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RESUMO

A Guiné-Bissau é uma pequena e jovem nacdo da costa meridional africana, maltipla e grande em suas
etnias e de lingua oficial portuguesa. O pais apresenta o contexto de multilinguismo e a lingua
portuguesa que Ihe serve de correia comunicacional oficial, via de regra ndo se constitui como lingua
materna dos falantes guineenses. O Portugués Lingua Segunda, todavia, € ensinado na escola. Neste
trabalho, objetivamos investigar qual é e como se constitui a abordagem vigente no ensino de lingua
portuguesa em Guineé-Bissau hum corpus de observagéo a cinco professores em suas aulas e ambientes
de ensino regular no pais, sendo dois deles universidades, num corte sincrénico da atualidade em cada
uma delas. Como aporte teérico, para discussdo do estratégico conceito de abordagem, consideramos,
dentre outros, Antony (1963), Almeida Filho (1993; 2018) e, para discussdo a respeito do ensino de
linguas, consideramos, dentre outros, Krashen (1982), Almeida Filho (2013), Paiva (2014), Antunes
(2003), Mendes (2011) e Alves (2012). Para responder as questdes de pesquisa e alcancar os objetivos,
foi adotada, como procedimento metodoldgico, a pesquisa aplicada qualitativa de cunho etnografico,
centrada num estudo de caso. O corpus obtido na investigacao foi constituido pela observacéo de dez
(10) aulas em duas universidades e trés escolas do ensino médio em Guiné-Bissau, além de registros
de entrevistas e da analise do material didatico de lingua portuguesa empregado nas aulas observadas.
Os resultados apontaram uma abordagem gramatical predominante, praticada no ensino de Lingua
portuguesa nos contextos visitados na Guiné-Bissau na atualidade e que essa abordagem néo atende a

necessidade dos guineenses e da vida publica do pais.

Palavras-chave: Ensino da lingua portuguesa em contextos africanos; Abordagens de ensinar PSL na
Guiné-Bissau; Portugués Lingua Segunda na escola africana meridional; Pesquisa de observacédo da
sala de aula de portugués lingua segunda.



ABSTRACT

Guinea-Bissau is a small and young nation off the coast of Western Africa with Portuguese as its
official language. The country exhibits a clear case of multilingualism, in which the Portuguese
language is not the mother tongue of the vast majority of Guinean speakers, nevertheless it is taught
in the school. Besides, a Guinean Creole is overtly used for daily life while Portuguese is reserved
for schooling and some other political matters. In this research | have aimed at investigating the
nature of the formal teaching of the official language in Guinea Bissau today. The study seeks to
characterize the approach or philosophy of teaching that drives the teachers’ work in five high
schools and tertiary level classrooms: 3 university and 2 secondary contexts. As a theoretical
background, the concept of approach analysis was used, based, among others, on Antony (1963),
Almeida Filho (1993, 2018) and, for discussing the basis for language teaching and acquisition |
considered Krashen (1982), Almeida Filho (2013), Paiva (2014), Antunes (2003), Mendes (2011)
and Alves (2012). In order to answer the research questions and to reach the objectives,
methodological procedures for a case study were adopted in an applied qualitative research of an
ethnographic nature. The corpus used in the investigation consisted of observing two classes in a
sequence in two universities and three high schools in Guinea-Bissau, as well as interviews and
analysis of the didactic material for teaching the Portuguese language in the observed classes. The
results point out that a grammatical approach is predominantly in operation among teachers in the
five different contexts visited where Portuguese language was taught in Guinea Bissau today and

that approach does not meet the basic needs of Guineans.

Keywords: Portuguese language teaching in Affrican contexts; Teaching Approach in the Teaching
of Portuguese as a Second Language in Guinea Bissau; PSL in Affrican Meridional Schools;
Classroom observation research in Portuguese as a Second Language in Africa.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

A Guiné-Bissau, jovem nacdo da costa meridional africana, pais de lingua oficial
portuguesa (PALOP), possui dimensfes modestas, mas € constituida por grande
diversidade étnica e se educa na escola em portugués. Esse cenario de escolarizagdo em
portugués no mundo lusofono é distinto do que ocorre em Portugal e no Brasil e esta
pesquisa também mostra como isso se da. Na Guiné das muitas etnias, cada grupo esta
localizado em zona geografica razoavelmente especifica e demarcada pelo longo percurso
da sua histéria e influenciada por guerras que determinaram, em certos momentos, fugas
para reas tidas como mais seguras e protegidas.

De acordo com Semedo (2011), somam-se mais de vinte etnias na Guiné-Bissau.
Algumas delas estdo catalogadas como “beirando a extin¢do”, mas cada uma possui sua
lingua propria que exerce papel organico nessas sociedades. Essas linguas étnicas
(guineenses) assumem grande protagonismo no convivio e na comunica¢do do dia a dia nas
familias e na sociedade em geral. Couto e Embal6 (2010) também confirmam que, na atual
Republica da Guiné-Bissau, existem por volta de 20 linguas faladas. As linguas nativas se
soma ou se sobrepBe o (idioma) guineense ou o Crioulo da Guiné-Bissau, utilizado em
larga escala e transversalmente no leque de linguas nacionais. O Crioulo de Bissau é tido
como lingua de unido entre as tantas etnias do pais, lingua de convivio e integracdo entre 0s
multiplos grupos étnicos, uma verdadeira lingua nacional, utilizada hoje por cerca de 80%
da populagio (COUTO E EMBALO, 2010).

O portugués de extracdo europeia sobrepbe-se a ambas categorias até aqui
registradas (as linguas nacionais e o Crioulo) sendo ademais a lingua oficial do pais. A
heranga lusa, no entanto, & muito menos falada comparativamente, ja que a estimativa
oficial é a de que apenas 13% da populacdo 0 emprega no cotidiano da vida nacional.
Entretanto, os lideres dos partidos provenientes da luta pela libertacdo nacional dos paises
africanos acolheram uma deciséo politica conjunta pela lingua portuguesa, fazendo dela

uma lingua das instituicGes oficiais e da instru¢do escolar, ainda que o0s portugueses ja
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tivessem se retirado do territério guineense também por decisdo das forcas
independentistas.

No seio dessa situacdo, 0 portugués acabou por se apresentar como o veiculo de
uma inser¢cdo maior no mundo ocidental em franco progresso econémico, a lingua dos
meios de comunicacdo ampla, a lingua em que sdo redigidos os documentos oficiais, a
lingua juridica das grandes decisGes nacionais e tratados internacionais. H4& ainda outras
linguas minoritariamente correntes no pais, verdadeiras linguas francas na Africa
meridional como o Wolof, o Francés e o Inglés, resultantes de fortes relacdes entre os

guineenses e 0s povos Vvizinhos do Senegal, da Guiné-Conacri, Gambia, entre outros.
1.1 Contextualizacdo da Guiné-Bissau

Aqui trazemos algumas informagdes, no sentido de situar o leitor sobre a realidade e
as particularidades da Republica de Guiné-Bissau. Achamos por bem, trazer uma breve
contextualizacdo sobre o pais, visto que, além da distancia em relacdo ao Brasil, ambos 0s
paises de comunicacao portuguesa apresentam realidades também discrepantes, em varias

perspectivas.

1.1.1 A4 situagdo sociogeogrdfica da Guiné-Bissau

A Guiné-Bissau é um pais africano situado na costa ocidental africana, entre o
Senegal e a Guiné Conacri, banhado pelo Oceano Atlantico. O pais é constituido por uma
zona insular, o arquipélago de Bijagos, que por sua vez é constituido por cerca de noventa
ilhas, das quais 17 habitadas. A extenséo total do territorio é de 36.125 Km (AUGEL, 2007,
p.46). Administrativamente, divide-se o pais em oito regides, nomeadamente Bafata,
Biombo, Bolama/Bijago6s, Cacheu, Gabu, Oio, Quinara e Tombali e Setor Autbnomo de
Bissau. Essas regides sdo divididas em 36 setores, que, por sua vez, sdo divididas nas suas
bases ainda menores, chamadas de secdes, e essas divisdes sdo ramificadas em tabancas ou
aldeias.

A taxa de alfabetizacdo de todo o pais é de cerca de 40%, sendo que o abandono
escolar é imensamente elevado por motivos econémicos (filhos empregados no cultivo e
colheitas, por ex.), sociais (baixo nivel econémica, falta de recursos, escolas fechadas por

intemperies) e culturais (alta taxa das meninas que ndo frequentam a escola) conforme
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apontam Benzinho e Rosa (2015, p.16). Para melhor visualizacdo, apresentamos em

seguida o mapa de localiza¢do da Guiné-Bissau.

Figura: 1- Mapa da Guiné-Bissau
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De acordo com dados do Departamento de Assuntos Econémicos e Sociais das
NacOes Unidas, o nimero da populacdo guineense em 2017 era de 1.922.771 e em
conformidade com os dados do INE-GB (Instituto Nacional de Estatistica — INE-GB), a
populacdo culturalmente diversa da Guiné vive, na sua maioria, da agricultura e professa
religiBes locais.

Segundo Benzinho e Rosa (2015.p.17), existem entre 27 e 40 grupos étnicos no
pais, sendo que, segundo o censo de 2009, as ethias com maior expressdo eram: a Fula
(28,5%), que vive essencialmente no leste do pais — Gabu e Bafata, seguida da etnia
Balanta (22,5% da populacdo), que se encontra principalmente nas regides sul (Catid) e
norte (Oio), a Mandinga, com 14,7%, no norte do pais, a Papel, com 9,1%, e a Manjaca
com 8,3%. Com expressao mais reduzida, encontramos ainda as etnias Beafada (3,5%),
Mancanha (3,1%), Bijago (que vive no Arquipélago dos Bijagds e representa 2,15% da
populagéo total), Felupe, com 1,7%, Mansoanca (1,4%) e Balanta Mane com 1%. As etnias
Nalu, Saracole e Sosso representam menos de 1% da populagédo guineense e 2,2% declaram

ndo pertencer a qualquer etnia.
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1.1.2 Guiné-Bissau e a Lingua Portuguesa

Apresentamos, nesta secdo, o percurso historico que mostra como se deu a relacdo
da lingua portuguesa com os habitantes da regido que veio a se consolidar como Republica
da Guiné-Bissau.

De acordo com Basso (2014, p.137), em 1415, quando se deu a conquista de Ceuta,
localizada no norte da Africa, teve inicio o processo que levaria a lingua portuguesa a
muitos territorios como o Brasil, do outro lado do Atléantico, e demais regides da costa da
Africa, da India e de alguns territorios asiaticos. Nos anos que antecedem 1500, varios
territérios na Costa africana ja teriam sido visitados no além-mar, como as Ilhas de Cabo-
Verde, a Terra de Santa Cruz na América do Sul (depois nomeada Brasil) pelos
portugueses.

Conforme apontam Benzinho e Rosa (2015, p.12), a chegada dos portugueses em
solo guineense aconteceu entre 0s anos 1445 e 1447 e seria nesse periodo, que a lingua
portuguesa teria desembarcado na regido levada pelo colonizador durante 0 movimento
expansionista. O campo linguistico da lingua portuguesa foi se ampliando a medida que os
portugueses, colonizadores, foram conquistando o territorio guineense.

Em 1884-85, na Alemanha, realizou-se a Conferéncia de Berlim entre as poténcias
europeias para partilna da Africa. Dessa conferéncia, os portugueses apressaram-se a
efetivar o povoamento da Guiné-Bissau. Durante todo o processo de colonizagdo, a relacdo
entre 0 povo guineense e 0s portugueses, colonizadores, foi conflituosa, marcada por
intensa violéncia. A populagdo guineense foi, entdo, obrigada ao trabalho forgado, as
infraestruturas pouco foram desenvolvidas e foi dada preferéncia para a nomeacdo de
caboverdianos como funcionarios. Face a essa situagdo, em 1936, da-se a ultima grande
revolta, que ficou conhecida como a revolta dos Bijagds de Canhabaque (BENZINHO;
ROSA, 2015).

Portugal, em 1951, pressionado pela comunidade internacional para uma
descolonizacdo imediata do territério guineense, fez dos lideres portugueses mentores do
processo de colonizacdo, substituindo o estatuto de Coldnia da Guiné Portuguesa pelo de
Provincia Ultramarina. Desde entdo, intensificou-se a organizacdo, resisténcia guineense e

a luta pela autodeterminacdo. Um dos marcos historicos da Resisténcia e autodeterminagdo



19

do povo guineense para obtencdo da independéncia, ainda que Portugal ndo o quisesse, foi
a fundacdo do PAIGC (Partido Africano para a Independéncia da Guiné e Cabo Verde), em
19 de setembro de 1956 sob o comando de Amilcar Cabral, Luis Cabral, Aristides Pereira e
Julio de Almeida.

Com a criacdo do PAIGC, o partido ainda tentou durante trés anos negociar a
independéncia guineense de maneira pacifica, mas ndo obteve éxito. Entdo, em 3 de agosto
de 1959, o conhecido massacre do Pidgjiguiti marcou o climax, ponto mais alto da histéria
cruel da colonizacdo Portuguesa na atual RepUblica de Guiné-Bissau. Foi nesse dia que 0s
trabalhadores do Porto de Bissau, estivadores e marinheiros, encontravam-se em greve,
exigindo melhorias salariais, mas as forgas portuguesas da PIDE (Policia Internacional e de
Defesa do Estado) interromperam a manifestacdo e mataram cerca de 50 pessoas, ferindo
ainda outros 100 manifestantes. O dia 3 de agosto foi transformado num dos marcos da luta
de libertacdo da Guiné e é atualmente um dos feriados mais importantes do pais
(BENZINHO; ROSA, 2015).

Os guineenses, inconformados com a situacdo, em 1963, apoiam o PAIGC para que
inicie a luta armada de guerrilha de oposicdo ao regime colonial. A luta sangrenta durou 11
anos. Em 24 de setembro de 1973, o PAIGC declara, em Bog, a independéncia unilateral da
Guiné-Bissau, tornando-se a primeira das ex-col6nias portuguesas em Africa a declarar-se
independente. Portugal s6 reconheceu oficialmente a independéncia da Republica da
Guiné-Bissau quando da deliberacdo da Assembleia Geral das Nacdes Unidas, a 17 de
setembro de 1974 (BENZINHO; ROSA, 2015).

Basso (2014, p.139) aponta que a expansdo e a invasdo de Portugal a Guiné-Bissau
é 0 marco da relacdo da Guiné-Bissau com a lingua portuguesa, desde 0 momento em que
Portugal comegou as suas aventuras pelas ditas grandes navegacdes de descoberta. O autor
acrescenta, ainda, que 0 movimento expansionista permitiu aos portugueses manter contato
com realidades diversificadas no ambito cultural e linguistico. Os portugueses, ao chegarem
a territérios como o da Guiné-Bissau encontraram 0 povo guineense com suas proprias

culturas e linguas. As linguas nativas e crioulo (guineense®) da Guiné-Bissau persistem até

! Optaremos pelo rotulo “guineense” para se referir a lingua que se originou do contato dos portugueses com
os guineenses, ainda que alguns autores optem pelo rétulo de “crioulo”. Consideramos esta denominagéo
generalizante, por fazer referéncia a qualquer lingua originada em situacdo de contato entre linguas, e
inadequada, por sugerir que as linguas crioulas se constituem em simplificagfes de outras linguas.
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hoje e sdo faladas no cotidiano guineense, exercendo grande influéncia sobre a lingua
portuguesa, principalmente no ambito lexical.

Os lideres dos partidos de libertacdo nacional dos paises africanos deliberaram pela
adocdo da lingua portuguesa, fazendo dela uma lingua de instituicdo e instrucdo, ainda que

0S portugueses ja tivessem se retirado do territorio guineense.

1.1.3 Prestigio/relevo da lingua portuguesa no solo guineense

Conforme ja vimos, a lingua portuguesa foi levada durante o periodo de expansao
portuguesa para 0s paises africanos de colonizacdo portuguesa, dos quais a Republica da
Guiné-Bissau faz parte. Dessa forma, a lingua portuguesa e a Guiné-Bissau mantém uma
relacdo histdrica que comecou no periodo das grandes navegacoes.

Por isso, antes de tratar do status da lingua portuguesa na Guiné-Bissau, é preciso
recuar e mergulhar no passado histérico. E importante compreender quais eram as
concepcdes do povo e, principalmente, as dos lideres africanos, isto é, dos lideres dos
partidos de libertagdo nacional nos paises que hoje tém o portugués como a lingua oficial,
como Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mocambique e Sdo Tomé e Principe.

Segundo Ferreira (1988, p.15), no periodo da descolonizacdo, o diretor de
coloquios/Letras, Jacinto do Prado Coelho, perguntava aos grandes lideres dos partidos de
libertacdo nacional de Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mocambique e Sdo Tomé e
Principe e aos demais cidaddos: Qual o futuro do portugués como lingua literaria desses
paises? A respeito da pergunta de Coelho, foram encontradas uma gama diversificada de
respostas. Algumas dessas respostas eram de base do ponto de vista linguistico ou literario
e outras do ponto de vista sociocultural. Nenhum desses interlocutores, porém, nutria
descrenca no futuro da lingua portuguesa em Africa.

Ainda de acordo com Ferreira (1988, p.16), havia um grande problema, no que diz
respeito a natureza bilingue de Cabo Verde e Sdo Tomé e Principe, porém o mais agravante
era 0 problema do multilinguismo de Guiné-Bissau, de Angola, e de Mogambique. Esse

problema consistia, fundamentalmente, na diversificada rede linguistica desses paises e, por
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consequéncia, em que status se enquadraria a lingua portuguesa, perante o contexto do
multilinguismo observado nesses paises.

Segundo Ferreira (1988, p.17), apds a independéncia nacional, pela decisdo dos
lideres dos partidos da revolucéo de independéncia, respectivamente, o MPLA (Angola), a
FRELIMO (Mocambique), o PAIGC (Guiné-Bissau) e 0 MLSTP (S&o Tomé e Principe),
deu-se a oficializa¢do do Portugués nesses paises.

Apos essa decisdo, houve fortes debates, criticas e inquietagdes a respeito do
assunto. Foram desenvolvidos debates internos e externos a respeito da oficializacdo do
Portugués. Ainda na década de 1970, o critico e sociolinguista italiano Guiuseppe Tavani
escreveu um ensaio, denominado “Problemas da expressdo linguistico-literaria nos paises
africanos de independéncia recente”, no qual ele problematiza e coloca em causa a ideia e a
pertinéncia, cientifica e ideoldgica, de atribuir a lingua portuguesa status privilegiado diante
das outras linguas locais.

Sobre a critica do Tavani, h& de se considerar e pensar nas realidades linguisticas
em que se encontram esses paises. No caso da Guiné-Bissau, as linguas locais estdo
vinculadas as etnias e as etnias sdo diferentes. Escolher a lingua de uma etnia e torna-la
lingua oficial seria exaltar 0 povo dessa lingua em detrimento dos outros tantos.

Para tratarmos especificamente do status da lingua portuguesa como oficial na
Guiné-Bissau é importante, em primeiro lugar, apontar o que Manuel Ferreira, no seu livro,
intitulado Que futuro para a lingua portuguesa em Africa, chama de “célebre postura
sociolinguistica de Amilcar Lopes Cabral” (Aquele que foi fundador de PAIGC, promotor e
lider da luta pela independéncia da Guiné e Cabo verde).

Conforme Ferreira (1988, p.18 -19), Amilcar Cabral dizia que:

O colonialismo ndo tem s coisas que ndo prestam. Temos que ter um sentido
real da nossa cultura, pois o Portugués, como lingua, é uma das melhores coisas
que os tugas (Portugueses) nos deixaram, porque a lingua ndo é prova de nada
mais sendo um instrumento para 0s homens se relacionarem uns com 0s outros, é
um instrumento, um meio para falar, para exprimir as realidades da vida e do
mundo.

Essas palavras de Amilcar Cabral, o lider e her6i de luta nacional pela
independéncia, mostram o interesse e grande status que se confere a lingua portuguesa na
Guiné-Bissau desde muito tempo. Cabral via a lingua portuguesa como virtude e um legado

que 0s portugueses deixaram para a populacdo guineense. A lingua portuguesa é vista por
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Cabral como uma riqueza a ser aproveitada. Essa postura de Amilcar Cabral deve ter
contribuido de uma forma ou outra na atribui¢do do status de lingua oficial ao portugués,
embora néo seja o Unico fator determinante para tal efeito.

De acordo com Ferreira (1988, p.23), a concessdo a lingua portuguesa do status de
lingua oficial na Guiné-Bissau deve-se fundamentalmente as diversas situacdes, sejam de
ordem social, politica ou natural. Essas situaces foram sentidas e vividas desde o tempo da
luta armada pela independéncia. Destacamos, dentre elas, as seguintes: a propaganda
politica, inUmeros textos de esclarecimento e consciencializa¢do; programas da radio, a
expressao no seio do exeército, da administracdo, da igreja, a pratica da escolarizacdo nas
zonas libertadas, constituindo-se assim espacos conquistados pela lingua portuguesa, a
serem aprofundados logo depois de independéncia.

A oficializacdo da lingua portuguesa em Guiné-Bissau justifica-se pelo fato de que
além de ndo poder escolher dentre as linguas locais qual iria assumir status de privilégio,
para ndo impor uma etnia sobre as outras, Ferreira (1988) argumenta que outra situagao
relevante é a péssima condicdo econdmica na qual o pais se encontrava depois de luta
armada.

Economicamente, o pais ndo estava bem, entdo ndo havia condicBes bésicas para
criacdo e organizacao das estruturas das linguas locais, ou seja, mesmo que se escolhesse
uma lingua nacional, ndo havia condi¢cBes minimas para estruturacdo dessa mesma lingua
ao ponto de estar solida e compativel para ser ensinada nas escolas, pois 0 Estado havia
acabado de sair de uma drastica guerra. Faltariam textos, obras de apoio, gramaticas,
dicionarios, material didatico, principio de transcricdo de léxicos de base, escolas
apropriadas, professores e, de modo geral, condigdes minimas e necessarias (Ferreira, 1988,
p.26-27).

Soma-se a isso que, segundo Ferreira (1988, p.27), o portugués serviu de lingua de
uso dos dirigentes politicos e os responsaveis pela instrucdo e cultura a espalharam por todo
territorio. Dessa forma, embora ndo fosse a lingua mais usada, apresenta hoje o status da
lingua oficial da Guiné-Bissau.

De acordo com Peixoto e Carioca (2013, p.4), o portugués na Guiné-Bissau assume
status de lingua oficial (LO), servindo apenas como lingua da diplomacia. Cruz, (2013,

p.39) argumenta que o conceito de lingua oficial ndo é nada mais que “um status que deriva
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duma decisdo politica abragada com a astlcia na preponderancia da educacdo, sendo lingua
de sapiéncia e cultura”. Assim, a lingua portuguesa € simplesmente uma lingua de prestigio
e proporciona o reconhecimento social associado a sua condic¢do de lingua do conhecimento
e da cultura.

De acordo com Ferreira (1988, p.28-29), os cinco paises, Angola, Cabo Verde,
Guiné-Bissau, Mogcambique e S0 Tome e Principe desencadearam por essa altura um
grande esforco pela escolaridade em lingua portuguesa. Trata-se do ensino planejado do
portugués, com planos plenamente elaborados e metas a alcancar numa rede escolar munida
de muitos professores. A elaboracdo dos manuais comecgou a ser feita com o intuito de
garantir um ensino de lingua portuguesa que fosse solido e eficaz. Porém, com todo o
esforgo dispendido pelos governos desses cinco paises, as dificuldades e deficiéncias ainda
persistem e sdo sentidas no cotidiano do ensino a lingua portuguesa nas escolas.

No tdpico a seguir discutimos a constituicdo do perfil social e linguistico do povo

guineense.

1.1.4 Peculiaridades e a constituicédo do perfil linguistico e social dos guineenses

Afirmamos no toépico anterior que a Guiné-Bissau apresenta 0 contexto de
multilinguismo (existéncia e a convivéncia de vérias linguas em um pais ou territério).
Nesse tdpico, adentramos o assunto e trazemos a composicdo do perfil linguistico social
dos Guineenses.

O uso do termo multilinguismo guineense justifica-se a partir dos postulados
teoricos de Peixoto e Carioca (2013, p.4), quando as autoras nos asseguram que no
territorio guineense existem e convivem por volta de 30 linguas e “dialetos”. Tal contexto
de multilinguismo é o resultado da composi¢do ou agregacéo de linguas nativas as outras
linguas inseridas nesse contexto por migragdes internas em busca de melhoria de condi¢cdes
econdmicas e pela geografia do pais (PEIXOTO e CARIOCA, 2013, p. 4).

Dessas 30 linguas existentes no solo guineense, 20 delas sdo faladas e muitas
pertencem a familias diferentes (Couto e Embalé 2010, p.28-29). Assim, 0 guineense é
falado por 80%; a Fula por 16%; Balanta por 14%; Mandinga por 7%; Mandjaco por 5%;
Pepel por 3%; Felupe 1%; Biafada 0,7%; Bijago 0,5%; Mancanha 0,3% e Nalu, 0,1%.
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Essas linguas étnicas assumem grande protagonismo no convivio e na comunicacao
do dia a dia nas familias e na sociedade em geral e por isso sdo as mais conhecidas. As
outras, o bayote, banhum, badyara ou pajadinga, cobiana, cumante, cassanca S&o
consideradas menos faladas e conhecidas, porque atualmente ja& ndo tém percentagem
expressiva de falantes. Couto e Embal6 (2010) apontam ainda outras linguas no pais, como
o wolof, o francés e o inglés, resultado de fortes relagdes entre os guineenses e 0s povos de
Senegal e Guiné-Conacry, respectivamente 0s paises vizinhos.

Os dados da pesquisa realizada por Ntchala Ca (2017), com 50 estudantes
guineenses, comprovam o quadro do multilinguismo guineense, pois, segundo a referida
pesquisa, verificou-se que coexistem e sdo faladas vérias linguas no solo guineense,
conforme indicado no grafico a seguir:

Gréfico 1
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Fonte: Ntchala Ca, 2017.

Couto e Embal6 (2010) argumentam que as linguas nativas e o Crioulo Guineense
da Guiné-Bissau configuram-se como linguas maternas nacionais. O Portugués, nesse
contexto, ndo constitui uma lingua materna dos guineenses, mas, uma segunda lingua,
lingua oficial aprendida na escola e, praticamente, ndo usada na vida diéria dos cidadaos.
Ainda ndo é comum casos de Portugués como L1 para os guineenses, mas no futuro isso

pode ocorrer como ja se registra em Angola, Mogcambique e Sdo Tomé e Principe.
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As amostras de dados de pesquisa de Ntchala Ca (2017) evidenciam 0s argumentos
de Couto e Embal6, quando estes afirmam que o Portugués ndo constitui a L1 dos
guineenses. Dos 50 estudantes guineenses entrevistados na pesquisa, ninguém tinha o
Portugués como a sua lingua materna, ou seja, como a sua primeira lingua. Quarenta e seis
por cento (46%) apontavam como a sua primeira lingua as linguas étnicas, dependendo da
etnia de cada um. Outros 52% tinham o (Crioulo) guineense como a sua primeira lingua e
2% indicavam a lingua Wolof como a primeira lingua, conforme ilustrado no gréfico a

sequir.

Gréafico 2
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Fonte: Ntchala C4, 2017.

Conforme ja apontavam Couto e Embal6 (2010), o Portugués adquirido por essa
amostra de estudantes de graduacao de Bissau foi registrado como tendo ocorrido na escola
(NTCHALA CA, 2017). Dos guineenses envolvidos na pesquisa, 98% aprenderam o
portugués na escola e apenas 2% comecaram a aprendé-lo em casa, conforme consta no

gréafico que se segue.
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Grafico 3

Onde vocé aprendeu portugués?
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Fonte: Ntchala Ca, 2017.

Além de o Portugués ndo se constituir lingua materna dos guineenses e ser,
exclusivamente, aprendido na escola, na pratica diaria é pouco empregado na midia, na
familia e na sociedade em geral, conforme ja apontaram Couto e Embalo (2010). Nas
familias dos entrevistados, na pesquisa de Ntchala Ca (2017), 42% das familias se
comunicam nas linguas étnicas e 58% se comunicam na lingua guineense. Nenhuma

familia se comunica em portugués, conforme indica o gréfico.

Grafico 4
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O Guineense (crioulo), a lingua mais falada no pais, surgiu do contato entre os
portugueses e os africanos da Guiné, tendo como base o Iéxico portugués. O guineense
surge entdo, nesse contexto, para facilitar e estabelecer a comunicagdo entre 0s europeus e
os africanos guineenses, mas, também, de um largo modo, entre os africanos em si
(MOREIRA, 2006). O guineense (crioulo) guarda limitacbes como a auséncia de lingua
escrita numa literatura impressa abundante.

Exposto o contexto linguistico em Guiné-Bissau, apresentamos, em seguida, um
breve panorama sobre o sistema educativo guineense para melhor compreensdo do ensino

da lingua portuguesa no pais.

1.1.5 O sistema educativo Guineense e suas limitacoes

Esclarecemos que 0 nosso objetivo ndo foi o de estudar o sistema educativo guineense.
Porém, ao propormos o estudo do processo de Ensino do Portugués (e de outras Linguas na
Guiné-Bissau, por extensdo) na atualidade, sentimos necessidade de contextualizar e
apresentar ao nosso leitor, de maneira resumida e breve, as limitacdes e problemas da
educacdo escolar guineense a qual o processo de ensino e aprendizagem de linguas
pertence.

Segundo Semedo (2005), na Guiné-Bissau, o Estado garantiu a educacdo como
direito e dever de todos seus cidadaos, assumindo gratuidade no Ensino Basico, apostou na
politica de universalizagéo do ensino como forma de possibilitar aos cidadaos o acesso aos
diversos graus de ensino. Nesse contexto, partindo da necessidade de melhor articulacéo
entre 0 setor da educagdo e os setores sociais e econdmicos, a educacdo passou a ser
encarada pelo Estado como ferramenta principal para o desenvolvimento humano.

O Estado guineense reconheceu a importancia da educacéo para o desenvolvimento
do pais, 0 ensino passou a ser progressivamente gratuito, com importagdo de livros
escolares também gratuitos e o Ministério da Educagéo disponibiliza, em média, 2,14% do
PIB a educacdo, aplicado nos niveis Pré-Escolar (de 1 a 3 anos), Basico (1a a 6a série),
Secundario (7a a 9a serie) e Técnico Profissional (a partir do 10a ano), distribuidos em
1902 escolas no pais (SEMEDO, 2005).

Apesar do esforco que tem sido feito nos ultimos anos, no quadro da politica de
Educacéo Para Todos (Guiné-Bissau, 2011), os resultados continuam insatisfatérios. Bedeta
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(2013) argumenta que as dificuldades e limitacbes do setor educativo guineense Sao
enormes e o sistema educativo guineense tem apresentado problemas estruturais desde o
periodo pds-independéncia e esses problemas ainda prevalecem até os dias atuais.

O pais ndo consegue ter um sistema do ensino de qualidade e autbnomo por falta de
investimento na educacdo. A fraca percentagem orcamentaria destinada ao setor, ou seja, 0
orcamento geral do estado destinado ao setor educativo vem diminuindo gradativamente
(BILIMA TE, 2017. p.14).

Conforme aponta Bilima Té (2017), as instabilidades institucionais e os conflitos
politicos tém sido as causas desastrosas para a estagnacao (ndo progresso) do pais e do seu
sistema escolar. A situacdo vem sendo agravada ao longo dos anos e a precariedade no
ensino tende a se manter ou até aumentar. Algumas escolas do interior sdo feitas de bambu
e cobertas de palha, e quando chove torna-se impossivel manter as aulas. Muitos
professores ndo tém a formacdo de nivel superior e o pagamento do salario em atraso os
leva a sucessivas greves e paralisacdes no setor de ensino. Numa ocasido, o ano letivo foi
considerado nulo, por causa das paralisacoes.

Diante dos sinais de limitacGes das escolas publicas, as privadas passaram a ser
consideradas uma opc¢do valiosa para 0s que possam custed-la na educacdo dos jovens.
Paradoxalmente, ndo ha um sistema nacional de avaliacdo para acompanhar os resultados
de rendimento de aprendizagem dos alunos que frequentam a escola e nem toda populacéo
teria condicdes financeiras para pagar pela escolarizagdo. Assim, segundo o relatério de

Educacao para Todos, da Guiné-Bissau, 2011.

O acesso ao ensino ndo € universal para 58% da populagdo que continua
analfabeta. A transicdo entre diversos graus de ensino é marcada por
descontinuidades que tém repercussfes na perda das competéncias inicialmente
adquiridas. Apenas 37% das criancas chegam ao ensino secundario e dessas
apenas 17% concluem-no.

Esse cenério faz com que o lema da Educacdo para Todos continue a ser apenas
uma idealizacdo posta em palavras. A esperangca de vida escolar vai diminuindo
gradualmente para as familias de pouca renda que ndo dispdem das condi¢Ges econdmicas
suficientes para manter os filhos nas escolas. Na Guiné-Bissau sdo quase inexistentes
politicas publicas ou pequenas bolsas que incentivem os alunos a fixarem-se na escola. Esse

fato singular ja constitui obstaculo para ingresso e continuagdo nos estudos.
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Some-se a esse fato a evasdo por causas agravantes como gravidez na adolescéncia,
casamentos precoces, trabalho infantil e escassez de escolas na zona rural. As
representacfes sociais dos homens baseiam-se no critério de subordinagdo das mulheres,
tornando esse o principio orientador da relacdo de poder entre os dois sexos, em que O
controle de poder masculino governa o espaco da estrutura publica. A diferenciacéo de sexo
representa uma hierarquizacdo do papel social desempenhado na sociedade, reafirmando,
assim, a aceitacio de dominagao dos homens sobre as mulheres. A gravidez e ao casamento
precoce adicionam-se também as tarefas da casa que elas sdo obrigadas a cumprir.

A alta taxa de vulnerabilidade socioeconémica, o baixo nivel de desenvolvimento
humano, a pobreza, o desemprego e atrasos no pagamento de salarios largamente
concentrados no setor governamental (estatal), estdo entre outros fatores que estimulam o
trabalho infantil em Guiné-Bissau. De acordo com Pereira de Jesus (2012.p.14), na capital
guineense (Bissau), 73.3% de criancas trabalhadoras é representado na sua maioria por
criangas do sexo feminino, que exercem a carga de trabalho como vendedoras ambulantes
ou de rua, trabalhadoras domésticas e horticultoras. Esse trabalho indevido precoce
acrescenta motivos para que as criangas abandonem a escola.

Segundo o Observatério de Direitos Humanos (ONU, 2016), a distancia entre a
escola e os domicilios dos estudantes é outro fator para evasao escolar em Guiné-Bissau.
Existem criancas que sao obrigadas a caminhar de trés a quatro quilémetros para chegar a
escola. Nao ha sequer um 6nibus para transportar esses alunos.

Com relacdo ao ensino superior guineense, Cabral (2011) afirma que o ensino
superior guineense € muito recente, (1979) e muito precario. Atualmente a Guiné-Bissau
tem uma Escola da Formagéo dos Professores de Ensino Secundéario Tchico Té; uma Escola
Nacional de Educacéo Fisica e Desporto; uma Faculdade de Direito e uma Escola Nacional
de Saude, além de um Centro de Formacdo Administrativa. Existem trés universidades
privadas: a Universidade Amilcar Cabral, com parceria Publico/Privado e a Colinas de Boé,
criadas nos anos 2003/2004, com estruturas muito precarias e com pequeno namero de
cursos e alunos, devido a baixa renda da populagdo. N&do ha nenhuma universidade publica.

Bilima Té (2017, p. 16) assinala o funcionamento de quatro grandes escolas para a
formacdo técnico-pedagogica de professores na Guiné-Bissau: a Escola Normal 17 de

Fevereiro e a Escola Normal Amilcar Cabral sdo destinadas a formacéo de professores do
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ensino basico; a Escola Nacional de Educacdo Fisica e Desporto e a Escola Normal
Superior Tchico Té sdo destinadas a formacdo de professores do ensino secundario.
Nenhuma delas tem conseguido responder as consideraveis necessidades e urgéncias da
formacéo de professores.

Para reduzir o impacto da deficiente formacdo de professores, estabeleceu-se uma
parceria entre a Guiné-Bissau e a UNICEF, visando adotar estratégias consentaneas, em
matéria e formacdo, com politica definida, garantindo competéncias integrais para o
exercicio da docéncia e concretizacdo da melhoria da aprendizagem dos alunos. No entanto,
foi dificil prosseguir com essa politica, devido a dificuldades de varias ordens, sobretudo
financeira.

A formagdo pedagdgica do Ensino Basico e Ensino Secundario ocorre de forma
irregular por falta de verbas de apoio. A referida formacdo tem funcdo de acompanhar e
graduar os professores no que diz respeito a abordagens, métodos, técnicas e orientagdes
relativas aos contetidos aos niveis indicados, tendo em vista a melhoria dos resultados e o
quadro geral do funcionamento dos programas e curriculos. (BILIMA TE, 2017, p.17).

Diante do contexto delineado, na seccdo que segue, trazemos a contextualizacdo da
pesquisa, apresentando a justificativa, os objetivos e as questdes norteadoras, além de como

esta estruturada a dissertacao.

1.2 Contextualizacéo da Pesquisa

Aqui apresentamos a justificativa, os objetivos e as perguntas da pesquisa.
Igualmente, apresentamos a estrutura do trabalho, dividido em quatro (4) capitulos:
introducdo, fundamentacdo teorica, procedimentos metodoldgicos, andlise dos dados.

Temos as consideragdes finais.

1.2.1 Justificativa da pesquisa

Conforme ja apresentado, de forma breve, no panorama social e linguistico do povo
guineense assoma-se 0 idioma portugués na cena social e escolar de Guiné-Bissau,
configurando-se como lingua segunda (L2) no contexto de multilinguismo observado no

pais. O fato da lingua portuguesa, muitas vezes, ndo se constituir lingua materna dos
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guineenses, apesar do status relevante dessa lingua de colonizacdo que a torna importante
na vida dos estudantes guineenses, traz consequéncias iniciais gerais para a educacao no
componente escolar Lingua Portuguesa.

A justificativa para realizacdo desta pesquisa recai sobre a experiéncia do contexto
do pesquisador na aprendizagem de LP, desde as séries iniciais até o Ensino Médio em
Guiné-Bissau.

Na Guiné-Bissau, cada etnia possui a sua lingua, na qual os membros dessa
comunidade linguistica se comunicam. Tal fato ndo foi diferente no meu contexto
pessoal/familiar. Sendo da etnia pepel, a minha lingua étnica é pepel, lingua na qual nos
comunicamos em familia, no ambiente domiciliar. A medida que o tempo foi passando,
comecei a enfrentar as pequenas comunidades, convivendo com pessoas de outros grupos
étnicos. Diante desse contexto, aprendi o guineense (crioulo) a fim de estabelecer
comunicacdo e convivéncia com pessoas que ndo eram do meu meio familiar e,
consequentemente, ndo sabiam a minha lingua materna.

Aos 12 anos de idade, percebi que as duas linguas, pepel e crioulo (guineense) ja
ndo me bastavam, pois as exigéncias e os desafios eram maiores. Foi nesse momento que
entrei na escola e comecei a aprender o portugués para atender as demandas e os desafios
que a sociedade me impunha cada vez mais.

Na escola, no meu primeiro (1%) ano, comecei a aprender o alfabeto e praticava os
exercicios de cobrir as palavras, como treinamento de escrita. O meu segundo (2%) ano de
escolarizacdo foi marcado pelo foco no conhecimento de vogais e consoantes, junta-los
para formar as palavras monossilabicas e ser capaz soletrar a palavra formada era uma
ligeira tentativa de leitura na lingua em aprendizagem. Ja no terceiro (3% e quarto (4% ano,
considerados como final do Ensino Basico (ensino fundamental 1), a técnica de leitura foi
mais aprofundada e aprendi a ler e a escrever, mas com certas limitagcbes. Eu lembro que a
minha maior dificuldade consistia em ler as palavras formadas por duas consoantes
seguidas antes de vogal, por exemplo, gramatica, planta etc. 1sso porque nos dois niveis
anteriores havia aprendido apenas a juntar consoante e vogal e quando encontrava uma
palavra que ndo tinha a mesma estrutura, eu ficava sem saida. Devo reconhecer também
gue a minha maior dificuldade, nessa altura, residia na leitura das palavras que tém o acento

ténico na antepenultima silaba (as proparoxitonas).
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No Quinto (5%) e sexto (6%) ano de escolaridade, chamado de ciclo (Ensino
Fundamental 11) aprendi a identificar os elementos de estrutura simples de uma frase como,
sujeito, verbo e complemento), aprendi a reconhecer as oragdes simples e compostas, voz
ativa e voz passiva, as dez classes de palavras em portugués. Mas tudo era introducéo ao
estudo dos elementos gramaticais.

O Liceu (Ensino Médio) que comegca do sétimo (7%) ao décimo segundo (12%) ano de
escolaridade, constituem niveis de aprofundamento dos estudos sobre todas as outras
categorias gramaticais. Durante, os meus anos do Liceu, conheci e aprendi de memdria, de
maneira decorada, o emprego e a funcdo de cada uma das dez (10) classes de palavras. Era
inevitavel ndo memorizar as fungdes gramaticais das palavras, pois quase todas as minhas
aulas de LP e as avaliagdes giravam em torno dessas questdes.

As perguntas de avalicdo mais frequentes eram: “Define o adjetivo? O que € um
substantivo? Define advérbio e dé exemplo”, conjugue o verbo falar, no presente do
indicativo, por exemplo.

Foram, no total, 12 anos de escolaridade, caracterizados por um
ensino/aprendizagem de portugués puramente estruturalista, fundamentado na forma de
lingua e na memorizacdo das regras gramaticais de maneira solta e descontextualizada.
Nunca fui ensinado e nem aprendi a usar esses elementos gramaticais relacionado a
contextos reais do uso.

Na condicdo de aprendiz de LP, tirava boas notas nas avaliacGes da disciplina, mas
ndo era capaz de comunicar-me nessa lingua corretamente. Eu me questionava, como tirar
boas notas na disciplina de LP e ndo ser capaz de falar nessa lingua, parece paradoxo. E
uma pergunta que sempre ndo quer calar e isso tem me incomodado bastante.

Em 2008/2009 entrei como seminarista, no semindrio Franciscano de Bra, uma
missao catdlica. Enquanto seminarista e durante toda minha permanéncia no seminario com
os padres e colegas seminaristas, éramos “obrigados” (no bom sentido) a falar e interagir
em portugués em casa, isto &, comunicar-se na lingua portuguesa diariamente. Como
“castigo” para quem ndo falasse portugués, tinhamos uma medalha, na qual estava escrita a
sequinte frase: “Ndo falei o portugués”. A pessoa que fosse flagrada falando crioulo ou as
demais linguas locais recebia essa medalha e tinha que pendura-la no pescogo até quando
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surpreender outra pessoa falando outra lingua além do portugués e, assim, repassava a
medalha.

No inicio foi dificil para mim porque eu estava habituado a falar em pepel ou
crioulo, mas como eu ndo queria ser pego e ficar com a medalha pendurada no meu
pescoco, fui aprendendo a usar a lingua portuguesa, sistematicamente, em todas as minhas
acOes do dia a dia. Passando por essa experiéncia, por alguns meses no ambiente do
seminario comecei a perceber algumas evolugdes. Ja ao longo dos meus cinco (5) anos,
senti um crescimento no dominio da lingua portuguesa. Tive um desenvolvimento no
dominio da comunicacdo e um aprendizado do portugués que jamais tive durante o meu
itinerario escolar. Foi a partir da interacdo na LP com os meus colegas seminaristas que
comecei melhorar e desenvolver o meu reportério linguistico. O ambiente do seminério
ndo me limitava a mera forma linguistica, como acontecia na escola, mas, me oferecia o
espaco para a pratica, o uso da lingua portuguesa. As estruturas gramaticais tornaram-se
Uteis para editar o meu discurso e ndo mais para monitora-lo.

Quando eu ia para as férias na casa dos meus pais, em algumas circunstancias falava
com 0s meus colegas em portugués e eles reconheciam a minha evolugdo com relacdo a
minha facilidade de comunicar em LP.

Foi a partir dai que comecei a refletir sobre os dois contextos de aprendizagem de
LP, o contexto de seminario e 0 contexto escolar. Eu tinha sentimento de que alguma coisa
estava desconcertada sobre a forma como nos é ensinada a LP na escola, s6 que, na
verdade, ndo sabia dizer o que era, porque até entdo eu nao tinha lido sequer um paragrafo
sobre o ensino de Linguas e nem sabia que existia uma area do conhecimento com teoria
propria e adequada que se ocupasse desse fendmeno e nem tampouco em abordagem de
ensino de Linguas.

Em 2014, quando cheguei ao Brasil para cursar o ensino superior, ao longo do meu
curso de Letras Lingua Portuguesa, através de uma disciplina chamada “Portugués como
Lingua adicional”, tive contato com alguns textos que falavam sobre como se deve ensinar
as Linguas. Confesso que esses textos despertaram em mim grande curiosidade e uma
profunda reflexdo sobre 0 meu contexto de aprendizagem de LP em Guiné-Bissau.

Dessa reflexdo e a partir da minha realidade de aprendizagem de LP surgiu em mim

0 interesse em investigar o assunto da abordagem de ensino de lingua europeia na africana
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Guine-Bissau da atualidade, para ver se os professores despertaram para uma abordagem
que ajuda os alunos a comunicar-se na LP ou se ainda prevalece o ensino ancorado na

memorizagéo de regras gramaticais.

1.2.2 Definicdo dos objetivos da pesquisa

Para estudar o processo de ensino de lingua portuguesa em Guiné-Bissau, na
atualidade, tracamos como objetivo geral da pesquisa descrever e analisar o processo de
ensino/aprendizagem de lingua portuguesa no contexto de Guiné-Bissau, na atualidade,
especificamente identificar que abordagem ¢é adotada nesse ensino em salas de aulas.

Preocupa-nos o estudo das abordagens de ensino porque, segundo Almeida Filho
(1993; 2018), é a definicdo da forca da abordagem que qualifica a natureza de todo o
processo de ensino de linguas, seja ela materna ou segunda. Duas abordagens coexistem e
todo professor de lingua orienta-se por uma delas, predominantemente, seja ela gramatical
(AG) ou comunicativa (AC). E a abordagem que orienta 0 modo como o professor de
lingua ensina e como o aluno também aprende. As grandes categorias de abordagem podem
ser reconhecidas como sendo adeptas do ensino da forma, consciente/premeditada,
sistémica da estrutura da lingua ou focada no sentido da linguagem usada, nas funcbes de
uso da lingua alvo, provocadora de aquisicao fluente conseguida de modo inconsciente, por
sensacdo e compreensdo crescente do que se ouve e I€é.

Desses dois grandes modelos de aproximacdo do ensino de um idioma, segundo o
mesmo autor, dessas duas abordagens coexistentes, a comunicativa € a mais desejavel, mais
esperada no processo de ensinar e de aprender linguas pelo potencial de geracéo, porque ela
(a abordagem comunicativa) garante ao aprendiz a possibilidade de comunicar-se no uso da
lingua na sua forma real para circular socialmente, seja no sentido de viajar ao encontro de
outras culturas, seja no estabelecimento de contatos com outros falantes desde a sala de
aula onde ocorrerdo experiéncias vitais na lingua alvo (o Portugués no nosso caso). Ja o
ensino de linguas apoiado na abordagem gramatical, por si s6, de maneira isolada, ndo
prepara e nem potencializa o aprendiz para o uso efetivo da lingua-alvo (ALMEIDA
FILHO, 2018).
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Rocha (2008) parte da mesma perspectiva e nos assegura que nos dias atuais ensinar
e aprender uma lingua estrangeira, ou seja, uma nova lingua, é aprender a usa-la, fazendo
com que o aluno seja capaz de circular, viajar e transcender as fronteiras geograficas e
transitar por diferentes ambientes e contextos linguisticos e comunicativos. Os estudantes
guineenses precisam da lingua portuguesa para se comunicar, utilizar no seu trabalho, poder
nela se movimentar e interagir com os outros falantes, no pais e fora dele.

Partindo dos pressupostos de Almeida Filho (1993, 2018) e Rocha (2008),
procuramos saber em que ponto se enquadra o ensino do Portugués L2 em cinco escolas
representativas da Guiné-Bissau na atualidade. Pretende-se identificar se os professores de
Lingua Portuguesa dessas instituicbes pesquisadas no pais despertaram para a necessidade
de um ensino de linguas que busque desenvolver nos alunos a capacidade comunicativa ou
se ainda seguem a perspectiva ja consagrada pela exposi¢cdo e memorizacdo da gramatica
normativa.

A partir dessas indagagdes, dentre outras, e para ter um entendimento mais amplo
sobre o fendbmeno em estudo, temos como o desdobramento do nosso objetivo geral, 0s
seguintes objetivos especificos:

Descrever aulas de lingua portuguesa em trés contextos da Guiné-Bissau;
Descrever e analisar as abordagens, métodos e procedimentos de ensino
anotados no ensino de lingua portuguesa no contexto multilingue da Guiné-
Bissau;
Apontar os desafios e as dificuldades enfrentados no ensino de lingua
portuguesa nas perspectivas dos professores participantes e do pesquisador
guineense;
Propor medidas seletivas para o ensino de lingua portuguesa como segunda
lingua nas escolas visitadas e analisadas na Guiné-Bissau nos graus de
urgéncia, médio prazo e longo prazo;

Para que os objetivos apresentados sejam atingidos, apresentamos as perguntas da

pesquisa, as quais buscamos responder ao longo da pesquisa.
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1.2.3 Perguntas da pesquisa

P 1: Como se caracteriza a abordagem de ensino do portugués L2 em trés

contextos educacionais da Guiné-Bissau?

P1.1 Que relacdo pode ser estabelecida entre a abordagem de ensino

praticada e as necessidades linguisticas-educacionais do contexto?

A problemaética dos procedimentos, as estratégias, as técnicas e principalmente
sobre a abordagem no ensino de linguas, tem sido uma questdo de estudo, de reflexdo e de
debate, por varios estudiosos e pesquisadores da area, desde o artigo seminal de Anthony
(1963) no qual ele chama atencdo sobre o uso desconcertante e vago dos termos da area de
ensino de linguas na perspectiva da Linguistica Aplicada. O autor estadunidense redefine os
conceitos basicos de abordagem e método e sua relacdo intrinseca. Na mesma linha da
inovacédo conceitual, o autor brasileiro Almeida Filho (1993; 2013) aprofundou os conceitos
de abordagem e a extensdo desse conceito num modelo articulado mais amplo denominado
modelo OGEL (Operacao Geral do Ensino de Linguas), facilitando o progresso em termo
dos debates e praticas sobre a area.

Levando em conta todas as questfes propostas nesta pesquisa, a dissertacdo foi
estruturada em 4 Capitulos.

O primeiro capitulo trouxe as questfes introdutérias num panorama geral sobre a
Guiné-Bissau e as suas peculiaridades, comecando desde a contextualizacdo geografica,
politica, econbmica, social, cultural e linguistica. Também é reservado para esse capitulo da
introducdo, apresentacdo/contextualizacdo da pesquisa, espaco para justificativas,
explicitacdo de objetivos e pergunta da pesquisa.

No segundo capitulo, trazemos o aporte tedrico para fundamentacdo da pesquisa e,
posteriormente, para analise dos registros coletados no campo.

No terceiro capitulo, descrevemos o caminho por nos percorrido na realizagcdo da

pesquisa. Trata-se do capitulo metodoldgico da pesquisa.
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O quarto capitulo sera destinado a analise dos dados e compactacdo de resultados,
seguidos da discussdo. Por fim, apresentamos as consideraces finais da pesquisa concluida
com propostas de intervencao e limites da pesquisa.

A seguir, apresentamos o capitulo da Fundamentagdo Tedrica, na qual nos apoiamos

para desenvolvimento e escrita desta dissertagéo.
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CAPITULO 2

FUNDAMENTACAO TEORICA

Para que os objetivos da pesquisa fossem alcancados, para os efeitos de analise dos
registros recolhidos no campo, a partir da observagéo das aulas e das entrevistas, e para
exequibilidade da pesquisa precisamos, dentre muitos outros procedimentos, fazer uma
resenha da literatura sobre o fenbmeno sob investigacdo a fim de estabelecermos o aporte
tedrico com o qual embasar a discussao.

Para tanto, neste capitulo apresentamos a fundamentacdo teorica, discutindo e
apontando alguns conceitos e principios, na perspectiva da Linguistica Aplicada (LA),
sobretudo da disciplina de Ensino de Linguas, a partir do ponto de vista tedrico de varios
autores que julgamos pertinentes e relevantes para esta pesquisa. Para tanto, comecamos

com o conceito de abordagem.

2.1 Discutindo o Conceito de Abordagem

De acordo com Costa (2016, p.37), para ter a consciéncia da percepgdo que 0S
alunos e os professores tém sobre a lingua, linguagem, aprendizagem, aquisi¢do, o0 conceito
de ensinar e aprender, principalmente do proprio ato de ensinar e aprender, as crengas que
tanto professores quanto alunos possuem, € preciso ter, antes de tudo, o entendimento e
reconhecimento das ac¢Oes exercidas na sala de aula. Porém, a obtengdo dessa consciéncia
ou entendimento ndo se da de maneira simples ou facil. E preciso fazer observagio,
pesquisa sobre o fato, ter disponibilidade, interesse, tempo, simplicidade, paciéncia, buscar
manter interagdo, integracdo e o envolvimento com o fendmeno e os envolvidos.

E preciso, de acordo com Costa (2016), ter nogdo da teoria, ou seja, dispor de
competéncias tedrica e profissional (ALMEIDA FILHO, 1993). Isso porque, ao longo dos
tempos, a histéria de ensino de linguas tem sido marcada pelo uso de termos idénticos em
diferentes contextos e com diferentes significados, fato que na maioria das vezes,

influenciou negativamente o processo de ensino e aprendizagem de linguas e a
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compreensdo da prépria Linguistica Aplicada, como ciéncia, com a sua teoria propria
(idem).

Perante tal situacdo, alguns estudiosos e pesquisadores da area da LA, Anthony
(1963) e Almeida Filho (1993), por exemplo, sentiram-se preocupados e se colocaram a
estudar, a refletir e redefinir os termos da area, para que assim possam ser definidos e
usados de forma adequada e coerente no processo de ensino de linguas.

Segundo Freitas (2013) e Grant (2016), preocupado com o uso desconcertante dos
termos da area de LA, Anthony (1963) introduziu uma discussdo na qual ele propunha uma
nova conceituacao e hierarquizacdo sobre o construto de abordagem, método e técnicas,
pois 0s mesmos estavam sendo usados de maneira equivocada e inadequada na area. Para
Anthony (1963), era necessario definir e organizar hierarquicamente esses termos, para
evitar confusdes oriundas do uso inapropriado dos mesmos, por parte dos professores,
pesquisadores e até por alguns profissionais da area de ensino e aprendizagem de linguas
(FREITAS, 2013, p. 21).

Assim, Freitas (2013) e Grant (2016) afirmam que o Construto abordagem foi
inicialmente introduzido por Anthony em 1963, definido por ele “como conjunto de
pressupostos que tratam da natureza da lingua, de ensino e aprendizagem”, podendo assim
ser visto como uma filosofia.

Com base na perspectiva de Anthony (1963), o construto de abordagem vem sendo
trabalhado e sofrendo algumas modificacdes e acréscimos. Em 1993, Almeida Filho nos
assegura que abordagem além de ser uma filosofia de ensino, envolve, também, crencas,
conceitos e pressupostos e se situa no ambito das ideias orientadoras do ensino e também
da aprendizagem que ocorrera. Nesse sentido, Almeida Filho (1993) argumenta que
abordagem ¢ “forca potencial que orienta todas as decisdes e acdes do aprender e ensinar
linguas” acrescentando a proposta de Anthony (1963) o termo metodologia, uma espécie de
abordagem especifica do método. A partir dessa contribuicdo de Almeida Filho (1993), o
construto de abordagem foi redefinido, reconfigurado, contemplando na sua composicgéo e
hierarquizacéo os elementos como a propria abordagem, a metodologia (uma explica¢do do
uso do método e das técnicas que o sustentam).

Conforme o mesmo autor, a metodologia é sempre ancorada numa definicdo de

ideias que apoiam o método numa linha de influéncia de uma dada abordagem e ela pode
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ser definida como “conjunto das ideias que justificam a pratica, os principios que orientam
as acdes visando ao ensino e aprendizagem, portanto relacionado a pedagogia”.

O método, por sua vez “¢ o plano para apresentacdo da lingua, trata-se dos
procedimentos. O método é fundamentado na metodologia, esta relacionado as experiéncias
do dia a dia da pratica docente, do agir do professor com a lingua-alvo em sala de aulas. A
técnica nada mais € do que as atividades propriamente ditas, artificios ou truques usados
para alcancar o objetivo. Vale salientar que as técnicas ou procedimentos podem depender
diretamente da abordagem do professor ou professora. Freitas (2013, p.22), de acordo com
Almeida Filho (1993) e Anthony (1963), argumenta que sdo as técnicas que executam o
método e que o método também é consistente com uma metodologia e abordagem, essa
acima de todos os demais aspectos ou elementos.

Entdo, na hierarquizacdo temos a abordagem, em seguida a metodologia ligada as
ideias que nos levam a ensinar do jeito que ensinamos, com base na abordagem que
adotamos, temos métodos referentes aos procedimentos adotados para efetivar a nossa
metodologia e as técnicas que se referem as atividades que desenvolvemos para atender 0s
nossos procedimentos (método), na sala de aulas. Todos esses elementos funcionam de
maneira linear e harmoniosa, conforme pode se ver no desenho que segue, sobre a
constituicdo da Abordagem de ensinar Linguas.

Figura 2

reflexdio

- MEcodo ]

Fonte: Almeida Filho, 2018, mimeo.
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Em suma, agregando os pressupostos tedricos dos autores ANTHONY (1963),
ALMEIDA FILHO (1993; 2018) e FREITAS (2013) e conforme o que consta no Glossario
de Linguistica Aplicada (2018), tomamos para essa pesquisa, a seguinte definicdo de
abordagem como:

Composto de concepgdes dos agentes sobre lingua, aprender e ensinar uma nova
lingua que orienta o processo real de ensino e aprendizado dessa lingua-alvo
marcando-0 com os tracos distintivos de uma filosofia de trabalho. Na abordagem
se aninha a base de conhecimentos composta majoritariamente por crencas, mas
também por pressupostos explicitamente teorizados que vdo se agregando e
transformando as crencas. Além da base de conhecimentos, no plano das
abordagens estdo, ainda, os condicionantes afetivos de cada agente e as atitudes
mantidas por eles. No ensino contemporéneo de linguas, duas grandes reducgdes

de abordagens co-existem: a estrutural-sistémico-gramatical e a comunicativa-
interacional centradas na forma e no sentido em construcdo da/na lingua-alvo,

respectivamente (ALMEIDA FILHO, 2018).

A partir dessa definicdo de abordagem como uma filosofia que direciona o processo
de ensinar e aprender linguas e que nos dias atuais ou na contemporaneidade, no processo
de Ensino de linguas coexistem duas grandes abordagens, a saber, a gramatical sistémica
estrutural e a comunicativa, interativa, valorizadora da significagdo do que se I&, escreve e
diz.

Buscamos analisar e descrever qual das duas abordagens é empregada no Ensino de
Linguas em Guiné-Bissau na amostra de ensino de cinco (5) professores colaboradores
descritos no capitulo de metodologia de pesquisa. Procuramos definir se os professores de
lingua portuguesa L2 na Guiné-Bissau praticam uma abordagem gramatical ou se ja
enveredam por outra abordagem de base comunicacional segundo nossa definigdo neste
trabalho. Seriam as abordagens dos professores focadas no sentido da lingua,
proporcionando ao aprendiz da lingua o seu uso real e concreto, em diferentes contextos de
uso da linguagem, preocupado com a fala ou seriam voltadas a pratica e exercitacdo da
forma gramatical da lingua alvo?

Discutiremos e aprofundaremos as duas abordagens polares nas duas subsegdes que

se seguem.

2.2. Abordagem Comunicativa (AC)
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Segundo Patrocinio (1991, p.154), ao longo da histéria, o Ensino de Linguas
recebeu diversos tratamentos, motivados por uma sintese dos conceitos de linguagem, de
aprender e de ensinar Linguas. Na época passada, vigorava a concepg¢do do ensino elitista,
em que o padréo da linguagem era os classicos da Literatura. Essa concepcéo foi traduzida
no ensino de Linguas, sobretudo as estrangeiras, pelo método da Gramatica e Traducao.

Paiva (2014, p.16) argumenta que, para se contraporem ao modelo do ensino de
Gramética e Traducdo, os linguistas estruturalistas revolucionaram o ensino de linguas e
dessa “revolugdo” alguns principios foram exaltados e se tornaram norteadores no processo
do ensino de linguas faladas. Alguns desses principios asseveram que se deve ensinar a
lingua e ndo a forma e que a lingua é fala e ndo escrita, que a lingua é o que os falantes
falam e ndo o que alguém pensa que eles devem falar.

Paiva (2014, p. 17), afirma que, em 1964, Robert Lado publicou um livro com o
titulo Language Teaching: A Scientific Approach, com a intencdo de mostrar os avangos
empreendidos com relacdo ao ensino e aprendizagem de linguas, apontando as novas
técnicas relacionadas a teoria de aprendizagem e ensino de linguas. Conforme Paiva (2014),
Lado (1964) teria afirmado que a psicologia de aprendizagem de segunda lingua é diferente
da psicologia da primeira. Assim, o aprendiz desenvolve uma nova visdo cientifica do
ensino e aprendizagem de linguas e defende que o objetivo de aprender nova lingua é ter a
habilidade de usa-la, assim expresso em PAIVA (2014, p. 18):

Defendemos que o0 objetivo de aprender uma lingua estrangeira como a
habilidade de usa-la, compreender seus significados e conotacdo em termos da
lingua e da cultura alvo, e a habilidade de compreender a fala e a escrita dos
nativos da lingua alvo, tanto em termos de seus significados como também de
suas grandes ideias e realizacdes. Essa definicdo exclui a necessidade de aprender
a agir como um nativo, mas inclui a de entender o que o nativo quis dizer quando
ele diz e age de uma forma especifica. Isso inclui a necessidade de conhecer que
interpretagdo o nativo dard quando lhe é dito que alguém agiu de uma forma
especifica (LADO, 1964, apud, PAIVA, 2014).

Paiva, 2014, afirma ainda que Lado argumenta que aprender uma segunda lingua
vai além do aprender a sua descricdo, pois, a pessoa pode aprender/saber a forma de uma
palavra, sem conhecer o seu conteudo ou sentido. Nesse caso, aprender lingua é saber usé-
la de forma precisa para a comunicagdo, com maior atencdo no sentido, conteldo,
recorrendo, quando necessario, as unidades e estruturas de forma automatica. As estruturas
devem ser ensinadas gradualmente, nas frases e ndo nas palavras soltas. Com base nessa

perspectiva, a linguagem ganhou outra conotacédo e significado e passou a ser vista como
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um instrumento de comunicagdo, como um cddigo ou meio através do qual transmitimos a
mensagem.

De acordo com Patrocinio (1991), a conceituacdo da lingua como instrumento de
transmissdo da mensagem se concretizou no ensino de linguas com métodos de base
estruturalista, com foco nos elementos constituintes da frase.

No final do século XIX surgiu o método direto fundamentado no principio de que o
ensino de linguas ndo maternas deveria ser feito com base no uso da propria lingua- alvo,
com o intuito de desenvolver a capacidade comunicativa nessa lingua, com a gramatica
aprendida indutivamente.

Conforme Alves (2012, p.38), em contexto posterior, cunhado em teoria
behaviorista, surge o chamado método &udio-oral, que passa a dar mais énfase a oralidade
como pratica mais adequada no ensino das linguas ndo maternas. Essa abordagem
dissemina a ideia de que a aprendizagem se efetuaria através da criacdo de habitos por
imitacdo e repeticdo. A abordagem tinha uma grande reputacdo, mas também acabou por
ser suplantada por outras teorias e fortes contestacfes (ALVES, 2012, p. 38). Nas duas
abordagens, via-se nitidamente a exclusdo total do contexto social no processo de ensino de
linguas.

Alves (2012) argumenta que apenas 0 movimento comunicativo, em sua versao
inicial, na perspectiva de nacional-funcional, conseguiu dar um passo além dos limites e
das concepcOes presentes nas correntes mencionadas, pois 0 comunicativo conseguiu levar
em conta o sujeito relacionado as outras funcGes além da comunicacéo.

Ainda de acordo com Patrocinio (1991, p. 155), o0 movimento comunicativo trouxe
avango no processo de ensino de linguas, entretanto ainda se sentia a necessidade de
estruturar os atos da fala, no sentido de encaixa-los nos eventos comunicativos em que eles
ocorrem, como meio de propiciar, de maneira distinta e clara, a abordagem comunicativa.
Fazer com que os atos de fala sejam enquadrados na comunicagdo e nédo lista-los como
dantes se listavam os elementos gramaticais e estruturalistas.

Nessa postura, a maior preocupacdo seria buscar entender como 0s elementos
gramaticais, estruturalistas, sdo combinados para realizar a fungdo comunicativa no
decorrer dos eventos de fala, levando em consideracdo os papeis sociais e psicoldgicos.

Assim, os professores e pesquisadores da area de ensino e aprendizagem de linguas
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estariam a construir o ato de ensinar as linguas, mais adequado, saudavel e produtivo, com
a preocupacdo de fazer com que os aprendizes sejam capazes de se relacionar e se
comunicar na lingua-alvo, nas diversas facetas comunicativas, aponta Patrocinio (1991).

Nessa perspectiva, a Abordagem Comunicativa (AC), proporciona ao aprendiz a
capacidade de adquirir a lingua para o seu uso real em diferentes contextos ou meios
comunicativos. Conforme expresso no Glossario de Linguistica Aplicada (2018),

abordagem comunicativa seria:

Motivacdo pelo crescente interesse em se adquirir uma capacidade de uso real de
novas linguas e embalados por criticas ao estruturalismo audiolingualista, os
apoiadores da abordagem comunicativa propdem que a experiéncia de adquirir
mais do que aprender seja priorizada. O ensino ndo deveria ser pautado por
critérios sistémicos da lingua e, sim, por comunicagdo compreensivel organizada
em torno de temas e topicos, conteldos de outras disciplinas, projetos e tarefas
que valorizam continuamente a producdo de sentido entre os participantes da
pequena comunidade de uma sala de aula como aspirantes ao uso situado da nova
lingua. A unidade béasica de idioma que requer atencdo e o ato comunicativo. A
funcéo se sobrepde & forma. O significado e situagdes de uso € que inspiram o
planejamento didatico, bem como a confeccdo ou escolha de materiais, a
construgdo de experiéncias comunicacionais de aprender e modos interativos de
avaliacdo da competéncia comunicativa na nova lingua (ALMEIDA FILHO,
GLOSSA, 2018).

Conforme o exposto, a partir do referencial tedrico percebemos que a Abordagem
Comunicativa focaliza e estimula o aprendiz a adquirir e desenvolver a capacidade do uso
real da nova lingua. Ela nos norteia para um ensino eficiente que possibilita a comunicacao
compreensivel e organizada em torno de temas e topicos. Ela rompe “barreiras” e se
distancia dos limites impostos pelo ensino exclusivo de formas, regras e critérios
sistematicos, de base gramatical de forma isolada.

Paiva (2014, p.29), em consonancia com Krashen (1978), argumenta que
aprendizagem/aquisi¢do de qualquer lingua acontece quando focamos mais na mensagem,
no sentido e ndo na forma da lingua. Assim, A autora descarta, totalmente, o ensino
baseado nos exercicios de repeticdo de formas gramaticais, em que ndo ha nenhuma
intencdo comunicativa. A autora ainda afirma que as regras gramaticais de lingua em
aprendizagem sdo aprendidas/adquiridas em uma ordem previsivel e ndo depende da ordem
como elas sdo ensinadas na sala de aulas. Saber produzir os enunciados, ou seja, saber
comunicar-se na lingua alvo independe de se ter conhecimento consciente de regras
gramaticais prescritas, embora elas possam ser Uteis em certas situacdes. Servem, por

exemplo, para editar a nossa comunicagéo, focalizar o funcionamento de regras que talvez
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possam estar difusas ainda para o adquirente, mas ndo devem se constituir o foco e o tempo
maior de instrug&o no processo de ensino e aprendizagem das linguas.

Em consonancia com Swain (1995), Paiva (2014, p.115) acrescenta que aprendemos
a falar uma lingua falando e ndo apenas conhecendo as suas normas gramaticais. Ao
comunicarem-se, tanto de forma escrita ou falada, na lingua-alvo, os aprendizes estdo
agindo com a linguagem e é na agdo comunicativa que percebem o que sdo capazes ou ndo
capazes de fazer com a linguagem. Ao praticar a lingua em aprendizagem, os aprendizes
podem perceber as suas dificuldades, limitacdes e lacunas, entre o que querem dizer e o que
conseguem dizer. Assim eles reconhecem o que sabem, o que ndo sabem e o que sabem
parcialmente.

O uso real ou a prética da lingua-alvo pode instigar os alunos aprendentes de
segunda lingua (L2) a perceberem e reconhecerem conscientemente alguns de seus
problemas linguisticos. Podem perceber que algo na L2 é frequente ou saliente, que algo €
diferente de sua primeira lingua (L1), perceber que ndo conseguem se expressar com
precisdo no momento da producdo. Podem testar as suas hipoteses, modificando os erros
que fazem quando falam na L2.

N&o se pode esperar que ocorram mudancas subitas na aprendizagem satisfatoria,
com rapida melhoria e muito menos a comunicac¢do fluente na lingua em aprendizado, se
aos alunos aprendizes ndo sdo dadas as oportunidades de praticarem a lingua que esta sendo
aprendida, comunicar-se nela, testando as suas hipoteses. A metalinguagem que se usa para
ensinar sobre a nova lingua pode ndo ser relevante na causalidade da
aprendizagem/aquisicdo, mas ela tem sido guardada como uma das ferramentas da
mediacdo da aprendizagem de uma lingua nova, recomendada em doses pequenas no
ensino de base comunicativa. O aluno pode ter a consciéncia e nogdo das relagfes entre
formas e sentidos e chegar ao melhor aproveitamento das relagdes entre significado, forma
e funcdo de maneira contextualizada (SWAIN, 1995, apud, PAIVA, 2014, p. 118).

A aprendizagem pode acontecer quando os aprendizes refletem sobre a linguagem
gue produzem. Conforme Paiva (2014, p.119), a reflexdo sobre o uso da lingua pode trazer
beneficios aos aprendizes, seja ela feita na lingua materna ou estrangeira. Swain (2000,

apud, Paiva, 2014, p.120), argumenta que:

E o dialogo que constrde o conhecimento linguistico. E o que permite que o
desempenho supere a competéncia, em que o0 uso da lingua e a aprendizagem dela
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ocorrem simultaneamente. E o uso da linguagem mediando a aprendizagem da
lingua. E a atividade cognitiva e a atividade social. (Swain,2000, apud, Paiva,
2014: 120).

Na abordagem comunicativa, a interacdo, a pratica real da lingua ensinada e
aprendida, a partir do dialogo, da a oportunidade aos aprendizes de desenvolverem 0s seus
repertorios linguisticos e desenvolverem novos aprendizados e conhecimentos na lingua-

alvo, sobretudo serem capazes de comunicar-se na lingua em aprendizado.

2.3 Abordagem Gramatical (AG)

De acordo com Alves (2012, p.37), o0 método tradicional considerava que a melhor
maneira de ensinar qualquer lingua ndo materna € evitar erros da parte dos sujeitos
aprendentes, por isso, 0 ensino seria fundamentado e baseado, rigorosamente, na gramatica,
restando ao aluno a obrigacdo de decorar todas as regras gramaticais, soltas, isoladas e
descontextualizadas. Esse método foi usado largamente durante os séculos XI1X e XX no
ensino de linguas ndo maternas. Felizmente, essa abordagem se viu debaixo de criticas
crescentes depois dos anos 1970 devido a sua ineficiéncia, o que gerou, no decorrer do
século, posicdo contréria a essa abordagem.

Abordagem gramatical, por si s6, de uma forma isolada, ndo provoca impacto
positivo e tem contribuido pouco no processo do ensino de linguas, porque de acordo com
Almeida Filho (2012, p.54), “as linguas ndo foram criadas para ser primordialmente
ensinadas quanto a sua forma, mas sim, para serem adquiridas para o uso”. Aprendemos
uma lingua para usa-la socialmente e ndo apenas para conhecer as suas regras constituintes
de maneira descontextualizada.

No Glossario da Linguistica Aplicada (2018), sobre abordagem gramatical, verifica-

se a seguinte descrigéo:

Constituida na percepgdo de lingua como sistema de regras, esta filosofia de
longuissima tradi¢do na histéria do ensino de linguas promove a organizacdo do
ensino a partir de uma sequéncia de pontos que supostamente avanca do mais
simples para o mais complexo contextualizados em textos e dialogos que ilustram
os padr@es linguisticos e ddo base para exercicios de consolidagdo das estruturas
da lingua e do vocabulario. Em algumas das fases por que passou, propunha a
traducdo e a versdo como pratica Util da nova lingua em estudo. Em outros
momentos, essa abordagem propds o ensino da nova lingua mediado pela
primeira, a pratica automatizante de padrdes selecionados e a explicitacdo de
regras para serem memorizadas e aplicadas em exercicios rotinizantes. O
dicionario e o livro de gramética sdo, portanto, instrumentos Gnicos e valorizados
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de trabalho. Os aspectos de pronincia e os de entonacdo, este Gltimo em menor
grau, sdo previstos em alguns dos métodos dessa abordagem. A relacdo
professor/aluno tende a ser mais vertical, ou seja, 0 mestre representa a autoridade
no grupo/classe que controla largamente o processo, iniciando turnos, solicitando
producdo e corrigindo erros com muita frequéncia.

Nessa descri¢do fica explicito que, ao contrario da AC, a AG ndo proporciona ao
aluno a capacidade de adquirir a nova lingua, ndo o leva a competéncia comunicativa,
considerada como elemento essencial e central no plano de ensino e aprendizagem de
linguas. Simplesmente, a AG foca na estrutura da lingua, a qual o aluno é obrigado a
memorizar.

Paiva (2014, p. 138), em conformidade com Lantolf (2011) e Johnson (2004),
argumenta que “a estrutura da lingua nos diz pouco sobre o seu poder de mediar nossas
vidas mentais e sociocomunicativas”.

A aprendizagem/aquisicdo de segunda lingua ndo pode mais ser vista como a
aquisicdo de conhecimentos linguisticos (estruturas sintaticas e fonoldgicas), mas como o
desejo e empenho do aprendiz em se tornar um participante de pleno direito nas praticas
discursivas de uma comunidade.

Paiva, (2014) seguindo os postulados de Krashen (1978), aponta que 0
conhecimento consciente de gramatica serve apenas para editar, fazer corre¢des na nossa
comunicacéo, seja ela oral ou escrita, mas ndo deve servir como regras na comunicagéo e,
sim, apenas monitoramento da comunicacdo, complementacdo do desenvolvimento da
competéncia comunicativa.

E patente que o conhecimento consciente da gramatica serve para editar a nossa fala
na comunicagdo. Por isso, Freitas (2013, p. 25) sublinha que abordagem comunicativa nao
exclui a importancia da forma gramatical, apenas aponta para a necessidade de um ensino
contextualizado e pontual da gramatica, levando em conta os aspectos do discurso, das
normas sociais e das estratégias de aprendizagem um ensino que foque no aprendiz da
lingua e que o faga capaz de usar a lingua, na sua forma real, em diferentes niveis e
circunstancias, aumentando assim a competéncia comunicativa na lingua-alvo. Freitas
(2013) acrescenta que a abordagem comunicativa € influenciada pelos estudos sobre a
competéncia comunicativa que apareceram no cenario do ensino de linguas nos anos

setenta com a publicacéo do trabalho de Hymes, On Comunicative competence, em 1973.
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Em seguida apresentamos o conceito da competéncia comunicativa e as discussoes

que se desenvolveram em torno do mesmo conceito.

2.4 Competéncia Comunicativa

Partindo dos pressupostos tedricos de Freitas (2013, p. 26), percebe-se que as
discussdes e debates a respeito das competéncias na &rea de LA sdo de longa data.
Entretanto, as mesmas prevalecem até os dias atuais, entre os professores e alunos que estdo
imersos no processo de ensino de linguas.

Em 1965 o linguista estrutural gerativista, Noan Chomsky, estabeleceu o uso do
termo competéncia, face a dicotomia entre competéncia e desempenho. Na teoria
Chomskyana, a competéncia seria a ‘“capacidade inata do individuo de produzir,
compreender e reconhecer a estrutura de cada frase da sua lingua. E o desempenho seria,
simplesmente, 0 uso que é determinado pelo contexto em que o falante da lingua esta
situado”.

Conforme Freitas (2013), em 1972, Hymes considerado como precursor da teoria ou
do termo competéncia comunicativa, em resposta a teoria de Chomsky, publicou o trabalho
On Comunicative competence, no qual ele afirma que a teoria Chomskyana ignorava os
aspectos socioculturais intrinsecos aos contextos de uso de lingua. Hymes (1972)
argumenta que aquisicdo de lingua, ocorre em contexto social, o que faz com que seja
relevante levar em conta o falante e o ambiente real, pois a comunicacdo, para esse autor, é
imprevisivel e o falante/aluno que estd aprendendo a lingua tem que estar atento e ter a
habilidade de relacionar com as realidades imprevisiveis do uso da Lingua.

Para Hymes (1972), “a competéncia comunicativa sustenta conhecimentos e
habilidades linguisticas, como aceitagdo e¢ adequagdo” e por isso, 0 estudo sobre a
competéncia comunicativa deve considerar as diferentes variaveis, como: motivacao,
atitude e os fatores socioculturais. E preciso que o estudo da competéncia comunicativa vé
além das precisdes da gramatica e que se atente ao contexto, acrescenta FREITAS (2013).

Paiva (2014, p. 29), nos assevera que um aprendiz que usa a gramatica como regra,
norma, de modo isolada e excessiva na aprendizagem de Linguas terd dificuldades em

desenvolver a sua competéncia comunicativa, seja em oralidade como na escrita na lingua
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em aprendizado. Freitas (2013) argumenta que o aprendiz recebe a gramatica de forma mais
significativa quando esse aprendiz a relaciona com as necessidades e experiéncias
comunicativas.

A competéncia comunicativa, no entanto, é responsavel por promover a reflexdo
sobre a lingua como comportamento social. Canale (1983) sugere que a competéncia
comunicativa esteja relacionada a acdo humana e “aos outros sistemas de conhecimentos”,
dividindo-a em: competéncia gramatical, sociolinguistica, estratégica e discursiva. Todas
juntas dariam “o dominio de cdédigo, das regras socioculturais, do uso e do discurso, as
estratégias e capacidade de combinar formas gramaticais para tecer um texto”.

No Glossario de LA (2018), a competéncia comunicativa aparece como “capacidade
de mobilizar e articular conhecimentos de lingua e de comunicagdo sob certas atitudes em
interacdo com o propdsito de se situar cultural e socialmente numa lingua (Materna,
Segunda ou Estrangeira”).

Segue a representacdo grafica da competéncia comunicativa, segundo ALMEIDA
FILHO (1993).

competéncia comunicativa
competéncia competéncia com peténcia competéncia graus de
linguistica socio meta estratégica acesso
cultural
conhecimentos conhecimentos conhecimentos conhecimentos habilidades
linguisticos socio metalinguisticos e mecanismos
[codigo) culturais e e meta de sobrevi
estéticos comunicativos véncia na
interacao
possibilidade viabilidade adeguacao desempenho
ambito ambito
gramatical pragmatico

Fonte: Almeida Filho, 1993, p. 09.

Freitas (2013, p. 28) considera que a competéncia comunicativa adequada para
aprendizes de linguas é aquela que requer compreensdo do contexto sociocultural de uso.

Por isso, o professor de ensino de linguas que queira que os alunos adquiram uma
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competéncia comunicativa adequada deve ter em mente o contexto sociocultural dos seus
alunos. Ao produzir e selecionar os materiais, o professor devera pensar na realidade dos
aprendente que os empregard, o material deve ser localmente produzido, se possivel, com o
envolvimento do professor, pois 0 material também € uma das materialidades da Operacéo
Geral do Ensino de Linguas. Se 0 ensino € comunicativo, 0 material tem de apresentar
caracteristicas comunicativas.

Assim o professor estara estabelecendo as inovagdes curriculares para o
desenvolvimento dessa competéncia comunicativa nos seus alunos e estaria atuando de
maneira adequada no ensino de linguas.

No tdpico a seguir, apresentamos 0 modelo da Operacdo Global de Ensino de
Linguas (OGEL) capitaneado por uma abordagem, conforme proposto por Almeida Filho
(2013).

2.5 Operacédo Global de Ensino de Linguas — OGEL

Conforme ja vimos, de acordo com Patrocinio (1991), a questdo da complexidade
de sala de aulas de ensino de linguas tem gerado muitos debates e o ensino de linguas
recebeu varios tratamentos, como consequéncia de multiplas concep¢des que se tem sobre o
ensinar e o aprender linguas.

Almeida Filho, com o seu modelo de Operacdo Global de Ensino de Linguas
(OGEL, 1993; 2013), traz contribuicdes relevantes e esclarecedoras sobre o processo global
de ensino de linguas. O modelo OGEL consiste em apontar os complexos elementos
envolvidos no plano de ensino e aprendizagem de linguas, no sentido de explicar como
deveria ocorrer o grande e complexo processo de ensino de linguas e quais elementos estao
inseridos nesse processo. O autor mostra, de forma detalhada, a complexidade do ato de
ensinar e aprender linguas, outrora visto como uma préatica simples de aplicar ideias.

Conforme Freitas (2013, p. 30), o modelo OGEL, além de mostrar o universo do
ensinar e aprender linguas, também aponta as materialidades envolvidas na sala de aulas de
ensino de linguas e como essas materialidades se articulam entre si e como exercem as
influéncias sobre abordagem do ensinar do professor/a. O modelo OGEL traz a atencédo

sistematica dos professores de Linguas as materialidades da sala de aula, desde o
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planejamento e producdo de materiais até os procedimentos para conduzir experiéncias na
lingua alvo e a avaliacdo de rendimento e proficiéncia.

A OGEL assinala que hé cinco competéncias a ser desenvolvida na lingua-alvo do
ensino, no nosso caso o PL2 na Guiné Bissau. Igualmente, apresenta, de forma muito clara,
0s objetivos do ensino e aprendizagem, apoiada nas necessidades, interesse, fantasias e
projecdes relativas ao aprender e ensinar linguas. A OGEL ainda apresenta as competéncias
a serem desenvolvidas na lingua alvo. A anélise de abordagem é também indicada nesse
modelo, como ferramenta capaz de promover reflexdes e rupturas necessarias para
evolu¢do da pratica do ensinar e aprender linguas”. Essas competéncias leva a
profissionalidade que reconhece e valoriza a profissdo, que cuida dos colegas, que se
associa a entidades representativas, que avalia a propria pratica e competéncias
componentes, ALMEIDA FILHO (1993; 2013).

A partir do modelo OGEL, Almeida Filho (1993; 2013) argumenta que na sala de
aulas de ensino de linguas, a abordagem do ensinar do professor € a forca central que
imprime a qualidade do ensino. E a abordagem que explica porque o professor ensina do
jeito gque ensina e também como o aluno aprende do jeito que aprende, ou seja, € por meio
da abordagem que podemos saber a natureza da pratica docente do professor e do modo
aprendedor dos alunos. Vale ressaltar que nem todos os professores conseguem explicar a
sua abordagem de ensinar e nem o aluno é capaz também de explicar o seu processo de
aprendizagem. Tal fato acontece porque a abordagem transita entre implicito e explicito.

A abordagem do professor, embora sendo centro no plano de ensino, sofre
influéncias das duas outras abordagens, a do aprender do aluno e a dos terceiros. Quando se
fala dos terceiros refere-se, nesse sentido, aos produtores de material didatico, da familia, as
necessidades e dificuldades da escola, da sociedade e dos outros elementos que também
estdo presentes no plano na Operacdo Global do Ensino de Ensino e Aprendizagem das
Linguas.

Almeida Filho (1993) argumenta ainda que € importante que o professor de linguas
esteja ciente da sua propria abordagem, “para que assim ele possa se mover em dire¢do ao
tedrico/explicito e se distancie do intuito/implicito, analisando a abordagem que se
apresenta como instrumento vidvel para essa empreitada”. Por quanto mais tempo o

profissional de Area de Ensino de Linguas desconheca a abordagem da sua atuagéo, tanto
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menos esse profissional estard contribuindo para a LA e certamente, mais dificuldade tera
em desenvolver o ensino de lingua de maneira satisfatoria. Ao desconhecer a sua propria
abordagem, obviamente desconhecera também as materialidades envolvidas na Operacdo
Geral de Ensino de Linguas e se tornara instavel no planejamento das suas aulas, na escolha
ou producdo dos materiais, no proprio ato de ensinar e na avaliacdo, porque € a abordagem
que orienta essas materialidades da Operagdo Global de Ensino de Linguas.

Apresentamos, em seguida, a representacdo gréfica do modelo OGEL e 0s seus
elementos constituintes (ALMEIDA FILHO, 2013).
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Fonte: ALMEIDA FILHO, 2013, p. 36.

A figura déa visibilidade maior a complexidade do processo de ensino de linguas.
Dessa forma, envolve crengas, pressupostos, conhecimentos sobre o que é a lingua e a
linguagem e, sobretudo, aprender e ensinar uma lingua nos diversos niveis e contextos, a

filosofia subjacente, as acdes que efetivamente ocorrem na sala de aulas.
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2.6 Alguns principios de sala de aulas de Ensino de Linguas

A sala de aulas é um ambiente propicio para o processo de ensino e aprendizagem.
No entanto, ao falar, especificamente, da sala de aulas para o processo de ensino e
aprendizagem de linguas, alguns principios, e caracteristicas sdo considerados
indispensaveis nesse espaco. Entre esses principios destacamos, o principio de interacdo, no
qual os alunos interagem entre si e com o professor na lingua-alvo, o principio de ensino de
ensino de lingua na proépria lingua, em que o professor seja capaz de ministrar a aula na
lingua que ensina, o principio da comunicacdo, em que a lingua em aprendizagem possa
circular na sala e nela os alunos tenham a oportunidade de comunicar-se, o principio de
criatividade, principio pelo qual o aluno torna-se protagonista do seu processo de aprender.

Segundo Almeida Filho (2012), é importante que os primeiros agentes envolvidos
no processo de ensino de linguas tenham a oportunidade de se acomodar em ambientes
propicios e de qualidade para que, assim, 0 processo de ensino e aprendizagem de linguas
possa ser desenvolvido permitindo, desse modo, que aquisi¢do e/ou aprendizagem ocorra.

Grant (2016, p. 24) argumenta que “o posicionamento tedrico pela
aprendizagem/aquisicdo de segundas linguas apoia a relacdo integral, a interacdo na sala de
aulas via linguagem e aprendizagem efetiva da lingua”.

Almeida Filho (2013, p. 41) conceitua a aula de lingua como um evento estruturado
de linguagem produzido por aprendentes e seus professores com a intengdo que ocorra
aquisicdo/aprendizagem de lingua-alvo. De acordo com os pressupostos do mesmo autor,
ndo é aconselhdvel que numa sala de aula de ensino de linguas ndo exista o principio da
interacdo e da integracdo, entre alunos e professor, a interacdo e a colaboracdo séo
indispensaveis no ensino e aprendizagem de linguas.

Paiva (2014, p.133), sob postulados de Donato (1994), demonstra como os alunos
constroem a experiéncia de aprendizagem de linguas no contexto de sala de aulas, por meio
de atividades colaborativas que acontecem por meio da interacdo entre alunos e
professores. Na interacdo, os alunos se ajudam para desenvolverem suas capacidades e
desempenho na lingua em aprendizagem. Paiva (2014) argumenta que, na interacdo, 0s
alunos se constituem em aprendizes “individuais e coletivos, em busca de orienta¢do”, um

auxiliando o outro e se constituem guias durante a resolu¢do do problema linguistico. “Os
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alunos se beneficiam do “andaime coletivo” no desenvolvimento da habilidade oral na
segunda lingua, a partir da interagdo” PAIVA (2014, p. 134).

Paiva (2014) ainda acrescenta que, nessa perspectiva, a mediagdo constitui um
elemento importante, seja ela a mediacao por parte do professor, entre os alunos em sala de
aulas, ou ainda por recursos semioticos mediadores como “materiais impressos, 0 ambiente
fisico, gestos, e o discurso na sala de aula”, podendo ainda contar com outros “artefatos
culturais de mediagdo como cinema, musica ¢ revista”.

No livro, Aquisicdo de Segunda Lingua, Paiva (2014) descreve como Armando, um
emigrante mexicano que aprendeu o hebraico e se tornou falante tdo fluente que a sua fala
em hebraico foi submetida a muitos falantes nativos da lingua hebraica e esses ndo
conseguiam identificar que Armando era mexicano e ndo nativo da lingua hebraica.
Armando teria se tornado um falante muito fluente na nova Lingua apenas a partir da
interacdo, integracdo na pratica por meio das conversas com 0s conhecidos nativos da
lingua hebraica que o corrigiam. Paiva (2014) argumenta que dentre muitas outras
experiéncias de aprendizagem de nova lingua, o exemplo de Armando nos serve para
ilustrar que € possivel aprender e tornar-se fluente numa lingua nos contextos informais
sem precisar decorar formas gramaticais, apenas mantendo a interacdo no exercicio de
comunicac¢do na lingua em aprendizagem, recebendo instrucdes e corre¢des na propria
lingua, tal como aconteceu com Armando.

Numa pesquisa realizada por Grant (2016), os alunos aprendentes de inglés
envolvidos na pesquisa reconheceram e apontaram a relevancia da interacdo nas aulas de
linguas. Eles afirmaram que é importante a interacdo entre eles enquanto aprendentes,
assim como com o professor para que possam se envolver e desenvolver suas competéncias
comunicativas na lingua em aprendizagem.

Outro principio relevante na sala de aulas de ensino e aprendizagem de linguas,
destacado por ALMEIDA FILHO (2013) é o de ensino de lingua na propria lingua. O
professor deve ser capaz de ensinar, dar instrucdes e fazer correcdes na mesma lingua que
ensina. Paiva (2014, p. 42), no seu livro aquisicdo de segunda Lingua, apresenta 10
narrativas de experiéncias de alunos aprendentes de Inglés e Espanhol, dos quais quase

todos assinalam a importancia e a necessidade de se ensinar e aprender a nova lingua na
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prépria lingua-alvo, e como isso os tem ajudado na aprendizagem, conforme pode se

verificar na fala de uma dessas alunas:

“[...] Ele (referindo-se ao professor) ndo falava com a gente em Portugués nem
fora da sala de aulas, de jeito nenhum. E s6 falava em Inglés o tempo inteiro.
Entdo, isso fez a gente dar um salto inacreditavel. Eu fiquei empolgadissima
depois, comecei a falar mesmo. Entdo a gente ficou la falando o tempo inteiro, a
gente ndo falava em Portugués hora nenhuma. Explicava mesmo vocabulario
usando o dicionario Inglés/Inglés [...] Eu nunca gostei de traduzir musica, eu
sempre quis ver a letra, escutar musica, escutar o filme, e até hoje ficar escutando
em Inglés e qualquer outra lingua e ir aprendendo. Mas nunca gostei de traduzir,
nunca gostei de traduzir a musica, preferia escutar a mdsica a traduzi-la [...],
PAIVA, (2014, p. 42-43).

Por ndo ser nosso objetivo descrever as narrativas sobre a importancia da interacédo e
0 ato de ensinar linguas na propria, apenas trazemos esse exemplo para representar as
narrativas de outros alunos, que até certo ponto sentem a necessidade de serem ensinados
na lingua-alvo e de manter interacdo com essa lingua, testando as suas hipdteses e
desenvolvendo a competéncia comunicativa, aumentando assim o seu repertorio linguistico
e a possibilidade de circular na lingua.

Por isso, numa sala de aulas de Linguas, segundo Almeida Filho (2013), a primeira
coisa que se deve observar € se existe o principio de comunicacado, se a lingua-alvo esta
circulando, se estd havendo interacdo verbal, a comunicacdo entre alunos e com o
professor, possibilitando que ocorra aquisicao.

O termo aquisicdao por nos adotado diz respeito a internalizacdo mental de maneira
informal e subconsciente, conforme consta no glossario de LA, elaborado por ALMEIDA
FILHO (2018). Aquisi¢do de segunda lingua seria uma

Internalizacdo (mental) de modo informal e geralmente subconsciente em
situacbes de uso compreensivel da lingua-alvo, uso esse monitorado pela
sensacdo de um saber fazer cada vez mais seguro e fluente até tornar-se uma
segunda natureza, um saber comunicar-se, mesmo que ndo se explique. Esse
processo adquiridor pressupfe uma acdo social de interacdo motivada em
situacOes de uso da nova lingua. Aquisicdo é, portanto, um processo informal e
subconsciente de desenvolvimento da competéncia comunicativa na nova lingua
produzido a partir de abundancia de instancias de uso contextualizado e
envolvido da nova lingua. O adquirente sabe se comunicar, mas ndo sabe,
necessariamente, explicar formalmente porque ou como se comunica da forma
como se comunica. Ele ndo esta ciente do fato de que esta internalizando de
forma natural e informal as regras de uso na nova lingua e tampouco sabe
identificar ou explicar essas regras, ou seja, ndo possui dominio automatico da
metalinguagem.
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De acordo com essa definicdo de aquisicdo de segunda lingua, fica evidente que a
sala de aula de linguas deve ser caracterizada como ambiente de intera¢do, do envolvimento
dos alunos, fazendo com que estes sejam capazes de desenvolver capacidade comunicativa
na lingua-alvo.

Segundo Grant, (2016, p. 05), a criatividade é um principio também que deve
emanar na sala de aula de linguas. O processo de ensinar precisa ser compreendido como
espaco no qual se desenvolva a criatividade e que o aprendiz tenha a oportunidade de
desenvolver-se e tempo suficiente para cultivar as habilidades de conhecimento de forma
criativa. O tempo deve ser suficiente para discussdo de tdpicos e temas, estimulando-se o
uso real da lingua por meio da interacdo e da reflexdo sobre a lingua que estd sendo
aprendida.

Xavier (2013) argumenta que em muitos casos, ao aluno ndo é concedido o tempo
necessario, na sala de aula, para refletir sobre o seu processo de aprender. De forma muito
sutil o tempo apressa as agdes dos professores, que muitas vezes aceleram as suas agdes na
sala de aula e ndo concede o tempo necessario para o aluno. As vezes, o professor perde
muito tempo nas atividades ou tarefas que ndo contribuem tanto para aquilo que é essencial
no ensino de linguas. Por isso, ndo se pode dizer que o professor € vitima do tempo, visto
que é ele mesmo que organiza e gerencia o seu tempo pedagdgico, embora haja situacdes
em que a instituicdo escolar pode interferir. O tempo ndo é neutro, ele envolve as decisdes
particulares de cada profissional para atingir os seus objetivos esperados.

Xavier (2013) aponta diferentes tipos de tempos como Tempos desencontrados:
que se referem a estrutura que ndo da espago para reflexdo dos alunos, embora seja
necessario que o professor faga com que os alunos aprendam a pensar e a se expressar. Os
professores impdem o seu tempo ao do aluno que necessita raciocinar sobre o que ele
escuta, 1€, escreve, fala e faz com a lingua. A pressa e a ansiedade em dar o contetdo ou as
atividades propostas tiram o direito do aluno de refletir sobre a lingua em aprendizagem.
Um caso dessa natureza seria daqueles professores que costumam traduzir para outra lingua
0 que estdo ensinando, aliviando a carga de processamento linguistico dos alunos e ao
mesmo tempo roubando a sua atencdo do objeto de entendimento, isto é, a lingua que esta

sendo aprendida.
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Para Xavier (2013), a pratica de traducdo consecutiva é vista, por muitos
professores de linguas, como solucdo garantida da compreensdo, do engajamento dos
alunos, do andamento da aula e da disciplina da classe. Com traducdo, acredita-se que 0s
alunos possam compreender as atividades facilmente, compreender o conteudo e fazer
avancar no tempo. Ao impor esse modelo de temporalidade sobre os alunos, o professor
rouba o tempo de raciocinio, de esforco e de compreensdo da lingua que estd sendo
ensinada e aprendida.

Tempos poupados: Xavier (2013) argumenta que algumas praticas docentes
sugerem tendéncia do professor em “simplificar ou descomplexificar” as atividades,
apontando as respostas, antecipando-as, exemplificando a primeira questdo, fornecendo
modelos. Outra forma de poupar o tempo de sala de aula é quando o professor centraliza
acOes que poderiam ser compartilhados com a coletividade, como na explicacdo das
instrucdes de um exercicio. Os alunos sdo poupados dessa tarefa e o professor toma esse
tempo para si, cabendo aos alunos prestar atencdo para que possam realizar as atividades.

Segundo autora o tempo tomado para explicar as atividades poderia ser um
momento para o professor se descentralizar, atribuindo aos alunos o papel de explicar o que
devem fazer. Os alunos teriam a oportunidade de criar reflexdo sobre o que leem na lingua-
alvo, na organizacdo do seu pensamento e, sobretudo, a forma de se expressarem
oralmente, com suas proprias palavras na lingua em estudo. Observa-se também que na
correcdo das atividades o tempo da reflexdo do aluno é poupado. Muitos professores ndo
fazem questionamento & turma, mas apenas verificam se as respostas estdo certas ou
erradas. Quando as respostas estdo erradas, o proprio professor as oferece gratuitamente, ao
invés de indagar, instigar e conduzir os alunos a um olhar atencioso sobre as respostas
apropriadas ou néo, preferindo dar a continuidade (XAVIER, 2013, p.09).

Tempos desperdigados: segundo Xavier (2013), os tempos desperdicados dizem
respeito a uma estrutura temporal que reduz as experiéncias significativas dos alunos com a
lingua que esta sendo aprendida. O desperdicio do tempo acontece, geralmente, com a falta
do planejamento de aula bem pensado. Ha professores que ddo aulas de improviso, sem
planejamento preévio de contetdo. Outros desperdicam o tempo com atividades que

levariam poucos minutos para serem realizadas.
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Tempos enrijecidos: refere-se a estrutura temporal fixada no que o professor
definiu para as suas agdes, sem margem para desvios. Certas praticas pedagogicas advindas
de planejamento reflexivo mostram que o tempo do aluno pode sobrepor-se ao tempo do
professor, antecipando procedimentos ja planejados. S&o, nesse caso, as situacOes
inesperadas no olhar do professor que, as vezes, na sua rigidez, continua no plano das a¢6es
que definiu, ignorando o tempo de que o aluno precisa (XAVIER, 2013).

Cada professor em sala de aula administra o tempo do seu jeito, de acordo com a
sua forma de ver o processo de ensino. Na area do ensino e aprendizagem de linguas é
preciso que ao aluno aprendente da lingua-alvo seja concedido o tempo suficiente para
poder vivenciar, raciocinar e praticar a lingua alvo. O ensino da lingua ndo deve ser
meramente visto ou interpretado na perspectiva de apenas conhecer e saber explicar o
sistema linguistico de lingua em estudo, mas deve ser visto e entendido como acdo que
prepara e potencializa os alunos a serem capazes de comunicar-se em diferentes ambientes
e situacBes comunicativas. Prepara-los para a vida, nessa nossa sociedade cada vez mais
evoluida e multifacetada, aponta Grant (2016, p.05).

Paiva (2014, p.137) conclui que, conforme a visdo da teoria sociocultural, a
aquisicdo/aprendizagem de uma lingua acontece por meio de processo colaborativo, atraves
do qual “os aprendizes tenham o tempo suficiente para se apropriarem da lingua de sua

prépria interagdo, para os seus proprios propositos”.

2.7 As competéncias de ensinar linguas

Os postulados ou estudos sobre as competéncias do professor de linguas, no Brasil,
por exemplo, foram trazidos ao debate por ALMEIDA FILHO, em 1993, quando ele
apresentou 0 modelo de OGEL. Nessa altura, o autor apontou cinco competéncias
necessarias, que um professional deve adquirir ou possuir para atuar no ensino de linguas.
Conforme (ALMEIDA FILHO, 1993), para atuar na area de ensino de linguas espera-se
gue tenha as seguintes competéncias:

[1 Competéncia profissional: refere-se a competéncia que prepara 0
professor para poder valorizar a sua profissdo, conhecer seus direitos e

deveres como profissional, buscar pertenga a uma associacdo de
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profissionais do ensino de linguas, conhecendo e induzindo politicas de
ensino, a historia e a ética profissional para sua atuacdo como educador
linguistico.

[1 Competéncia Linguistico-comunicacional: nessa competéncia espera-se
que o professor de lingua tenha a capacidade de se comunicar na lingua que
ensina,

[0 Competéncia Espontinea implicita: competéncia composta pelas
intuicBes, crencas e experiéncias que definem o individuo, tanto do ponto de
vista individual como profissional;

[0 Competéncia tedrica: diz respeito ao conhecimento teérico acumulado
organicamente pelo profissional por meio de leituras e cursos realizados na
formacdo inicial no exercicio do magistério;

[0 Competéncia aplicada/sintética: aquela que capacita o professor a atuar

conscientemente na pratica e explicar o seu fazer docente;

Sabota e Almeida Filho (2016) argumentam que a categorizacdo de competéncias
do professor de linguas, sob os pressupostos de ALMEIDA FILHO em 1990, é meramente
uma estratégia de construto para atender a fins didaticos da formagdo dos agentes, pois
segundo 0s mesmos autores, as competéncias estdo normalmente interconectadas e atuam
como um sistema complexo sendo dificil estabelecer limites entre elas. Quando um
professor realiza o estudo sobre a competéncia teorica estara efetuando as alteragdes no seu
saber geral, executando as mudancas no seu comportamento e na sua pratica docente.

Consolo e Porto (2011) apontam também a relevancia do estudo e debate sobre as
competéncias de professores, visto que elas fazem com que os professores em formagéo
tenham “uma projecdo profissional melhor”. Sabota e Almeida Filho (2016) nos asseveram
que a competéncia tedrica € a mais desejada e esperada em um professor de linguas, porque
ela ¢ “externamente construida, na base da Teoria e linguagem propria, de saber dizer e
articular o conhecimento cientifico sobre adquirir, aprender e ensinar linguas e sobre o0
processo de formadores dos agentes”. Ela ¢ a competéncia crucial e determinante para a
passagem do professor pratico para nivel profissional, do intuitivo para o reflexivo, do

inconsciente para o consciente, sobre 0 que deseja fazer na sala de aulas, revendo pontos de
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vista sobre o0 ensino e, principalmente, questionando sua abordagem, porque afinal é a
competéncia teorica que

Fornece explicitagbes para o saber aprender. A partir dessa competéncia, o
professor cresce em sua capacidade de compreender as tendéncias atuais do
processo de ensino/aprendizagem em relacdo as diferentes abordagens e suas
implicagdes. ALMEIDA FILHO (1998, p.37).

A partir desse pressuposto, percebe-se que a competéncia tedrica pode ajudar no
desenvolvimento profissional do docente, ajuda o professor no desenvolvimento da
abordagem reflexiva, ou seja, com a competéncia tedrica, o professor pode refletir sobre o
seu agir profissional e a partir dessa reflexdo ele pode redefinir ou reorganizar o seu fazer
docente.

Segundo Grant (2016, p. 18), ndo existe nenhuma possibilidade de um professor que
queira investigar o processo de desenvolvimento da abordagem comunicativa e da
oralidade ndo ser reflexivo sobre o perfil e a pratica docentes, porque ser reflexivo é ser
capaz de pensar e atribuir os sentidos a sua pratica docente, isto é, utilizar o pensamento
para avaliar 0 que se ensina e como e por que ensina daquele jeito (ALARCAO, 1996).

Conforme Sabota e Almeida Filho (2016), as préticas reflexivas fundamentadas em
teorica relevante, principalmente a instalacdo e o aprimoramento da competéncia teorica se
ddo por contato continuo com textos, cursos e eventos de veiculagdo tedrica como aulas,
congressos, materiais para leitura, isto é, da formacdo continuada. A formacéo adequada do
professor é mantida através da formacdo continuada, como meio para aperfeicoar ou
melhorar o ensino e a aprendizagem de linguas, através da reflexdo sobre o agir profissional
do professor (SCHON, 1987).

Almeida Filho (2018) acrescenta que nos dias atuais espera-se que 0s professores de
linguas sejam certificados e que trabalhem em diversas situacdes, sendo capazes de:

(1) poder desempenhar (oralmente e por escrito) a contento na L-alvo ao ensinar;

(2) saber atuar (ensinar) nas quatro materialidades do processo de ensinar: no

planejamento de cursos e aulas, além dos materiais, na construgéo das aulas e das

experiéncias extensionais, além do controle do processo de ensino e aprendizagem;

(3) estar abertos a considerar alternativas (que possam seguir aprendendo) depois de

saber como e por que ensinam como ensinam;

(4) afinar seu poder de uso da lingua-alvo (sem negligenciar a lingua materna);
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(5) conhecer e saber dizer a Teoria de Aquisicdo, Aprendizagem e Ensino de linguas
que ja praticam e/ou a que desejem;
(6) saber ouvir os aprendizes e terceiros que oferegcam andlise de sua atuacao.

Partindo do prisma dos autores, pode-se resumir que se espera que o profissional da
area do ensino de linguas detenha competéncia tedrica apropriada, seja capaz de direcionar
as mudancas a melhoria do seu fazer docente e que a partir da reflexdo, seja capaz de mudar
a sua abordagem e se direcionar a um ensino de linguas a contento, mantendo a formacéo

continuada aberta e continua.

Isso se faz necessario porque, segundo ALMEIDA FILHO (2016, p. 01), o processo
de ensinar e adquirir uma nova lingua pressupde certo conhecimento (formalizado
crescentemente) do que constitui 0 processo de apoiar 0s que estdo dispostos a aprender a
lingua, cultura e o que significa adquirir essa nova lingua, de capacidade de agir
profissionalmente no ensino real, de acompanhar as evolugdes sociais e aproveitar das
novas tecnologias para aperfeicoar a sua pratica docente de ensino de Linguas.

E preciso que o professor de Linguas anote, descreva o seu modo de ensinar, para
gue nos momentos posteriores, observe essas anotacdes, reflita sobre elas, analisando as

suas aulas de forma critica, resultando em novas compreensdes dos fatos e de si mesmo.

2.8 Papel do aprendiz no processo de aprendizagem de linguas

Nesse topico, debrucamos sobre 0 modo como o0s aprendizes podem cooperar e
influenciar positivamente ou negativamente, quando nao tiverem a consciéncia clara sobre
0 processo de aprender linguas.

Comecamos por argumentar que a formacdo dos aprendentes € o meio que
utilizamos para recomendar varios procedimentos que apoiam o0s alunos no
aperfeicoamento de suas bases de conhecimento e de atitudes, compondo competéncias
para adquirir e aprender a nova lingua que seus professores tentam profissionalmente
partejar.

De acordo com Almeida Filho (2018) € importante reconhecer que a aprendizagem

de uma nova lingua tem uma natureza especifica incidindo nela fatores internos (como
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tracos afetivos, ideoldgicos, de sexo, de personalidade etc) e externos (o professor ou
professora desses alunos, o material de ensino que usam, o0 programa composto, 0s colegas
de turma com que compartilhardo o curso etc). Devido a complexidade da natureza de
aprender novo idioma e considerando que a natureza da aquisicdo é tanto individual
(psicologica) quanto social, no sentido de que aprendemos melhor interagindo com outros
na lingua-alvo, ninguém podera fazer isso por quem aprende (idem).

Por isso, € importante tornar os aprendizes conscientes sobre o processo de aprender

linguas e mostrar-lhes o quanto sdo importantes e decisivos para que ocorra a
aprendizagem.
A parte afetiva é muito importante no processo de aquisi¢do/aprendizagem e o professor ou
professora precisa atuar para manter o bom equilibrio dela ao longo do tempo em que atua
para gque se instale uma competéncia de uso nessa nova lingua nos aprendizes, Souza
(2015.p. 29).

Ortega (2009), argumenta que quanto mais o aluno tiver interesse, lagcos de
afetividade e familiaridade com a lingua alvo, mais facilidade e aptiddo ter4 em aprendé-la,
mas para que a afetividade e interesse pela lingua ocorram é necessario que o aprendente
tenha consciéncia da relevancia da lingua-alvo na sua vida.

Em todos os casos, € imprescindivel que os adquirentes mantenham um esforgo
continuado por aprender perseguindo objetivos conhecidos, realistas e alinhados com os da
professora ou do professor. Na qualidade de aprendentes, ndo podem deixar passar qualquer
chance de interagir, testar estratégias e hipdteses, pedir ajuda, auxiliar, ensaiar mentalmente
0 uso da nova lingua.

Com a formacdo dos aprendizes, procurou-se confirmar se o aluno podia,
juntamente com o professor, “desestrangeirizar” a lingua alvo-alvo e aceita-la.

Sentem-se satisfeitos por ter como resultado indicios de uma capacidade de uso da lingua-
alvo ao final do ciclo basico da escolarizacdo? Sera que eles buscam consciéncia e
protagonismo crescentes nas iniciativas do professor e nas iniciativas proprias, partindo do
modo como estudam na perspectiva de uma cultura de ensinar e de aprender locais? Sé&o
capazes, principalmente, de interagir mais uns com outros e ndo s6 com o professor,
multiplicando e aumentando os turnos de fala e buscando experiéncias extrassala na lingua

desejada?
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Partimos do pressuposto de que € importante que 0s guineenses, sobretudo 0s
estudantes desestrangeirizem a lingua portuguesa, pois embora seja vista como a lingua do
colonizador, também ¢ a lingua dos guineenses, lingua oficial, lingua de trabalho e de

escolarizacdo, assumindo status bastante relevante no pais.

2.9 Caracteristicas do livro didatico para o ensino de linguas

Apesar dos avangos tecnoldgicos, com muitas ferramentas tecnoldgicas disponiveis
na atualidade, o livro didatico (LD) ainda é imprescindivel e continua a ser um instrumento
de fundamental importancia no processo de ensino e aprendizagem, Pereira (2013, p.113).
De acordo com Carvalho (2011, p.31) LD se constitui em importante ferramenta de auxilio
ao ensino, atuando como suporte ao professor.

Nesse topico, apresentamos 0s pressupostos tedricos de varios autores sobre como

deve ser e 0 que se espera do LD para o contexto de ensino de ensino de linguas.
Para Ueti (2012, p.13), a utilizacdo do LD nas aulas de lingua portuguesa para os falantes
das outras linguas deve levar em consideracdo as caracteristicas dos alunos e a boa
apresentacdo dos contelidos programaticos. E de igual modo importante o uso/ensino dos
géneros discursivos nas aulas no ensino de portugués como lingua ndo materna, pois 0s
géneros devem ser objeto de estudo de uma lingua.

ALMEIDA FILHO (2013, p.22), propde que o material (LD) apresente atividades
contextualizadas que fornecam muita pratica em usos provaveis da L-alvo; atividades
personalizadas e criativas que incentivam desde cedo significados pessoais nas proprias
palavras; atividades para trabalho em grupo e interacdo comunicativa entre os alunos;
atividades em linguagem auténtica (exercicios, leitura, didlogos) em abundancia no livro;
ambas oportunidades para a pratica de conceitos nocionais-funcionais hum arco de tarefas
que utilizem esses conceitos; explicagdes gramaticais claras e concisas que permitam aos
alunos trabalhar a precisdo; topicos, temas, leituras e atividades que respondam as
necessidades e interesses dos alunos; material cultural integrado em atividades de pratica da
lingua.

Segundo Mendes (2011, p.151), os materiais (LD) com a organizacdo prévia de
dados de linguas, impassiveis de serem manipulados e adaptados conforme a realidade, ao
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invés de proporcionarem ao aprendiz um contato significativo com a lingua que esta
aprendendo, endurecem o seu aprendizado e Ihe torna a lingua menos acessivel.

Os materiais didaticos devem preocupar-se em refletir e usar as estratégias dos
aprendizes e os esquemas prévios que eles levam para a sala de aulas, além de incentiva-los
a estabelecer um didlogo entre a sua lingua-cultura e a lingua-cultura que estdo aprendendo.
Conforme aponta Schoffen (2012), é importante o uso de materiais auténticos em sala de
aulas de lingua adicional, porque possibilita a reflexdo sobre as condi¢des de produgédo do
uso de linguagem na interacdo social.

Nessa perspectiva, 0 material deve funcionar como suporte, apoio, fonte de recursos
para que se construam, em sala de aula, ambientes propicios a criacdo de experiéncias na
lingua-alvo. O material (LD) deve ser aberto, passivel as adaptacGes, modificacdes,
manipulacdes, explorado e adequado a diferentes situacGes, de acordo com as percepcdes
do professor enquanto aos desejos e necessidades dos alunos (MENDES,2011, p.152).

Os materiais (LD) que ja estabelecem de anteméo as atividades que eventualmente
vao formar o método, deixam de ser vistos como instrumento de apoio para ensino de
linguas e, passam a ser a base codificadora, “partitura” que se sugere transformar na agéo
ensinadora e adquiridora e passam a ser um recurso, ndo SO0 menos impactante nos
processos de aprender e ensinar linguas, mas até limitadores da aquisicdo em certas
combinac0es e sob dadas condicdes adversas (ALMEIDA FILHO, 2013, p.16).

Os materiais ja exaustivos, completos, cuidadosamente sequenciados e resolvidos
para professores e alunos ndo sdo mais o esperado, ndo mais correspondem ao ideal
profissional contemporaneo de ensino de idiomas (ALMEIDA FILHO 2013, p.15). O que
se espera do material do ensino de linguas é que seja um material incompleto, aguardando
uma finalizacdo dos professores e suas turmas nos contextos reais em que estiverem
imersos.

Nesta perspectiva, Ferreira (2012, p.50-51) aponta que o material didatico e o
ensino de lingua portuguesa como L2 devem ser pensados amplamente, abarcando as
realidades dos aprendentes. O ensino da lingua portuguesa como L2 ultrapassa o simples
conteddo linguistico e devem ser levadas em consideragdo outras habilidades do estudante.
Conforme visto, para o processo de ensino de linguas, espera-se que o LD seja aberto,

passivel de adaptacfes permitindo assim o0 seu enquadramento ao contexto do ensino em



65

que se encontra o professor, que ndo seja um material com uma organizacdo rigida e previa
de simples conteudos gramaticais.

Na secgdo a seguir trazemos algumas ideias de como se deve ensinar as linguas,
para que no final possamos fazer contraste entre aquilo que se verifica como ideal com o

que se viu na realidade, isto é, nas observacgdes das aulas.

2.10 Alguns pressupostos tedricos sobre como ensinar as Linguas

A discussdo que trazemos a baile nessa secdo e como ja anunciado € sobre como se
deve ensinar as linguas. Todo embasamento tedrico que trazemos a respeito desse assunto
foi Gtil e nos serviu de norte e guia na observacdo das aulas no campo e na analise dos
registros obtidos.

Alves (2012, p.39) nos assegura que com 0 surgimento das novas teorias sobre
ensino das linguas ndo maternas, a abordagem comunicativa € a mais privilegiada porque
viabiliza a interacdo em diversas situagdes de comunicacdo. As necessidades comunicativas
passaram a constituir o centro do processo de ensino e aprendizagem de linguas nao
maternas.

Sellan (2012, p. 28) assevera que ensinar e aprender uma nova lingua ndo deve se
resumir ao conhecimento sobre o sistema da lingua em estudo é importante dar atencdo aos
outros componentes, entre eles a aquisicao da oralidade, da escrita, dos usos de argumentos,
dos atos da fala, das condi¢6es de producdo discursiva, da organizacdo textual, da selecdo e
emprego lexicais e das visGes socio-histdrico-culturais. Trata-se de viabilizar o interesse do
aluno para adquirir e aprender a usar a lingua para comunicagao, pois € para comunicacdo
que é constituido o fundamento do ensino e aprendizagem de linguas, visto que aprendemos
as linguas para comunicaco. E importante que alunos aprendentes falem, mesmo que seja
“errado”, pois ¢ indispensavel aprender falando ou dialogando, a partir da interag¢do social.

O trabalho de ensino de linguas tem que ser realizado a partir dos diferentes géneros
do discurso em que se realiza. Faz-se necessario que 0 ensino leve em consideragdo 0s
géneros dos discursos nos quais os textos utilizados em sala de aula estdo inseridos e as
relagfes culturais expressas através deles, pois isso possibilita a reflexdo sobre o uso da

linguagem como algo social, a partir de materiais didaticos que levem em conta a relagao



66

dialdgica da préatica social e o contexto em que ela estabelece, e de que forma essa reflexdo
pode influenciar ou auxiliar os alunos na aprendizagem da lingua na medida em que
colabora para que eles relacionem sempre as formas linguisticas ao seu uso situado
(SCHOFFEN,2012.p.24). A autora ainda acrescenta que o ensino de lingua estrangeira ou
segunda deve ir muito além das regras gramaticais e apresentacdo dos vocabularios ou
datas de marcos histdricos do pais cuja lingua esta sendo estudada. O importante no ensino
de uma nova lingua é focar numa préatica que leve os alunos a dar sentido aos fatos que eles
mesmos descobriram no seu estudo da lingua alvo.

Conforme aponta Mendes (2011, p.143), aprender uma lingua como o portugués é
aprender a estar socialmente nela, isto é, é aprender a usar a lingua portuguesa nos seus
diversos modos e contextos. Todavia, isso envolve mais do que meramente ter o dominio
de formas linguisticas da lingua alvo, pois a lingua representa mais que a gramatica.
Ensinar uma lingua, portanto, € mais do que fazer os alunos conhecerem a nomenclatura
dos elementos gramaticais, a sua estrutura, visto que ela vai além desses elementos,
representa mais do que a fala, mais do que a estrutura, mais do que um instrumento para
trocar as ideias e informacdes, ela € um simbolo, um modo de identificacdo, um sistema de
producdo de significados individuais, sociais e culturais, lente através da qual enxergamos a
realidade que nos circunda (MENDES, 2011, p.143).

Essa ideia de Mendes (2011), reforca o conceito de abordagem comunicativa que
apresentamos nesta pesquisa. Entretanto, consideramos relevante agregar a fala da autora
para dar uma visdao mais ampla do que € ensinar a lingua, numa perspectiva fora da
abordagem gramatical.

Com relacdo as tarefas propostas como plano norteador das agdes dos participantes
ou dos alunos, Schoffen (2012, p. 24) aponta que as tarefas didaticas que se propdem
trabalhar na perspectiva de géneros do discurso estimulam e ajudam os alunos a assumirem,
na sala de aula, a posicdo do falante, ou seja, ao propor uma tarefa voltada aos géneros
discursivos, o professor coloca o aluno na posicdo do interlocutor e, a partir dai, ele vai
interagir com a lingua que est& aprendendo, nos seus diferentes contextos de uso. Para isso,
a tarefa didéatica deve facultar aos alunos situagGes comunicativas evidentes, para que assim

possam descobrir a posi¢do enunciativa da qual devem se apropriar.
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As necessidades comunicativas sdo fundamentais para um ensino e aprendizagem
eficiente das linguas ndo maternas. Os aprendentes tem que estar em interacdo com a
lingua, praticd-la, ndo apenas estudar e conhecer as frases soltas, fora do contexto de
comunicacdo. Antunes (2003, p.151) acrescenta que a analise ou estudo de frases soltas,
sem contextualizacdo, inviabiliza o reconhecimento da dependéncia entre a linguagem e 0s
seus contextos de uso. Assim, é eminentemente importante o uso de textos auténticos para o
ensino da lingua.

Mendes (2011) afirma que sem o uso, a lingua ndo é nada mais do que uma
abstracdo. A lingua em aprendizado precisa ser usada, praticada na sua forma real, sem
medo dos erros que irdo surgir durante o seu uso.

A comunicagdo deve constituir um espaco privilegiado no processo de ensino e
aprendizagem de lingua ndo materna. Ndo ha como alguém aprender uma lingua nova sem
pratica-la. Ndo é tdo importante ensinar a estrutura de maneira isolada, a estrutura tem que
ser acompanhada com a funcionalidade, o que os pesquisadores chamam de préatica da
lingua em situacdes reais da comunicacao.

Krashen (1982) aponta a importancia das abordagens comunicativas, conforme

podemos confirmar a seguir:

Ambientes que sejam favoraveis a aquisicdo de outro idioma cujos objetivos
estdo voltados para a mensagem e ndo forma e quando ha baixo nivel de
ansiedade, produzem resultados mais efetivos. Para alunos adultos, cujas
necessidades estdo voltadas principalmente ao ambiente profissional, atividades
que procurem focar cada vez mais nesses aspectos podem ser de grande valia nos
métodos de ensino aprendizagem de idiomas. A abordagem comunicativa busca
atingir esses objetivos por meio de atividades voltadas para tarefas que devem ser
realizadas pelo aluno, visando resolver problemas e criar situacdes reais de
comunicagdo em sala de aula (KRASHEN:1982).

Os estudantes guineenses precisam de lingua portuguesa para seus ambientes
profissionais, Assim deve priorizar nesse ensino a abordagem comunicativa, ou seja, 0
desenvolvimento da competéncia comunicativa, o uso real do portugués desde as salas de

aulas como lugares plenos de oportunidades para tal.
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CAPITULO 3

DOS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 Procedimentos metodoldgicos

Diante da “descoberta de uma abordagem nova” de ensino de lingua, bem como de
uma visdo comunicativa de lingua, neste trabalho, desenvolvemos a reflexd@o sobre o ensino
da lingua portuguesa no ensino médio e superior na Guiné-Bissau. Descrevemos e
analisamos o processo do ensino do Portugués naquele pais da Costa Ocidental africana nas
amostras de cinco (5) professores observados e entrevistados, em cinco (5) escolas, sendo
que em cada escola foram observadas duas (2) aulas, totalizando dez (10). Nas cinco (5)
escolas visitadas, duas (2) sdo universidades e trés (3) sdo escolas de ensino médio,
chamado de Liceus.

Foi investigada, a partir da observacao das aulas, a abordagem, a metodologia ou 0s
procedimentos metodolégicos do ensino de portugués como Lingua segunda PLS ou L2,
sob principios comunicativos.

Foram observados também outros elementos interconectados ao processo do ensino,
como o LD, as tarefas, o ambiente/organizacdo de sala de aulas, assim como foram
igualmente observados alguns elementos ou variaveis fora de sala de aulas, porém
interconectados ao processo de ensino e aprendizagem. Dentre elas, destacamos as
condicGes do trabalho dos professores, disponibilidade e resisténcia dos alunos em aprender
a lingua portuguesa, as vezes, vista como a lingua do colonizador, as influéncias das
linguas locais e, sobretudo, das abordagens do ensino empregado na sala de aula,

gramatical ou comunicativa.

3.2 Natureza da pesquisa

Segundo Mc Donough (1997, p.201), ndo ha férmula garantidora de uma boa

pesquisa, bem como ndo ha necessidade de um s6 método. O autor argumenta a favor da
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conjuncdo de varias técnicas na coleta de dados, como a forma de garantir a maior
plausibilidade na interpretacdo. Para ele, num estudo de caso como 0 nosso, por exemplo,
sob o paradigma qualitativo, é o emprego de combinagfes de varios métodos e diferentes
técnicas, na investigacdo de um objeto de estudo que o caracteriza.

Nessa perspectiva, para fins da investigacdo do trabalho e para responder as
questBes da pesquisa ja formuladas e pelo que nos assegura Mc Donough (1997, p.201),
adotamos varios procedimentos ou frentes de coleta de dados que envolvem: observagédo
das aulas, entrevistas gravadas em audio e breve analise dos materiais empregados no
ensino do Portugués.

Adotamos a pesquisa aplicada qualitativa de cunho etnogréfico, centrado num
estudo de caso. Conforme Chizzotti (2006,p.28-29), a pesquisa qualitativa deriva da
compreensdo de que as pessoas constroem no contato com a realidade, consideracdo as
interacdes humanas e sociais, buscam interpretar o sentido do evento a partir do significado
que as pessoas atribuem ao que falam e fazem, levando em conta a liberdade e a vontade
humana. Geralmente, a pesquisa qualitativa tem como método a entrevista, observacao
participante, historia da vida, testemunho ofertado, analise do discurso e estudo de caso.

Moura Filho (2000, p.04), ao falar das pesquisas educacionais, apresentou-nos as
principais correntes de pesquisa em sala de aulas, assegurando que o método qualitativo
tem como foco a natureza, a realidade socialmente construida, a intima relacdo entre o
pesquisador e 0 objeto da pesquisa e as restricdes circunstanciais que a moldam. O enfoque
qualitativo é fenomenoldgico, indutivo, descritivo, holistico e assume uma realidade
dindmica, aponta (MOURA FILHO, 2000, p. 06).

Método qualitativo na pesquisa educacional € aquele centrado na sala de aula, como
metodologia que visa entender o que se passa nas situag0es de ensino e aprendizagem, por
exemplo, nas interagdes em sala de aulas, requerendo a participacédo intensiva (prolongada
no campo), registro cuidadoso dos acontecimentos, a partir das anotagdes num caderno de
campo e de coleta dos outros tipos de evidéncia documental, reflex&o analitica dos registros
feitos no campo e elaboracéo de relatorio detalhado, utilizando material recolhido no local
da pesquisa (MOURA FILHO, 2000, p. 07).

Segundo 0 mesmo autor, as pesquisas realizadas buscam identificar variaveis

pedagdgicas envolvidas no processo de ensino-aprendizagem de linguas. As variaveis
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podem estar relacionadas ao aprendiz, ao professor, ao contexto, ou de alguma forma
podem estar todos relacionados.

Os pressupostos ou a teoria desses dois autores, Chizzotti (2006) e Moura Filho
(2000), sobre a pesquisa qualitativa, contemplam os procedimentos ou frentes da coleta de
dados por nos adotados, como também contemplam os objetivos desta pesquisa, visto que
descrevemos 0 que observamos na sala de aula, nas situagdes de ensino e aprendizagem,
adotamos reflexdo analitica sobre os registros e procuramos, por meio das entrevistas, as
demais variaveis envolvidas na questdo em estudo, além do observado na sala de aula, com
intuito de ter um entendimento integral do problema e descrevé-lo relatando as conclusdes,
os fatos observados ou apurados.

Justamente por percebermos que, além das abordagens, outras varidveis podem estar
relacionadas ao ensino e aprendizagem do portugués fora de sala de aulas e que podem
influenciar negativamente, realizamos as entrevistas a fim de coletar as outras informacgoes
que complementam o estudo. Tomamos como instrumento de coleta de dados a entrevista
como o método de recolha de informacdes primarias, pois através dela se ouve alguém que
provavelmente fala como testemunha (RODRIGUES, 2007).

Adotamos, também, a pesquisa de cunho etnografico, pois de acordo com Van Lier
(1998,p.53, apud, Turbin, 2016, p. 66), nos ltimos anos a etnografia se desenvolveu mais
no campo da educacédo e da LA. Parcialmente, pela insatisfacdo com resultados positivistas
que se apoiam em dados controlados. O autor ainda aponta que a etnografia € orientada por
dois principios, nomeados como émico e holista. O principio émico, que por nés é adotado,
pede que o pesquisador abra mao dos paradigmas, modelos ja estabelecidos e que focalize
na sala de aula, sob o ponto de vista reflexivo e critico, derivado de significados que 0s
participantes desenvolvem, no contexto social da sala de aulas, através da relacdo interativa
entre outros elementos documentais disponiveis (VAN LIER, 1998, p.56, apud, TURBIN,
2016, p.66).

O cunho etnografico da pesquisa procurou dar conta da participacdo no contexto da
sala de aulas, pois nisto consiste 0 objetivo principal, que é observar e descrever as
abordagens, a metodologia e os procedimentos metodolégicos, incluindo as técnicas e
métodos adotados na sala de aula para ensino de Portugués na Guiné-Bissau. Erickson,

(1987) argumenta que, em educacdo escolar, a principal caracteristica da etnografia é
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preocupar-se com todo o contexto social da sala de aula e com o que os participantes
pensam sobre 0 que acontece a respeito do caso em estudo.

O cunho etnografico estd centrado num estudo de caso. Conforme Moura Filho
2005, p.106), o estudo de caso “compreende uma investigacdo detalhada de um objeto ou
fendmeno e de suas relagdes com o contexto no qual estd inserido”. Segundo esse autor,
“no caso das pesquisas educacionais, um estudo de caso pode tanto ser simples quanto
complexo e envolver um Unico aluno, uma turma da escola, todas as turmas da escola e, até
mesmo, 0 processo de mobilizacdo da comunidade escolar com vistas a melhoria de
processos de ensino-aprendizagem”, ou a op¢ao de ensino de linguas dessa escola.

Todas as informac0es e registros obtidos na entrevista e nas observagdes das aulas
foram analisados de maneira minuciosa, para apurar as evidéncias e identificar a qual
abordagem de ensino de linguas essas evidéncias se relacionam. Por isso, julgamos que a
pesquisa também ¢ analitica, pois de acordo com Rodrigues (2007, p.29), a pesquisa
analitica busca efetuar um estudo meticuloso de cada parte de objeto de estudo com
finalidade de melhor conhecer a sua esséncia, causas, fungdes e relagdes. Assim, 0
pesquisador busca cotejar o assunto em estudo e os demais objetos a ele relacionados.

Uma vez estudado de maneira minuciosa, com base na reflexdo analitica, conforme
ja apontava MOURA FILHO (2000, p.07), percebemos os demais objetos relacionados a
pesquisa e agregamos os dados relacionados ao ensino de portugués na Guiné-Bissau. Esses
dados foram descritos, analisados e interpretados e assim chegamos a pesquisa
interpretativa que, segundo Moreira e Caleffe (2006 apud PEIXOTO, 2007, p.70), é que
tem como finalidade descrever e interpretar as ocorréncias ou acontecimentos com intuito
de compartilhar as acepgbes com as pessoas que nos rodeiam no mundo. E o que buscamos
realizar neste trabalho com os dados de que dispomos.

Em suma, recorremos a todas essas frentes da pesquisa, a fim de desenvolvermos
um estudo coerente, pelo interesse em entender as peculiaridades, as circunstancias e a
realidade do ensino da lingua portuguesa em Guiné-Bissau, na atualidade.

Com essa pesquisa, descrevemos 0 processo de ensino de lingua portuguesa no pais
africano, com o olhar voltado a sala de aulas, por meio da observacdo das aulas gravadas e
com anotacdes no caderno de campo. Apoés coleta de dados, fizemos a reflexdo analitica

sobre esses dados coletados, conduzimos breve analise do material didatico empregado nas
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aulas, ndo nos limitando a sala de aulas. Através da entrevista, verificamos outras variaveis
conectadas a questdo em estudo, aos professores, alunos, diretores e ao contexto, como
forma de ter maior proximidade com o problema, explicitando-0 e construindo hipéteses.
Agregamos dados, interpretamo-los, descrevemos os fatos observados, explicamos as
ocorréncias e compartilhamos as acepgdes, utilizando material recolhido no local da
pesquisa, conforme ja preconizava o método qualitativo na pesquisa educacional, centrada

na sala de aulas, visto em Moura Filho (2000, p. 07), citado neste trabalho.

3.3 Métodos de coleta de dados

Para a coleta dos dados, foi realizada a observacdo e gravacao de dez (10) aulas de
lingua portuguesa em cinco diferentes escolas, duas aulas em cada escola. Entre as cinco
escolas visitadas, trés sdo Liceus (ensino médio) e duas sdo de ensino superior
(Universidades). Das trés escolas de ensino médio, uma denominada Escola Aleluia Lopes,
estd localizada em Regido de Biombo-Quinhamel-Bissauzinho e as outras duas,
nomeadamente Liceu Agostinho Neto e Liceu Kwameh Nkrumah, estdo localizadas na
capital Bissau. As duas escolas de ensino superior, respectivamente, Universidade
Lus6fona e Universidade Colinas de Boé, também ficam localizadas em Bissau, todas
privadas.

Das quatro materialidades da sala de aulas proposto por Almeida Filho (2013) no
modelo OGEL, apenas observamos e analisamos as duas, as aulas e o material (LD). Pois
as outras duas, plano do curso e avaliacdo somativa ndo acontecem todos dias. Realizamos
breve analise do material, com intuito de ver com qual abordagem esse material se alinha
no ensino de portugués no contexto da pesquisa.

Para as entrevistas, adotamos 0 modelo semi-estruturada que, de acordo com Rosa e
Arnoldi (2016, p. 20-31), nesse tipo de entrevista as questdes sdo formuladas de forma a
permitir que o sujeito discorra sobre seus pensamentos, tendéncias e reflexdes a respeito
dos temas apresentados. As perguntas foram subjetivas, proporcionando a relacdo reciproca
e de confianga, visando avaliar as crencas, sentimentos, valores, atitudes, raz6es e motivos
acompanhados de fatos e comportamentos. Esse tipo de entrevista tem de ser acompanhado

com roteiro de topicos selecionados. As questdes seguem uma formulacdo flexivel e a
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sequéncia e as minucias ficam por conta do discurso dos sujeitos e da dinamica que
acontece naturalmente.
Segue o roteiro das questdes para entrevista,;
Com os alunos
1-Vocé tem algum interesse/motivacdo ou resisténcia em aprender a LP, as vezes
vista como a lingua do colonizador?
2- O que vocé acha da forma como o seu professor te ensina a LP?
3- O que voceé gostaria de ser ensinado e aprender na sala de aula de LP?
Com professores
1- Qual a sua érea de formacéo?
2- O que vocé acha da sua abordagem de ensino de LP?
3- Qual é a maior dificuldade que vocé enfrenta no ensino de LP?
Com reitores e diretores

1- Quais as maiores dificuldades que enfrentam na gestéo escolar?

Para escolha dos professores participantes na pesquisa, entramos em contato com 0s
diretores das escolas e reitores das universidades e estes conversaram com 0s professores e
autorizaram a realizacdo da pesquisa e observagdo das aulas, a partir dos documentos que
se encontram nos anexos. Para a escolha dos alunos, falamos para os professores que
precisavamos de dois alunos de cada turma para fazer entrevista e eles perguntaram se 0s
alunos teriam interesse em participar da entrevista, eles concordaram e aceitaram participar.

Também consideramos a participacdo direta, que se resume, conforme Rocha
(2008), na investigacdo aprofundada dos saberes e das praticas no universo social. Desse
modo, emergiram aspectos desconhecidos ou pouco evidentes sobre o0 ensino do portugués,
desafios e dificuldades, a partir da complexa realidade linguistica Guineense. Propomos
com a pesquisa, adesdo da abordagem comunicativa que visa potencializar a aprendizagem
do aluno ao dominio do uso da lingua, conhecimentos do sentido dela e ndo apenas decorar
as regras da gramatica normativa, e uma possivel mudangca na adogdo de gramaética

normativa impressa como material didatico para ensinar a lingua.
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3.4  Instrumentos usados para coleta dos dados

Para coletar os dados, usamos para a gravagdo das aulas um gravador de audio e, em
decorréncia da observacéo, utilizou-se um caderno de campo para as anotacdes e alguns
detalhes que consideramos importantes e que ndo constam na gravacao. Para as entrevistas,
usamos 0 mesmo gravador e 0 mesmo caderno de campo. As entrevistas, assim como as

gravacdes das aulas, foram transcritas.

3.5 Sobre analise dos registros coletados no campo

A discussdo que trazemos na dissertacdo se relaciona com a consideracdo as
metodologias e as abordagens utilizadas no ensino de lingua portuguesa L2 em Guiné-
Bissau na atualidade. Além da metodologia e das abordagens (gramatical e comunicativa),
realizamos uma breve andlise do material didatico empregado no ensino de LP. Na anélise
do material, olhamos para os conteldos e como sdo apresentados e organizados.
Percebemos que os professores utilizam como material didatico o livro gramatica
normativa tradicional nas suas aulas, na qual os conteudos aparecem com explicacdes
gramaticais ja cristalizados, com tarefas prontas e o professor apenas segue essas
explicagbes. Um material pronto. A andlise do material nos permitiu constatar a que
abordagem ele se filia. Também investigamos outras variantes que interferem no ensino de
lingua portuguesa em Guiné-Bissau.

E a partir da fundamentac&o tedrica, a critério dos pressupostos tedricos dos autores
nos guais nos embasamos, que analisamos o0s registros ou dados da pesquisa coletados no
campo, a respeito da énfase dada a abordagem comunicativa e a oralidade no ensino de
lingua portuguesa como L2 em Guiné-Bissau, o material didatico utilizado para esse
ensino, a formacao e proficiéncia dos professores sobre a lingua que ensinam, a formacao e
interesse dos aprendizes, dentre outros elementos envolvidos no processo de ensinar e
aprender linguas.

Tomamos como base a teoria e 0s argumentos desses autores, como critérios ou
parametros de andlise, a fim de chegar as conclusfes e, como ja mencionado, descrever a

natureza do ensino de lingua portuguesa na atualidade em Guiné-Bissau.
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CAPITULO 4
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Conforme ja dito, a presente pesquisa tem como objetivo identificar qual abordagem
é predominantemente praticada no ensino do portugués na Guiné-Bissau huma amostra de
trés escolas e duas universidades na atualidade. Para tanto, neste capitulo, apresentamos (a)
a descrigdo e anélise dos procedimentos metodoldgicos adotados nas dez aulas observadas,
duas em cada situacdo de ensino; (b) as caracteristicas do material didatico empregado em
cada contexto; (c) narrativas vinculadas a esse ensino para, no final, com base nos
pressupostos tedricos apresentados, no capitulo da fundamentagdo tedrica, elaborar um
comparativo analitico critico, que vai nos permitir obter inferéncias e conclusdes sobre qual
ou quais abordagens subjazem ao ensino de LP na Guiné-Bissau na atualidade e se essa
abordagem se adequa ao contexto, a realidade e as necessidades dos estudantes guineenses
dessas situacdes observadas.

Em seguida, apresentamos a descricdo e analise dos registros coletados na

observacao das aulas de LP nas instituicdes visitadas na Guiné-Bissau.

4.1 Descricdo e analise das aulas observadas

Na pesquisa de campo realizada na Guiné-Bissau, foram visitadas cinco (5)
instituicGes guineenses, dentre elas duas (2) universidades e trés (3) escolas publicas de
ensino médio. No total foram observadas 10 aulas de lingua portuguesa, dentre as quais
aqui apresentamos a descricéo e analise detalhada de seis (6) delas. As demais aulas foram
apresentadas de maneira resumida nas tabelas, visto que elas seguem quase 0 mesmo
modelo das outras 6 aulas descritas de maneira detalhada, exceto pela tematica ou o tdpico
gramatical.

A sequir, apresentamos a descricdo e analise da primeira aula de lingua portuguesa
observada. As aulas foram representadas pelos signos alfanuméricos Al, A2, A3, A4, A5,
A6, A7, A8, A9 e A10.
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4.1.1 Al- Processo de formacéo das palavras

Nessa primeira aula observada, a professora trabalhou a tematica relacionada ao
processo de formacdo das palavras. Essa aula foi destinada a alunos do segundo ano do
curso de licenciatura em Sociologia, em uma das instituicdes de ensino superior guineense

(Universidade).

A aula dupla comecou as 14h00 e terminou as 15h55. Ao entrar na sala de aula, a
professora pediu aos alunos que a ajudassem a ligar o projetor, porque ela havia preparado
slides para sua aula.

Conforme j& dito, o tema da aula era: Processo e formacéo das palavras. Depois de
os alunos a terem ajudado a ligar o aparelho, ela comecou a passar os slides (as
transparéncias), uma a uma e a explicar o contetdo.

Conforme consta do material e dos slides e segundo a explicacdo da professora, a
formacéo de novas palavras ocorre a partir de uma unica palavra simples, ou radical, a qual
se juntam afixos, formando uma nova palavra com significado proprio. A professora
explicou que a formacdo de palavras é feita por dois principais processos: derivacao e
composi¢cdo. Contudo, com menor regularidade, existem outros processos que contribuem
na formacdo de novas palavras, como a abreviacdo, a reduplicacdo, o hibridismo, a

combinagéo e a intensificagao.
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Ela pediu aos alunos que prestassem atencdo na explicacdo e que tomassem nota
sobre os tipos de derivacdo que ela ia explicando, passando slides e demonstrando com
exemplos de como se formam as palavras por diferentes tipos de derivacdo. Durante essa
explicacdo, em algum momento, ela conduziu a explicacdo em crioulo (guineense). Ela
ainda disse que existem cinco tipos de derivacdo, que sdo a derivagdo prefixal, derivacéo
sufixal, derivacdo parassintética, derivagdo regressiva e derivacdo imprdpria. Em seguida,
ela foi explicando os tipos de derivagéo, um por um.

Para explicar o processo de formacao de palavras por meio da derivacéo prefixal, a
professora utilizou a palavra (“des- necessario”), na qual ocorre a juncdo de um prefixo,
colocado antes da palavra primitiva, alterando o seu sentido e formando uma palavra
derivada com significado prdprio.

Mas antes de dar exemplos, para ilustrar como ocorre o processo da formacao da
palavra por derivacdo prefixal, pediu aos alunos que identificassem qual era a palavra
primitiva e qual era o prefixo na palavra “desnecessdria”. Os alunos ndo responderam e ela
deu exemplo para demonstrar qual palavra era radical/primitiva e qual era o prefixo.

Ex. Desnecessario (des-prefixo + necessario-palavra primitiva).

Ja na formacdo de palavras pela derivagdo sufixal a professora fala que ocorre a
juncdo de um sufixo, neste caso (ar) que é colocado depois da palavra primitiva (analise),
alterando o seu sentido e formando uma palavra derivada com um significado préprio. De
novo, antes de dar um exemplo, pediu que os alunos identificassem a palavra primitiva e o
sufixo.

Ex. analisar (analise + ar)

Na derivacdo parassintética ocorre a jungdo simultanea de um prefixo e de um
sufixo a um adjetivo ou substantivo para a formacao de um verbo.
Ex. abencgoar ( a + bencdo+ ar)

Infelizmente ('in + feliz + mente).

Na derivacdo regressiva, a forma mais habitual é a formacdo dos substantivos a
partir de verbos pela supressédo da desinéncia verbal.
Ex. abalo (do verbo abalar)

Agito (do verbo agitar)
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Na derivacdo imprépria, atualmente chamada de conversdo por algumas
gramaticas, ndo ha alteracdes primitivas. H4, contudo, mudancas de classe gramatical e
consequente mudancas de significado: verbos passam a substantivos, adjetivos passam a
adveérbios, substantivos passam a adjetivos.

Ex: jantar (verbo para substantivo)
Prodigio (substantivo para adjetivo)
Baixo (adjetivo para advérbio).

Ja na formacéo de palavras por meio do processo de composi¢ao, ocorre a juncdo de
duas ou mais palavras simples ou radicais, formando palavras compostas com significados
proprios. O processo de composicao pode ocorrer por justaposi¢do ou por aglutinagao.

A composicdo por aglutinacdo ocorre quando ha fusdo de duas ou mais palavras
simples, ou radicais, havendo supressdao de fonemas. Os elementos formadores perdem,
assim, a sua identidade ortografica e fonoldgica porque a nova palavra composta apresenta
apenas um acento tonico.

Ex: planalto ( plano+alto)
embora ( em+boa+hora)
vinagre ( vinho+ agre)
aguardente ( agua+ ardente)

Na composi¢do por justaposi¢éo, ocorre apenas a juncdo de duas ou mais palavras
simples, ou radicais, que mantém a mesma ortografia e acentuacdo que apresentavam antes
do processo de composi¢do. A maior parte das palavras compostas por justaposi¢do estdo
ligadas com um hifen ou sem hifen.

Ex: arco-iris; guarda-chuva; fim de semana; passatempo.

Na explicacdo de todas as derivaches, a professora pedia que os alunos
identificassem as palavras primitivas e os afixos que a essas palavras se juntam, formando
novas palavras com significados proprios.

Tendo exposto e explicado todos esses pontos gramaticais relacionados ao processo
de formacgédo de palavras, a professora, imediatamente, perguntou aos alunos se seriam
capazes de explicar tudo o que ela havia terminado de explicar. Os alunos permaneceram
calados, um pouco inseguros e ela comegou a fazer-lhes perguntas.

1- Qual é a diferenca entre a composi¢édo por aglutinacdo e justaposicao?
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2- Qual é a diferenca entre a derivacdo impropria e a regressiva? Dé exemplo de

cada uma.

Como os alunos acabavam de receber a matéria, ndo conseguiam dar as respostas
completas verbalizadas, acabando por murmurar respostas parciais. Insatisfeita com as
respostas, a professora disse aos alunos que deveriam estudar mais e conhecer/memorizar o
conceito de cada derivacdo, para que assim fossem capazes de usé-las. Acrescentou, ainda,
os exames do final do semestre se avizinhavam, sendo assim urgente que eles estudassem e
buscassem decorar cada derivacdo, pois esse conteddo iria cair na prova. Por fim, ela
passou uma lista de atividades para que os alunos se preparassem para 0S exames.

Segue a atividade proposta pela professora.

1) Identifiqguem, nas seguintes frases, a classe gramatical (verbo e substantivo) das
seguintes palavras sublinhadas.

2) Ex. O habito ndo faz 0 monge

3) Eu habito fora da cidade

4) Este molho de carne é saboroso

5) Esqueci-me do molho de chaves no trabalho.

No momento da atividade de identificacdo de classe gramatical das palavras
sublinhadas na frase, os alunos comegaram a fazer barulho e levaram aproximadamente
trinta (30) minutos nessa atividade de reconhecimento das categorias gramaticais. Nao
havendo mais tempo e perante o fato de que os alunos ndo haviam conseguido dar respostas
esperadas, a professora aumentou a lista de exercicios e pediu aos alunos que, em casa,
recorressem a gramatica para resolver a atividade proposta e que era obrigatorio fazer a
atividade e apresenta-la como revisao para a prova.

Segue a lista de exercicios para resolver em casa.

Exercicios de aplicacao
1) Escreve frases no presente do indicativo dos verbos apresentados em italico,
utilizando as palavras e os sinais de pontuagdo dados.
Caber / cadeira/néo / eu / nessa/.

R. Eu ndo caibo nessa cadeira.
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As/ dar/ boas/ sempre/ notas/ satisfacdo / grande/.
R.

Que/ hipotese / possivel / tu / essa / crer / seja /?
R.

Tranquila / dormir / consciéncia / eu / a/ com/.
R.

Alunos/ poucos / ler / os / livros/?

R.

2) Preenche os espagos com a primeira pessoa do singular e o presente do indicativo dos
verbos dados.

Exemplo: Posso (poder) contar contigo?

N&0----------=-==nmmn=- ( ferir) os sentimentos de ninguém!
N&Q--=-=-=-=n=nenmncunn- (fugir) das minhas responsabilidades!
BU-----=smemememmeeeeee (medir) essas divisdes ainda hoje.

EU -----mmmemmeee e (cobrir) essas despesas.
N&0------------=-m-mmm-- ('cair) nessa armadilha!

3)Reescreve as duas Ultimas frases na terceira pessoa do plural, mantendo o tempo e modo

4) Completa as seguintes frases, escolhendo uma entre quatro hipo6teses dadas.

------------------------------ muito tempo que ndo o via.

Ela-------mmmmememm oo melhor com 6culos

---------------------------- ai uma grande chuvada!

BU-----m-mememem e de visitar Bafata.

( Hao / ha / hei / havemos )
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5)Preenche 0s espacos com o pretérito perfeito simples do modo indicativo

Ela ------s=ememememeaeen- a lanterna e eu---------------------- 0 mapa. (trazer)
EU-------mmmmmmmeeeem tomar a melhor atitude. Ele é que ndo----------- 0 que fazer! (saber)
Ele -----------mmnee-- ouvir tudo, mas eu nNdo---------------------- ouvir nada! (poder)

6) Escreve frases no pretérito perfeito simples do indicativo dos verbos apresentados em
italico, utilizando as palavras e os sinais de pontuacdo dados.

momentos/ de / ver / cansaco / grande / fisico /!

6.1) Reescreve as frases anteriores, utilizando agora o pretérito imperfeito.

Ex. Havia momentos de grande cansaco fisico!

Apesar de a aula ter sido observada em uma escola da formagdo em nivel superior,
neste caso, uma universidade, o ensino da Lingua Portuguesa foi totalmente gramatical. A
professora passou as duas aulas de 50 minutos explicando os elementos e topicos
gramaticais de maneira continua e pouco contextualizada. As aulas foram expositivas com
explicacdo gramatical de um tdépico definido (derivacdo de palavras), com foco no
reconhecimento de cada subcategoria gramatical seguido de exercitagbes como: (1)
producdo de palavras em lacunas localizadas em sentengas, (2) producédo de frases para
usos especificos, (3) uso abundante de metalinguagem gramatical verbalizada e cobrada, e
(4) recomposicédo de frase mediante elementos dispersos com emprego de tempos verbais.

A professora pede aos alunos que estudem a fim de poder memorizar o conceito de cada
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derivacdo. N&o ocorre nem uma sequer atividade de natureza de uso intensivo da lingua
como uma tarefa que gera comunicagdo e interacdo entre pessoas na lingua que se deseja

promover.

4.1.2 A2- Adjetivos e sua variacao

Apresentamos a descri¢do e analise da segunda aula observada, representada como

A2. O tema da aula era: adjetivos e sua variacdo. Essa aula foi apresentada aos alunos do

liceu do 12° ano (Ensino Médio).

A aula tive inicio as 14h30 e terminou as 15h20. Ao entrar na sala, o professor
escreveu no quadro o topico/matéria da aula do dia, que tinha como tema os adjetivos e sua
variacao.

Ele comecou a aula com a definicdo de adjetivo, na qual expressou que adjetivo é
toda palavra que se refere a um substantivo, indicando-lhe um atributo. Ocorre,
normalmente, depois de um nome, embora possa antecedé-lo. Em seguida, o professor deu
0 seguinte exemplo.

Ex.: raposa astuta ou a astuta raposa.
No exemplo dado, ele pediu que os alunos identificassem o adjetivo nas duas frases

supracitadas. Eles afirmaram que, na frase, o adjetivo seria astuta e o professor lhes pediu
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que destacassem o adjetivo identificado, sublinhando-o0 ou que escrevessem com a caneta
vermelha.

Depois de os alunos terem identificado e destacado o adjetivo na frase, o professor
fez o desenho de um quadro, no qual apresentou trés formas de flexdo do adjetivo quanto
ao género, numero e grau.

Quanto ao género, disse e escreveu que o adjetivo varia quanto as categorias
masculino e feminino. Ex. Masculino alto e feminino alta

Com relacdo ao numero, varia entre singular e plural.

Ex. singular: inteligente e plural- inteligentes.

Quanto ao grau, o adjetivo pode ser classificado em grau normal.
Ex. A Sofia é responsavel.

O grau comparativo pode ser de superioridade (mais responsavel que ou do que).
Ex. A Sofia é mais responsavel do que o Miguel;

De igualdade (tdo... quanto).

Ex. A Sofia é tdo responsavel quanto o Miguel. De inferioridade (menos responsavel que).
Ex. A Sofia € menos responsavel que ou do que o Miguel.

Ograu superlativoindica que uma caracteristica é atribuida em maxima
intensidade a um substantivo. O grau superlativo pode ser absoluto e relativo. O absoluto
varia ainda entre sintético e analitico. Para o grau superlativo absoluto sintético o professor
regente deu o seguinte exemplo:

Ex. A Beatriz é altissima. E para o superlativo analitico: Ex. A Teresa é muito
trabalhadora.

O grau superlativo relativo pode ser de superioridade:

Ex. A Rita é a mais faladora de todas. De inferioridade: Ex. Rita & a menos faladora.

Depois de ter ilustrado toda a variagdo do adjetivo, escrevendo no quadro e oS
alunos copiando no caderno, seguiu-se a parte do exercicio de aplicacdo. Nesse exercicio
ou tarefa, o professor pediu que os alunos, individualmente, identificassem o adjetivo e
dissessem em que grau se encontrava na seguinte frase:

O meu livro é mais interessante do que o teu.
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Na tentativa de responder a tarefa ou atividade proposta, alguns alunos apontaram
como adjetivo da frase o pronome possessivo meu e outros disseram que, na frase, a palavra
interessante seria o adjetivo.

Discordando um do outro, os alunos entraram em discussdo, na qual um grupo de
alunos dizia, simplesmente, que o adjetivo era o interessante e os outros diziam que era o
“meu”. Tanto os que afirmavam que “interessante” ou “meu” seriam adjetivos ndo eram
capazes de justificar o seu posicionamento. Por esse motivo, foi uma discusséo demorada.
Foram 15 minutos de discussdo entre os alunos, praticamente em crioulo (guineense), e 0
professor durante todo esse tempo ficou calado observando.

Logo apos, o professor pediu que os alunos fizessem siléncio e o escutassem. Para
os alunos que haviam identificado como adjetivo o pronome possessivo “meu”, ele disse
que deveriam estudar mais. Recomendou-lhes que comprassem uma gramatica impressa,
pois a mesma é mais importante do que o celular e se eles conseguiam ter um celular, entdo
isso significa que também podiam comprar uma gramatica, estuda-la e conhecer as regras
gramaticais e as dez classes de palavras, pois as questdes das avaliagdes recaem sobre essas
questoes.

De acordo com o que foi observado e relatado, pode-se perceber que essa é uma
aula com tépico gramatical, uma aula expositiva com explicacdo gramatical, na qual o
professor escreve e os alunos copiam. A tarefa ou atividade também é gramatical com
reconhecimento das regras gramaticais expostas pelo professor e anotadas no caderno pelos
alunos. A categoria da comunicacao deu-se, na préatica, na interacdo em lingua portuguesa
por meio da fala do professor e as respostas dos alunos em portugués. Essa categoria foi
pouco observada nessa aula, nas poucas trocas entre o professor e os participantes. Muitas
trocas poderiam ter ocorrido em Portugués, fora o fato de os alunos preferirem falar em
crioulo uns com os outros.

Todo esforco esta concentrado na exposicdo da forma da lingua pelo professor
regente na categoria gramatical focalizada nessa aula. Uma aula cheia de explicacdo de
regras gramaticais de maneira descontextualizada, isolada e solta, fora do plano discursivo,
isto &, sem que ocorressem atividades geradoras de uso intensivo da lingua, tais como
tarefas, projetos ou resolucéo de problemas que geram a comunicacgdo e interacdo na lingua.

Simplesmente, apresenta-se e pede-se que o aluno reconheca uma categoria gramatical que
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acabou de ser ensinada. A discussdo observada na sala, até calorosa talvez, ndo serviu ao

proposito.

4.1.3 A3 - Os elementos da oracéo

Na segunda aula observada, na turma do 12° ano num dos liceus da capital Bissau, o
professor ensinou “0S elementos gramaticais da oracdo, com foco nos tipos de sujeitos e a
concorddncia entre sujeitos e predicados”. As aulas estavam previstas para comecar as
14h30, mas apenas comecaram as 14h45. O professor alegou que tinha tido um imprevisto
e chegou aproximadamente 15 minutos atrasado.

O professor iniciou a aula escrevendo no quadro a frase “A professora entrou”. Em
seguida, pediu aos alunos que identificassem o sujeito e gque tipo de sujeito era. Um aluno
respondeu que o sujeito era “A4 professora”, mas nao foi capaz de dizer que tipo de sujeito
era, pois o professor ainda ndo havia exposto a matéria, tendo comegado a aula com o
registro da frase e imediatamente apds isso com uma pergunta.

Imediatamente, o professor tomou a palavra e comecou a dar o conceito de cada tipo
de sujeito, ilustrando-os com exemplos. A medida que ele escrevia no quadro, os alunos
anotavam/copiavam as frases nos seus cadernos.

O professor comecou por dizer aos alunos que existem sujeitos simples, isto é,
aqueles constituidos por um s6 elemento, um nome antecedido ou ndo por determinantes,
OU um pronome.

Ex. A professora entrou.

Introduziu, em seguida, o0 sujeito composto constituido por dois ou mais elementos.
Ex. A professora e o aluno entraram.

Do mesmo modo, tratou do sujeito omisso usado para evitar as repeticOes
desnecessarias.

Ex. A professora entrou e fechou a porta

Para certificar-se de que os alunos eram capazes de identificar sujeito omisso, na
frase “A professora entrou e fechou a porta”, pediu que os alunos indicassem onde estava
omisso o sujeito. Os alunos, outra vez, tiveram dificuldades em reconhecer o sujeito omisso

e o professor lhes perguntou: na frase supracitada, quem fechou a porta? Os alunos
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responderam que a “Professora” e ele disse que na segunda oracao dessa frase, 0 sujeito
(“a professora”) estd omisso para evitar repeticdo desnecessaria.

J& o Sujeito indeterminado: é impossivel de ser identificado.
Ex. Fala-se nisso.

O professor disse aos alunos que na frase dada no exemplo, ndo é possivel
determinar o sujeito, porque ndo se sabe quem fala.

Sujeito inexistente: a frase ndo tem sujeito e o verbo é impessoal
Ex. Aconteceu depressa.

Logo apds haver terminado de dar a definicdo de cada tipo de sujeito e o seu
respectivo exemplo, o mestre disse aos alunos que eles precisavam também decorar a regra
gramatical de concordancia de sujeitos com seus predicados. Os falantes e escreventes ndo
podem falar ou escrever como querem. Existem regras gramaticais e essas regras precisam
ser obedecidas para que, assim, possam ser capazes de se expressar corretamente no
portugués, sobretudo ao concordar sujeitos e predicados.

Para evitar que os alunos ndo falem como quiserem e sejam capazes de se
comunicarem corretamente em portugués, segundo a concepcao do professor, ele passou
para os alunos as seguintes regras gramaticais de concordancia do sujeito com o predicado.

Se a frase tiver um sé sujeito (sujeito simples), o predicado concordard com ele em
pessoa e numero.

Ex. Tu entras.
Eles entraram.

Se o sujeito for composto, o verbo ird para primeira pessoa do plural, mesmo se um
dos sujeitos pertencer a primeira pessoa.
Ex. Eu e a Luisa entramos.

Eu e Tu entramos.

O verbo vai para a segunda pessoa do plural, se um dos sujeitos pertencer a segunda

pessoa (e ndo ha nenhum da primeira).
Ex. Tu e ela entrais.
(A linguagem corrente substitui normalmente essa segunda pessoa pela terceira- Ex. Tu e

ela entram).
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Tendo dado a definicdo dos tipos de sujeitos e as regras gramaticais da concordancia
entre sujeito e predicado para os alunos, o professor passou exercicio/atividade, no qual ele
pedia que os alunos fizessem a anélise sintatica da seguinte frase.

O Anténio outrora em Veneza por causa de mau tempo, 0 mercador com 0S Seus amigos

contou apaixonadamente uma histéria de cavaleiros para os distrair.

Os alunos teriam de identificar, na frase, sujeito, verbo, complemento direto (CD),
Complemento indireto (Cl), complemento circunstancial do tempo (CCT) e Complemento
circunstancial do lugar (CCL).

Cada aluno se levantava e ia ao quadro para identificar cada elemento gramatical
constituinte da frase, conforme se pode ver nas fotos.

Aluna 1

Essa foi a primeira aluna a ir para quadro e que ndo conseguiu identificar todas as
categorias gramaticais solicitadas pelo professor. Em seguida foi a vez de outro aluno.
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Os alunos iam para quadro, um atras do outro. A cada vez que um ia, 0 outro
discordava da resposta do colega e ia alterando a frase e, assim sucessivamente.

Aluno 3

A dindmica da aula continuou sendo a mesma, os alunos discordando entre si, cada
um rejeitando a resposta do outro. Ndo havendo mais tempo, o professor decidiu fazer
correcdes da producdo dos alunos, concordando e discordando da identificacdo de algumas
categorias gramaticais. Segue a foto do professor fazendo algumas corre¢des nas produgdes

dos alunos.
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Professor corrigindo exercicio

)

Vale salientar que os alunos durante a resolucdo do exercicio os alunos gastaram
muito tempo. Foram, no total, 18 minutos gastos nessa atividade, pois cada aluno ia ao
quadro e identificava um elemento ou uma categoria gramatical e outro discordava e,
assim, foi, sucessivamente.

A primeira, assim como a segunda aula observada, ndo foi muito diferente, pois se
viu que as duas eram aulas cheias de explicacdo de elementos gramaticais. As tarefas/
atividades propostas aos alunos sdo de mera identificacdo das categorias gramaticais. N&o
existiu atividade que proporcionasse aos alunos a interacdo na lingua, o uso concreto, a
comunicacdo na lingua em aprendizagem. O professor se mostra mais preocupado com a
forma da lingua, as regras gramaticais, tanto que durante a aula falou vérias vezes para 0s
alunos que eles deveriam estudar mais a gramatica. Ele mesmo, enquanto professor, ndo
proporcionou aos alunos um ambiente de comunicacdo, do uso intensivo da lingua-alvo, até

porgue, em varios momentos, falava com os alunos em crioulo (guineense).
4.1.4 A4 - A Formagao do Feminino
Em uma das universidades visitadas nesta pesquisa, também foi observada uma aula

de Lingua Portuguesa para os alunos do 1° ano do curso de Direito. O contetdo da aula

programada para esse dia tratava da “Formagdo do Feminino”. O professor tinha como
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objetivo mostrar aos alunos como ocorre o processo de formacdo do feminino em Lingua

Portuguesa e qual a sua importancia.

A aula comegou as 08h55 e terminou as 9h45. O professor comecgou a aula com a
seguinte pergunta: Qual € a importancia de se estudar a formacéo do feminino?

Um aluno respondeu que €é importante estudar o feminino para manter a
concordancia. O outro falou que é relevante estudar o feminino para distinguir o género.
Apds a intervencdo desses alunos, o professor imediatamente comecou a ditar/ler as
estratégias gramaticais de como se forma o feminino em lingua portuguesa e os alunos
passaram a escrever nos seus cadernos.

O professor falou aos alunos que na formacdo do feminino as palavras terminadas
em [0] e [e] mudam para [a], apontando como exemplo as seguintes palavras.

Ex. O empregado ( Masc.) > A empregada ( Femin.)
O lobo ( Masc.) > A loba ( Femin.)
O mestre ( Masc.) > A mestra ( Femin.)

Acrescentou, ainda, que, na formacdo do feminino, os nomes terminados em
consoante formam feminino acrescentando um [a]. Logo depois, pediu que os alunos
dessem exemplos, eles os deram, mas o professor ndo levou em conta os exemplos dados
pelos alunos e deu os seguintes exemplos trazidos por ele mesmo:

Ex. Pastor > pastora; Fregués > freguesa

Juiz > Juiza; Portugués > portuguesa
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Os nomes terminados em [&0] mudam o feminino terminando em [&], [ana], [d0],
[ona]. De novo, pediu que os alunos dessem exemplos. Eles os deram e o professor,
simplesmente, preferiu trabalhar com os que ele mesmo havia pensado.
Ex. irm&o > irm&; Jodo > Joana
Patrdo > Patroa; Solteirdo > solteirona

Falou para os alunos que, na mencionada, existe uma excecdo, pois nomes como
baréo, ladréo, embora sejam terminadas em [d0], formam o feminino de maneira diferente.
Como nos outros pontos, perguntou se haveria na sala um aluno/uma aluna que fosse capaz
de formar o feminino dessas duas palavras, respeitando as particularidades que essas duas
palavras apresentam. Nenhum aluno se manifestou e ele deu os exemplos que seguem.
Ex. bardo > baronesa; ladrdo > ladra

Para alguns nomes terminados em [dor / tor], muda-se essa terminacdo para [triz].
Com relacdo a esse ponto, os alunos tiveram sérias dificuldades em formar o feminino,
baseando-se na regra, sobretudo na palavra embaixador. Eles ndo conseguiram fazer a
distingdo entre o feminino embaixatriz e o feminino embaixadora. O professor teve que dar
uma explicacdo de quando e como se forma o feminino em embaixatriz, para indicar a
mulher do embaixador. E embaixadora é quando a mulher € efetivamente a chefe duma
embaixada.
Ex. ator > atriz
Embaixador > embaixatriz (mulher de embaixador)

Embaixador > embaixadora (chefe da embaixada)

Para alguns nomes formam o feminino em —isa, - esa, - essa.
Ex. poeta > poetisa; Profeta > profetisa ; duque > duquesa; principe > princesa; abade >

abadessa; conde > condessa.

Alguns nomes terminados em [eu] mudam para a terminacdo em [eia/ia]
EX. europeu > europeia ; ateu > ateia; hebreu > hebreia.
O docente ainda disse aos alunos que 0 género pode ser marcado por outros processos,

como recurso a uma palavra diferente.
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O professor, depois de ter verbalizado a regra, escreveu as seguintes palavras, bode,
boi, carneiro, cavaleiro, cavalo, homem, padrasto, pai. Em seguida pediu que os alunos
completassem com as outras palavras diferentes que marcam o feminino. Esse foi também
um ponto no qual os alunos perderam muito tempo para encontrar as palavras diferentes
que marcam o feminino. As principais palavras nas quais 0s alunos tiveram maior
dificuldade foram: carneiro, cavaleiro e cavalo, pois ndo sabiam como se faz o feminino de
cada uma dessas palavras. Alguns alunos simplesmente recorreram aquela regra de que as
palavras terminadas em [0] mudam para feminino em [a]. Assim, as palavras como
carneiro seria “carmeira”’, cavaleiro seria “cavaleira” e que cavalo faria o feminino
“cavala”.

Foi um momento de distragdo. Os alunos riram quando perceberam que a regra que
um dos seus colegas aplicara ndo estava correta e, em seguida, o professor deu a resposta,
completando o feminino de todas aquelas palavras, conforme podem ver no exemplo a
sequir.

Ex. bode > cabra; boi > vaca ; carneiro > ovelha; cavaleiro > dama; cavalo > égua;

homem > mulher; padrasto> madrasta; pai > mae.

N&o havendo mais tempo, pois essa era uma aula de 50 minutos, o professor deu por
encerrada a aula, sem terminar o contetdo, mas falou para os alunos que daria seguimento
com a mesma matéria na aula seguinte. Assim como nas outras aulas observadas, esse
professor em algum momento deu explicacdes em crioulo guineense.

Assim como as outras aulas acima descritas, vé-se mais uma vez que esta segue 0
mesmo formato e filosofia de ensino das outras. Trata-se de uma aula expositiva, com
topico gramatical, na qual o professor tem como foco a forma da lingua. Ensinam-se as
regras da estrutura da lingua com objetivo de que os alunos reconhecam as regras
gramaticais da formacdo do feminino em lingua portuguesa. Passa-se aos exemplos e
depois a pratica no quadro e cadernos. N&o existiu, nessa aula, nenhuma atividade/tarefa
que proporcionasse aos alunos a vivéncia, a interacdo e a comunicagdo negociada na lingua
alvo.

A Unica caracteristica, por exemplo, que difere essa aula das outras é que o

professor ndo escreveu toda a matéria no quadro para os alunos copiarem. Ele a ditava e 0s
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alunos escreviam, mas os exemplos e as palavras que ele achava dificeis, ele as escrevia no

quadro, conforme se pode ver na foto a seguir.

4.1.5 A5 - Evolucdo semantica e fonética da Lingua Portuguesa

Segue a descricdo e andlise da quarta aula observada. Essa quarta aula era destinada
aos alunos do 11° ano em um dos liceus/ escolas (de ensino médio pré-universitario) da
Guiné-Bissau. Nessa aula, a professora trabalhou o Processo da evolu¢do semantica e a

fonética da lingua portuguesa.

A aula comecou as 08h00 e terminou as 08h50.

A professora comecou a aula dizendo aos alunos que ndo existe lingua parada, toda

lingua evolui e estd em constante mudanca e que a evolucdo da lingua € marcada no nivel
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semantico e fonologico (hd movimento também no nivel sintatico, embora em muito menor
escala). Os processos fonoldgicos mais frequentes sdo os de queda, alteracéo e adicéo.

De acordo com a fala da professora, nessa aula ela iria mostrar/ensinar os alunos
como acontece cada um desses processos. Tendo dito isso, comegou a escrever no quadro e
os alunos copiando. Disse aos alunos que, no processo de Queda, acontece a supressao de
segmentos ou fonemas e que tal supressdo pode acontecer em trés diferentes processos, que
sdo Aférese, Sincope e Apocope.

Aférese consiste em queda de um fonema no inicio da palavra.
Ex. arrecear > recear ; ovarino > varino; acume > gume.

Sincope consiste na queda de um fonema no meio da palavra.
Ex. velu > véu; paaco > pacgo

Apdcope consiste em queda de um fonema no final da palavra.
Ex. mare > mar; dare > dar; freire >frei.

J& na adicdo, acontece o acréscimo de certos fonemas e esse acréscimo se da em trés
diferentes processos, que sdo Protese, Epéntese e Paragoge.
Na protese acontece a adi¢do do fonema no inicio da palavra.
Ex. scribere > escrever; Spiritu > Espirito

Depois de conceituar e dar exemplo do processo de Prétese, a professora pediu que
os alunos formassem a frase utilizando a palavra “Espirito”. De repente, um aluno fez a
seguinte pergunta: O que é espirito, professora?

A professora perguntou para a turma se alguém seria capaz para explicar ao colega o
que significaria espirito. A turma toda ficou calada. Ela ficou insistindo, perguntando,
alguém para responder, andava de ponta a ponta da sala de aulas, insistindo e perguntando.

Ninguém tendo se manifestado, ela disse para o aluno que a palavra espirito pode
ser explicada em dois sentidos, religioso e social. Segundo ela, no ambito religioso, a
palavra espirito, seria a “for¢a de Deus”. Foi uma explicacdo demorada que levou muito
tempo. Foram quase 11 minutos o tempo gasto para explicar o significado aproximado da
palavra espirito, solto e descontextualizado, ou seja, fora do plano discursivo.

Em seguida, pediu que cada aluno elaborasse uma frase utilizando a palavra
espirito. Cada aluno apresentava a sua frase e queria que fosse adotada e usada como

exemplo. Isso criou um momento de discordancia e discussdo em crioulo (0 guineense)
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entre os alunos, pois ninguém aceitava a frase do outro. A professora, nesse momento,
perdeu o controle da turma, pois os alunos ndo se escutavam mais. Ela pediu aos alunos que
fizessem menos barulho e decidiu ndo usar exemplo de nenhum aluno e deu a seguinte
frase como exemplo: “O meu amigo esta possuido pelo mau Espirito .

Tendo resolvido a situacdo, deu seguimento a matéria, falando do processo de
Epéntese que consiste na adigdo de fonema no meio da palavra.
Ex. Credo > Creo > Creio; humile > humilde.

Desta vez, ndo pediu os alunos para formarem frases utilizando a palavra humilde.
Foi ela quem formou a frase como exemplo.
EX: “O povo guineense é um povo humilde”.

Pediu, ainda, que os alunos dissessem o que significa “Creio”. Ao perguntar, toda a
turma ficou calada e, de repente, um aluno disse que creio significava “acredito”.

A professora ndo fez nenhum comentario a respeito da resposta do aluno,
prosseguiu com a matéria, falando de paragoge como processo que consiste na adi¢do de
fonema no fim da palavra.

Ex. ante > antes; sabé > saber; assi > assim.

De novo, pediu que os alunos dessem exemplos utilizando a palavra “antes”. Uma
aluna deu como exemplo a seguinte frase:
Ex. Antes de agirmos temos de pensar.

Na verdade, foram véarios exemplos dados pelos alunos, mas ela decidiu escolher o
exemplo supracitado.

Tendo concluido a matéria programada para o dia e restando uns 9 minutos para o
final da aula, a professora fez o levantamento de algumas palavras em crioulo (guineense) e
pediu que os alunos, individualmente, traduzissem as mesmas palavras para 0 portugués.

Os alunos néo terminaram a atividade e ela pediu que terminassem em casa, pois
ndo dava mais tempo.

Observa-se que a aula dessa professora foi uma aula caracteristicamente gramatical,
comecando pelo topico da aula, e a explicacdo, assim como a atividade/tarefa proposta pela
professora foram baseadas em aspectos ou categorias gramaticais.

N&o existiu um ambiente que possibilitasse a interacdo dos alunos com a lingua em

aprendizagem. Durante toda a aula, o tempo que pareceu ser destinado ao aluno, para poder
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interagir com a lingua-alvo, foi o tempo de mera elaboracdo de frases soltas e
descontextualizadas.

Por isso, vé-se que objetivo maior da professora nessa aula foi fazer com que os
alunos fossem capazes de conhecer e reconhecer as regras e critérios gramaticais de cada
processo da evolucdo fonoldgica e semantica das palavras em lingua portuguesa.

Simplesmente, ela ensinou sobre a lingua e ndo a lingua, propriamente dita.
4.1.6 A6 - Emprego de letras maiusculas
Fora do contexto da capital, Bissau, em Bissauzinho/Quinhamel foi observada a

aula de lingua portuguesa destinada para os alunos de 10° ano de escolaridade. Nessa aula,

o professor trabalhou o tema relativo ao “0 emprego de maidscula”.

A aula comecou as 15h e terminou as 15h e 50 minutos. Ao entrar na sala, o
professor escreveu no quadro o topico da aula que era o uso de mailsculas. Disse que iria
dar essa matéria porque as pessoas escrevem mal e que € muito frequente ver as pessoas
escrevendo 0 nome proprio com a inicial minascula.

Escreveu os seguintes nomes: “bAba”, “augusto”, e perguntou aos alunos se esses

nomes que ele escrevera na lousa estavam corretos.
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Os alunos disseram que ndo e ele perguntou por que esses nomes ndo estavam
corretamente escritos. Os alunos disseram que haviam sido escritos com as iniciais
mindsculas.

Logo em seguida, falou aos alunos que, em lingua portuguesa, ninguém escreve ou
fala como quer, existe todo um processo e uma regra que precisa ser respeitada e ele iria
ensinar-lhes as regras de uso de maiusculas conforme estabelecido na gramatica.

O professor comegou a escrever as normas e regras gramaticais de uso de
mailsculas, com seus respectivos exemplos, e pediu que os alunos as copiassem.

1) Empregam-se as maidsculas no inicio da frase.

Ex. O cdo comeu 0 0sso.

2) Nos nomes préprios de pessoas reais ou ficticios ( antropdnimos) e cognomes;
Ex. Claudia; Gilberto; D. Dinis, o Lavrador.

3) Nos nomes de povos, ragas, tribos, castas; entidades religiosas e suas crencas;
Ex. Portugueses (sic), Deus, Jeova, Ala.

4) Nos nomes mitoldgicos e astronémicos;

Ex. Mercurio, Ursa Menor.

5) Nos nomes geograficos (toponimos), de localidades, ruas, serras, rios...

Ex. O Tejo banha a cidade de Lisboa.

6) Nos pontos cardeais e colaterais quando designam regides;

Ex. O Norte é o jardim de Portugal;

7) Nos nomes relativos ao calendario (estacdes, meses, festas e festividade publicas
tradicionais), com excecdo dos nomes dos dias da semana.

Ex. Inverno; Janeiro; Natal.

8) Nos nomes de instituicOes, reparticoes e escolas;

Ex. Clube Recreativo de Lishoa, Escola Secundaria da Brandoa;

9) Nos titulos de livros ou de outras publicacdes;

Ex. Dicionario da Lingua Portuguesa; Correio da Manhg;

10) Nos nomes que indicam reveréncia, cortesia ou hierarquia;

Ex. Primeiro Ministro; V.Exa.; Da. Felipa ; Sua Santidade;

11) Nas Siglas;

Ex. RTP, NATO
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12) Nos nomes de artes e ramos cientificos quando designam disciplinas escolares;
Ex. Pintura, Medicina; Linguas e Literaturas Modernas, Matematica;

13) Nos fatos historicos e acontecimentos publicos importantes;

Ex. Restauracdo, Independéncia;

14) Nas formas pronominais que se referem a entidades sagradas;

Ex. Deveis ama-Lo (a Deus) sobre todas as coisas.

De todas as aulas observadas, essa foi aquela em que vigorou o maior siléncio.
Ninguém falava, foi uma aula de intensa copia, o foco aqui era anotar as regras. A medida
que o professor escrevia, 0s alunos copiavam.

Em certos momentos, o professor perguntava, “essa primeira parte ja foi copiada,
j& posso apagar? Os alunos que escrevem rapido diziam sim e 0s que escreviam lento
diziam ndo. Ele esperava uns 2 ou 3 minutos e apagava e dava continuidade. Foi uma aula
de intenso escrever e copiar.

Logo que o professor terminou de dar essas regras listadas em 14 itens, disse aos
alunos: “Vocés ja tém as regras, se um dia na prova alguém errar essas regras vou riscar
toda a resposta. Entdo para evitar que isso aconteca, o0 meu conselho é para vocés
estudarem e memorizarem todas essas regras .

Assim como nas outras aulas observadas, o professor comecgou a explicar a matéria
em portugués e de repente mudou para o crioulo, alegando que os alunos ndo percebem
muito bem quando se explica apenas em portugués.

Nas outras aulas, pelo menos, os professores pediam que os alunos elaborassem 0s
exemplos e identificassem algumas categorias gramaticais, mas nessa a Unica obrigacéo do
aluno era, simplesmente, transcrever as normas que o professor passava. Foi uma aula cheia
de conteddo gramatical, como as outras. Em aulas como essa 0 aluno ndo experimenta o
uso efetivo da lingua, ele apenas reconhece formas gramaticais. N&o ha interacdo que possa
desenvolver nos alunos a competéncia comunicativa. Passa-se muito conteudo sobre a
lingua, mas ha pouco uso, pouca préatica nela.

Conforme j& dito, no total foram observadas 10 aulas e todas foram analisadas nesta
dissertacdo, mas optamos por apresentar apenas a descricao e analise detalhadas de seis das
aulas. A seguir, apresento apenas uma descri¢do e analise resumida, das outras quatro aulas,

conforme se pode ver nos quadros que seguem:
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4.1.7 A7 - Sequéncia narrativa - Sétima aula observada correspondente a segunda aula
observada na turma dos alunos do 11° ano, num dos Liceus visitados nesta pesquisa

Instituicdo onde foi
observada a aula

Um dos Liceus de Guiné-Bissau

Nivel de
escolaridade

Segunda aula observada em classe de alunos do 11°. ano

Tépico da aula

Sequéncia narrativa

Breve descricdo da
aula

Nesta aula, ao entrar na sala, a professora entregou um conto e pediu
que os alunos, em duplas, organizassem a sequéncia narrativa. Deu
30 minutos para a resolucdo dessa atividade em duplas e 0s outros
20 minutos foram usados para as apresentagdes das duplas. Na
apresentacdo, um aluno era responsavel por apresentar a organizacao
do conto e o outro lia, conforme organizado pela dupla.

Breve analise da
aula

Embora tenha sido uma aula com tarefa promissora feita em duplas,
ndo foi significante nem possibilitou aos alunos o contato intensivo
com a lingua numa interacdo potencialmente rica. Nem a
comunicac¢do na lingua em aprendizagem foi efetiva, pois 0s alunos,
durante a resolucdo da tarefa, conversavam e discutiam a tarefa
somente em crioulo.

Em nenhum momento a professora pediu, “exigiu” ou incentivou
que os alunos usassem a LP ou nela se comunicassem durante a
discussdo da tarefa. Segundo consta, 0 que ela queria avaliar com
essa atividade era o nivel de leitura e a capacidade de organizacgdo do
texto pelos alunos. Vé-se que ela ndo tinha como foco a
comunicagdo na lingua-alvo e nem alguma aquisi¢éo do PL2.

4.1.8 A8 - Texto literario e ndo literario - Oitava aula observada destinada aos alunos da

turma 10° ano e segunda aula observada na turma

Instituicdo onde foi
observada a aula

Um dos liceus visitados

Nivel de
escolaridade

Segunda aula observada na turma de alunos do 10°. ano

Tépico da aula

Texto literario e ndo literario
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Breve descricdo da
aula

Essa aula mostrou uma caracteristica especifica. Trata-se de uma
aula de literatura, na qual o professor trabalhou “textos literarios e
ndo literarios”. O professor, nessa aula, tratou da origem do termo
“texto” do latim “fextus”, da defini¢do do que € “texto” e, em
seguida, o0 que é texto literario e ndo literario e quais as
caracteristicas de cada um desses tipos de textos. Foi fazendo a
ilustracdo com os exemplos e os alunos foram copiando, conforme
ele escrevia no quadro. Foi uma aula cheia de escrita e copia. Foi
assim durante toda a aula de 50 minutos.

Breve analise da
aula

Observamos que, nessa aula, 0 que importou foi o reconhecimento
do tipo de texto. N&o foi observado nenhum momento de interacéo
entre os alunos na propria lingua alvo.

Essa foi uma aula em que houve maior siléncio na turma. A medida
que o professor escrevia no quadro os conceitos, as caracteristicas
de cada tipo do texto (literario e néo literario), exemplificando, o0s
alunos os iam copiando. Em alguns momentos, os alunos cansados
de ficarem calados, murmuravam entre si e o professor logo dizia
para eles, “falarem menos e trabalharem mais”. O ensino sobre a
lingua, mais uma vez, sobrepos-se ao ensino da lingua
propriamente dita. A gramatica controlou a aula assim como as
demais observadas.

4.1.9 A9 - Formacao do Plural - Nona aula observada, correspondente a segunda aula
observada na turma dos alunos do 1° ano do curso de Direito numa das duas instituigdes
do ensino superior guineense (Universidade) visitadas

Instituicdo onde foi
observada a aula

Uma de duas universidades guineenses visitadas na pesquisa.

Nivel de
escolaridade

Essa foi a segunda aula observada numa sala de alunos do 1°. ano do
Curso de Direito.

Tépico da aula

Formacdo do Plural

Breve descricdo da
aula

Nesta aula, o professor propde-se a ensinar aos alunos como se
forma o plural em portugués. Segundo ele, estudando a formacéo de
plurais em portugués os alunos iriam conhecer e saber as regras
prescritas pela gramatica normativa de como se forma o plural, pois
tais regras sao importantes € os ajudariam a falar “bom portugués”,
ou seja, 0 padrao.

Sendo assim, ele lia o0 conteudo e os alunos o escreviam. As palavras
que ele considerava dificeis eram escritas no quadro e os alunos
copiavam-nas. Foi assim durante toda aula de 55 minutos,
explicando cada ponto gramatical por regras da formagao do plural.

Assim como na primeira aula observada, também nesta o professor
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Breve analise da
aula

deixou claro que o foco é a regra gramatical da formacéo do plural e
que essas regras deveriam ser conhecidas ou memorizadas para que
pudessem vir a falar “bom portugués”. O foco da aula foi a regra
gramatical: fazer com que os alunos conhecessem as normas de
como se forma o plural. Ensinar sobre a lingua e ndo a lingua em si.
Por isso, em toda a aula, ndo existiu tarefa e nem ambiente que
pudessem levar os alunos ao uso intensivo e interativo da lingua-
alvo. Observei tdo somente a memorizagdo de normas gramaticais ja
pré-estabelecidas.

4.1.10 A10 - Tipologia textual e suas caracteristicas - Décima aula observada numa das
universidades visitadas. Aula destinada aos alunos de 2° ano do curso da Sociologia

Instituicao onde foi
observada a aula

Uma das universidades guineenses visitadas na pesquisa.

Nivel de
escolaridade

Segunda aula observada com alunos do 2°. ano do curso de

Sociologia.

Tépico da aula

Tipologia textual para dar a conhecer as 5 principais carateristicas e
regras gramaticais de cada tipo de texto.

Breve descricdo da
aula

A professora comegou a aula argumentando que muita gente
confunde os tipos textuais e 0s géneros textuais. Sendo assim, ela
propos-se a ensinar aos alunos a estrutura, as regras gramaticais e as
caracteristicas de cada tipo textual. Ela foi explicando cada tipo
textual e as regras gramaticais que 0s caracterizam, um por um.
Comecou pelo tipo narrativo e depois prosseguiu com os tipos
descritivo, dissertagdo, expositivo e injuncao.

Breve analise da
aula

Preocupada com a confusdo que as pessoas fazem entre o que é
género textual e tipo textual, a professora deu uma aula gramatical,
comecando pelo topico, o desenvolvimento e até a exposicdo da
professora na sala de aula. Essa foi uma aula expositiva, cheia de
explicagdo de categorias gramaticais. A mestra pediu que os alunos
memorizassem as caracteristicas de tipo textual para nunca mais
fazerem confusdo. Além de memorizarem/conhecerem as
caracteristicas, eles deveriam memorizar as regras gramaticais de
cada tipo textual que ela acabara de ensinar.

A tarefa dos alunos era o simples reconhecimento das regras
gramaticais de cada tipo textual. N&o existiu qualquer interesse pela
comunicacdo, a interacdo, e nem pela pratica da lingua que estava a
ser ensinada. O que foi ensinado nessa aula restringiu-se a lingua em
Si € ndo ao seu UsoO comunicativo precipuo.
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Num bloco geral de dez (10) aulas observadas no campo e conforme apresentadas e
analisadas até aqui, considerando os pressupostos tedricos de Almeida Filho (2018), Paiva
(2014), entre outros, vimos que todas elas se caracterizaram, predominantemente, pelo
ensino centrado na forma de lingua, na perspectiva da lingua como sistema de regras
prescritivas do seu funcionamento. O ensino de LP em todas essas aulas é baseado na
memorizacdo das regras gramaticais prescritas pela gramética normativa/tradicional, no
conhecimento e reconhecimento das categorias e elementos gramaticais, na producdo e
preenchimento das palavras em lacunas localizadas em sentencas, de acordo com a
categoria gramatical solicitada pelo professor, na producédo de frases soltas e pequenas para
usos especificos, no uso abundante de metalinguagem gramatical verbalizada e cobrada, e
na recomposicao de frases mediante elementos dispersos com emprego de tempos verbais.

A prética, o uso intensivo da lingua como meio que pode proporcionar 0
desenvolvimento na lingua em aprendizagem em tarefas ou atividades similares que geram
comunicagdo e interacdo entre pessoas na lingua que se deseja promover, ndo ocorre nem
sequer numa Unica atividade registrada. Os professores pedem, sistematicamente, aos
alunos que estudem e memorizem as regras e as definicbes de cada categoria gramatical
ensinada. Os professores explicam as categorias gramaticais, em seguida fazem uma
pergunta didatica de natureza elicitadora, o aluno responde e ele corrige a resposta do
aluno, assumindo a posi¢do de autoridade na turma. Esse esquema pergunta-resposta-
avaliacdo é um classico que poderia ser citado aqui.

Ainda em busca da abordagem subjacente e orientadora de todo esse acervo
instrucional no ensino de LP na Guiné-Bissau, na seccdo a seguir, refletirei sobre alguns
principios tedricos que nos orientam a usar praticas desejaveis na sala de aulas de ensino de
Linguas e que ndo foram observadas durante as aulas de LP na Guiné-Bissau. A
inexisténcia dessas praticas pode nos servir de evidéncia para a caracterizacdo da
abordagem vigente no corpus de ensino coletado nas escolas selecionadas como amostra

representativa do ensino de LP no pais.
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4.2 Principios teoricos relevantes no processo de ensino de linguas

Na secdo anterior, vimos que os professores observados apresentam a lingua que
percebem como sistema de regras a ser aprendido no sentido de memorizagdo. Assim, eles
ensinam, de fato, a forma da lingua.

Nessa secdo, a nossa discussdo estd relacionada aos principios de interacdo, de
comunicacdo, de criatividade, do ensino de lingua na lingua-alvo, como potenciais
principios almejados no plano do ensino de linguas.

Partimos da ideia de que, na sala de aula de ensino de Linguas, a primeira
caracteristica que se deve observar é se lingua-alvo esta circulando, se esta havendo
interacdo verbal, a suficiente comunicacdo entre alunos e o professor, possibilitando que
ocorra aquisicdo/aprendizagem. Entdo, nesse caso, a comunicacdo constitui o primeiro o
principio da sala de aulas de ensino de lingua que vise a aquisicdo de uma real nova
capacidade de uso.

Durante a observacdes de aulas e conforme se pode constatar na analise, o principio
da comunicacdo € quase inexistente, em todas as dez (10) aulas observadas. A lingua-alvo
ndo aparece circulando entre os alunos e, as vezes, nem mesmo no discurso do professor.
Cabe aos alunos aprendentes da LP tdo somente anotar, memorizar e demonstrar
reconhecimento das estruturas gramaticais ensinadas pelos professores. Os professores
atuam como o centro linguageiro irradiador nas turmas, comandando o leme das a¢fes em
sala, desde o anuncio dos topicos das aulas, passando pelo escasso acervo de exemplos e
atividades de confirmacéo até o registro do que € legitimo gravar no quadro ou na oralidade
gue os alunos repetem e anotam com quase insensibilidade e, certamente, muito pouco
interesse.

Esperava-se também que os professores fossem capazes de ensinar, dar instrugdes e
oferecer retorno abundante na lingua que ensinam, como procedimentos relevantes no
plano do ensino de Linguas (Almeida Filho, 2013). O principio interacional que a esses
procedimentos subjaz teve de ser relativizado, pois, nas aulas observadas em varias

situacdes, as explicagdes sobre regras gramaticais da lingua e turnos com os interlocutores
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foram feitos no proprio crioulo guineense, sonegando-se, assim, o portugués, objeto
precipuo da a¢do ensinadora.

N&o estou argumentando contra todo uso da lingua materna do aprendente para
ensinar outra lingua. Minha assercao tem o objetivo de apenas argumentar que essa préatica
ndo pode ser frequente e regular, como visto nas aulas observadas, sob risco de ndo haver
suficiente insumo de boa qualidade que baste para gerar chances de aquisicdo e
desenvolvimento da interlingua.

Além dos principios (1) da comunicacéo e (2) do ensino da lingua na prépria lingua,
terem sido pouco atendidos, constatamos também que em todas as dez (10) aulas
observadas, ndo coube nas aulas 0 que se esperava como outro grande principio - o da
integracdo e interagdo entre os alunos na lingua de aprendizagem. Os alunos tiveram
baixissimas oportunidades de interacdo na lingua que se desejava desenvolver.

Partindo das ideias de autoras como Paiva (2014) e Grant (2016), entre outros,
conclui pelo fortalecimento do posicionamento tedérico de aprendizagem/aquisicdo
resultante da interacdo que deve existir na sala de aulas de lingua (Grant, 2016), pois
através dela os alunos constroem a experiéncia de aquisi¢do sélida de linguas no contexto
de sala de aulas, constituindo em aprendizes individuais e no coletivo das turmas buscando
orientacdo e ajuda muatua na resolucdo dos problemas gerais e mesmo linguisticos
beneficiando assim com andaime coletivo o desenvolvimento da competéncia comunicativa
oral e escrita na segunda lingua (PAIVA, 2014). A autora ainda acrescenta que, na
perspectiva da interacdo, existe um elemento muito importante que é a mediacdo, que pode
ser feita pelo professor, entre os alunos, pelo discurso na sala, madsica, cinema e revista,
fazendo com que o aluno se torne um falante fluente, sem precisar decorar as formas
gramaticais, apenas mantendo a interagdo, mediante o exercicio pratico e diério de
comunicagdo na lingua-alvo.

Outro principio relevante no processo de ensino de linguas, que também néo foi
observado durante as observagdes das aulas, € o principio da criatividade. O processo de
ensino de linguas precisa ser compreendido como um espago no qual se desenvolve
criatividade. E importante que ao aluno que deseja adquirir a nova lingua seja concedida a
oportunidade e o tempo suficiente de desenvolver-se e cultivar as habilidades de
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conhecimento de forma criativa (Grant, 2016). O tempo constitui também um principio
eminentemente importante no ensino e aprender linguas (Xavier, 2013).

E importante que o aprendiz, seja criado um ambiente propicio a aquisi¢do: que haja
tenha tempo suficiente para interacdo/discussdo de temas e topicos de seu interesse,
incentivando-se, assim, o uso real da lingua por meio da interacdo e da reflexdo sobre a
lingua que estd sendo aprendida (XAVIER, 2013). Nas observacOes percebemos que aos
alunos ndo foi garantido tempo suficiente para que refletissem enquanto usassem a lingua.
O Unico tempo que lhes foi dado é o de ir ao quadro a fim de apontar algum elemento
gramatical solicitado pelo professor. Em algumas aulas, em certos momentos, 0S
professores tenderam a traduzir para o crioulo guineense algumas palavras e fragmentos
textuais, argumentando que isso facilitaria a rapida compreensdo dos alunos e ganharia
tempo precioso gasto em explicacdes em portugués.

Ao impor esse modelo de ensino aos alunos, os professores observados roubavam o
tempo valioso de raciocinio, de esforco e de compreensdo da lingua que estava sendo
ensinada e aprendida e sobretudo, quando os professores centralizaram suas acbes na
prépria atuacdo docente, algo que poderia ser mais beneficamente compartilhado com as
turmas como, por exemplo, na explicacdo das instrucBes para um exercicio, na oferta de
respostas gratuitamente aos alunos sem que houvesse perguntas. Esse tempo tomado para si
que retirava dos aprendentes iniciativas de esfor¢o que poderiam ser traduzidas em maior
aquisicdo do idioma alvo, levava, por outro lado, os alunos a imitacGes mecéanicas e
superficiais ao invés de focar atencdo genuina nas atividades em portugués previstas e
sintonizadas com o interesse dos individuos e grupos. O tempo tomado pelo professor para
explicar as atividades poderia ser oportunidade preciosa para que alunos criassem reflexédo
sobre 0 que leem na lingua-alvo, na organizacdo do pensar estimulado, na forma de se
expressarem oralmente com suas préprias palavras na lingua de estudo e o professor se
descentraliza (XAVIER, 2013). De forma premeditada ou ndo, todos esses principios
mencionados ndo foram verificados em nenhuma das dez (10) aulas observadas.

Apbs discutir e abordar a questdo da auséncia dos principios importantes no ensino
de linguas, na secc¢do a seguir, apresentamos e discutimos, com base em alguns autores
afiancadores de nossa base teorica, as caracteristicas do material didatico usado para o

ensino de LP nas aulas observadas.
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4.3 Sobre o material utilizado no ensino de LP em Guiné-Bissau nas aulas observadas

Nesta secdo proponho uma linha de discuss@o em torno do material didatico (MD)
utilizado nas aulas de LP observadas no campo em Bissau. Sera que esses materiais se
adequam ao perfil da orientacdo geral material para o ensino da Lingua Portuguesa como
Lingua Segunda no contexto que focalizei nesta pesquisa? Para responder a essa indagacao
dialogamos com autores como Almeida Filho (1993; 2013), Mendes (2011), Ueti (2012) e
Schoffen (2012).

De acordo com Almeida Filho (1993; 2013), no seu modelo da Operacdo Geral do
Ensino de Linguas (OGEL), apontam-se quatros materialidades de trabalho docente na sala
de aulas de linguas. Essas materialidades comecam com o plano de curso planejado que,
depois, servem para o desenho do material de apoio as aulas e, na sequéncia, indicam a
natureza e préaticas de avalicdes tanto do rendimento quanto da proficiéncia nas etapas
vencidas. O material, assim como todas as fases enumeradas, possui forca suficiente para
concretizar as experiéncias de sala de aula e representar a influéncia da abordagem vigente
do ensinar e aprender aquela lingua. Se o material for gramatical, por exemplo, isso ja sera
muito provavelmente, o reflexo de uma filosofia gramatical que preside toda a operacédo de
ensino com sérios reflexos na qualidade da aprendizagem possivel da lingua alvo nessas
condigdes. Apds as andlises conduzidas do corpus acumulado referente as dez aulas dos
cinco (5) professores participantes, constatamos que eles utilizam o material de ensino
como norteador de seu ensino gramatical normativo de categorias pré-selecionadas no
plano de cursos das instituicdes, e esse material didatico (nem sempre um livro didatico
tout cours) desempenha um papel central na sala, sendo ele o que norteia o trabalho dos
professores em todas as dez (10) diferentes aulas observadas.

Ao analisarmos as gramaticas utilizadas e citadas pelos professores, constatamos
que nelas existe grande quantidade de sentencas e textos, dos quais se extraem, via de regra,
as questdes voltadas ao ensino do sistema, da estrutura e da funcdo sintatica dos termos,
com foco tdo somente nos elementos gramaticais. Ainda na analise, verificamos que o
material ndo apresenta temas, topicos, textos reais para o ensino, pois nele predomina o
emprego de sentencas soltas, descontextualizadas, definicGes das diferentes categorias

gramaticais como pronomes, advérbios, adjetivos, conjuncdes, preposicoes, entre outras.
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Em nenhum momento encontramos propostas de atividades como tarefas e projetos
voltados a conversacdo, a pratica da oralidade, ao uso da lingua na sua forma real. Nao
existem atividades didaticas que focalizem o trabalho dos géneros discursivos, nos quais o
estudante seja posto como falante, estimulado a usar a lingua, mantendo uma interacéo
verdadeira com ela, sob a perspectiva comunicativa. As propostas de exercicios pontuais
quase sempre de completar lacunas no material trazido pelos professores se baseiam na
perspectiva da memorizacdo, conhecimento e de reconhecimento das categorias gramaticais
que se deseje monitorar conscientemente.

Os professores seguem literalmente, a organizagdo, a categorizacdo prévia e rigida
das regras pré-estabelecidas pelas graméticas que adotam e perseguem com fidelidade
notoria. Tal fato endurece o processo do aprendizado do aluno e torna a lingua menos
acessivel a ele. O esperado € que o material seja aberto, passivel as adaptacoes,
modificacdes, manipulacbes quanto aos desejos e necessidades dos alunos (MENDES,
2011). Esperava-se, igualmente que o material contivesse indicacdes quanto a conducéo das
atividades que proporcionassem o uso/ensino dos géneros discursivos nas aulas para o
ensino de portugués como lingua ndo materna (PLNM). O pressuposto com que
examinamos 0s materiais requeria atividades contextualizadas que fornecessem muita
pratica em usos provaveis da L-alvo, atividades para trabalho em grupo e interacdo
comunicativa entre os alunos (ALMEIDA FILHO, 2013 e UET]I, 2012) como o fazem as
tarefas, por exemplo.

Ao utilizaram o livro de gramatica, que a priori ja estabelece a centralidade das
regras ou normas em atividades plenas de potencial interativo, como aponta Almeida Filho,
2013), o material deixou de ser visto como instrumento de apoio ao ensino de linguas e
passou a ser a base codificadora dura, de uma “partitura” que ndo prevé improvisos devidos
a subjetividade dos aprendentes, sem chances a uma agdo pouco adquiridora que acaba por
ser dinamizadora de interacfes ndo s6 menos impactantes nos processos de aquisicdo de
linguas, mas até limitadora severa da aquisicdo sob certas condi¢fes adversas observadas.

Por isso, é preocupante o uso de materiais gramaticais (inorganicos) em salas de
aulas de linguas, porque possibilita a reflexdo sobre as condi¢Bes de producéo do uso de
linguagem na interacdo social sui géneris de uma sala em escola. O ensino da lingua

portuguesa como L2 ultrapassa em muito o marco do contetudo gramatical (Schoffen, 2012)
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que se possa extrair das descricdes da lingua, sejam elas prescritivas e até mesmo as
descritivas. Os materiais que ddo ampla margem ao interesse, a negociagdo de sentidos e
termos entre os interlocutores precisam ser considerados quando o que se deseja € uma real
capacidade de uso situado da lingua alvo.

Baseando-nos no que foi discutido neste capitulo e nesta se¢do, argumentamos que
o material de ensino recortado, pelos professores, do livro “gramética” apresentou as
caracteristicas e evidéncias que se adequam a uma abordagem gramatical, visto que no tipo
de ensino registrado predominam as propostas de ensino centradas na forma, na estrutura da
lingua em padrdes propostos na qual os exercicios visam a memorizacdo dos elementos
gramaticais de maneira solta e pouco contextualizada de frases e textos minimos, no limite
do que é aceitdvel como lingua em uso e ndo lingua meramente simulacro de
demonstrativos formais.

Nos dois tdpicos a seguir, apresentamos adicionalmente evidéncias da filosofia de
ensino de lingua em fragmentos das entrevistas com alunos e professores envolvidos na
pesquisa para poder buscar uma visdo mais ampla e abstrata do que é ensinado em virtude
de conceitos do que é lingua, ensinar e adquirir lingua(s) e do como de fato é ensinada a
lingua numa amostra significativa de cinco escolas (dez aulas) em cinco distintos contextos

na Guiné-Bissau.

4.4 As narrativas das entrevistas com os alunos sobre o ensino e aprendizagem de LP

em Guiné-Bissau

Para os dez (10) interlocutores entrevistados, pedimos que falassem sobre o seu
interesse ou da sua resisténcia em aprender a LP, as vezes, vista como a lingua do
colonizador. Era importante também que refletissem sobre a forma como sdo ensinados em
relacdo a LP, como gostariam de ser ensinados e o que queriam aprender em LP e, qual €
necessidade que tém com a lingua portuguesa.

Na entrevista, todos os dez (10) interlocutores, apresentaram relatos bastantes
semelhantes, apontando pelo interesse e motivacdo em aprender a se comunicar em LP,
pelo fato dela se constituir em lingua oficial (LO), a lingua de escolarizacao e do trabalho e

posteriormente, a lingua que possam usar para viajar e estudar no exterior, apontando o
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Brasil e Portugal como paises de preferencia para cursarem o ensino superior. Entretanto, a

realidade do ensino de LP n&o corresponde aos seus desejos.

Assim se expressa o Informante 1, Ana Carla (nome ficticio):

Tenho muito interesse em aprender a falar o portugués [...]. Mas no6s estudantes
temos muitas dificuldades em saber falar o portugués corretamente, o sistema do
NOssO ensino ndo nos permite e a nossa realidade também [...] Na escola, 0s meus
professores, ensinam mais a gramatica, eu acho que devemos mudar o ritmo, 0s
professores devem ensinar a oralidade, a lingua é oralidade, porque da forma
como aprendemos na escola, as concordancias e tempos verbais, mas se ndo
colocarmos isso em pratica, nunca vamos ser capaz de falar a lingua portuguesa
corretamente. Tem que exercitar, a lingua € oralidade [..]. S6 falamos o
portugués na escola, mas isso ndo é frequente, mais falamos crioulo, porque os
professores eles falam também e nés vamos naquela mesma linha de falar o
crioulo [...]. Eu vejo que evolui muito, comparando com a época passada, desde
momento que tomei a decisédo de falar, de praticar a lingua constantemente. Outra
coisa que quero pedir aos professores que proporcionem um ambiente de debate,
0 debate ajuda muito em aprender uma lingua. Porque com o debate a pessoa ao
falar reconhece a parte onde tem dificuldades vai procurar melhorar. Todo meu
blogueio ao falar portugués ¢ falta da oralidade, os professores ndo nos ensinam a
falar[...].As pessoas sentem vergonha de falar, de intervir na aula, porque ndo tem
dominio da lingua, mesmo tendo uma duvida preferem ficar calado (Ana Carla,
entrevistada-1, 2019, estudante de Curso de Direito).

Na fala dessa interlocutora, observa-se que o seu desejo era de aprender a

comunicar-se em Lingua portuguesa e ndo apenas memorizar as regras gramaticais. No

entanto, o meio social dessa aluna e a abordagem do seu professor ndo lhe permitem manter

a pratica de uso constante na lingua que ela deseja. Falava mais no guineense e o professor

ensinava mais a gramatica. A realidade relatada por essa aluna, também se fez presente na

fala do Giovanni Cardoso (nome ficticio), nosso segundo entrevistado, conforme pode se

Ver no excerto abaixo:

Na verdade, eu tenho muito interesse e estou cheio de moral para aprender a
lingua portuguesa, mas devido a forma de ensino é muito dificil aprender a falar o
portugués [...].Desde do Liceu (ensino médio), os professores ensinam mais
gramatica, acho que a gramatica é importante, mas por si s6 ndo é tudo. Eles ndo
nos ensinam a forma de falar[...]Eu queria falar mais, explicar mais sobre a
questdo, mas ndo estou conseguindo, por dois motivos. Primeiro motivo é sobre a
forma de ensinar dos professores, eles s6 ensinam a gramatica e segundo motivo
é a minha culpa, falta do meu esforc¢o[...]. Aqui em Guiné falamos mais o crioulo
e consideramos a lingua portuguesa como a lingua do colonizador, mas também é
a nossa lingua oficial e é importante na nossa vida [...] para nds que queremos ser
bons académicos, enfrentar a humanidade o portugués é importante. Mesmo 0s
professores, ditos da lingua portuguesa, ndo fala o portugués corretamente e nao
falam conosco o portugués continuadamente. Comega em portugués e de repente
voltam para o crioulo e nés enquanto alunos, voltamos em crioulo com eles. Eu
sou candidato a ser advogado e como vou defender o cliente se ndo sei usar a
lingua. Entdo, peco que o Estado assuma a sua responsabilidade com professores
e que os professores nos ensinam a falar o portugués, porque é importante para a
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nossa vida profissional (Giovanni Cardoso, entrevistado-2, 2019, estudante de
Curso de Direito).

A fala desse interlocutor traz outros elementos importantes para a nossa discussao.
Ele ndo se limita apenas em apontar o desejo de aprender a comunicar-se em LP, como
também mostrou que necessidade tem com a LP. Como um futuro advogado, ele necessita
da LP para usar no seu trabalho e enfrentar a humanidade, enquanto jovem académico, mas
infelizmente desde o ensino médio até a Universidade, ele sempre tem se deparado com um
ensino de LP fundamentado na memorizacdo das regras gramaticais. Tal abordagem do
ensino ndo lhe oferece instrumentos para poder comunicar-se na Lingua almejada.

O outro interlocutor, o informante-3, afirma ter sentido mais interesse em aprender a
LP por perceber que a populacdo dos outros paises africanos, que também foram
colonizados pelos portugueses, comunica-se facilmente na lingua portuguesa, fato que de
modo geral ndo acontece em Guiné-Bissau. Segundo ele, os alunos guineenses precisam da
LP para se movimentar, sair ao encontro dos outros falantes, comunicar-se, mas o sistema
de ensino ndo lhes oferece essa possibilidade. Cada aluno aprende a gramatica de maneira
decorada, ndo ha sequer interagdo na lingua-alvo entre os alunos e nem com o professor.
Isso faz com que os alunos tenham dificuldades em falar em portugués no trabalho.

Segue a fala desse informante, Jailson Pereira (nome ficticio):

Quando vejo os outros paises, também de colono portugués falar o portugués a
vontade isso me da uma vontade de falar também o portugués. Mas tenho que
reconhecer que tenho muitas dificuldades em falar a lingua portuguesa. A minha
maior dificuldades consiste em falar e acho que isso é a falta da pratica diéria. Eu
acho que nos alunos e professores devemos interagir em portugués, mas isso ndo
acontece. Estamos com a falta da pratica da lingua. Cada um aprende a gramatica
de forma decorada. Mesmo decorando a gramatica, ao entrar no mercado do
trabalho isso ndo vai nos ajudar. Eu preciso, alias nés precisamos de portugués
para movimentar, sair ao encontro dos outros falantes. Os professores tém
dificuldades em falar o portugués, isso ndo ajuda (Jailson Pereira, entrevistado-
3, 2019, estudante do 112 ano num dos liceus visitados).

Conforme se pode constatar na fala desse informante, ele argumenta que a falta da
pratica na LP tem sido motivo decisivo para o seu fracasso ou as dificuldades em se
comunicar na lingua-alvo. O ensino sempre se baseia na gramatica, o que ndo facilita na
aquisicdo/aprendizagem da lingua. Esse testemunho também foi proferido pela outra
informante quando ela argumenta que a escola € um espaco em que ela poderia vivenciar e

submergir-se na lingua, mas isso ndo acontece porque entre os alunos e com professores
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falam em guineense. Nao ha pratica na lingua em aprendizagem, impossibilitando a
capacidade de uso real da lingua e os alunos se intimidam em responder as perguntas
mesmo sabendo a resposta.

Abaixo a fala dessa informante, Julmira Andrade (nome ficticio):

Eu quero aprender a falar o portugués. Sé que é dificil porque s6 falamos o
portugués na escola e ndo é sempre. Os meus professores também ndo me
ajudam, porque falam em crioulo e isso ndo nos ajuda enquanto alunos. Eu peco
que os professores ndo falem em crioulo conosco todo momento, porque eu quero
aprender a falar o portugués, por isso tenho que praticar a falar. A vida nos
surpreende de repente posso ir para Portugal ou Brasil. Agora se eu ndo saber
falar o portugués como é que vou fazer. Na escola tem momento em que o
professor faz pergunta e eu mesmo sei a resposta ndo respondo, porque nao sei
falar e fico com medo. Eu tenho um tio que foi para Luxemburgo, mas ele ndo
sabe falar inglés e quando chegou 14, passou por muitas dificuldades. Tinha que
pagar alguém para ajudar quando ele quer comprar uma coisa. E eu ndo quero que
isso acontece comigo, por isso, quero aprender a falar, se comunicar em
portugués. S6 que os meus professores, apenas me ensinam a gramatica. Eu sei a
gramatica, mas nao sei falar, por isso eu acho que a forma de ensinar esta errada,
porque ja estou no 11 ano e até agora ndo fala bem o portugués (Julmira
Andrade, entrevistada-4, 2019, estudante do 11 ano num dos liceus visitados).

Essa informante mostrou-se preocupada com a forma como € ensinado a lingua,
com o tempo que levou em estudar a lingua e com eventuais riscos que ela pode correr ao
viajar para 0s outros paises onde se comunica mais em Portugués. Partindo da experiéncia
do tio, ela ndo quer passar pela mesma situacdo. Por isso, ela deseja e necessita mais de
aprender a falar do que decorar a gramatica.

O relato de outra informante parte da mesma perspectiva, pois esta afirma ter
vontade de ir cursar o seu ensino superior no Brasil ou Portugal, portanto ela quer aprender
a comunicar-se

Segue o trecho da fala da informante Monica Andrade (nome ficticio):

Gostei muito de aprender a Lingua portuguesa, ndo s6 porque sou colonizado
pelo portugueses, mas porque eu adorei aprender a lingua. Quero aprender a
lingua portuguesa. O futuro ninguém v&, mas gostaria ir estudar em Portugal ou
Brasil. Estou aprendendo um pouco, mas, as vezes eu € 0s meus colegas, na
brincadeira, falamos em portugués e “misturamos” (mesclar) com o crioulo
(guineense), tipo eu digo ao meu colega, “ndo me djubi” (ndo me olhe). Acredito
que isso ndo esta a nos ajudar, eu quero poder praticar a lingua, eu gosto de falar
com alguém para me corrigir, 0 meu pai sempre me corrigia. Falava comigo isso
me ajudou muito (Monica Andrade, entrevistada-5, 2019, estudante do 122 ano
num dos liceus visitados).

As necessidades e interesses de aprender a se comunicar em LP e ndo simplesmente

aprender a decorar a gramatica de maneira isolada e fora do plano discursivo tambeém foi
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algo sentido na fala desse outro informante. Assim como as outras alunas, esse aluno
também aponta o Brasil e Portugal como os dois paises de sonho para cursar 0 ensino
superior.

Apresentamos abaixo o excerto da informante 6 Sidénia (nome ficticio):

Eu tenho muito interesse em aprender a lingua portuguesa. E a lingua que estudei
desde infancia, isto no jardim. Tipo, os meus pais s6 falavam comigo em
portugués s6 depois é que falavam em crioulo (guineense). Tipo, eu posso dizer
que falo o portugués pouco bem, porque aqui na Guiné-Bissau é dificil encontrar
uma pessoa que fala o portugués corretamente. O que tenho para dizer é que a
“lingua portugués” ¢ uma lingua muito extraordindria e eu gosto muito dessa
lingua. E importante porque os paises que quero ir estudar neles é Portugal e o
Brasil e sabendo que o portugués € a lingua oficial e materna. Eu ndo gosto de
estudar a gramatica. Prefiro falar e se errar a pessoa me corrigir. Porque para mim
ndo adianta estudar sé a gramatica. Algumas pessoas até podem conseguir, mas
eu ndo (Sidonia, entrevistada-6, 2019, estudante do 122 ano num dos liceus
visitados).

Os informantes tém a consciéncia da importancia da LP na vida académica dos
guineenses. A informante afirma que a LP é muito importante na sua vida, pois é nela ela
aprende muitas coisas na escola e se fosse capaz de comunicar-se nessa lingua, certamente
ndo teria muitas das dificuldades que tem. Ela acrescenta que o seu desejo é de ter o
dominio na LP e nela poder um dia escrever um livro, mas a escola sé lhe ensina a
gramatica e ela sabe a gramatica, mas tem dificuldades em se expressar.

Segue a fala dessa informante 7 Inés Alba:

Claro, eu sinto motivacdo em aprender a Lingua portuguesa, mas tenho muitas
dificuldades em aprender a lingua portuguesa. O Portugués é a lingua da
colonizagdo, mas é a nossa lingua oficial, entdo é muito importante para mim,
porque é com ela que aprendo muitas coisas na escola. Se eu tenho dominio na
lingua portugués acho que eu néo vou ter muitas dificuldades na escola. Os meus
professores ensinam conforme as suas condi¢des de vida aqui. O governo deve
ver sobre a forma do ensino, os professores também tem dificuldades. Eu queria
aprender a falar, formar frases e escrever o livro em portugués, ndo s aprender a
gramatica porque é dificil, mesmo os portugueses ndo aprendem a gramatica
corretamente. O meu maior problema é em expressar, falar em portugués e
escrever (Inés Alba, entrevistada-7, 2019, estudante do 22 ano de curso de
sociologia)

O entendimento da relevancia da LP na vida dos estudantes fica evidente na fala dos
informantes. Essa importancia ndo apenas esta ligada a vida académica e profissional dos
estudantes guineenses, como também aos status sociais que a LP possui em Guiné-Bissau e
no mundo, sobretudo nas grandes organizages internacionais das quais a Guiné-Bissau faz

parte. O trecho da fala do interlocutor estudante 8 Anibal Renato aponta tal fato. Vejamos:
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Como o meu pais faz parte de CPLP é importante estudar e aprender o portugués.
Quero aprender a falar o portugués bem. O meu curso exige que eu aprenda a
falar bem o portugués. Um sociélogo é analista da sociedade. Mas como vou
exercer a minha funcédo se nao sei falar em portugués. Os meus professores ensina
mais a gramatica e acho que isso nao ajuda muito. Quero aprender a falar e nao
decorar a gramatica ndo é o que eu quero. Falamos o portugués s6 na escola e nao
é todo momento que falamos o portugués mesmo na escola, como vocé pode ver,
aqui futuros socidlogos, mas falamos em crioulo e a professora também. Entéo,
nés estudamos o portugués para estudar e ndo praticamos|...], ndo vamos ter
capacidade de falar. Eu acho que aqui é que estd o problema (Anibal Renato,
entrevistado 8, 2019, estudante do 2°. ano, Curso de Sociologia).

O reconhecimento da importancia dessa lingua europeia e que veio a se constituir
em lingua oficial, de escolarizacdo e do trabalho em Guiné-Bissau, faz com que os alunos
se interessem em poder nela se comunicar e interagir com os demais falantes e ndo apenas

aprender 0s verbos e as demais categorias gramaticais, sublinha a informante aluna Izilda.

Eu quero aprender falar portugués, porque é importante, mas é muito dificil. O
portugués é dificil eu ndo sabe (sei) falar. Na casa falo pepel, na escola falo um
pouco de portugués, so falo crioulo. Ndo é eu sozinho que fala crioulo todos
falamos. O professor da verbos e outras coisas para estudar em casa. Ele ndo
ensina falar. Ndo falamos na turma, s6 escrevemos e estudamos em casa, 0
professor falou para estudar porque vamos fazer prova. Logo nés estudamos,
porque se ndo estudar vamos reprovar (lzilda,entrevistada-9, 2019, estudante do
10°. ano num dos liceus visitados).

O fator da predominancia do uso do guineense/crioulo na sociedade guineense tem
sido identificado como fator decisivo nos limites da aprendizagem da LP. Em casa, com 0s
familiares, os alunos falam mais 0 guineense e poucas vezes usam 0 portugués. Nao
havendo pessoas que utilizam o portugués aos seus redores que possam 0s auxiliar na
aprendizagem, sem contar que os professores, além de ensinar praticamente as regras
gramaticais, as vezes, optam por falar em guineense na sala e nos recintos escolares com 0s

alunos, aponta o interlocutor, Rafael:

Na verdade, eu quero aprender a falar a lingua portuguesa, mas € dificil, porque
ndo tem alguém para falar comigo e me ensinar se eu errar. Todo meu colega s6
fala crioulo e pepel. Na escola, falamos portugués, ndo muito mas falamos. Na
escola, o professor nos ensina a conjugar verbo, escrever, completar frase, mas
falar entre nos alunos ndo, falamos sé crioulo, porque tudo sabe crioulo, mas
portugués ndo. Eu estou com vergonha de falar, porque néo sei. Mas tem outros
piores (Rafael, entrevistado-10, 2019, estudante do 10° ano num dos liceus
visitados).

Além de prevalecer o ensino da estrutura da lingua, os alunos também sdo mais
expostos ao ambiente de uso do guineense e nele comunicam-se mais, diminuindo a

possibilidade de uso efetivo da lingua em aprendizagem.
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Os relatos dos estudantes guineenses incluidos na pesquisa apontam para o desejo
de aprender a comunicar-se em LP na academia e, posteriormente, na vida profissional e
para que assim possam, eventualmente, interagir com outros falantes, tanto na Guiné-
Bissau quanto fora do pais.

Expostas as citacdes de estudantes, no tépico a seguir apresentamos igualmente o
relato dos professores envolvidos na pesquisa, que se debrugaram sobre o que ensinam e

modo como ensinam num exercicio de viragem para dentro.

4.4.1 Relatos dos professores sobre o ensinar e o aprender LP em Guiné-Bissau

Nessa secdo, trazemos os relatos dos cinco (5) professores observados. Os relatos
recaem sobre o agir profissional desses professores, isto €, o que acham sobre a forma
como ensinam e com quais dificuldades se deparam no ensino de LP em Guiné-Bissau,

mas, antes, apresento o perfil académico desses professores participantes da pesquisa.

Nivel de formacao académica dos professores participantes na pesquisa

Doutorado -
Mestrado -

Licenciatura

Bacharel

Pés-graduacéo
Total

gl | P W

Fonte: elaborada pelo autor.

A tabela mostra que nenhum dos cinco (5) professores colaboradores tem o nivel de
formacdo académica correspondente a um mestrado ou doutorado. Um titulo na &rea exata
da disciplina em que atua (o Ensino de Linguas) nem foi cogitado, portanto. Dos cinco
professores com diploma de graduacdo, trés possuem licenciatura (em que area?), um €
bacharel e um (1) tem pds-graduacao lato sensu (especializagdo) na area da Pedagogia.

Retomando o foco desta se¢do, na entrevista os professores/interlocutores quase
todos compartilham as mesmas ideias sobre 0 modo como ensinam e quais as dificuldades

que enfrentam no seu professorado.
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Curiosamente, dois dos cinco professores afirmaram ter consciéncia de ensinar mal
a LP, de focar mais na parte técnica da lingua, os elementos gramaticais. Eles ainda
argumentaram que, simplesmente, estdo seguindo aquilo que o ministério da educacdo
estabelece como diretriz de ensino. O material didatico para o professor, assim como para
os alunos, constitui o centro das dificuldades, cada professor usando a sua propria
gramatica normativa tradicional para ensinar a lingua.

Assim se expressa o professor/interlocutor 1- Dionisio, nome ficticio:

NGs ensinamos mal o portugués em Guiné-Bissau. Ensinamos o portugués como
a lingua materna, ndo a lingua portuguesa que deve ser ensinada como a lingua
segunda L2. Temos a experiéncia, aqui em Guiné, quando pessoa aprende o
inglés ou francés num curto prazo de tempo, ele fala, mas a pessoa estuda doze
(12) anos a lingua portuguesa e ndo consegue falar. Isso tem a ver com a forma
como ensinamos é uma forma muito errada. Andamos a ensinar a parte técnica da
lingua, as pessoas ndo precisam disso, o que precisam é falar e escrever na lingua.
Eu, enquanto professor da LP tenho consciéncia de que ensinamos mal, mas eu
ando de acordo com o ministério da educagdo, é ali é que fazem planos de curso e
nds s6 temos que seguir [...]. Os aspectos técnicos como a sujeitos, proposicoes,
complementos diretos, ndés ndo precisamos de isso, quem precisa disso é quem
tem o portugués como a lingua materna. N6s precisamos falar e acompanhar com
escrita. Sobre o material didatico isso que dor da cabega, noés temos inimeras
dificuldades em adquirir o material didatico, tanto para o professor e para o aluno.
Cada um uso a sua gramatica (Dionisio, entrevistadol, 2019, professor do 10°.
ano num dos liceus visitados).

A fala desse professor, assim como a da professora que apresentamos em seguida,
aponta a exigéncia do cumprimento do plano do ensino pré-estabelecido pelo Ministério da
Educacdo guineense (MEC) e esse plano de ensino de linguas se caracteriza,
preponderantemente, pelo ensino da estrutura da lingua e vem desacompanhado do material
didatico na mesma linha metodoldgica. O professor é obrigado a comprar a sua propria
gramatica normativa tradicional para usar nas suas aulas.

Segue o trecho da fala da interlocutora, Carlota Costa, nome ficticio:

Né&o é uma tarefa fécil ensinar a lingua portuguesa em Guiné-Bissau. Ensinamos
0 portugués como L1, mas é L2 deve ser ensinado como L2, sem contar que
sofre a influéncia do crioulo e outra coisa, a lingua portuguesa ndo desperta tanta
curiosidade nos alunos guineenses, ndo € uma lingua do entusiasmo. Os alunos
desejam mais a lingua inglesa, falam a lingua inglesa nas “bancadas™? mas s6
usam a lingua portuguesa na escola, sobretudo na sala de aulas, fora dela
ninguém a usa. [..] Lamentavelmente, vou ter que dizer que os materiais
didaticos que usamos sdo limitados, o professor trabalha com mais de trés (3) ou
quatro (4) gramaticais [...]formacdo também constitui um fator principal no
fracasso de ensino de lingua. Muitos professores ndo tém formagao e os que tém

2 . C o . .
O termo bancada é usado na Guiné-Bissau para referir-se a pequeno grupo no qual os jovens e adolescentes
se juntam para conversar sobre 0s seus assuntos do dia a dia.
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ndo fazem a formacdo continuada e muitos professores estdo no lugar errado.
Acredito que 90% dos professores ndo tinham desejo de serem professores de LP,
mas ndo havendo outra oportunidade eles assumem essa profissdo. Gosto de fazer
os alunos escreverem. Os alunos terminam 12% ano e ndo conseguem escrever um
texto de 7 linhas, vocé vé falta de concordancia, erros gramaticais. Isso tem a ver
com a forma que se ensina a lingua portuguesa em Guiné. [...] Acredito que
devemos apostar mais na oralidade, mas o nosso sistema de ensino leva aos
professores a ensinar o funcionamento da lingua e ndo a oralidade. Tento me
distanciar da forma que o sistema educacional guineense nos obriga a ensinar. A
gramatica mais do que a oralidade, isso porque eu comecei a trabalhar com os
padres, numa escola do ensino basico (fundamental), o padre italiano que
coordenava essa escola, tinha conhecimento sobre o ensino de linguas. Esse
padre nos dava a formacdo sobre ensino de linguas, ele falava que se deve ensinar
a oralidade e ndo a gramatica. Foi ali que aprendi com esse padre. Nessa escola
ensinamos mais as criancas a falar é isso que tento trazer para o Liceu. Crio
espaco para os alunos falarem (Carlota Costa, entrevistada-2,2019, professora do
11°. ano, num dos liceus visitados).

A partir dos ensinamentos formadores de um padre coordenador da escola particular
na qual a professora trabalhou, cresceu na participante docente uma consciéncia de que se
deve ensinar mais a oralidade e com isso parece concordar a mestra. O conceito de
oralidade, querendo, talvez, dizer usos da lingua pode estar presente no imaginario dela.
Ela tenta trazer a experiéncia dessa escola particular para o Liceu (ensino médio), mas
observando as suas aulas percebe-se que ela ainda ndo conseguiu se distanciar do ensino
gramatical, embora em uma das suas duas aulas observadas, ela tenha apresentado uma
proposta de atividade que tinha potencial para uma aula comunicativa. No entanto, 0s
alunos acabaram conversando em guineense e ndo houve chances de se desenvolver a
competéncia de uso na lingua-alvo — a competéncia comunicativa em PLS.

O uso frequente do guineense tem sido muito invocado como fator que dificulta no
ensino de portugués, conforme aponta este outro professor/interlocutor, Lourenco (nome
ficticio):

O trabalho de ensinar o portugués em Guiné-Bissau é muito dificil. Tem pessoas
que em casa sO sabem falar o crioulo Ao chegarem a escola € que aprendem a
falar o portugués. Os alunos tendem a fazer a tradugdo de crioulo para portugués
[.]. Nés enquanto professores temos que adaptar, seguir 0 programa,
trabalhamos a partir daquilo que nos é dado. Usando método que vai facilitar a
compreensdo, se o aluno ndo entender, usamos o crioulo (guineense) para facilitar
a compreensao dos alunos. Fazer tradugdo para ele entender [...] Na Guiné, o que
eu tenho visto, ao longo dos anos ensina-se mais a gramatica e sobre as
dificuldades, a primeira é a falta do material didatico, tanto para professor assim
como para o0 aluno e falta de leitura por parte dos alunos. Ensinamos a gramatica
para eles poder colocar as frases corretamente. Entdo, devem aprender a
gramatica e poder ser capaz de escrever e falar corretamente [...] Com relagdo a
formagdo continuada, nos anos passados havia programas que ajudavam na
formacao e nos materiais didaticos, mais agora acabou, o projeto foi para baixo.
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Nesse projeto da formacdo, os formadores davam guia de como o professor devia
ensinar. N&o tinha nada sobre a teoria do ensino de lingua, s6 uma guia para
seguir ao ensinar. As condi¢des de trabalho aqui em Guiné-Bissau, ndo sdo boas,
salario pouco e atrasado, por isso ser professor aqui € ter paciéncia (entrevistado-
3,2019, professor (Lourenco) do 12°. ano num dos trés liceus visitados).

Diferentemente dos outros dois professores, outro professor disse que ao longo de
muitos anos na Guiné-Bissau, ele tem visto mais o ensino da gramatica nas aulas de LP e
acredita que ao ensinar gramatica, a forma da lingua, as normas do idioma, os alunos serao
capazes de articular as frases corretamente. Conforme afianca esse professor participante,
os alunos devem aprender as regras gramaticais para poderem falar e escrever ndo apenas
corretamente, mas apropriadamente nos contextos de uso do PLS no pais. Esse professor
também fez mencdo a dificuldades com relacdo ao material didatico, tanto para o aluno
assim como para os professores.

Ja para outro professor/interlocutor que acompanhei, ele alega ter adotado uma
técnica muito simples no ensino de lingua: ele ataca onde vé que os alunos tém problemas e
para descobrir onde os alunos tém problema ele produz um diagnéstico, pedindo que alunos
escrevam um texto. Ao ler os textos dos alunos a que tive acesso por permissao do
colaborador, constatei que os aprendizes enfrentam, de fato, dificuldades em varios
aspectos gramaticais e € a partir deles que ele monta estratégias para ataca-los. Quando se
miram erros gramaticais, sdo eles que se apresentam, mas ha desvios e insuficiéncias em
outros aspectos muito além da frase ou da sentenca isolada. Isso nem parece estar no
horizonte da consciéncia de um professor que pratica uma abordagem gramatical.

Apresentamos a seguir a fala desse professor/interlocutor (Paulo Vicente)

Eu tenho uma técnica muito simples de ensino de lingua, a partir do diagnéstico
que fiz, percebi que os alunos tém muitas dificuldades na concordancia do
género, de colocacgdo de virgulas, sintagmas e outros elementos gramaticais [...]
Entdo adoto o método da parteira, ataco onde estd o problema [...] também
percebi que eles tém dificuldades na leitura e interpretagdo do texto, por isso
também insisto na leitura. E a mesma coisa que fago com os alunos de Tchico T3
trabalho até a questdo de caligrafia, para aqueles que mostram caligrafias feias,
para ver se melhoram. Porque eu percebo que na Guiné temos problemas sérios
[...] O ensino ndo estad bom, de forma que é preciso fazer exercicios (a rigor fazer
exercicios s6 aperfeicoa o dominio da forma). A conjuntura politica e as
condicfes do sistema do ensino de guineense, fazem com que os alunos tenham
dificuldades [...] temos dificuldades com falta de materiais, laboratérios para
questdo de fonética, por isso mando os meus alunos lerem jornais, ouvir relatos

Tchico Té é uma escola de formacao dos professores do nivel superior em Guiné-Bissau, forma professores
de diferentes areas, inclusive os de lingua portuguesa.
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etc...o professor, muitas vezes trabalha e ndo recebe o salario, o pessoal do
ministério da educacdo faz ma gestdo. Falta tudo no ensino de lingua na Guiné-
Bissau. E nos professores temos dificuldades no ensino de lingua, eu
pessoalmente preciso de preparacdo, da formacdo, preciso do mestrado
(entrevistado 4, (Jonas Simbi), 2019, professor do 1°. ano do curso de Direito
numa das Universidades visitadas).

Assim como os demais ensinadores, este professor estd mais preocupado em
resolver, imediatamente, os problemas gramaticais que os alunos apresentam na escrita.
Diz, também, que existe grande problema com relacdo aos materiais para o ensino de LP,
sem especificar exatamente quais, mas também se referiu a importdncia e a falta da
formacdo na vida dos professores guineenses. Uma formacgdo mais aprofundada, ao nivel
formal do mestrado e doutorado. Ele tem consciéncia disso ao reconhecer que a formacao
aprofundada, do nivel do mestrado ou doutorado, poderia ser benéfica e multiplicadora se a
area aplicada da Linguagem fosse privilegiada para além do estudo sistémico das linguas e
adentrando o universo de usos sociais relevantes de que dependerd cada vez mais a
escolaridade na Guiné.

A reflexdo desse professor sobre a importancia de uma formacdo aprofundada e
relevante ao proposito do melhor ensino das linguas é importante porque, no contexto
guineense, em varias situacles, de forma premeditada ou ndo, a profissdo de ensinar
idiomas tem sido considerada como simples e, em caso de falta de professor preparado para
tal funcdo, qualquer pessoa formada em outras areas, e nem sempre afins, exercera tal
delicada e estratégica funcéo. E o caso da professora Maria Jodo, a mais titulada de todos,

docente universitaria que, em seguida, apresento por meio de sua propria fala:

Eu sou formada em pedagogia, mas por falta de professores de LP, eu fui dada a
disciplina de LP. Mas, como sempre digo, a pedagogia é a mae de todas as
ciéncias. Os que tém dominio da pedagogia, certamente, ndo tém dificuldades em
lecionar em todas as disciplinas tedricas, a ndo ser as praticas [...]. Eu sé pego o
conteldo, ler, rever e logo comeco a transferir as minhas metodologias da
pedagogia para esse conteido, por isso ndo tenho dificuldades em ensinar a LP
[...]- Sobre o meu agir profissional, eu estou ajudando muito 0s meus alunos.
Estou a lhes ensinar a escrever diferentes tipos de cartas e a leitura também. Eu
trabalho a oralidade, porque peco que os alunos fazem (sic) seminario [...], eu nao
tenho problemas em falar em crioulo com os meus alunos, quando vejo que ndo
estdo compreendendo a matéria eu falo em crioulo. Eu trabalho a gramatica
dentro dos exercicios, a utilizacao dos diferentes tempos verbais nos exercicios.
Eu tenho tido um pouco da formacgdo sobre ensino de linguas. Fui até Cabo
Verde, Estados Unidos, inclusive o meu pai era professor de francés, os meus
professores me ensinavam mais oralidade, na minha casa falamos mais em
portugués, (incluindo) a minha sobrinha. Em casa nos comunicamos em
portugués e ela ja fala bem o portugués e isso me leva a crer que devemos ensinar
a pratica da lingua. SO0 que as vezes, na escola ndo é facil, porque temos que
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seguir o plano estabelecido [...] A minha pouca formagdo ajudou, precisamos de
formacdo e além da formacdo, temos dificuldades com o material didatico. Eu
pessoalmente tenho gramaticas atualizadas que uso, mas nem todos os
professores possuem gramaticas. A influéncia das linguas locais ¢ uma das
dificuldades no ensino e aprendizagem do portugués em Guiné-Bissau
(Entrevistada 5, professora Maria Jodo do 2°. ano do curso de Sociologia, huma
das universidades visitadas).

A fala dessa interlocutora nos remete a ideia do ndo reconhecimento da natureza
especifica da profissdo de ensinar as Linguas. As pessoas, mesmo as graduadas em
especializacGes, pés-graduados, ainda pensam que ndo € necessaria uma formacéo
especifica para o real ensino de linguas e egressos de cursos matrizes como a professora
parece reconhecer o status da Pedagogia poderia bastar para o pleno exercicio da profissao
de mediador profissional no ensino das linguas.

No geral, todos os professores envolvidos na pesquisa apresentam relatos bastante
convergentes, que apontam questdes comuns ligadas ao ensinar e ao aprender da LP em
Guiné-Bissau. Dentre essas questfes apontadas destacamos a falta do material didatico
(natureza dele, é preciso estender a critica), tanto para alunos quanto para professores.
Além do material, existe a questdo da influéncia e interferéncia das linguas locais, as
étnicas e sobretudo o guineense (crioulo) no aprendizagem do portugués, pois essas linguas
exercem maior poder na vida desses estudantes. Também existe a questdo da falta da
formagé&o continuada e adequada dos professores.

Ao analisar as abordagens subjacentes ao dizer e fazer desses participantes
envolvidos na pesquisa, posso concluir que os professores ensinam simplesmente gramatica
como objeto segmentado de estudo, obedecendo o que parece uma diretiva administrativa e
pedagdgica e ndo apenas incidindo numa pratica sem alternativas recomendaveis definidas
pelo Ministério da Educagdo (MEC), maior instituicdo responsavel pelas questdes ligadas a
educacdo guineense. Nos denominados planos do Ministério resulta previsivel o ensino da
forma culta de uma norma da lingua, com suas categorias e regras gramaticais saidas de um
mostruario prescrito a ser conhecido, praticado e memorizado. Cada professor procura
recolher ou montar o seu préprio material em torno do grande eixo da graméatica normativa

e o fato de ser ela tradicional ndo afeta a qualidade do ensino que tem sido a realidade.



120

4.5 Abordagens do ensinar e aprender lingua portuguesa na Guiné-Bissau: como

reconhecé-las?

Partimos do pressuposto de que no processo do ensino de linguas coexistem
popularmente num par conceitual duas abordagens (como filosofia que orienta/direciona o
modo como professor ensina e como 0 aluno aprende): a gramatical e sua oposta — a
comunicativa, centrada no uso da lingua alvo. Todo professor de lingua de modo
consciente ou ndo se orienta, predominantemente, por uma dessas polaridades: a gramatical
ou comunicativa.

O modo de ensinar e aprender linguas baseado na orientagdo estratégica gramatical
tem a percepcdo da lingua como sistema de regras contido num livro — uma gramatica. O
professor de linguas que se orienta pela AG busca a explicitacdo de regras gramaticais para
serem memorizadas e aplicadas em exercicios repetitivos ou rotinizantes, mas pode,
também, buscar tornar familiares os padrGes gramaticais de um dialogo, ou pequeno texto,
sem o uso explicito de normas. Materiais valiosos no trabalho centrado na gramatica s&o o0s
dicionarios e os livros de gramatica tradicional ou funcional.

Nessa abordagem centrada na forma, o professor é o centro irradiador de todas as
acoes e a sua relacdo com os alunos tende a ser a de autoridade vertical em que ele escolhe
e manda e os estudantes os que seguem direcdes e ordens. E ele quem comeca 0s turnos,
pede que os alunos identifiguem categorias gramaticais ensinadas, ilustra-as e as pratica
para serem corrigidos, com frequéncia, os erros cometidos pelos alunos (ALMEIDA
FILHO, 2018).

No caso da Abordagem Comunicativa (AC), o0 modo de ensinar linguas € marcado
pelo interesse em aumentar chances de aquisicdo de uma capacidade de uso real,
comunicativo, interativo e negociador de sentidos na instrucdo de uma nova lingua ou na
instrucdo em que se objetive o aperfeicoamento da competéncia comunicativa dos alunos
na direcdo de variantes de prestigio da L1. O professor de lingua que se direciona pela AC,
na sua acao ensinadora, privilegia o ato comunicativo, motivado por temas de interesse e
relevancia num plano do ensinar que motiva e envolve numa linguagem adaptada a
capacidade crescente de entendimento da lingua. O aluno é o centro e na sala de aulas a

lingua circula a partir da interacdo possivel e frequente entre alunos e seus professores. Na
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aula orientada pela AC o sentido da lingua em atividades propositadas, tematicas e plenas
de uso da linguagem se sobrepde claramente a forma sem exclui-la quando se faca
necessaria secundariamente em certos momentos.

Olhando para os resultados da investigacdo feita no campo, a partir das observacdes
das aulas registradas em notas detalhadas do terreno numa analise identificadora da
abordagem que as rege, o delineamento de uma abordagem regente vem a tona. Os indicios
X, Yy e z denunciam uma abordagem gramatical posta em fungdo. Esse macro trago persiste
fortemente nos contextos de ensino da LP na Guiné-Bissau que investiguei nesta pesquisa.
O resultado final da observacdo aponta para um ensino (i) baseado predominantemente na
forma da Lingua, mediante a memorizagdo, conhecimento e reconhecimento dos elementos
gramaticais de maneira isolada e descontextualizada; (ii) uso exclusivo do livro gramética
normativa tradicional impressa como fonte precipua de material didatico utilizado nas aulas
para ensinar a lingua; (iii) em muitas situacGes, o ensino feito em crioulo guineense e nédo
na lingua-alvo diminuindo a ocorréncia da lingua nas salas; (iv) inexisténcia de interacdo
em vivéncias nas quais o uso real da lingua esteja em jogo alunos e com os professores; (V)
falta de oportunidades para que alunos reflitam a medida que vivam experiéncias na lingua
como protagonistas e em lugar central da atencdo na sala de aula da lingua.

Levando em consideracdo os fatos observados, (i) em evidéncias apuradas a partir
das analises de dez (10) aulas em trés contextos distintos, (ii); as caracteristicas do material
didatico (livro gramatica) utilizado nas aulas observadas, (iii); as entrevistas dos alunos e
dos professores, contrapondo essas evidéncias com a nossa fundamentacdo teorica
relativamente as abordagens, podemos afirmar com seguranca, por meio deste esforco de
investigagdo, que o ensino de LP em Guiné-Bissau, nos contextos estudados, é
caracterizado pela Abordagem Gramatical (AG) de ensino de Linguas (AGEL). O foco do
ensino nesse pais africano de lingua oficial portuguesa é sobre a lingua que foi escolhida
para servir grandes propdsitos da vida pablica guineense e ndo a vivéncia focal dela.

A questdo da reflexdo que se coloca a partir dessa constatacdo, via analise do corpus
levado a efeito, é a seguinte: os procedimentos de ensino ancorados na abordagem
gramatical, predominante no ensino da LP na Guiné-Bissau, como demonstramos, atende

aos desejos e necessidades dos guineenses, sobretudo os estudantes cidadaos?
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Na seccédo a seqguir reflito sobre essa segunda pergunta de pesquisa colocada ja no

capitulo 1 desta dissertacéo, que relata a pesquisa levada a cabo na Guiné-Bissau.

4.6 A Abordagem adotada no ensino de LP em Guiné-Bissau se adequa a realidade e

as necessidades dos guineenses?

Consideramos como base para a discussdo a respeito dessa segunda questdo, 0s
relatos da entrevista de dez (10) alunos guineenses estudantes da LP em Guiné-Bissau
observados e entrevistados em trés distintos contextos de modo a refletir melhor por
amostragem o conjunto das escolas do pais.

De acordo com os relatos desses alunos, a abordagem gramatical,
predominantemente adotada no ensino de LP em Guiné-Bissau, ndo se adequa as suas
necessidades nem tampouco aos seus desejos. Os alunos afirmam ter mais desejo e
interesse em aprender a se comunicar na LP em atividades que Ihes permitam uma vivéncia
exitosa nela para viver e nela trabalhar.

Ainda argumentam que a Guiné-Bissau é um pais lus6fono, membro das grandes
organizac@es internacionais onde o portugués € a lingua de comunicacgdo, sem contar que é
a lingua oficial do pais, a lingua de escolarizacédo, lingua do trabalho, entdo, ainda que seja
pouco utilizada no cotidiano guineense, ela exerce uma grande funcdo na vida dos
guineenses que dela dependem para sua plenitude como cidaddos, mas antes como
estudantes que necessitam dela para aprender e se educar, para viajar ao encontro de outros
falantes no mundo lus6fono, para uso no trabalho, nos estudos, nas grandes cerimonias
nacionais, eventos e conferéncias nacionais e internacionais.

Ent&o, os alunos afirmam que precisam de uma abordagem de ensino que focalize a
oralidade (nas suas palavras), que resulte em competéncia do uso real da LP e ndo apenas
num saber que s pode praticar a partir da memorizacdo de regras e normas gramaticais
desaplicadas, fora do plano discursivo. Uma vez que a abordagem gramatical se distancia
desse proposito, ela se torna inadequada para o desejo e a realidade guineenses.
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Retomemos, numa derradeira secdo, os resultados debatidos até aqui neste quarto
capitulo, algumas consideragdes finais sobre o impacto da pesquisa para a teorizacao,
prética e retorno aos participantes nas situagdes de que o estudo partiu.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos dados, chegamos a conclusdo de que o ensino da LP na Guiné-Bissau
na atualidade pode estar macicamente alicercado na abordagem gramatical (AG) a julgar
pelos resultados obtidos no estudo dos trés contextos em cinco instituicdes de ensino. Os
dados do corpus analisado nos asseguram a preponderancia de uma abordagem gramatical e
o0 impacto dela na escolarizacdo de jovens guineenses relativamente a lingua portuguesa. Os
professores focalizam mais o ensino das categorias gramaticais fora do contexto do uso da
lingua e justificam que ensinam daquele jeito porque devem seguir as exigéncias ou
proposta montada pelo Ministério da Educacéo. O livro “Gramaética” é a fonte dos materiais
recortados pelos professores e se constitui num material didatico estéril no geral para com
ele se ensinar a lingua. O ensino de LP tende a ser conduzido na lingua nacional (o
guineense) e isso faz com que os alunos percam chances preciosas de contato e vivéncias
motivadoras na lingua que estudam.

A abordagem gramatical adotada para ensinar LP em Guiné-Bissau ndo se adequa a
realidade desse povo, dado que os estudantes ndo obtém ambientes para neles se comunicar
e expandir repertdrios, para se movimentar, circular e viajar na lingua alvo, para os estudos
ou para aventuras, para prestar concursos publicos e criar relacdes em futuros locais de
trabalho. Porém os planos de aulas, materiais, as experiéncias com a lingua, isto é, as ac6es
ensinadoras de ensinar e avaliar metas racionais e justificadas de proficiéncia nédo
caminham por um viés comunicativo vivido, mas gramatical infrutifero.

Infelizmente, os professores optam pelo ou cedem ao ensino do sistema da lingua,
as regras gque, ao nosso Vver, resultam em competéncias pouco produtivas e ndo garantem a
aprendizagem, porque com base nos postulados de Prabhu (1999) ndo se pode supor que
tudo que é ensinado seja aprendido e menos ainda adquirido. Parece que os professores nao
perseguem com clareza as competéncias adequadas de seus alunos com o seu modo de
ensinar a LP. Os professores ndo possuem a formacdo profissional adequada para
evoluirem no exercicio da fungdo de professor de linguas. A formagdo desses professores

ndo é fundamentada na base tedrica adequada proveniente da area do ensino de linguas,
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mas sim de areas afins como a Literatura, Linguistica e Pedagogia entre as que evidencieli
nos dados.

Somam-se a isso os fatores extralinguisticos, a influéncia das linguas locais, o
préprio meio social guineense no qual as pessoas se comunicam pouco nos circulos
familiares da casa em portugués. A falta de condic¢bes dignas do trabalho, falta de salario
condizente e pago em dia, a falta dos instrumentos do trabalho, a lacuna de uma formacéo
continuada e adequada provida pela Area de Ensino de Linguas adicionam peso aos fatores
limitadores do trabalho docente que investiguei. Outra dificuldade estad ligada aos
curriculos, as pessoas (0s terceiros agentes) que fazem curriculos de cursos de LP que
parecem desconhecer o conhecimento fulcral sobre o que é ensinar linguas segundas num
contexto africano como o da Guiné. A LP parece, por falta de melhores juizos, um idioma
ensinado como uma L1, quando se caracteriza por ser o de uma L2 que circula de algum
modo ao redor das escolas quando nao é plenamente o seu meio educativo.

Diante da situag&o politica, econdmica e social que a Guiné-Bissau vem enfrentando
ao longo dos anos, frente aos sobressaltos politicos que parecem infindaveis ao seu povo,
todas essas dificuldades contribuem para que seja passivel encontrar, no sistema
educacional guineense, todas as mazelas e limitacfes apontadas.

O pais tende a se superar e a avancar a cada dia. Houve muitos progressos em Varios
setores administrativos, inclusive no da educagdo, mas limitagcOes severas persistem. Ao
longo da investigacdo, percebemos que é quase inexistente uma reflexdo investigativa como
producdo académica cientifica sobre a base maior da abordagem de ensino de Lingua
Portuguesa que caracteriza o cenario escolar e universitario da Guiné-Bissau. Faz falta uma
base tedrica adequada e propria da Area Aplicada de Linguagem (Linguistica Aplicada). E
igualmente quase inexistente, no curriculo de formacdo dos professores de Linguas, as
disciplinas da natureza aplicada sobre a formacg&o dos professores de linguas.

Os professores de LP que observamos e analisamos em nosso corpus vém
geralmente da formacdo de curso de Licenciatura em Letras Lingua Portuguesa, em
Linguistica e em Pedagogia além de eventuais outras ndo verificadas em nossa anélise.
Essas areas de formacdo ndo assumem com naturalidade a natureza especifica e propria da
Linguistica Aplicada. As poucas produgdes encontradas sobre o ensino se LP em Bissau

sdo de areas afins da Linguistica Aplicada, embora haja registro de producdes esporadicas e
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descontinuadas no passado. N&ao é esperado que o professor de linguas tenha a formacéo de
nivel superior ou tenha estudado num pais lus6fono, francéfono e angléfono para ensinar o
portugués, o francés e o inglés e nem tampouco se justifica o fato de, na falta de
professores, qualquer um possa ensinar a lingua. Espera-se que os professores de linguas
tenham formacdo embasada na disciplina Ensino de Linguas na perspectiva da Area
Aplicada da Linguagem. Na universidade o cendrio distinto da formacéo superior pede que
seus professores busquem formacéo pos-graduada na &rea adequada.

E necessario e urgente desenvolver e adequar a formagao dos professores de linguas
com base em teoria relevante, conhecimentos praticos das escolas e conhecimento informal
de cada professor num composto que atende exigéncias e expectativas das instituigdes, do
Ministério, das familias e cidaddos comuns constantes do “portdo da profissionalidade” no
pais e regides para exercer com qualidade as funcdes do ensinar as linguas.

Temos consciéncia de que ndo se trata de uma situacdo simples, sobretudo num pais
que ainda se depara com bastantes limitacGes e problemas econémicos. Todavia, € minha
conviccdo de que com o concurso acertado do Estado se possa garantir a formacéo
adequada dos professores, fomentando pesquisas e producbes académicas a respeito da
abordagem do ensino de linguas. Para atingir esse objetivo temos de considerar também o
envolvimento pessoal e das familias, com apoio de diferentes instancias e paises parceiros
que iréd contribuir a formacdo dos quadros guineenses. Paulatinamente poderemos chegar a
resultados plausiveis e verdadeiros avancos no plano da escolariza¢do em geral e do ensino
de linguas, em particular, no complexo contexto linguageiro guineense.

Vale ressaltar que durante a pesquisa surgiram algumas dificuldades no terreno
especialmente revisitado em Bissau porque ocorreram greve nas escolas e tivemos de
interromper a investigacdo por pelo menos duas semanas inteiras. Para além dessa situacdo
de greve que trouxe a preocupacdo sobre a finalizagdo da investigacdo, as escolas (seus
professores, alunos e dirigentes) foram imensamente acolhedoras, comecando pelos reitores
e diretores até funcionarios da administracdo. A colaboragdo desses agentes foi crucial para
completarmos o ciclo da coleta de registros no campo.

Os reitores e diretores pediram sempre um retorno do trabalho e se colocaram de
bracos abertos para qualquer ajuda e contribuigdo que eu pudesse lhes trazer no sentido da

estratégica formacdo dos professores de lingua. Esse retorno sera realizado através de
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desenvolvimento do projeto voltado a formacdo dos professores de linguas que pretendo
desenvolver no doutorado. A vida escolar decisiva no que se refere as linguas das escolas e
a formagdo dos profissionais do ensino vai transformar Bissau até preencher boa parte da

nossa esperanca nacional.
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Anexo 2 - Material utilizado na segunda aula observada no Liceu (Ensino Médio)
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Anexo 3 - Material utilizado na terceira aula observada no Liceu (Ensino Médio)
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Anexo 4- Material utilizado na quarta aula observada (Nivel Superior)
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Anexo 5- Material utilizado na quinta aula observada no Liceu (Ensino Médio)

Licao n? &
pelos escritores € pelos oradores nos atos solenes, é designado latim
erudito, classico ou literario.

A partir do século m a.C., os conguistadores romanos instalam-
_se na Peninsula Thérica e impdem aos povos locais a sua civilizagdo
e cultura superiores — a que se costuma chamar romanizacdo —,
nomeadamente o direito romano € a. lingua latina. De forma paulatina
e progressiva, este latim transformar-se-a em trés novas linguas: o
castelhano, o caraldo e o portugnés.

ETIMOLOGIA

L a parte da gramdtica que estuda a origem e a evolugio das palavras.

ETIMO

Vocabulo do qual deriva, diacronicamente, outra palavra (por
exemplo: ipsum € 0 EHIMO de isso).

PROCESSOS FONOLOGICOS

Designam-se processos fonolégicos todos os fendmenos de alteragido
de fonemas. Estes processos podem ocorrer tanto diacrénica (ao longo

do tempo) como sincronicamente.
Os processos fonolégicos mais frequentes sdo os de supressio,

insergio e alteragio de segmentos/fonemas.

' FENOMENOS DE SUPRESSAO DE SEGMENTOS/FONENMS

oo e m———y
acume > gume;
‘ovarino > varino;.

B et e e e SRS

SREITRIEE B

; _..queda': de um fone_mg no inicio da palavia. arrecear > recear
Sincop velu > véu;
{=+
. paago > pago;
queda de um fonema no melo da palavra. costeleta > costleta (pop.)

: n'lai?e-"S mar;
: dap e ¢
queda de i fonema oo im da palavra s el




' Graméatica da Lingua Portuguesa

FENOMENOS DE INSERCAO DE SEGMENTOS/FONEMAS

3 {>ai;
: P?t‘f“:d ‘ e spiritu > espirito
| adicdo de fonemas no inicio da palavea. specimen > espécime
Epé humile > humilde;
glelztcsg. ‘ o d i creo > Creio;
c as no meio da palavra. .
; adiciio de fonemas no me p pecla > pérala
» : . assi > assim;
z%a'gog{&f AL ante > antes;
] adicio de fonemas no fim da palavia. et ke

Do
altéraca

FENON

- Assim
* altera
tro, st

Drissir
' altera
! na m¢

. Nasal
assa
ico 1
queq
comp

| Desm
. passa
-~ calicc

¢ Voca
passa;
i vocdl

Cons
ppassay
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Anexo 6 - Material utilizado na sexta aula observada no Liceu (Ensino Médio)
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izacao

Anexo 7- Termos de consentimento e autor
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