAMILIA

Os desenhos que identificamos com estes temas apresentam referéncias em
tudo idénticas as que surgiram nas ilustracdes dos alunos sobre as mesmas
tematicas: os produtos e atividades tipicos de Sdo Tomé; as rela¢des familia-
res, em particular com os mais velhos (avos). Vejamos alguns exemplos:

Fig 32 - desenho de profes- Fig 33 - desenho de profes-  Fig 34 - desenho de professor do ensi-
sor do ensino secundario sor do ensino basico no secundario
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Refira-se que, por coincidéncia, ou talvez ndo, é também nestes temas que
encontramos as ilustra¢Bes mais explicitas e coerentes por parte de profes-
sores do ensino basico. Em termos interativos, se repararmos, 0s “participan-
tes” destas imagens sao representados sob um ponto de vista especifico, o
que transmite uma atitude subjetiva dos autores e, como consequéncia, dos
observadores em relacdo ao que veem nas imagens. No caso da imagem da
fig.33, acaba por ndo se estabelecer um contacto com o observador, isto é,
com quem “observa” a imagem, uma vez que o angulo é de perfil. Todavia, ha
uma tentativa de inten¢do desse contacto, na medida em que, do lado direito,
temos 0 Novo, ou seja, “a legenda” da imagem, evidenciando a importancia da
existéncia de mais do que um sistema semidtico.

4.2.5 CRIOULO COMO LINGUA DE IDENTIDADE NACIONAL E
COMO LINGUA DAS ORIGENS/RAIZES

Este tema € um contraponto por exceléncia do “portugués como lingua ofi-
cial” que identificamos nos desenhos dos alunos, ou seja, assenta na repre-
sentacao de um elemento em comum - a bandeira do pais -, mas agora asso-
Ciada ao crioulo e a outros elementos e referéncias que remetem para uma
matriz identitaria e afetiva que nos conduzem a esta tematiza¢do diferente:

Fig 35 - desenho de profes- Fig 36 - desenho de profes-  Fig 37 - desenho de professor do ensi-
sor do ensino secundario sor do ensino basico no secundario

Apesar de o seu carater mais pontual, estas ilustracdes parecem confirmar a
existéncia de um sentimento contracorrente do discurso do portugués como
lingua oficial, porque (naturalmente assumido) como lingua materna de todos
0s sao-tomenses e, como tal, reforcam a no¢do da complexidade da relagdo
que estes cidadaos estabelecem com as linguas presentes no seu territorio.
Os destaques facultados, sobretudo, nas imagens das fig.35 e fig.37, e os pri-
meiros planos, confirmam-nos esta interpretacao. Estas imagens cumprem,
efetivamente, a metafun¢ao ideacional.

O papel marcadamente identitario que os crioulos assumem para muitos
dos professores por nos contactados esta, também, evidente na represen-
tacao explicita destas linguas como constituindo as suas origens/raizes, que
desejam ver preservadas, quica por oposi¢cdo ao portugués como lingua
que, apesar de Ihes abrir portas para 0 mundo e para o conhecimento, Ihes
é "estrangeira”.

Fig 38 - desenho de profes-  Fig 39 - desenho de profes-  Fig 40 - desenho de professor do ensi-
sor do ensino secundario sor do ensino basico no secundario

O desejo de ver o “"seu” crioulo, mais do que preservado, provavelmente de-
senvolvido e com outro estatuto esta patente de modo particularmente evi-
dente no grau de abertura das portas ilustradas na fig.40, provavelmente
numa referéncia metaférica ao facto de os crioulos, em certa altura do perio-
do colonial, terem chegado a ser oficialmente proibidos*.

4.2.6 CRIOULO COMO LINGUA DE COMUNICACAO
“IMPERFEITA” E EM DESUSO

Esta representacdo dos crioulos parece-nos ter ligacdo com a anterior, na
medida em que os desenhos transparecem nostalgia e tristeza pelo facto
de estas linguas estarem, na percecdo dos professores, em declinio, seja por
serem de uso restrito e terem um carater fechado (ndo se renovando), seja
por ndo estarem fixadas de modo a poderem ser utilizadas sem que se vdo
deteriorando. O exemplo da imagem da fig.43 é dos mais significativos, em
virtude de os buracos estarem ao nivel dos olhos do observador e em primei-
ro plano, estabelecendo contacto direto com os mesmos. Este significado in-
terativo é fortificado pela simbologia que “um buraco” acarreta, enformando

43| Ainda héa cerca de 3 anos testemunhamos as palavras de um ex-diretor de escola que, afirmando
desejar favorecer a aprendizagem do portugués e a minimizagdo de interferéncias por parte dos criou-
los, admitiu ter proibido a utilizagdo destas linguas dentro do perimetro da escola, tanto por alunos
como por professores.



a estrutura concetual da imagem. Acresce sublinhar, ainda, que, na fig.42, o
autor da imagem, talvez receoso de algum tipo de obstaculo a compreensao
da imagem, “completa” a estrutura narrativa do seu texto visual com texto es-
Crito, salientando o seu sentir, acreditamos, através de um processo mental,
embora nao encontremos marcas de um baldo de pensamento. Alguns dos
varios exemplos deste tema:

Fig 41 - desenho de profes- Fig 42 - desenho de profes-  Fig 43 - ddesenho de professor do en-
sor do ensino secundario™ sor do ensino secundario sino secundario

Em suma, e acauteladas as especificidades identificadas na nossa analise, as
representacfes dos professores parecem oscilar entre a “razao” (portugués)
e 0 “coracdo” (crioulos), entre a lingua do pensamento e da comunicacao
(portugués) e a lingua do sentimento (crioulos), como patenteado nos dois
desenhos seguintes:

Fig 44 - desenho de professor do ensi-  Fig 45- desenho de professor do ensino secundario
no secundario
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44| Note-se, por curiosidade, que a “queda” do crioulo angolar é representada por uma cascata, um
dos elementos naturais pelos quais STP é conhecido.

CONSIDERACOES FINAIS

Acreditando que uma lingua é um marco de cultura matricial e identitaria,
cremos que esta analise de natureza sociolinguistica traz contributos essen-
Ciais para uma compreensdo acerca de aspetos ideoldgicos, culturais, sociais,
assim como uma visdo da propria comunidade, (re)construindo diferentes
sentidos para a lingua portuguesa e para os crioulos de Sdo Tomé. Estardo
0s crioulos condenados a afundarem, ao passo que o portugués continuara a
ser a lingua dos voos, sejam eles fisicos, sejam eles imateriais, como parecem
significar algumas das ilustra¢cdes de professores (vide anexo 3).

Ndo nos cabendo, neste contexto, questionar op¢des de politica linguistica,
até porque tal questionamento necessitaria de pesquisas mais aprofundadas
e, simultaneamente, compreensivas, e nem identificar a quantidade e natu-
reza das influéncias dos crioulos no portugués falado (e escrito) por alunos
(e professores) no contexto escolar, pensamos, contudo, ser interessante, no
quadro de uma didatica de linguas plurilingue e intercultural que assuma o
ensino da lingua portuguesa como via de valorizacdo da diversidade linguis-
tica e da riqueza do potencial comunicativo e afetivo que essa diversidade
encerra, considerar que implicacdes e recomendacdes este estudo nos per-
mite realizar para o ensino do portugués em Sao Tomé e Principe. Tomando
como repto as interrogacdes de Inocéncia Mata (2009), quando questiona se
a crianga, ao entrar no ensino basico, tera 0s pré-requisitos necessarios para
a aprendizagem do portugués e se 0 professor conhecera com precisdo a
situac¢do linguistica dos seus alunos, que contributos pode dar este estudo
para a compreensdo dos papéis e estatutos que o0 portugués e os crioulos
assumem na vida de alunos e professores, e da imagem que a escola tem
vindo a fomentar sobre a lingua portuguesa? E que ilacdes daqui poderemos
retirar para a didatica do portugués em Sdo Tomé e Principe?

Comecemos por realcar que, ainda que a metodologia do estudo sofra de
limitacBes, seja por ndo se poder considerar representativo de toda a popu-
lacdo escolar de Sdo Tomé, seja por as interpreta¢des realizadas ndo terem
sido confrontadas ou complementadas, como sucede noutros estudos desta
natureza, com uma narrativa descritiva ou uma cointerpretacao de autores
e investigadoras (como defendido por Moore & Castellottti, 2011, segundo
Melo-Pfeifer & Schmidt, 2012), parece-nos que os indicios tematicos que pu-



demos detetar nos desenhos recolhidos sao suficientemente interessantes
e pertinentes para, a partir deles, tecermos algumas consideracdes relativa-
mente aos papeéis do portugués e dos crioulos em Sdo Tomé e, mais concre-
tamente, no contexto escolar.

De facto, podemos encontrar algumas coincidéncias entre as representacées
e imagens do portugués e dos crioulos de Sdo Tomé e as representa¢des do
francés e das “linguas étnicas” (como sao designadas) em paises vizinhos,
como 0 Gabdo e os Camardes. Também os estudos de Boucher (1999) e de
Biloa & Fonkua (2010) desocultaram, junto de jovens daqueles paises, a iden-
tificacao da lingua europeia como lingua da intercompreensdo, da coesdo
nacional, de comunicagdo internacional, mas também lingua do colonizador
e da cultura ocidental; por contraponto com as “linguas étnicas” como lin-
guas dos mais velhos, faladas, sobretudo, pelos (e com 0s) avos. A dimensao
socioafetiva que detetamos no nosso estudo e que é reconhecida, pelos di-
datas, como determinante para a aprendizagem das linguas surge de modo
estranhamente relevante no trabalho de Biloa & Fonkua (2010) quando con-
cluem que, apesar de todas as conota¢8es positivas que lhe atribuem, 69,6%
dos seus inquiridos afirmam ndo gostar da lingua francesa.

Parece-nos, pois, evidente que 0 contexto escolar sdo-tomense ndo pode
ignorar a presenca dos crioulos nos repertoérios dos seus atores, professores
e alunos, seja porque eles parecem inspirar sentimentos positivos de per-
tenca e de construcao identitaria que influenciam o modo como encaram a
propria lingua portuguesa (sobretudo no caso dos professores), seja porque
0 processo de construcao de uma “variante” sao-tomense do portugués esta
efetivamente em curso e eles tém, aqui, um papel incontornavel (ainda que
pouco estudado).

Por outro lado, o facto de o portugués parecer ser objeto de representa¢ées
globalmente positivas, sobretudo como via de acesso ao mundo e ao conhe-
cimento, e como instrumento de “combate” a insularidade, podera ser poten-
ciado no processo de ensino-aprendizagem escolar. De facto, a relevancia,
em especial para os alunos, da conota¢do do portugués com a escola, para
além de poder indiciar que para muitos deles é neste contexto que esta lin-
gua assume um papel preponderante, pode também alertar-nos para o seu
carater transversal ao curriculo. Ou seja, "o portugués como lingua da escola”
sera "o portugués como lingua de escolarizacao”, o portugués como meio de
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem e, como tal, o portu-
gués como potenciador ou inibidor do sucesso escolar, consoante o dominio
que dele detém tanto alunos como professores.

E, pois, necessario continuar a investir no estudo das linguas de S0 Tomé
e Principe e, sobretudo, do modo como 0s sujeitos as utilizam e delas se
apropriam em contexto escolar. E, também, urgente que estas investigacées
sejam partilhadas com professores, nomeadamente em contextos de forma-
¢ao, de modo a que se consciencializem de que tanto o “seu” portugués como
0 “portugués dos alunos” é uma realidade rica e complexa, que precisam de
conhecer em profundidade para melhor os orientar no processo de aquisi-
¢do e desenvolvimento de competéncias naquela que é a variante utilizada
como lingua de escolarizagdo.

Para finalizar, acreditamos que este estudo exploratdrio, apesar de limitado,
inspirou algumas reflexdes sobre possiveis implicacdes para a didatica da
lingua portuguesa e para o conhecimento do portugués falado neste pals, e
que estes indicios sdo suficientemente interessantes e pertinentes para jus-
tificarem, no futuro, uma investigacao mais aprofundada.
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ANEXOS

Livro 2016/2017 - Coleccao “Encontros na Lingua Portuguesa” Idade:

Pedido de colaboragao para estudo que fundamentarad a re-

Ciclo que leciona:

daccdo de um capitulo do livro Métodos visuais no estudo da
rela¢do dos sujeitos com a lingua portuguesa

1 - Represente visualmente o que é para si a lingua portuguesa.

2 - Faca o mesmo para o crioulo com o qual se identifica.

3 - Para fazer esta representa¢do deve desenhar, podendo completar com
palavras, pequenas frases, simbolos, etc.

4 - Tem 15 minutos para realizar esta tarefa.

Como vejo a Lingua Portuguesa? Como vejo o crioulo ?




llustracdes complementares dos alunos

O portugués como lingua oficial

Fig A- desenho de aluno da 62 classe (13 anos) - escola da capital
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O portugués como lingua da escola

Fig B- desenho de aluno da 6° classe (14 anos) -  Fig C- desenho de aluno da 62 classe (14 anos) -
escola da capital escola da capital
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Fig D - desenho de aluno da 5° classe (sem idade)  Fig E- desenho de aluno da 5° classe (sem idade)
- escola do Sul® - escola do Sul
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45| Representacdo de jovem com o uniforme do ensino secundario, incluindo as respetivas insignias
nos ombros.

O
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O crioulo como “lingua da terra”

Fig F- desenho de aluno da 62 classe (13 anos) -  Fig G- desenho de aluno da 62 classe (13 anos) -
escola da capital escola da capital

O crioulo como lingua dos oprimidos (escravos)

Fig H- desenho de aluno da 67 classe (14 anos) -  Fig | - desenho de aluno da 6 classe (14 anos) -
escola da capital”’ escola da capital*

46| 0 réptil a esquerda representard a célebre cobra preta, existente nas ilhas.
47| Nos baldes de fala pode ler-se: “Mussu é and/" e “Anda Mussu”.

48| No baldo pode ler-se “Eu estou sofrer contra massacre” (provavel referéncia ao célebre Massacre
de Batepa, em 1953; cf. http://saladeimprensa.ces.uc.pt/ficheiros/noticias/12227_Observador.pdf).
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llustracdes complementares dos professores

O portugués como lingua de acesso ao mundo (e ao conhecimento)

Fig 22 - desenho de profes-
sor do ensino secundério
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Fig 44 - desenho de profes-
sor do ensino béasico

Fig 34 - desenho de profes-
sor do ensino secundério

Fig 47 - desenho de profes-
sor do ensino basico

Fig 60- desenho de professor do ensino secundario

Fig 33 - desenho de professor do ensi-
no superior

Fig 48 - desenho de professor do ensi-
no superior
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INTRODUCAO

Ana: Alice, hora do desenho! Eu queria que vocé se desenhasse como profes-
sora de inglés agora, neste momento. Como seria a Alice professora de inglés
em forma de desenho?

Alice: Como € horrivel desenhar, né? Eu acho que desenhar é pior do que
VOCé querer saber inglés pra guem nao conhece nada, nada da lingua. Eu
acho que pra mim desenhar é pior, sabe? Eu prefiro mil vezes ser professora
do que desenhar.

(Excerto de conversa com Alice, dezembro de 2014)

O processo de se tornar professor € necessariamente incompleto (Greene,
2007), permeado pela incerteza de lidar com o outro (Britzman, 2007) e por
reformulacBes constantes de si mesmo (Vinz, 1997). Representar visualmen-
te experiéncias profissionais pode ser uma tarefa dificil, tdo ou mais comple-
xa do que se tornar professora, conforme mencionou Alice, uma das minhas
participantes em uma pesquisa narrativa em andamento sobre a constituicdo
identitaria do professor de lingua estrangeira. Afinal, diferentes modalidades
oferecem diferentes possibilidades e limitac8es, determinando o que e como
sera expressado por seus usuarios (Kalaja et al., 2013). Analisar representa-
¢Oes visuais de uma profissdo também pode ser desafiador, haja vista a pre-
valéncia de instrumentos de pesquisa que se valem da linguagem verbal para
investigar experiéncias de participantes.

O uso de representacdes visuais como parte dos meus textos de campo (ter-
mo narrativo para dados) foi inspirado pelo trabalho de Kalaja, Dufva, e Alanen
(2013), um dos poucos estudos que exploram visualmente aspectos relacio-
nados a formacgdo do professor de lingua estrangeira (para outros exemplos,
confira Borg et al.,, 2014; Kalaja, 2016; Melo-Pfeifer, 2015). Tive contato com
o0 trabalho das pesquisadoras pouco antes de viajar para o Brasil para a fase
presencial da minha composicdo de textos de campo. Fiquei fascinada pela
maneira pela qual desenhos poderiam ser usados para compreender a vida
de professores e 0 processo de ensino-aprendizagem de linguas. Resolvi en-
tdo experimentar o0 método ao solicitar as minhas participantes de pesquisa,
seis licenciandas em Letras portugués/inglés em uma universidade brasileira,




que representassem o professor de inglés em forma de desenho. Os dese-
nhos foram produzidos e apresentados em um dos encontros de um projeto
de iniciacao a docéncia, do qual participavam as licenciandas e a pesquisado-
ra, enquanto professora formadora.

Experimentar um método visual foi interessante em varios sentidos. Perce-
bi que, embora a tarefa tenha causado um certo estranhamento inicial, as
licenciandas gostaram da experiéncia de desenhar, e que as explica¢cdes de
seus desenhos ao grupo desencadearam discussdes importantes sobre o
processo de se tornar um professor de linguas. Percebi também que em
um unico desenho, as licenciandas muitas vezes expressavam suas autobio-
grafias como aprendizes de linguas, dificuldades relacionadas ao processo
de se tornar professor, e expectativas em relacdo a profissdo. Emergiam ali
flos narrativos, enredos que articulavam tempo, lugar, e influéncias pessoais
e sociais (Clandinin, 2013a), os quais poderiam me ajudar a compreender o
complexo processo de formacdo identitaria profissional de minhas partici-
pantes. Solicitei entdo que produzissem e explicassem outros dois desenhos
ao longo do processo de composicdo de textos de campo.

Neste capitulo, discuto parte dessa experiéncia de usar métodos visuais.
Mais especificamente, exploro minha experiéncia de analisar os fios narrati-
vOs que constitufam a identidade profissional de Alice a partir de um de seus
desenhos. Para tanto, o capitulo encontra-se organizado em outras cinco se-
¢Oes. Nas proximas duas sec¢des, abordo as concepcdes teoricas envolvendo
0 uso de desenhos e a perspectiva de identidade profissional que permeiam
meu estudo de materiais visuais. Em seguida, trato sobre quest8es de or-
dem metodoldgica. Em outra sec¢do, discuto a experiéncia de reconhecer e
compreender os fios narrativos que emergiram a partir do desenho de Alice.
Por fim, apresento algumas consideracdes sobre a experiéncia de explorar
visualmente o processo de formacdo de identidade profissional de Alice.

1. VISUALIZANDO EXPERIENCIAS

Imagens constituem representaces importantes em nossas vidas, sejam elas
placas para nos guiar por uma estrada, fotos para registrarmos momentos,
ou obras de arte para apreciarmos as narrativas culturais, sociais e historicas
que as permeiam. Imagens “interpretam o mundo; exibindo-o de maneiras
bem peculiares; elas o representam” (Rose, 2012, p. 2). Sobretudo, imagens
comunicam experiéncias (Bach, 2007; Riessman, 2008). O uso de géneros
visuais pode conferir entdo outra dimensdo a estudos de natureza narrativa
como este, principalmente porque 0 que pode ser expressado visualmente,
nem sempre pode ser comunicado verbalmente (Bach, 2007; Esin & Squire,
2013; Kalaja et al., 2013). Ademais, géneros visuais invocam historias e per-
guntas, e podem ajudar participantes de pesquisa a se comunicar de forma
mais holistica e sintetizar conhecimento, muitas vezes, por meio do uso de
metaforas, (Weber, 2008).

Considerando o estudo de materiais visuais, Rose (2012, p. 297) adota a se-
guinte distin¢do: imagens “encontradas” e “feitas”. As imagens “encontradas”
sdo aquelas cuja existéncia antecede a execucdo de um projeto de pesquisa,
tais como pinturas de uma galeria de arte, propagandas em uma revista, etc.
Imagens “feitas” sdo aquelas compostas para um projeto de pesquisa, e que
se relacionam com os textos que as acompanham, como por exemplo, expli-
cacdes escritas ou gravadas. Segundo Rose (2012, p. 326), as imagens “feitas”
precisam ser contextualizadas por meio de linguagem verbal, “podendo per-
manecer excessivamente obscuras caso ndo o sejam.” Entretanto, acredito
que a necessidade de usar linguagem verbal para contextualiza-las depende
das condicBes e objetivos determinados em cada projeto de pesquisa.

Em minha pesquisa, os desenhos produzidos pelas participantes se confi-
guram como imagens “feitas” que se relacionam ndo s6 com os textos que
0s acompanham (explicacBes gravadas), mas também com outros textos de
campo, tais como diarios e interac8es online. Desenhos sao entendidos aqui
como exemplos de narrativas visuais, ou seja, textos de campo Nnos quais
participantes de pesquisa atribuem sentido a suas experiéncias tanto visual-
mente quanto narrativamente (Bach, 2007). Esse entendimento reflete a con-
cepc¢do de experiéncia adotada em minha pesquisa. Compreendo experién-
Cia como “uma composicao narrativa’, permeada por transicdes temporais, e
influéncias sociais e pessoais vivenciadas em uma série de lugares (Clandinin,
20133, p. 38). Nessa perspectiva, “as pessoas levam vidas historiadas e con-
tam historias sobre essas vidas” (Connelly & Clandinin, 1990, p. 2).



O entendimento de desenhos enquanto narrativas visuais também reflete a
finalidade de se usar imagens em minha pesquisa. Busco compreender como
as participantes de um projeto de iniciacdo a docéncia vivenciam a experién-
Cia de se constituir como professoras. Os desenhos e sua relagdo com outros
textos de campo me ajudam a compor sentidos sobre essa experiéncia. Sao,
portanto, “representacdes visuais de experiéncias” que me auxiliam a “ver
como um participante vé, e sentir” (Riessman, 2008, p. 142).

2. IDENTIDADE PROFESSIONAL SOB UMA
PERSPECTIVA NARRATIVA

Espacos de formacdo do professor de linguas, tais como cursos de licencia-
tura e programas de formagdo continuada, devem se configurar ndo como
centros de treinamento, mas como ambientes que promovam a Constru¢ao
de uma identidade profissional. No que tange a formacdo inicial do professor
de lingua estrangeira em contexto brasileiro, considerar questdes identitarias
torna-se essencial, ja que nossos licenciandos frequentemente ndo encon-
tram motivagdo para exercer a profissdo. Dentre os fatores que podem con-
tribuir para essa desmotivacdo estao a baixa remuneracdo, a desvalorizacao
da profissdo em geral, e experiéncias de aprendizagem em contexto escolar
com professores de lingua estrangeira despreparados pedagogicamente e
sem proficiéncia (Barcelos, 2016; Celani, 2010; Lima, 2011).

Em minha pesquisa sobre a formacdo do professor de linguas, entendo
identidade profissional como um construto narrativo, por meio do conceito
“historias pelas quais vivemos” de Connelly e Clandinin (1999, p. 4). Nessa
perspectiva, “identidades sdo construcdes narrativas que tomam forma no
desenrolar da vida" de um professor (p. 5). O processo de formacdo identita-
ria de um professor é, portanto, historiado, multiplo, contraditorio e incons-
tante, marcado por situa¢des vivenciadas tanto em sua vida pessoal quanto
profissional (Clandinin & Huber, 2005).

As historias pelas quais vivem os professores, suas identidades profissionais,
estdo intimamente ligadas a dois outros construtos narrativos: saber docente
e contexto (Connelly & Clandinin, 1999). O saber docente é abordado pelos
autores por meio do termo conhecimento pratico profissional, “composto
por ambos os tipos de conhecimento [tedrico e pratico], caracteristicas e ex-
periéncias pessoais do professor, e expressado por ele em situac8es particu-
lares” (Clandinin, 2013b, p. 67). Representa “um modo particular de recons-
truir seu passado e inten¢des para o futuro a fim de lidar com as exigéncias

de uma situacdo do presente” (Connelly & Clandinin, 1988, p. 25). Possui di-
mensdes morais, estéticas e emocionais, e € informado por imagens, regras,
principios praticos, filosofias pessoais, metaforas, ciclos e ritmos do professor
(Clandinin, 2013b; Connelly & Clandinin, 1988; Connelly et al., 1997).

Contexto é compreendido por meio da metafora da paisagem de conheci-
mento pessoal e profissional, a qual envolve “espaco, lugar e tempo”, e “um
senso de expansdo, podendo ser preenchida por pessoas, coisas e eventos
diversos em relac8es diferentes” (Clandinin & Connelly, 1996, p. 24). A paisa-
gem de conhecimento pessoal é constituida por narrativas sociais, culturais,
linguisticas, familiares e institucionais, e € nela que a identidade de um profes-
sor comeca a se formar (Clandinin et al., 2014). A paisagem de conhecimento
profissional, por sua vez, envolve os contextos escolares vivenciados por um
professor. As duas paisagens possuem dimensdes morais e intelectuais, e
coexistem na vida de um professor, ja que “as pessoas Nao saem de suas
paisagens de conhecimento pessoal e [simplesmente] adentram paisagens
de conhecimento profissional ao se tornarem professores” (p. 195).

Em suma, a constitui¢do identitaria do professor de linguas € entendida aqui
Como um processo de construcdo de conhecimento pratico profissional de-
sencadeado por experiéncias vivenciadas em paisagens de conhecimento
pessoal e profissional. Acho pertinente essa concepc¢do de identidade para
estudar o processo de formacdo de professores pré-servico por valorizar o
conhecimento que eles trazem consigo. Professores pré-servico ndo sao ta-
bulas rasas, eles trazem para 0s cursos de formagdo experiéncias pessoais e
escolares, e expectativas. Explora-las pode enriquecer seu processo de for-
macdo, e conferir outra dimensdo a estudos realizados nesse contexto.

3. UMA PESQUISA NARRATIVA SOBRE A IDENTIDA-
DE DO PROFESSOR DE LINGUAS

O desenho de Alice, cujos fios narrativos sdo explorados neste capitulo, faz
parte de uma pesquisa narrativa sobre o processo de constituicao identitaria
de professoras de linguas pré-servico em um projeto de iniciacao a docéncia.
Por pesquisa narrativa, entende-se uma metodologia que estuda experién-
cias individuais como fendmenos historiados (Clandinin, 2013a; Clandinin &
Connelly, 2000). Essencialmente, trata-se de abordagem que analisa expe-
riéncias individuais em relacdo as narrativas sociais, culturais e institucionais
que as permeiam (Clandinin & Rosiek, 2007).
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Nessa perspectiva metodoldgica, narrativa € ao mesmo tempo fendmeno e
método de pesquisa. Sendo assim, as experiéncias de Alice expressadas e
constituidas por histérias (o fenémeno) sao analisadas segundo uma pers-
pectiva narrativa (0 método de pesquisa). Adotar um viés narrativo no estu-
do de experiéncias envolve a identificacdo de fios narrativos presentes em
textos de campo, posicionando-0s em relacao ao espaco tridimensional da
pesquisa narrativa - temporalidade (transicdo temporal), sociabilidade (con-
di¢des sociais e pessoais) e lugar (impacto do espaco fisico) (Clandinin, 20133a;
Clandinin & Connelly, 2000).

3.1 ALICE EM UM SUBPROJETO DE INICIACAO A DOCENCIA

A participante de pesquisa cujo desenho é explorado neste capitulo atendia
pelo nome ficticio de Alice, pseuddnimo por ela escolhido. Quando o processo
de composicdo de textos de campo foi iniciado, Alice tinha 50 anos e cursava o
segundo ano de Licenciatura em Letras com habilitagdo nas linguas portugue-
sa e inglesa em uma universidade brasileira situada no interior do estado de
Mato Grosso. Tal licenciatura possuia duracdo meédia de quatro anos.

Alice participava de um subprojeto de PIBID (Programa Institucional de Bolsas
de Iniciagdo a Docéncia), no qual a pesquisadora colaborava como profes-
sora formadora. O PIBID é um programa do governo federal composto por
projetos e subprojetos de iniciacdo a docéncia, elaborados e coordenados
por professores universitarios, 0s quais pressupdem parcerias entre escolas
da rede publica e universidades com a finalidade melhorar a qualidade do
ensino basico. O subprojeto de iniciacdo a docéncia do qual participavamos
tinha o intuito envolver licenciandos em Letras e professores de portugués e
inglés em servico na tarefa de elaborar e aplicar material didatico de linguas
em escolas publicas.

Em seu primeiro ano, periodo durante o qual os textos de campo de minha
pesquisa narrativa foram compostos, o projeto concentrou-se mais na ela-
borac¢do e aplicacdo de materiais de lingua inglesa em trés fases. A primeira
fase envolveu discussdes online e presenciais sobre identidade profissional e
aspectos relacionados ao ensino-aprendizagem de linguas (teorias, praticas
e recursos), oficinas de lingua portuguesa e inglesa, e observaces de aulas.
Durante essa fase, meu contato com Alice e outras participantes foi apenas
online. A segunda fase envolveu a elaboracdo aplicacao de atividades de in-
glés em uma de nossas escolas colaboradoras. A terceira fase envolveu uma
segunda experiéncia de elaborag¢do e aplicacdo de materiais de inglés, desta
vez, em outra escola colaboradora.

3.2 TEXTOS DE CAMPO E PERSPECTIVA DE ANALISE

Alice produziu trés desenhos durante o primeiro ano do projeto de inicia¢ao
a docéncia. Neste capitulo, exploro seu primeiro desenho, uma representa-
¢ao visual do professor de inglés elaborada entre as primeira e segunda fases
do projeto. Tal representacdo é contextualizada por sua explicacdo gravada,
diarios escritos, interac8es online e conversas gravadas com a pesquisadora.
Esse material, composto entre marco e dezembro de 2014, foi analisado le-
vando em consideragao o espaco tridimensional da pesquisa narrativa (Clan-
dinin, 2013a; Clandinin & Connelly, 2000), por meio da abordagem de conteU-
do holistico (Lieblich et al., 1998). Tal abordagem pressupde multiplas leituras
dos textos de campo de um participante para identificar temas e enredos,
e explorar como eles se desenvolvem ao longo de suas narrativas. Para o
desenho, adotou-se também uma metodologia visual critica, cuja analise de
imagens considera trés ambitos: producdo (circunstancias e condi¢cdes envol-
vendo sua producdo); imagem em si (seu conteudo visual); e audiéncia (seus
usuarios) (Rose, 2012).

4. ERA UMA VEZ UMA PROFESSORA QUE QUERIA
SER VISIVEL

Ana: E um desenho que represente essa pessoa pra vocés: o professor de
inglés. Como vocés veem o professor de inglés?

Alice: Ixe! Entdo, nao vou nem desenhar.

(Excerto de gravacdo de encontro do projeto, agosto de 2014)

Logo apods terminar o ensino medio, Alice prestou vestibular para Biologia.
Passou para sua segunda opc¢do, Turismo. Ndo chegou a cursa-la, porque
precisava trabalhar muito na época. Alice, entdo, ausentou-se do cenario
educacional durante trinta anos. Ao se mudar para o interior do Mato Gros-
so, vislumbrou a oportunidade de voltar a paisagem educacional por meio
do curso de Licenciatura em Letras portugués/inglés. Escolheu a Licencia-
tura ndo porque queria ser professora, mas porque queria ser escritora de
contos: “comecei a estudar sem a intencdo de um dia ser professora®.” Seu
objetivo era melhorar suas habilidades linguisticas em lingua portuguesa
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para escrevé-los. Ahabilitacdo em lingua inglesa, por suavez, representava a
oportunidade de finalmente aprender uma lingua “importante” e “bonita *'".
Alice nao era proficiente em inglés, mas buscava aprender o idioma utili-
zando outros recursos além das aulas na universidade, como por exemplo,
aulas particulares.

Alice foi bolsista de outro projeto de iniciagdo a docéncia durante seus me-
ses finais. Descrevia essa experiéncia como ser uma “dama de companhia®””’
da professora de inglés em servico, porque ndo teve muitas oportunidades
para compreender as concepc¢des tedrico-metodoldgicas que embasavam
0 projeto, e de participar efetivamente na aplicacdo de materiais didaticos
em sala de aula. Todavia, essa experiéncia despertou em Alice a vontade
de ser professora de linguas, embora naguele momento, ainda estivesse
em duvida se atuaria como professora de portugués ou inglés. Essa expe-
riéncia também lhe proporcionou um primeiro contato com uma de nossas
escolas colaboradoras.

Pedi a Alice que produzisse seu primeiro desenho em um dos encontros do
projeto de iniciagdo a docéncia realizado entre as primeira e segunda fases. As-
sim como seus colegas, Alice deveria representar visualmente um professor de
inglés e explicar seu desenho para o grupo. Foram dispostos lapis e folhas de
papel A4 para a produc¢do do desenho. A primeira questao que chamou minha
atencdo no desenho de Alice foi a auséncia da figura do professor (Figura 1):

Fig 1- Primeiro
desenho de Alice
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52| Excerto de conversa gravada em 14/10/14.

Alice desenhou uma sala de aula com alunos, um quadro e legendas. No
lugar do professor, havia uma legenda: “professor invisivel que fala, escreve,
mas ao mesmo tempo, invisivel aos olhos dos alunos presentes, pois os mes-
mos, por ndo entenderem, ficam apaticos.” Havia no desenho trés alunos de
costas para o quadro, dois deles com balBes. Em um dos balBes, Alice escre-
veu “confusos”, e em outro, fez rabiscos. No quadro, Alice colocou a seguinte
legenda: "quadro com diversas coisas escritas que a maioria ndo entende.”

Em termos de conteudo visual, ndo ha um professor no desenho, entretanto,
0 tamanho da letra de Alice e a posicdo da legenda sugerem a importancia
do seu papel na sala de aula. De certa forma, o professor esta presente em
sua representacdo visual, mas de forma implicita. Alice queria que visualizas-
semos em seu desenho uma aula de inglés, na qual o professor ndo exercia
nenhum impacto significativo na aprendizagem dos seus alunos, e por isso,
era ignorado. Explorar os componentes visuais do desenho, curiosamente,
foi uma das minhas maiores dificuldades. Preocupava-me com a imagem em
termos de sentido, e inicialmente, negligenciei 0 quanto a forma visual utili-
zada para comunica-lo informava. Para lidar com essa questdo, a principio,
considerei o contexto de produc¢do, a composi¢ao visual, e os usuarios rela-
cionados a imagem sem recorrer ao texto que a acompanhava, prestando
atencao em detalhes como disposicao e perspectiva.

Em seu desenho, Alice usou um recurso muito comum em imagens para sin-
tetizar informacdes, a metafora (Weber, 2008). A metafora do professor invi-
sivel de Alice se constituia como sua forma particular de interpretar o mundo
(Rose, 2012), mais especificamente, o oficio de ensinar uma lingua estran-
geira, invocando histdrias e uma série perguntas (Weber, 2008): 0 que era
um professor de inglés invisivel para Alice? Por que os alunos eram/estavam
indiferentes? Que concep¢des de professor sua metafora representava? Alice
teve contato com algum professor invisivel em suas observacdes de aula ou
como aluna? Que experiéncias e enredos em sua vida escolar e/ou académi-
ca sua metafora articulava? A metafora do professor invisivel configurou-se,
portanto, como um elemento importante no reconhecimento dos fios narra-
tivos que permeavam a formacdo da identidade profissional de Alice.

Para responder as indagacdes provocadas pela metafora do professor invisi-
vel, em um primeiro momento, recorri a explicacao do desenho:



Aqui é (...)um quadro com um monte de coisas escritas que os alunos ndo tao
entendendo (...) Aqui diversos alunos: um xingando o professor, outro dizen-
do “ai, eu ndo entendo nada”, outro com cara de choro, porque nao aprende
nada mesmo (...) O professor (...) € invisivel, 0s alunos nao tao enxergando ele.
Ele ta ali no quadro escrevendo, escrevendo, eles tdo tentando [mas] ndo tdo
entendendo nada mesmo. Entdo, ele ta presente em sala de aula (...) mas ele
é invisivel aos olhos dos alunos. Por qué? Porque eles nao tdo entendendo a
matéria. Eu acho que pode mudar, s6 que tem que mudar do professor (...)
acho que a maneira que ta sendo explicada nao é correta (...) ndo chama a
atencao (...) eles ndo sabem o que esta sendo escrito, o professor passa, mas
muitas vezes nem o proprio professor tem conhecimento do que ta ensinan-
do, entdo pra eles é indiferente aprender ou nado (...) tanto é que, quando eu
vou (...) em alguma escolg, (...) eu ndo fico na sala dos professores (...) eu fico
no patio (...) eu converso com eles, e ai eu pergunto “vocés gostam de inglés?”
Advinha a resposta?! “Nao!"

Eu tinha pavor de inglés. Uma vez o professor queria me expulsar da sala de
aula (...) lembro como se fosse hoje, 0 nome do professor era Jodo*, eu nao
entendia nada do que ele dizia e ele vivia pegando no meu pé (...) ele ndo me
dava acesso para perguntas que me tirassem as duvidas (...) entdo, o profes-
Sor Jodo marcou uma prova e eu ndo sabia de nada, e falei para ele isso. Ele
me respondeu: “entao, ndo faca, jogue a prova fora.” Foi o que fiz. Amassei e
jogueino lixo, e ele mandou eu sair da sala. Acho que isso aconteceu na sexta
ou sétima série (...) comecei a gostar do inglés depois, quando tive aula com
uma professora chamada Dora®®, porém eu tinha uma dificuldade imensa (...)
ela ja era uma pessoa mais acessivel. O professor Joao era muito velho, acho
que beirava seus oitenta, e [tinha] paciéncia zero°.

Para Alice, a indiferenca dos alunos na aula de lingua inglesa relacionava-se
a ma formacdo do professor. O professor mal formado, ou seja, invisivel, ndo
tinha preparo didatico e nao era proficiente na lingua que deveria ensinar.
O foco do desenho de Alice recaia sobre a importancia da formacgdo do pro-
fessor de lingua estrangeira. Por isso, a legenda sobre o professor invisivel
OoCupava espaco central em seu desenho.

No curso de sua explicacdo, Alice também acaba descrevendo suas experién-
cias de participacdo na paisagem educacional como professora pré-servico,
nas quais buscava oportunidades para ouvir 0s alunos. Percebi, entdo, como
Alice representava em forma de desenho suas regras de pratica, um dos as-
pectos de seu conhecimento pratico profissional (Clandinin, 2013b; Connelly
& Clandinin, 1988; Connelly et al., 1997): para ela, o professor de inglés pre-
Cisava estar preparado pedagogicamente, ser proficiente e, sobretudo, saber
ouvir seus alunos.

Ainda durante a explicacdo de seu desenho, Alice recobra suas experiéncias
como aprendiz de inglés na escola:

53| Excerto de gravacdo de encontro do projeto em 27/08/14.

O desenho de Alice também representava suas proprias experiéncias com um
professor invisivel, sem preparo didatico e disponibilidade para ouvir seu alu-
no. Alice entendia o0 que significava ter contato com esse tipo de profissional
no ambiente escolar: ter um professor de inglés invisivel era ser uma aluna
indiferente, em outras palavras, uma aluna invisivel na paisagem educacional.

Eu conseguia perceber os fios narrativos do desenho de Alice em termos
pessoais e sociais, em seu passado como aluna de inglés, e presente como
professora pré-servico que compunha sentidos sobre a realidade escolar.
Mas queria também entender como desenho se relacionava com suas expec-
tativas profissionais. Recorri, entdo, a outros textos de campo. Percebi que, a
medida que Alice interpretava suas experiéncias de observar aulas, interagir
com alunos nas escolas colaboradoras, e discutir teorias, metodologias e re-
cursos voltados ao ensino de linguas, sua identidade de professora de inglés
comecava a tomar forma: “tenho vontade de ensinar o inglés (...) eu comecei
a sentir interesse em ser professora (...) mas um pouco diferente daquilo que
a gente vé que os professores sdo nas escolas, né? Seguem aquela rotina. Eu
acho que a gente tem que sair da rotina®’."” Percebi também que o professor
invisivel do desenho de Alice era antes tratado como aquele que precisava
“fazer a diferenca™.”

O professor diferente de Alice era proficiente e inovava ao integrar tecno-
logia e ensino de linguas, conquistando assim seus alunos. Representava a
identidade de professora de inglés que Alice gostaria de vivenciar na paisa-

54/ 55| Nome ficticio.
56| Excerto de gravagdo de encontro do projeto em 27/08/14.
57| Excerto de conversa gravada em 05/09/14.

58| Excerto de interacdo online em 11/04/14.
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gem educacional. Era tudo aquilo que o professor invisivel ndo conseguia
ser. Nesse sentido, o desenho de Alice articulava ndo s6 sua autobiografia de
aprendiz de inglés e concepcdo de professor, mas também o percurso que
gostaria de tracar para sua formacdo, as historias que queria viver como pro-
fessora de inglés. Alice queria ter um impacto significativo na aprendizagem
de seus futuros alunos, queria ser diferente, ou seja, visivel, e constantemen-
te se perguntava como atingir essa visibilidade: “as vezes, eu fico pensando
‘mas 0 que que poderia ser isso? Ainda nao consegui descobrir a maneira,
sabe? (...) que eles tenham interesse de participar da aula, (...) de aprender,
de descobrir (...) eu ndo sei por onde caminhar ainda. Ainda ndo amadureci.”
Ela, inclusive, passou a usar a metafora do professor invisivel para se referir
a0 seu processo de formacdo de professora ao longo do projeto em textos
de campo posteriores ao desenho.

Apresento um resumo dos elementos que articulavam os fios narrativos iden-
tificados a partir do desenho de Alice na Figura 2. Esses elementos represen-
tavam e, a0 mesmo tempo, constitufam o processo de construcdo identitaria
de Alice como professora de inglés.
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Mas estaria a metafora do professor invisivel associada também ao ensino
de maneira geral e/ou a identidade de Alice como professora de portugués?
Alice se via mais como professora de inglés naguele momento do projeto: “se
eu for mesmo uma professora, eu gostaria de ser de inglés (...) porque vocé ta
tentando passar pra eles [alunos] uma coisa que vocé também ta aprenden-
do (...) € melhor do que ensinar portugués (...) portugués com tanta regra (...)
eu acho tao dificil®®.” A possibilidade de experimentar novas metodologias, de
ser diferente, de alcancar visibilidade na sala de aula estava mais relacionada,
entdo, a sua formacao como professora de inglés.

A identidade profissional de Alice, as historias pelas quais ela vivia (Connelly &
Clandinin, 1999), era representada e constituida pela metafora do professor
de inglés invisivel em seu desenho. Muito mais que um recurso utilizado em
representacdes visuais, a metafora era para Alice um aspecto de seu conheci-
mento pratico profissional que articulava outros componentes do seu saber
docente, tais como sua filosofia pessoal de ensino, imagem da sala de aula
e unidade narrativa de experiéncias vivenciadas em paisagens educacionais
(Clandinin, 2013b; Connelly & Clandinin, 1988; Connelly et al., 1997).

As filosofia pessoal de Alice era representada por meio de seu professor visi-
vel, antes concebido como diferente, o qual precisava ser proficiente, ter pre-
paro pedagdgico para sair da rotina, e estabelecer uma boa relagdo com seus
alunos. Consequentemente, Alice imaginava a sala de aula de inglés como um
espaco no qual professores buscavam ganhar visibilidade para evitar alunos
indiferentes. A unidade narrativa do saber docente de Alice envolvia a recons-
trucdo de suas experiéncias como aprendiz de inglés e professora pré-ser-
Vico, bem como suas expectativas de ser uma professora de visivel. Alice era
naquele momento uma professora pré-servico que buscava aprender como
ser visivel na sala de aula.

60 | Excerto de conversa gravada em 24/09/14.
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5. TORNANDO VISIVEL O INVISIVEL:
ALGUMAS CONSIDERAGOES

Explorei, neste capitulo, a experiéncia de analisar um dos desenhos de Alice,
minha participante em uma pesquisa narrativa sobre a constituicao identita-
ria do professor de lingua estrangeira em contexto brasileiro. Um Unico de-
senho desencadeou varios questionamentos, os quais foram extremamente
Uteis para que eu compreendesse 0 processo pelo qual Alice passava. Um
Unico desenho abarcou uma série de experiéncias vivenciadas por ela nas
paisagens educacionais, bem como expectativas profissionais. Essas expe-
riéncias e expectativas foram convertidas em uma imagem por meio da me-
tafora do professor invisivel, a qual representava o modo particular de Alice
de “reconstruir seu passado e inten¢des para o futuro a fim de lidar com as
exigéncias de uma situa¢do do presente” (Connelly & Clandinin, 1988, p. 25).
A metafora da invisibilidade/visibilidade passou inclusive a informar os senti-
dos que ela compunha sobre sua experiéncia de ser uma professora de lin-
guas pré-servico. Desse modo, representar visualmente o professor de inglés
ofereceu oportunidades para que Alice ndo s6 comunicasse, mas também
compusesse sentidos sobre sua identidade profissional.

Comecei este capitulo pontuando a complexidade de se representar visual-
mente experiéncias profissionais e de se analisar esse tipo de representacao.
Nesse momento, serei um pouco mais especifica e abordarei algumas con-
sidera¢cBes que emergiram de minha experiéncia de usar métodos visuais
em uma pesquisa narrativa. A escolha do desenho de Alice para tratar do
assunto ndo foi aleatdria. Quando resolvi experimentar o uso de desenhos,
ndo sabia como analisa-los, ou tomando emprestada a metafora de Alice,
nao sabia como tornar visivel 0 que era aparentemente invisivel nas imagens
de minhas participantes. Analisar o desenho de Alice foi minha primeira ex-
periéncia nesse sentido. Articular pesquisa narrativa (Clandinin, 2013a; Clan-
dinin & Connelly, 2000), abordagem de conteudo holistico (Lieblich et al.,
1998), e metodologia visual critica (Rose, 2012) ajudou-me a lidar com esse
primeiro processo de tornar visivel o invisivel, e com outros que se seguiram.

Tornar visivel as experiéncias individuais de um participante e sua relacao
com as narrativas sociais, culturais e institucionais que as permeiam, seja em
desenhos ou em outros tipos de texto de campo, é por si sO um processo de-
safiador. Desenhos, assim como outros textos de campo compostos em uma
pesquisa narrativa, embora possuam um carater interpretativo, nao falam
por si sé. E preciso considerar as dimensées temporais, sociais e locais para
reconhecer e compreender fios narrativos que constituem as experiéncias

de participantes de pesquisa, neles representadas (Clandinin, 2013a; Clan-
dinin & Connelly, 2000). De certa forma, pode-se dizer que em uma pesquisa
narrativa, a andlise de desenhos e de outros textos de campo envolve um
processo analitico similar. No entanto, ha que se considerar algumas ques-
tdes quando se adota perspectivas metodoldgicas de cunho narrativo no es-
tudo de material visual.

O uso de desenhos (sejam eles parte de uma sequéncia ou ndo) desafia o
entendimento do que vem a ser uma narrativa (Esin & Squire, 2013; Riess-
man, 2008). A narrativa em uma imagem pode ser compreendida de diver-
sas maneiras, tais como uma sucessdo de signos (Esin & Squire, 2013), uma
representacao de episodios (Riessman, 2008), ou uma forma de caracterizar
a experiéncia humana (Connelly & Clandinin, 1990). A concepg¢do de narrati-
va, atrelada aos objetivos de pesquisa, influenciara o que o pesquisador “vé&”
nas representa¢des visuais de seus participantes. No desenho de Alice, por
exemplo, eu buscava “ver” sua experiéncia de se constituir como professora.
Entretanto, ha que se tomar cuidado para ndo “ver” apenas “o que se quer
ver”, isto &, fazer suposi¢des ndo fundamentadas sobre as imagens de parti-
cipantes de pesquisa. Lidei com essa questdo utilizando diferentes textos de
campo para contextualizar a representacdo visual de Alice. Também negociei
com Alice os sentidos compostos a partir de seus textos de campo, pratica
necessaria em estudos que adotam a pesquisa narrativa como metodologia
(Clandinin, 2013a; Clandinin & Connelly, 2000).

O uso de desenhos tambéem desafia questdes de carater analitico. Como es-
tudar sob uma perspectiva narrativa um género visual? Penso que nao ha
uma resposta simples para essa questdo, ja que o “como” também é infor-
mado pela concepcdo de narrativa e objetivos do pesquisador. Todavia, ha
que se levar em consideragao que géneros visuais possuem caracteristicas
peculiares. As narrativas de um participante ndo sdo materializadas por meio
do uso de linguagem verbal em uma imagem, por exemplo. Mesmo no caso
do desenho de Alice, no qual havia legendas que ajudavam a visualizar a his-
toria de um professor de inglés incapaz de ensinar e alunos apaticos, precisei
identificar e compreender as narrativas que davam forma a sua represen-
tacdo visual. Esse processo envolveu o reconhecimento de fios narrativos
visuais. Em um primeiro momento, considerei o contexto de producdo, 0s
elementos visuais e 0s usuarios envolvidos na composicdo do desenho, antes
de relacion&-lo com sua explicacdo. E importante ndo subestimar a composi-
cao visual. Os elementos visuais podem desencadear uma série de perguntas
que ajudam o pesquisador a perseguir os fios narrativos que compdem as
experiéncias de um participante. Em um segundo momento, posicionei fios
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narrativos visuais em relacdo a fios narrativos identificados na explicagao do
desenho e em outros textos de campo, buscando entender como eles se
entrelacavam e constituiam a identidade profissional de Alice.

Durante minha experiéncia de tornar visivel o invisivel no desenho de Alice,
deparei-me ndo s6 com desafios, mas também com possibilidades. Dado o
carater sintético de imagens, essa experiéncia me ajudou a situar momentos
importantes na formacdo da identidade profissional de Alice e, consequen-
temente, articular sentidos compostos em diferentes tipos textos de campo.
Usar um método visual conferiu, portanto, outra dimensao a minha pesqui-
sa. Vislumbrei possibilidades também como professora formadora. O uso de
materiais visuais em programas de formacdo, como por exemplo, desenhos,
pode conferir a professores pré-servico e em servico oportunidades para
comunicar de forma holistica aspectos relacionados a sua identidade pro-
fissional, tais como experiéncias em contexto escolar, concep¢des de ensino-
-aprendizagem e aspirac8es profissionais. A professores formadores, 0 uso
de materiais visuais pode oferecer, entdo, oportunidades para tornar visivel
o0 invisivel no processo de constituicdo identitaria do professor, seja ele de
lingua materna, estrangeira, ou de qualquer outra disciplina.
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INTRODUCAO

A compreensdo de como os (futuros) professores aprendem e constroem a
sua identidade profissional, enquanto dinamicas de desenvolvimento profis-
sional, continua a ser alvo de interesse na agenda investigativa da formacdo
de professores (Contreras & Pérez de Lara, 2010; Rodgers & Scott, 2008).

Neste contexto, o valor atribuido ao lugar da experiéncia, nomeadamente edu-
cativa, nesse processo de desenvolvimento, tem vindo a ser reequacionado.
Mais do que pensa-la como um obstaculo epistemoldgico, reconhece-se a re-
levancia de “considerar la experiencia, lo particular, temporal, subjetivo y varia-
ble de las vivencias humanas, como algo por conocer (...) a la vez que también
como un modo distinto de conocer” (Contreras & Pérez de Lara, 2010, p.16) e,
portanto, de se abordar a realidade e de sobre ela criar compreensdes. Real-
Ca-se, por isso, a importancia de situar o saber pedagdgico na investigacdo
sobre e a partir da propria experiéncia, social e individualmente (re)construida,
entendendo essa investigacdo ela propria “enquanto experiencia de conocer,
de aprender y de perguntarse por el sentido de lo educativo” (Contreras &
Pérez de Lara, 2010, p.19). Reclama-se, deste modo, a conce¢do da formacgdo
e educacao como experiéncia e vivéncia, e de tornar significativo o cultural e
socialmente vivido. Desta forma, como advogam 0s autores, torna-se crucial
que processos formativos, que permitam e visem ampliar, renovar, contrastar
e expandir ou enriquecer os sentidos e as significacdes construidas pelos (futu-
ros) professores, sejam pensados como espagos de encontro, de conversagao
e intercambio, que alimentem a interpelacdo e a argumentacao em torno das
redes conceptuais elaboradas a partir da experiéncia; logo, que se tornem eles
proprios espacos de experiéncia educativa.

No ambito deste processo hermenéutico, as narrativas surgem tanto como
estratégias de formacao, como como metodologia de investigacdo, ao con-
siderar-se que 0 amago da narrativa € a experiéncia. Salienta-se também o
lugar do sujeito (futuro) professor nesses processos de aprendizagem, de
natureza biografica e dialogica.

No presente capitulo, comecamos por abordar a “viragem linguistica” no es-
tudo sobre a aprendizagem e identidade profissional, que coloca a tdnica nos
processos de linguagem e no trabalho discursivo entre sujeitos, e nas redes
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conceptuais e metaforicas enquanto constructos sociais e culturais de como
0S sujeitos interpretam e categorizam a experiéncia. Tendo este enquadra-
mento como pano de fundo, procuramos de seguida trazer alguns aponta-
mentos investigativos sobre a dimensdo narrativa e biografica na formacao
de professores, no que diz respeito a focos, abordagens metodolégicas e
evolug¢des investigativas. Partimos da ideia de que as narrativas detém uma
dupla funcdo: permitem aceder aos posicionamentos ontoldgico e epistemo-
l6gico dos (futuros) professores em situagdes ou momentos especificos da
sua biografia/historia, bem como consciencializa-los desses mesmos posicio-
namentos e reinterpreta-los. Num terceiro momento, detemo-nos sobre um
caso de formacdo inicial de professores que recorre a narrativas multimo-
dais, procurando exemplificar algumas das dinamicas de construcdo dessas
narrativas. Este exemplo serve para algumas consideracdes finais sobre as
narrativas a luz de um olhar sobre as proprias praticas de formacao.

1. A VIRAGEM’ LINGUISTICA NO ESTUDO
SOBRE A APRENDIZAGEM PROFISSIONAL:
O LUGAR DAS METAFORAS

Parece-nos incontornavel pensar a aprendizagem profissional no contex-
to de correntes poOs-estruturalistas e pés-modernas, que destacam o papel
fundamental de processos e estratégias linguisticas na criacdo, negociacao
e instituicao de identidades (De Fina, Schiffrin & Bamberg, 2006; Pavlenko &
Blackledge, 2004). Do ponto de vista desta “viragem linguistica” (Tadeu da Sil-
va, 2006), a identidade constroéi-se em intera¢des especificas e concretas, nao
emanando simplesmente do individuo, mas antes resultando de processos
de negociacdo e textualizacdo eminentemente sociais, implicando “trabalho
discursivo” (no qual estao presentes relacdes de poder e conflitos).

Trata-se, assim, de considerar os sujeitos na sua natureza multipla, complexa,
contraditoria e multidiscursiva, e 0s processos identitarios como dinamicos,
transitorios, enquadrados numa dupla transagdo entre continuidade e trans-
formacdo e emergentes no e do processo interativo tridimensional: eu-ou-
tros-contextos (Pinho, 2008; Rodgers & Scott, 2008).

Destacam-se, deste modo, as praticas discursivas e 0s jogos de linguagem
enquanto contextos de (co)construcdo de sentido, representacao e aprendi-
zagem profissional:

How we perceive the world [and ourselves], act on objects, interact with peo-
ple, and generate symbols to represent events [and ourselves] must be un-
derstood as the joint product of the physical and social situations that indi-
viduals find themselves in and the personal characteristics that individuals
bring with them to these situations. (Wozniak e Fischer, 1993, p. xii)

A participagdo dos sujeitos nas situacdes sociais torna-se assim uma dina-
mica experiencial que alimenta a aprendizagem profissional e é igualmente
fundamental para a reconfiguracao da experiéncia e da identidade. Como
explica Kelly (2006), referindo-se a interconexao entre dimensdo individual
e social da identidade ou ao que Dubar (1996) designa de dupla transacdo
identitaria eu/outro(s), as identidades dos professores podem ser entendidas
Ccomo 0s Modos COMO 0s sujeitos se veem em resposta as acdes dos outros
relativamente a si e, nessa medida, resultam enquanto construcdes da inte-
racdo entre como 0s sujeitos sdo perspetivados e construidos pelos outros (a
imagem atribuida) e como eles se constroem a si proprios (as autoimagens),
dentro e além das situacdes sociais. Por essa razao,



Facets of such constructions include how teachers interpret their role, the
meanings and understandings which they bring to their role, their beliefs and
intentions, and so on. These constructions can be communicated both tacitly
in, for example, the stances teachers take towards particular issues and situa-
tions, and explicitly in, for example, what they say to their colleagues during
their meetings. (Kelly, 2006, p. 513)
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Os espacos intersubjetivos, de alteridade, e 0s contextos proporcionam, as-
sim, @ mediacdo linguistica da experiéncia (Rosaen & Florio-Ruane, 2008, p.
708), tornando-se espacos legitimadores de saberes, competéncias e ima-
gens sobre a profissao de professor. Se a experiéncia ocorre, num primeiro
plano, na esfera social e cultural, 0 pensamento sera em ultima analise “inter-
nalized and personalized in cognitive networks of words, ideas, and experien-
ces, which have been learned and have meaning in the company of others”
(Vygotsky, 1981, in Rosaen & Florio-Ruane, 2008, p. 708). Conforme explicam
as autoras, a aprendizagem ocorre em varios “activity settings”, que incluem
ferramentas conceptuais (tais como principios orientadores, quadros de re-
feréncia, teorias que ajudam os professores a interpretar a pratica e a tomar
decis@es), bem como artefactos e sistemas de mensagem.

Neste panorama, tem-se vindo a acentuar a importancia de se problematizar
modelos cognitivistas sobre a aprendizagem profissional e de se privilegiar
uma perspetiva sociocultural da mesma (Kelly, 2006), que a vem situar no
ambito dos processos sociais e que permite, além disso, destacar o papel da
linguagem na mediacdo de estimulos e no desenvolvimento conceptual, ao
advogar-se que “It is through the use of figurative language, which is culturally
patterned and shared, that people learn actively and form concepts and ne-
twork of concepts” (Roasen & Florio-Ruane, 2008, p. 707).

A linguagem permite assim o tratamento simbdlico da experiéncia, dos en-
contros com 0 mundo, 0 que significa que “0s atos linguisticos de identidade”
sdo reveladores dos processos e das transicBes representacionais de cada
sujeito, da rede de (auto)imagens, teorias, praticas e crencas. Pode-se assim
considerar que a construgdo identitaria ocorre num contexto de ritualiza¢ao
da palavra e da fixacdo e/ou atribuicdo de papéis aos / por parte dos sujei-
tos discursivos, ou seja e entre outros, nos discursos sobre a identidade dos
professores, sobre o profissionalismo docente e o0s sentidos para a profissao.

Podemo-nos referir, neste panorama, ao discurso do (futuro) professor como
um “kit identitario”, ou seja, “ways of being in the world, ... forms of life whi-
ch integrate words, acts, values, beliefs, attitudes, and social identities” (Gee,

1987, p. 6-7). Deste ponto de vista, a aquisicdo de um discurso profissional
partilhado é sinal de desenvolvimento conceptual e é importante pelas fun-
¢Bes social e cognitiva que Ihe podem ser associadas: permite aos (futuros)
professores tornarem-se parte de uma comunidade discursiva e, igualmente,
deterem ferramentas simbdlicas que Ihes possibilitam, na interacdao com os
pares, os formadores e/ou professores experientes, a identificacdo e inter-
pretacdo de aspetos da sua experiéncia e, por ineréncia, desenvolver (outras)
concecdes e praticas de ensino (Murray, 1998). Podemos, portanto, conside-
rar que o discurso do (futuro) professor em construgdo torna-se ele proprio
um contexto possibilitador da identificacdo de discursos em coexisténcia, em
legitimacdo e em negociacdo, de ‘demarcagdes linguistico-discursivas’ entre
novas e velhas perspetivas, de ‘pontos de rutura’ e de identificacdo, e de ‘po-
sicdes de conflito’ (Eckert-Hoff, 2004). Esta dimensao de “agir sobre as coi-
sas” através da linguagem é igualmente enfatizada por Rosaen e Florio-Ruane
(2008), que sublinham a importancia de os futuros professores precisarem
de “hands on’ teaching e analytical work that includes talking about and wri-
ting about ideas with others” ou, por outras palavras, “both analysis and ac-
tion in order to see the connections between the two” (p.710).

As metaforas surgem, neste contexto, como constructos ou exemplos de
Como 0s sujeitos interpretam e de alguma forma categorizam a experién-
Cia (Lakoff & Johnson, 1980), de como criam compreensdes acerca de ideias
complexas (Rosaen & Florio-Ruane, 2008) e tornam-se, por isso, for¢as po-
derosas na constru¢do e na manutencdo das vises do mundo e da forma-
¢do, visdes estas que regulam as a¢des (Cochran-Smith, 2002, p. 283). Nas
palavras de Lakoff e Johnson (1980), “If we are right in suggesting that our
conceptual systems are largely metaphorical, then the way we think, what we
experience, and what we do everyday is much a matter of metaphor” (p.3).
Entendem os autores que 0s sistemas conceptuais estruturam o modo como
percebemos 0 mundo, COMo nos relacionamos com ele e com as pessoas,
e gue os sistemas de pensamento sdo metaforicos por natureza. O discurso
metaforico emerge da experiéncia fisica e cultural e de como os (futuros)
professores vao relacionando e organizando a rede ou o sistema conceptual
que vao construindo a partir dessa interacgao.

Lakoff e Johnson (1980) distinguem entre metaforas operacionais, metafo-
ras ontoldgicas e metaforas convencionais. As primeiras organizam todo um
sistema de conceitos na relagdo uns com 0s outros, mormente em termos
de organizacdo espacial, a0 passo que as segundas consistem em “ways of
viewing events, activities, emotions, ideas, etc., as entities and substances”
(p.26), 0 que permite aos sujeitos referir-se-lhes, categoriza-las, agrupa-las
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e quantifica-las e, como resultado, pensar sobre elas. Ja as terceiras trata-se
de “metaphors that structure the ordinary conceptual system of our culture,
which is reflected in our everyday language” (p.140).

A elaboracdo metafdrica consubstancia-se em processos de personificagdo
e metonimia e Rosaen e Florio-Ruane (2008) explicitam que as metaforas
simplificam os fendmenos complexos e sao, de algum modo, seletivas. Elas
tendem ainda a exagerar algumas das caracteristicas dos fenémenos, dan-
do-lhes saliéncia. Por essa razdo, elas tendem a deixar de lado aspetos do
fendmeno que poderiam contribuir para a sua mais ampla compreensdo.
Além disso, como alertam Lakoff e Johnson (1980), as metaforas caracteri-
zam-se por uma certa consisténcia, a0 mesmo tempo que “it is easy to find
apparent incoherences in everyday metaphorical expression” (p.42), e que
importa tornar conscientes e problematizar. Assim, segundo Rosaen e Flo-
rio-Ruane (2008), as metaforas nao s6 podem limitar a compreensdo, cComo
também restringir as oportunidades de aprendizagem dos (futuros) profes-
sores, sendo por isso importante explora-las e trabalha-las no contexto de
processos formativos, dando origem a novas metaforas, mais imaginativas e
criativas. Como explicam Lakoff & Johnson (1980), “Such metaphors are ca-
pable of giving us a new understanding of our experience. Thus, they can
give new meaning to our pasts, to our daily activity, and to what we know and
believe” (p.140).

Com efeito, estes sistemas de pensamento e representacdo simbdlica pa-
recem ter implicacdes profundas nas escolhas que os (futuros) professores
fazem relativamente aos métodos de ensino e como organizam e gerem as
salas de aula (Kalaja, Alanen & Dufva, 2008). As autoras aludem, por isso, a im-
portancia de se envolver os (futuros) professores em dinamicas de indagacdo
e criar novas comunidades discursivas como, por exemplo, “teacher study
groups”, a partir dos quais se possa explorar “the figurative language - narra-
tive and metaphorical - of our practice critically and imaginatively” (Rosaen &
Florio-Ruane, 2008, p. 720). Outros autores salientam os relatos e narrativas
como estratégias possiveis de acesso e trabalho em torno desta dimensdo
figurativa associada a aprendizagem profissional. Neste entendimento, as
historias que os (futuros) professores contam, enquanto praticas sociais, tém
0 poder de desencadear processos de reinterpretacao da experiéncia e de
atribuicdo de novos, outros significados a essa experiéncia, nomeadamente
na sua representacdo metaforica.

2. ADIMENSAO NARRATIVA E BIOGRAFICA:
APONTAMENTOS INVESTIGATIVOS

Na linha do exposto, sdo varios 0s autores que destacam a influéncia da bio-
grafia pessoal do (futuro) professor no posicionamento ontoldgico e epis-
temoldgico nas mais diversas situacfes e que enfatizam a natureza narrati-
va da construc¢ao identitaria, ao considerarem que esse processo envolve a
(re)construcdo de significado da experiéncia através das historias (Clandinin,
1992; Josso, 2002; Pinho, 2008; Pinho & Andrade, 2015; Rodgers & Scott,
2008). Sgreide (2006), por exemplo, considera que “To understand identity
construction as a process of narrative positioning is useful, because it opens
up an understanding of teachers as active agents in their own lives and the
construction of teacher identity as a dynamic and changing activity” (p.80).

Contudo, outros autores chamam a atencdo para o facto de que nem todos
0s aspetos da experiéncia sao possiveis de consciencializar linguisticamente.
Leitch (2006) é da opinido que muitas dimensBes emocionais e sensoriais
da experiéncia sdo impossiveis de articular em palavras. Desta forma, advo-
ga a utilizacao de uma metodologia designada de “creative narrative”, que
combina métodos baseados na arte com a indagacdo narrativa, defendendo
que “Narrative inquiry should strive to extend its theoretical boundaries and
incorporate non-verbal arts-based research methods in order to go beyond
the limits of language and capture the meaning of lived experience in more
holistic ways.” (Leitch, 2006, p. 549).

De qualquer forma, os defensores da abordagem narrativa da identidade e
da experiéncia destacam o seu potencial reflexivo para processos de auto-
consciencializagdo, voz e agéncia da parte dos (futuros) professores face a,
nomeadamente, forcas externas e contextuais. Importa, nesta situacdo, ndo
nos cingirmos a uma perspetiva centrada no sujeito que narra sobre si, mas
abracar uma visdo social da construcao narrativa. Conforme exp8em Rodgers
e Scott (2008), torna-se importante conceber a constru¢do de narrativas/his-
torias numa dimensdo tripartida: “first-person identities (stories a person tells
himself about himself), second person identities (stories told about oneself to
oneself by a second person), and third person identities (stories told about
oneself by a second person to a third person).” (p. 737).

Quanto a definicdo de narrativa, podemos encontrar diferentes entendimen-
tos. Autores que consideram que uma narrativa tem caracteristicas e ele-
mentos textuais especificos (Riessman, 2008) e outros que o entendem de
forma ampla, considerando que “Narratives need not be full-blown stories
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with requisite internal structures, but may be short accounts that emerge wi-
thin or across turns at ordinary conversation, in interviews or interrogations,
in public documents, or in organizational records.” (Gubrium & Holstein, 1997,
p. 146 in Watson, 2006, p. 513).

Neste panorama, torna-se relevante conhecer algumas das configuracées
que esta dimensdo narrativa e biografica da experiéncia e identidade tem
abracado nos processos investigativo-formativos.

2.1 CONFIGURACOES MULTIPLAS: OS FOCOS DOS ESTUDOS

A investigacdo narrativa pode definir-se como um processo através do qual
se estuda e compreende a experiéncia através do ‘contar de historias' ou da
escrita narrativa.

Craig (2011) organiza os desenvolvimentos neste campo em duas geracoes,
colocando a ténica nos focos ou objetos de estudo das investigacBes. Assim,
na primeira gera¢ao, destacam-se F. M. Connelly e D. J. Clandinin, com o seu
trabalho pioneiro ao nivel da investigacdo narrativa em torno das vidas dos
professores, das suas identidades, do conhecimento pratico do professor e
das paisagens profissionais das escolas. Neste ambito, a autora inclui (i) es-
tudos sobre as imagens dos professores (incluindo as imagens sobre 0s pro-
fessores, como ‘o professor como agente do curriculo’, e as autoimagens dos
professores); (i) estudos sobre o conhecimento do professor, abrangendo
futuros professores, professores em exercicio e formadores de professores,
através dos quais se procura dar primazia a experiéncia profissional e ao que
Connelly e Clandinin designam de ‘conhecimento pratico pessoal’. Conclui-se
que “Itis a kind of knowledge, carved out of, and shaped by, situations; knowle-
dge that is constructed and reconstructed as we live out our stories and retell
and relive them through the process of reflection.” (Clandinin, 1992, p.125);
(i) estudos sobre 0s contextos de ensino ou as paisagens de conhecimento
profissional (Clandinin & Connelly, 1995); e (iv) estudos sobre a identidade do
professor, que consideram as compreensdes narrativas do conhecimento e
do contexto numa relagao com a construcao identitaria.

Na segunda gerac¢do, a autora situa desenvolvimentos que se prendem com
(i) conceptualiza¢Bes narrativas no campo do ensino e da formac¢do de pro-
fessores e, deste modo, com o surgimento de novos conceitos para teorizar
e pensar a experiéncia profissional; (i) compreensdes narrativas que colocam
em intersecdo curriculo, disciplina e cultura/multiculturalismo/diversidade; e
(iii) os avancos no modo como os investigadores conduzem os estudos nar-

rativos, realcando dinamicas metodolodgicas assentes em colaboracao na for-
macdo de professores (tais como parcerias universidade-escolas) e autoes-
tudos (self-study) sobre as praticas de ensino e de formacdo de professores.

2.2 ABORDAGENS METODOLOGICAS

Para nos referirmos as abordagens metodoldgicas no campo do narrativo e
biografico, trazemos os olhares de Pinau (2006) e Riessman (2008).

Pinau (2006) sintetiza as principais correntes do movimento biografico na glo-
balidade, organizando-as em trés subconjuntos: (i) a entrada pelo pessoal
(confiss@es, diarios intimos, cartas, correspondéncias, livros de familia...), (ii)
a entrada pelo temporal (memorias, lembrancas, diarios de viagem, crénicas,
historia...) e (i) a entrada pela propria vida. Relativamente a esta Ultima e,
portanto, tendo como referente a forma como a ‘vida' é abordada, o autor
estabelece uma diferenciacao terminoldgica entre ‘biografia’ (escrita da vida
de outrem e que, no contexto educativo, pode tomar a forma de biografia
educativa, profissional e linguistica ), ‘autobiografia’ (escrita da sua propria
vida), relato de vida' (nas suas concretiza¢des oral e escrita, permite a expres-
sdo do vivido e consiste em descrever, na forma narrativa, um “fragmento
da experiéncia vivida", correspondendo ao termo ‘storytelling’) e ‘historias de
vida' (tendo como exemplo histérias de vida de criancas, historias coletivas,
historias de vida em formacao..., e que vem “significar, primeiramente, o obje-
tivo perseguido de constru¢ao de sentido temporal, sem prejulgar os meios”,
Pinau, 2006, p. 341; cf. Barkhuizen, Benson & Chik, 2014, para explicitacbes
semelhantes no campo do ensino/aprendizagem de linguas).

O mesmo autor refere-se, no quadro destas correntes, a trés principais mo-
delos por referéncia ao lugar que o “profissional do sentido (pesquisadores-
-formadores)” pode ocupar em relacdo a abordagem: (i) modelo biografico,
no qual ha uma separacdo entre o investigador/formador e o sujeito em in-
vestigacdo, sendo este Ultimo um fornecedor de informacdo, cujo tratamen-
to € responsabilidade do investigador; (i) modelo autobiografico, no qual
a construcdo do sentido é exclusividade do sujeito que relata/narra; e (iii)
modelo interativo ou dialdgico, que privilegia processos de coconstrucdo de
sentido entre investigadores/formadores e sujeitos/(futuros) professores e
que considera que “O sentido ndo é redutivel a consciéncia dos autores nem
a analise dos pesquisadores” (Pinau, 2006, p. 341).

Por seu lado, Riessman (2008) considera haver trés niveis de investigacao
narrativa: (i) histérias contadas pelos participantes; (ii) relatos interpretativos
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realizados pelo investigador (narrativa da narrativa) e a (iii) reconstrucdo do
leitor (narrativa da narrativa da narrativa).

A autora aponta ainda quatro principais modelos ao nivel da investigacao
narrativa: (i) uma analise tematica da narrativa, na qual o contelddo é o foco
principal e, portanto, a compreensao e o significado tematico prevalecem sob
a forma; (i) analise estrutural da narrativa, no ambito da qual, para além do
conteudo, da-se aten¢do a forma como a historia é contada e as fun¢bes
sintaticas e aspetos de prosddia; (i) analise interacional, em que a tonica é
colocada na natureza interacional da realidade social, nos processos dialogi-
COs, e as histdrias sdo vistas como artefactos sociais, realizadas em processos
de coconstrucdo. Presta-se atencdo a elementos do discurso como quem,
quando e porqué, bem como a relacdes de poder e de agéncia; e (iv) anali-
se narrativa visual, integrando abordagens centradas em textos multimodais,
que integram palavras e imagens, tais como desenhos, fotografias, colagens,
videos... Neste caso, trata-se de analisar como as identidades sdo compostas
e representadas visualmente, sendo, na opinido da autora, importante ter em
conta (a) a histéria de produc¢do da imagem, (b) a propria imagem e (¢) como
esta pode ser interpretada.

3. O OLHAR MULTIMODAL E AS NARRATIVAS
VISUAIS: UM CASO EM FOCO

Como refere Page (2010), a natureza multifacetada da narrativa ou dos rela-
tos de vida (‘'storytelling’) ndo é nova, podendo ganhar forma nos registos oral
e escrito ou, na forma como sao desempenhadas, através de gestos, movi-
mentos, expressdes faciais e de elementos de prosddia. Outros recursos nar-
rativos podem, ainda, incluir musica, imagens, hiperligacdes, desenhos, etc,
ndo sendo por isso constituidos apenas por palavras, mas caracterizando-se
pela sua multimodalidade e expansdo semidtica. Destaca-se, neste panora-
ma, um interesse crescente numa “situated and process-oriented nature of
narrative” (Paige, 2010, p. 2), que vem reclamar a aten¢ao ao contexto de
producdo e a necessidade de se olhar para a narrativa de forma integrada
e ir aléem de anadlises cognitivistas que ndo consideram os recursos ndo-lin-
guisticos. Paige (2010) é da opinido de que “we need to reconfigure narrative
theory and analysis in such a way that verbal resources are understood as
only one of many semiotic elements integrated together in the process of
stotytelling” (p.3).

Também no contexto da investigacao sobre o ensino e a aprendizagem de

linguas, a investigacdo narrativa tem vindo a privilegiar narrativas multimo-
dais (Barkhuizen, Benson & Chik, 2014), com especial destaque para os de-
senhos ou narrativas visuais (Kalaja, Alanen & Dufva, 2008), nomeadamente
realizados por futuros professores de linguas. Reitera-se, esta area, as po-
tencialidades destes recursos formativos e investigativos para se aceder as
crencas dos futuros professores relativamente ao que esta envolvido no en-
sino de uma lingua estrangeira, recorrendo-se, por vezes, a outros procedi-
mentos, Como entrevistas semiestruturadas ou questionarios com questdes
abertas, para recolha de informacao complementar. Neste panorama, o re-
curso a “multipurpose toolkits” (Baldry & Thibault, 2006 in Paige, 2010, p. 4),
que combinam ferramentas (por exemplo, desenhos e metaforas), parece
ter potencialidades importantes na representacao e (re)interpretacdo da ex-
periéncia, seja em analises investigativas, seja em processos de formacao de
futuros professores.

O caso que aqui colocamos em foco situa-se num processo formativo em cur-
S0, no contexto do trabalho da autora em duas unidades curriculares (UC) se-
mestrais: ‘Didatica, Curriculo e Avaliacdo em Linguas' do Mestrado em Ensino
de Inglés no 1.° Ciclo do Ensino Basico e ‘Curriculo e Avaliacdo’ dos restantes
Mestrados em Ensino da Universidade de Lisboa. Nestas UC, os futuros pro-
fessores (i) elaboram uma proposta de projeto interdisciplinar de Educacao
para a Cidadania a partir da area curricular disciplinar de especializacdo e (ii)
constroem a sua narrativa de aprendizagem, de natureza multimodal, a partir
de um conjunto de passos, orientados por instrumentos e processos que Vi-
sam conjugar as dimensd@es individual e social, e escrita e visual da narrativa.
Para a construcdo desta estratégia formativa tivemos como referéncia Smith
(2011), que advoga que, para se construir uma aprendizagem profissional
baseada na narrativa que suporte o desenvolvimento do (futuro) professor,
importa considerar quatro dimensges, correspondentes a um processo de
indagacdo em espiral: experiéncia, reflexao, andlise e sintese. Pretende-se
que os futuros professores recuperem e documentem a sua experiéncia vi-
vida, a tornem alvo de reflexdo e analise, explorando-a individualmente e em
conjunto e, por fim, construam novas compreensdes, que possam desenca-
dear novos processos de indagacdo.

O kit que sustenta esta narrativa de aprendizagem é constituido por:

- um documento geral, contextualizador, dos propésitos e indicacGes para
a tarefa;

*+ um conjunto de instrumentos de apoio a recuperacdo, partilha e andlise da
experiéncia e de sistemas conceptuais e representacionais, tais como: "Meta-
fora visual - A minha visao: o que é ser professor (de...)?", “Mapa conceptual
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sobre Curriculo”, “Mapa conceptual sobre Avaliagdo” e “Mapa conceptual so-
bre Educag¢ado para a Cidadania”.

Num primeiro momento, no inicio do semestre, todas estas ferramentas fo-
ram elaboradas individualmente e, seguidamente, alvo de atividades de refle-
xdo e discussdo conjunta em pequenos grupos e/ou em grupo alargado. As
versdes iniciais sdo alvo de expansao a medida que os futuros professores
vdo progredindo nas suas aprendizagens e culminardo numa reflexdo final,
consubstanciada num processo de meta reflexao (correspondendo a dimen-
sdo ‘sintese’ de Smith, 2011)%".

No presente capitulo, deter-nos-emos em uma dessas ferramentas - “A mi-
nha visdo - 0 que é ser professor?” e nos processos formativos a ela associa-
dos até ao momento. Para a sua descri¢do, recorremos as recomendacdes
de Riessman (2008) quanto aos passos a considerar no ambito de uma anali-
se narrativa visual (cf. ponto 3.2.). Neste caso, té-los-emos como orientadores
para a descricdo dos passos pedagodgico-didaticos ocorridos.

3.1 AHISTORIA DE PRODUCAO DA IMAGEM

“A minha visao - 0 que é ser professor (de...)?" consiste na elabora¢do de uma
metdfora e sua descricdo/clarificacdo por escrito, conjugada com a sua repre-
sentacdo visual. Esta tarefa é realizada na primeira aula do semestre, com
um triplo objetivo: quebrar o gelo e proporcionar dinamicas de apresentacao
no grupo turma; desencadear processos de reflexdo sobre imagens sobre a
profissdo e a educacdo, que possam ser relacionadas com os temas nuclea-
res da UG; e identificar areas a integrar, recuperar e explorar ao longo da UC.

Neste contexto, num primeiro passo, é dada a seguinte indica¢do aos futuros
professores: Parte | [coluna esquerda da paginal

1. Pense numa metafora que ilustre a sua visao sobre o que € ser professor de (...).
2. Escreva-a e explique-a.

Parte Il [coluna direita da pagina]

3. Faga a representacdo visual da sua metafora.

63| No da UC 'Didatica, Curriculo e Avaliacdo em Linguas' do Mestrado em Ensino de Inglés no 1.° Ciclo
do Ensino Basico, as narrativas al produzidas serdo posteriormente recuperadas na UC ‘Abordagens
Didaticas Plurais’, procurando dar-se continuidade ao processo formativo em torno da (re)interpreta-
¢do e significacdo da experiéncia formativa.

3.2 APROPRIA IMAGEM

Atitulo de exemplo, trazemos a metafora visual de uma futura professora de
inglés, a qual associou a seguinte descricdo: “Para mim, ser professor de In-
glés no 1.° CEB é como ser uma guia turistica para criangas que os leva numa
viagem cultural na sala de aula e que a cada passo Ihes faz descobrir uma
realidade e cultura diferentes, sem sair do pais.”

Fig 1 - Meté&fora visual

3.3 COMO ESTA PODE SER (DADA A) INTERPRETADA(R)

Se, num primeiro momento, os estudantes elaboraram a sua metafora indi-
vidualmente, num segundo passo, cada uma foi apresentada ao grupo alar-
gado/turma, gerando processos coletivos de interpretacao, reflexao e proble-
matizacdo sobre significados atribuidos, cabendo ao docente da UC a gestdo
das discussdes e a elabora¢do de um associograma, no quadro, onde se vai
registando as principais ideias debatidas, podendo este dar origem a uma
rede ou mapa conceptual®. Procura-se, deste modo, privilegiar uma dimen-
sdo dialdgica, social da significacdo da experiéncia e da identidade profissional.

64| No que se refere aos outros instrumentos de apoio a construcdo da narrativa de aprendizagem, o
segundo passo consistiu na analise dos mapas conceptuais em pequenos grupos, cabendo aos futuros
professores organizar o mapa conceptual de grupo, organizado em duas cores: na cor 1, 0s aspetos co-
muns da analise dos mapas individuais e os aspetos que relnem concordancia no decorrer da discus-
séo/reflexdo do grupo e, na cor 2, os itens que os diferenciam ou sobre 0s quais néo houve confluéncia
de opiniBes. O terceiro passo consistiu entdo numa reflexdo conjunta em grupo alargado/turma, com
a gestdo da interagdo a cargo da docente da UC, culminando num associograma elaborado no quadro,
gue congrega o panorama da turma.



No caso em particular, a futura professora apresentou apenas a repre-
sentacdo visual da metafora, tendo sido pedido aos restantes colegas
que procurassem interpretd-la. A medida que estes o iam fazendo, a
futura professora ia legitimando ou ndo as suas interpretac¢fes, parti-
Ihando com eles a descri¢cdo da metafora, o que dava lugar a partilha de
visbes semelhantes e / ou a expansdao da concec¢do de professor e de
ensino de Inglés subjacente a metafora. Neste processo, a professora da
UC ia levantando questdes, por forma a fomentar o olhar critico sobre
as ideias em debate. Algumas dessas ideias foram esquematizadas no
quadro, conforme se apresenta na Figura 2.

Fig 2- Associograma no quadro
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Muito embora a exploracao daimagem (Figura 1), em contexto de sala de
aula, ndo tenha ocorrido de forma estruturada, mas ao sabor da intera-
¢do, optamos, aqui, por organizar a reflexdo ocorrida tendo em conta os
seguintes aspetos, que procuram por em relacao texto escrito, imagem
visual e texto oral (intera¢cdo em sala de aula): (i) visao de cultura / lingua
e de curriculo; (ii) papéis professor/aluno na relagdo com a organizag¢do
do espaco sala de aula e dos modos de trabalho.

3.3.1 VISAO DE CULTURA / LINGUA E DE CURRICULO

Na leitura que fizeram da imagem, o primeiro aspeto que os futuros profes-
sores destacaram foram os simbolos culturais ai presentes, tendo-os asso-
ciado a ‘cultura inglesa’. Num primeiro momento, esta perspetiva ndo Ihes
suscitou qualguer problematizacao, pelo facto de, clarificaram depois, esta-
rem habituados a pensar o ensino do inglés por referéncia as variedades
britanica e americana (que surgem nos programas para o 3.° CEB, nos quais
foram escolarizados®, e nas vivéncias escolares de aprendizagem do inglés).

Estando face a uma visao monolitica da lingua (associada a um pals) e de
cultura como praticas (no ambito da qual o desenvolvimento da competén-
Cia cultural consiste em deter conhecimentos sobre habitos das pessoas de
outra cultura - cf. alusdo ao cha das cinco) e de cultura como conhecimento
factual sobre um pais (historia, geografia, instituicdes, simbolos culturais e ar-
quitetonicos... - cf. alusao a cabine telefénica londrina e ao Big Ben e Houses
of Parliament), coube ao docente direcionar a reflexdo para o que significa
ensinar inglés no 1.° CEB e nos tempos atuais e, assim, iniciar uma primeira
reflexdo critica sobre a visao de lingua/cultura representada.

Falou-se, neste contexto, da importancia de se ir além de uma perspetiva
“turistica” do curriculo (cf. “guia turistica” na descricao da metafora), de na-
tureza aditiva e episoddica (Banks, 1997), e das limita¢gdes de uma visao da
cultura como praticas e factos: a apresentacdo das culturas como algo estati-
co, monolitico e homogéneo e, por vezes, estereotipado. Aqui foi importante
procurar desconstruir express@es como “descobrir uma realidade e cultura
diferentes” (cf. descricdo da metafora) e “leva consigo uma cultura”, como se
fosse um souvenir (cf. Figura 2, resultante da discussao conjunta), alertando-
-se para a simplificacdo e o entendimento monolitico da cultura/lingua, ao co-
locar-se questdes sobre se a sociedade inglesa e, em particular londrina, cor-
responderia a uma’cultura, o que serao “culturas em inglés” e o que significa,
nos tempos atuais, preparar um aluno para ser um comunicador intercultu-
ral. Refletiu-se, por isso, no risco de generalizacBes acriticas por parte dos
alunos e como as praticas de ensino de inglés as podem (ou ndo) reforcar.

65| De notar que muitos dos futuros professores se encontram a realizar uma segunda profissionaliza-
¢do, detendo ja uma licenciatura pré Bolonha.
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Neste alinhamento, tivemos a oportunidade de explorar as expressdes “via-
gem”, “descobrir uma realidade” e “abertura a um mundo” pelo que tém de
limitacao e potencialidade. Concluiu-se que, por um lado, podem remeter
para a colecao de factos culturais e estarem associadas a uma visao singular
da cultura e do ensino da lingua, mas que, por outro, “descobrir” e “abertura”,
se vistos numa perspetiva mais ampla, podem apontar para a importancia de
se favorecer praticas de ensino e aprendizagem de natureza exploratoria e
participativa, de descoberta, e de se atuar a partir da dimensdo socioafetiva
da competéncia plurilingue e intercultural, privilegiando-se o desenvolvimen-
to do saber ser, através da promocdo da curiosidade e espirito exploratorio
relativamente a lingua inglesa e as linguas em geral (cf. Figura 2, “gosto pela
DLC", isto é, diversidade linguistica e cultural).

3.3.2 PAPEIS PROFESSOR/ALUNO NA RELACAO COM A
ORGANIZACAO DO ESPACO SALA DE AULA E DOS MODOS
DE TRABALHO

Embora a representacao da disposicao da sala e dos lugares atribuidos ao
professor e aos alunos na imagem seja um dos primeiros aspetos que res-
saltam ao olhar (cf. Figura 1), este ndo foi no imediato salientado pelos futu-
ros professores. Correspondendo a uma aula magistral, o professor surge
no centro e os alunos encontram-se organizados em filas, dois a dois, e de
costas voltadas uns para os outros. O tamanho das figuras do professor e
dos alunos e uma certa ‘verticalidade’ na imagem sdo igualmente represen-
tativos da centralidade conferida ao professor, que surge como o detentor
do conhecimento (cf. Figura 1, na qual os simbolos culturais estdo na parte
correspondente ao professor).

Este elemento da metafora visual serviu de oportunidade para se explorar
experiéncias prévias de ensino de inglés e de organizacdo do espac¢o da sala
de aula e dos modos de trabalho, tendo sido feita uma ponte com a im-
portancia de considerar tarefas de natureza mais biografica (recuperando
e considerando as vivéncias e experiéncias das criancas para as propostas
em aula), exploratdria (como, por exemplo, através de trabalho por projeto,
tornando as criangas mais participativas e ativas nas dinamicas) e cooperativa
(favorecendo a aprendizagem em interdependéncia e em pequenos grupos),
que alimentem processos interacionais em lingua mais auténticos em sala de
aula e favorecam, entre outros aspetos, os dominios da oralidade (interagdo
e producdo) explicitados nas metas curriculares.

Para finalizar, metaforas visuais como esta possibilitam compreender e cons-
ciencializar os fatores na origem do imaginario linguistico-profissional dos futu-
ros professores e podem permitir, em ambiente formativo, a recuperagao da
experiéncia linguistico-comunicativa, escolar e académica e criar aproximacgoes
com a dimensdo profissional da didatica de linguas, isto €, com os contextos de
acdo e as paisagens profissionais experienciadas e/ou perspetivadas.

5. UM OLHAR FORMATIVO: REFLEXOES SOBRE
A PRATICA

Face ao exposto, concluimos com uma breve reflexdo em torno do caso
exemplificado e da elaboracdo de narrativas de aprendizagem, e em parti-
cular de metaforas visuais, ao nivel da formac¢do em curriculo e didatica dos
(futuros) professores.

De um ponto de vista formativo, nas esferas curricular e didatica, momentos
como estes sao, numa primeira instancia, importantes para se iniciar pro-
cessos de reflexdo e questionamento acerca das conceg¢des sobre o ensino
do inglés no 1.° CEB e de como estas se tornam orientadoras as praticas e
op¢des metodologicas e, portanto, da(s) intencionalidade(s) pedagogica(s) do
professor. Por outro lado, permite desocultar praticas de ensino de inglés,
analisa-las e discuti-las. Com efeito, ndo traduzindo a concecao da profes-
sora em formacdo sobre o ensino do inglés na sua multidimensionalidade,
a metafora visual permitiu identificar as suas caracteristicas mais salientes e,
a partir delas, explorar socialmente potenciais novas compreensdes. Neste
caso, exploramos a imagem da lingua e cultura, a perspetiva de curriculo,
0s modos de organizacao do trabalho e da sala, mas poderiamos ter ainda
explorado aspetos ligados a gestdo curricular, a interacao em sala de aula, ou
aprofundado o topico das competéncias a fazer desenvolver ou dos temas
a abordar..., com a intencdo de promover espacos formativos que permitam
tematizar o conhecimento experiencial (ou o conhecimento pessoal pratico,
na otica de Connelly e Clandinin) e levar os futuros professores a aceder a
(sua propria) fenomenologia do ato pedagogico (Stanley, 1996, in Sa-Chaves
& Alarcdo, 2000), recuperando a experiéncia profissional e linguistico-comu-
nicativa de modo a construir ‘novas’ praticas discursivas e didaticas e, nesse
processo, ressignificar modos de ser e estar como professor.

Certo é que ndo podemos deixar de falar de metaforas da formacdo (Co-

chran-Smith, 2002), ou seja, dos discursos que atravessam a formacdo de
professores e de como estas metaforas sao, igualmente, orientadoras do



modo como nds, formadores, pensamos, operacionalizamos e avaliamos o
curriculo de formacgdo de professores, no contexto das UC que lecionamos.
O caso gque aqui trouxemos inspira-se numa perspetiva sociocultural da
aprendizagem e procura concretizar um modelo de formacao de natureza
mais interativa ou dialdgica a partir da utilizacdo das narrativas, que privilegie
processos de coconstrucdo de sentido entre formadores e futuros professo-
res, aliados a dinamicas de reflexao-indagacao. Assim, se 0 exemplo se apre-
senta como uma estratégia de formacao, de apoio a aprendizagem profissio-
nal dos futuros professores no ambito das UC mencionadas, ele é igualmente
estratégia de apoio ao desenho curricular. Ou seja, 0s instrumentos de apoio
a elaborag¢do da narrativa tém permitido reconfigurar e regular as praticas de
formacdo (numa perspetiva de investigacdo sobre a pratica), ao possibilitar, a
partir do programa da UC, tomar decisGes quanto aos objetivos de aprendi-
zagem a delinear para e com estes futuros professores em especifico e, nes-
sa medida, tematicas, estratégias, tarefas e dinamicas a privilegiar ao longo
do semestre, bem como recuperar as metaforas visuais ou 0s mapas concep-
tuais para abordar e explorar temas especificos ja inicialmente identificados.
A titulo de exemplo, a reflexdo iniciada com a metafora visual que relatdmos
permitiu-nos compreender a relevancia de, no ambito de um dos tépicos
da UC ‘Didatica, Curriculo e Avaliacdo em Linguas’, em concreto “Diferencia-
¢do curricular e pedagogica, organizacdo do ambiente educativo e gestdo da
aprendizagem em sala de aula”, darmos maior énfase a abordagem de meto-
dologias de trabalho cooperativo pelos alunos e suas concretizacGes didati-
cas, bem como as suas implica¢cdes para a organizacdo dos espacos.

Além disso, tendo como propdsito levar os futuros professores a compreen-
der o ensino do inglés no 1.° CEB no contexto da educagao para a cidadania
(tema transversal da UC), consideramos fundamental explorar a no¢do de
cultura aliada as etapas de reflexdo e analise (Smith, 2011) associadas a ou-
tras atividades em curso, tais como a analise de documentos orientadores do
curriculo, de manuais e de outros recursos didaticos ou a didatizar (ex. livros
de historias), analise da propostas de projeto de educac¢do para a cidadania
a partir da aula de inglés ja elaborados e da “representacdo” de cultura af
presente, entre outros.

Em suma, sublinhamos, a semelhanca da literatura da especialidade, a impor-
tancia de olharmos as tarefas de aprendizagem que propomos aos futuros
professores de modo mais integrado, alimentando processos de aprendiza-
gem em aula e além dela, o que implica atentarmos a nossa pedagogia en-
quanto formadores e as decis6es a nivel curricular e didatico.
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