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1. INTRODUCAO

1.1. Motivo e relevancia do estudo

A originalidade de que se reveste a linguagem humana, de entre todos os tipos de
comunicagdo praticada pelos seres vivos, aliada a complexidade que a caracteriza, €
motivo de um interesse tanto mais especial quanto mais variada ¢ a forma como se
concretiza. Essa variedade est4 hoje patente no quotidiano da escola portuguesa, a qual tem
chegado, especialmente na ultima década, um numero significativo de alunos oriundos de
diferentes paises, com linguas maternas frequentemente pertencentes a diversas familias

linguisticas.

A quase totalidade destes alunos inscreve-se num quadro de migracdo sendo que,
nalguns casos, se pretende uma permanéncia ndo mais que provisoria na escola portuguesa,
tornando a situa¢do ainda mais complexa pelo seu cardcter transitorio. Porém, ndo ¢
uniforme a relacdo de partida destes alunos com a lingua portuguesa: desde alunos para
quem a lingua do pais de acolhimento foi uma completa novidade ao chegarem a Portugal,
até descendentes (de segunda e de terceira geracdo) de emigrantes regressados, passando
por outros que, embora provenientes de paises de lingua oficial portuguesa, nem sempre a
tém como lingua materna, o leque abre-se ostentando numerosos matizes. O facto de, neste
momento, Portugal ser igualmente procurado por alunos do ensino secundario, de varios
continentes, inseridos em programas de intercAmbio escolar anual, aumenta ainda mais o

efeito caleidoscopico que se vive a nivel da variedade linguistica na escola portuguesa.

O Agrupamento de Escolas de Carcavelos, na zona de Cascais, ¢ um dos muitos
agrupamentos escolares que recebem anualmente alunos provenientes de outros paises.
Situadas na costa, as escolas deste agrupamento tém como populagdo maioritaria alunos
que convivem com o mar desde a mais tenra idade, ainda que muitos o fagam apenas
enquanto frequentadores das praias da zona. Muitos dos alunos de PLNM, frequentemente
oriundos de regides interiores de paises com tradicdo maritima, tém o seu primeiro

contacto com o mar ao chegarem a Portugal.

A integracdo destes alunos constitui um desafio, mais do que na aprendizagem da
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lingua portuguesa, no que toca o desenvolvimento dos curricula das disciplinas previstas
para os ciclos de ensino em que se encontram inseridos. Para os professores que os
acompanham mais de perto na aprendizagem do Portugués, trata-se de tragar novos rumos
por mares desconhecidos, tanto mais que as linguas maternas dos alunos, na sua maioria,

nao fazem parte do seu repertorio.

A apropriagdo da lingua portuguesa por parte de alunos para quem ela ndo constitui
a lingua materna apresenta-se, neste cenario, como as duas faces de uma moeda: por um
lado, a da exposicdo a lingua, que favorece a sua aquisic¢do e, por outro, a da aprendizagem
formal e sistematica. Cada uma no seu papel ¢ de sua maneira, as duas se revestem de
importancia para a competéncia linguistica dos alunos. Alias, esta ¢ apenas uma das
vertentes da sua plena integracdo, um dos objectivos expressos nos documentos

orientadores emanados pelo Ministério da Educacao (2005), onde se pode ler:

“A escola é o espaco privilegiado para o desenvolvimento da
integracdo social, cultural e profissional das criancas e jovens recém-
chegados. O seu sucesso escolar, intrinsecamente ligado ao dominio
da lingua portuguesa, é o factor essencial desta integracao.
Assegurar uma integracao eficaz e de qualidade é um dever do Estado
e da Escola.”

Deste modo, os estudos efectuados na area da aquisicao/aprendizagem das linguas
tém em vista uma interven¢do fundamentada e mais eficaz dos professores, sobretudo,
neste caso, dos que ensinam Portugués como lingua ndo materna, contribuindo para o
dominio da lingua portuguesa por parte dos seus alunos. Este ¢ essencial do ponto de vista
escolar, enquanto lingua transversal ao desenvolvimento dos curricula, tanto para o
efectivo sucesso escolar dos alunos quanto para o desenvolvimento das suas capacidades,
proporcionando assim um maior equilibrio de oportunidades académicas. A seu tempo,
contribuem estas para o objectivo ultimo a alcangar, acima expresso, a ‘integracao eficaz e

de qualidade’.
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1.2. Objectivos

O presente estudo inscreve-se no ambito da Linguistica Cognitiva (cf. Capitulo 2 —
Fundamentacgdo tedrica), aplicando-a a aquisi¢do/aprendizagem da lingua portuguesa na

sua variante europeia.

Largamente influenciado por vocabulario maritimo e nautico, o Portugués corrente
contém uma série de expressdes construidas com termos deste universo, culturalmente
muito vincados. A sua aquisi¢do/aprendizagem por alunos de Portugués Lingua Nao
Materna, inseridos no contexto acima referido, realiza-se num ambiente linguistico que,
conscientemente ou nao, utiliza esse dominio maritimo. Ao expressarem-se tanto através
do significado referencial (isto é, conceptual, denotacional) como do ndo-referencial das
palavras (isto é, emotivo, estilistico, sociolinguistico ou discursivo) (Silva, 2006: 87), as
pessoas que rodeiam estes alunos contribuem para que, no seu processo de
aquisi¢ao/aprendizagem do 1éxico, desde muito cedo eles se deparem com o fenémeno dos
sentidos metaforicos na linguagem do quotidiano. O dominio da nautica ¢ apenas um
exemplo de entre os muitos que dao palavra a experiéncias vividas, afastando o

vocabulario do seu significado referencial.

O facto de este fendmeno nao ser origem de incompreensdao ou mal-entendidos,
embora as palavras ou expressdes se afastem do seu sentido prototipico, sugere a sua
natureza universal e destaca alguns aspectos sobre os quais este estudo pretende incidir,
dentro do quadro especifico a que se reporta. Desenvolvido com um grupo de alunos de
Portugués Lingua Nao Materna de niveis B1 ¢ B2 (QECR, 2001), do 3° ciclo e do ensino

secundario, os objectivos do trabalho sao:

- determinar o uso que estes alunos fazem de expressdes de uso corrente com
vocabulario ndutico de significado nado-referencial, quer em termos da compreensdao de
sentidos ndo literais quer a nivel da constru¢do de combinatérias com diferentes graus de
cristalizagdo, contrastando-o com o do grupo de controlo, formado por alunos de Portugués

Lingua Materna;

- identificar “pontos de esfor¢co” passiveis de serem trabalhados com alunos de
PLNM, com vista a facilitagdo do processo de aquisicdo dos véarios sentidos do 1éxico por

parte daqueles alunos.
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1.3.  Questdes em estudo

Tendo sempre presente os objectivos do estudo, a investigacao foi conduzida por

algumas questdes:

- Como se desenrola a apropriacdo dos sentidos proporcionados pela metafora
numa situacdo de aquisi¢do/aprendizagem de uma lingua ndo materna, nomeadamente no

caso dos alunos de Portugués Lingua Nao Materna?

- A aquisicao/aprendizagem de sentidos metaforicos em construgdes mais ou menos
fixas e com vocabulos de uso corrente (ainda que sempre contextualizados e habitualmente
“auxiliados” por aspectos prosodicos) podera decorrer apenas de um ambiente de semi-

imersdo linguistico-cultural como aquele em que os alunos se inscrevem actualmente?

Debrucando-se a linguistica cognitiva sobre a metafora enquanto fenémeno
cognitivo, de expressao linguistica, enraizado na experiéncia sensorial, social e cultural,

entdo outra questdo decorre das anteriores:

- Qual ¢ o papel da aprendizagem formal na aquisi¢do/aprendizagem da extensdo de

sentidos, para os alunos que aprendem outra lingua que ndo a sua lingua materna?

1.4.  Limitacdes
Alguns aspectos de caracter pratico impuseram certas limitagdes a este estudo.

Por um lado, o tempo previsto para a sua realizagdo, que abrangeu um ano lectivo,
revelou-se ndo muito extenso para a realizacdo de todas as tarefas, sobretudo as realizadas
com a colaboragdo dos alunos. Assim, a explicacdo de motivos de escolha por parte dos
alunos, nao estando prevista no inicio do estudo, revelou-se necessaria no seu decurso € os
seus resultados foram apurados individualmente, no sentido de ndo se influenciarem
mutuamente e de assegurar a genuinidade das respostas. Deste modo, a exploracdo dos
argumentos dos alunos, sobretudo os de caracter afectivo e emotivo, foi realizada de forma

pouco aprofundada.

Do factor tempo deriva ainda a auséncia de actividades que contemplem a
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oralidade. Sabendo-se que os elementos prosodicos, presentes em todos os enunciados
orais, sdao facilitadores da descodificagdo do sentido, seria interessante averiguar as

alteracdes de resultados que a sua integragdo comportaria.

Por outro lado, apesar de reduzido o nimero de alunos participantes neste estudo,
eles pertencem a dois ciclos de ensino (3° ciclo e secundario) e a seis grupos linguisticos
distintos (apresentados na sec¢do 3.6.2. do Capitulo 3), sendo que ha apenas um
representante do ramo germanico. Fica assim, pela quantidade e diversidade de alunos
envolvidos e pela variedade das suas linguas maternas, excluida a possibilidade de
generalizacdo dos resultados, tornando estes sobretudo um indicador de dificuldades

sentidas na aquisi¢ao do Iéxico.

Subsiste, apesar das limitagdes expostas, a aspiracdo de que, a partir do contexto
restrito aqui focado, seja possivel extrair uma série de conclusdes orientadoras de rumos a
tracar, a fim de tornar mais consistente o trabalho a realizar com os alunos no dominio da

aprendizagem lexical.

1.5.  Estruturacéo da dissertacao

O estudo realizado com vista a obtengdo de respostas para as questdes acima
expostas encontra-se estruturado da seguinte forma:

- Capitulo 1 — Introducgéo

Neste capitulo — o presente — expdem-se as motivagdes que ocasionaram O Nosso
estudo, bem como a sua relevancia e objectivos; apontam-se as suas limitagdes e

enunciam-se as questdes que o conduzem.

- Capitulo 2 — Fundamentacao tedrica

Aqui se apresenta o enquadramento tedrico em que se inscreve o estudo, com
particular incidéncia nas questdes relacionadas com a aquisi¢do da linguagem (2.1.).

Revéem-se as teorias, hipoteses e modelos explicativos da aquisi¢do da linguagem (2.2.),
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abordando de forma particular o contributo da Linguistica Cognitiva (2.3.) e faz-se uma

reflexdo sobre alguns aspectos da aquisi¢do/aprendizagem de uma lingua ndo materna

2.4)).

- Capitulo 3 — Metodologia

Os procedimentos metodoldgicos realizados com vista a obten¢ao de respostas as

questdes colocadas em 1.3. encontram-se descritos no terceiro capitulo da dissertacao.

Apo6s uma breve introducdo sobre a recolha e o corpus de anélise (seccao 3.1.), ¢
dado a conhecer o conjunto bibliografico que suporta a recolha das palavras e

combinatorias em estudo (secc¢do 3.2.), bem como a sua caracterizagao tipologica (3.2.1.).

A sec¢do 3.3. deste capitulo justifica a escolha do dominio de origem em foco. A
‘linguagem de embarcadigo’ referida por Jaime Cortesdo (1960-1962/1979: 206),

significativa no uso do Portugués, constitui a fonte de sentidos explorada neste estudo.

Na sec¢do 3.4. tecem-se algumas consideragdes acerca do grau de dificuldade
apresentado pelo tipo de vocabulario aqui utilizado; opacidade, fixidez das combinatdrias e

frequéncia sdo os factores tidos em conta nesta reflexdo.

A seccdo seguinte do capitulo, apés uma breve apresentacdo das actividades
realizadas com os alunos, aponta as alteragdes efectuadas no decurso da sua aplicacao

(secgoes 3.5. ¢ 3.5.1.).

A secgdo 3.6. versa sobre os alunos envolvidos neste estudo, sendo 3.6.1. a
apresentacao do grupo de controlo. Os alunos de Portugués Lingua Nao Materna sdao o

tema de 3.6.2., onde ¢ feita a sua caracterizagdo sociolinguistica.

- Capitulo 4 — Andlise linguistica e discussdo dos resultados

A andlise do processo de extensdo de sentidos das expressdoes em que se baseou o
corpus de analise encontra-se exposta neste capitulo, sendo o seu enquadramento o assunto

da seccao 4.1.
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Na seccdo 4.1.1. apresenta-se a relagdo convencionalizacdo — motivacao, isto €, a
relacdo entre as palavras e expressdes usadas neste estudo e as experiéncias que as
fundamentam. A seccdo 4.1.2. debruga-se sobre o fendmeno da categorizacdo e,
consequentemente, sobre a distancia entre os sentidos prototipicos e os sentidos periféricos

das palavras e combinatdrias em questdo, agrupadas segundo categorias de analise.

Na seccdo 4.1.3. estabelece-se uma brevissima distingdo entre metafora ¢
metonimia, justificando o modelo de classificacdo adoptado para as palavras e

combinatdrias em estudo.

Apés a indicacdo da forma como vém expressos (4.2.), os resultados das trés
actividades desenvolvidas sdo apresentados, respectivamente, nas seccoes 4.2.1, 4.2.2. ¢

4.2.3.

A seccdo 4.4. apresenta a interpretagdo detalhada destes resultados, também por

tipo de actividade: identificagdo (4.4.1.), escolha (4.4.2.) e completamento (4.4.3.).

A discussao geral dos dados, que constitui a secg¢do 4.5., ocupa a parte final deste

capitulo.

- Capitulo 5 — Concluséo

Neste ultimo capitulo sdo apresentadas as respostas encontradas para as questoes
orientadoras do estudo. Deste modo, em 5.1. faz-se uma breve reflexdo sobre o uso da
metafora no dia-a-dia, particularmente por parte dos alunos de Portugués Lingua Nao
Materna. Na seccdo 5.2. focam-se sobretudo os aspectos relacionados com o meio em que
decorre o uso da lingua portuguesa, por parte daqueles alunos, bem como das implicagdes
para a sua aquisi¢ao/aprendizagem. Em 5.3. apontam-se alguns aspectos significativos para
que aquele processo seja facilitado em situagdo de aprendizagem formal, isto ¢é, aspectos

que dependem da ac¢@o do professor de Portugués Lingua Nao Materna.

Segue-se a bibliografia e apresentam-se, em anexo, alguns documentos

considerados pertinentes no ambito do presente estudo. Os indices de frequéncia dos
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vocabulos utilizados no corpus apresentado aos alunos surgem como Anexo 1. As
actividades realizadas a partir desse vocabuldrio constituem os Anexos 2, 3 e 4, referentes,
respectivamente, as actividades 1, 2 e 3. E apresentado um quadro sumula dos niveis de
proficiéncia do Quadro Europeu Comum de Referéncia, orientador da organizagdo escolar
no que diz respeito a aprendizagem de linguas, no Anexo 5. O Anexo 6 contempla as
fichas sociolinguisticas dos alunos informantes do presente estudo, sendo os quadros de
resultados (gerais e dos alunos de PLNM) o contetido do anexo 7. A segunda versdo da
segunda actividade encontra-se como Anexo 8 e, os Anexos 9 e 10 contém,
respectivamente, os quadros explicativos da correspondéncia encontrada para algumas
expressoes € dos motivos apontados pelos alunos para as suas escolhas. No Anexo 11 sdo
reproduzidos alguns trabalhos representativos dos alunos informantes, com utilizacdo de
algum vocabulario nautico em sentido referencial ou, pelo menos, sobre assuntos ligados

a0 universo maritimo.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

r

A aquisicdo da linguagem é um processo de desenvolvimento natural, rapido e
complexo, exclusivo ao ser humano e acessivel a todas as pessoas. No presente estudo, em
causa estd a aquisicdo/aprendizagem de uma lingua que ndo a materna e, nesse contexto, a
aquisicao/aprendizagem de significados metaforicos de palavras e combinatdrias usadas no

dia-a-dia, com vocabulario do dominio nautico.

Assim, no presente capitulo, estabelece-se em primeiro lugar a distingdo entre os
processos de aquisi¢ao e de aprendizagem da linguagem. A op¢do por esta distingdo

fundamenta-se em Nagle & Sanders (apud Batoréo, 2000: 190), para quem

“Aquisicdo e aprendizagem sdo termos técnicos que representam fendmenos
separados. A aquisicdo é motivada por uma concentra¢do na comunicagao e ndo
é consciente, a aprendizagem é motivada por uma concentracdo na forma, €

consciente e resulta no conhecimento metalinguistico.”"

Reflecte-se seguidamente sobre o papel ocupado pelo 1éxico neste processo (2.1.) e
faz-se uma breve revisao das teorias explicativas da aquisicao da linguagem (2.2.). Revé-se
particularmente o contributo da Linguistica Cognitiva, bem como o0s conceitos
relacionados com o uso da metafora conceptual no quotidiano, enquanto operagdo
cognitiva ¢ “... entidade conceptual, fundamental e tipica da lingua e da sua construcgdo.”
(Batoréo, 2004: 15) (2.3.). Por ultimo (2.4.), aborda-se a situagdo de

aquisi¢ao/aprendizagem de uma lingua ndo materna.

2.1. Aquisicao e aprendizagem

A aquisicao da linguagem ¢ realizada de forma espontdnea, na lingua materna,

desde os primeiros dias de vida, na sua dimensao oral. Mecanismos extralinguisticos como

' Tradugdo nossa do original: “Acquisition and learning are technical terms representing separate
phenomena. Acquisition is motivated by a focus on communication and is not conscious; learning is
motivated by a focus on form, is conscious, and results in metalinguistic knowledge.” (Nagle & Sanders,
1986 apud Batoréo, 2000: 190).
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0s gestos e as expressoes faciais, por um lado, e prosédicos como a entoacao, as pausas € o
ritmo por outro, suportam o discurso, fornecendo chaves para a descodificacdo do seu
sentido, desde a mais tenra idade. Este ¢ um processo de apropriacdo inconsciente, fruto da
exposicdo ao uso da lingua. A lingua materna ¢ adquirida incidentalmente, armazenada
implicitamente e usada automaticamente, o que quer dizer que, no decurso do processo, a
atencdo ¢ dada a algo diferente do que estd a ser integrado como conhecimento intuitivo e
que, em qualquer dos seus estadios, é opaco & introspecgdo, ndo sendo a compreensdo”
nem a producio’ conscientemente controladas (Paradis, 2007: 3). Segundo Bloom (1993)*,
trata-se de um tema de estudo pouco homogéneo, uma vez que comporta mecanismos
psicolodgicos distintos, pelo que ndo existe um processo Unico ao qual se possa dar o nome
de aquisi¢do’ da linguagem; para este autor, sera necessario explicar a aquisi¢do de
diferentes aspectos da linguagem (como, por exemplo, do significado das palavras, da
estrutura sintactica e das regras morfologicas), bem como as relagdes entre elas, caso se

verifiquem.

A aquisicdo da linguagem, encarada como aquisi¢do da produgdo (fonologia,
sintaxe, semantica e pragmatica) e desenvolvimento da compreensdo (Batoréo, 2000: 206),
¢ actualmente entendida em termos de independéncia e interaccdo dos componentes,
desenvolvendo-se simultaneamente os processos ao nivel de cada um e entre todos eles.
Trata-se de um processo evolutivo cujas alteracdes apresentam padrdes universais, que
presidem as etapas e periodos cruciais, qualquer que seja a lingua materna do sujeito que a
adquire (Sim-Sim, 1998: 27). Assim, quanto ao desenvolvimento deste processo, estd
definida uma série de regras genéricas, verificadas pela investigagdo neste campo. Sabe-se

que todas as criangas seguem uma ordem determinada, sendo o desenvolvimento

2 “Comprehension involves what listeners do when they listen to speech and understand it, when they store it,
and when they remember it. Comprehension studies may also examine what readers do when they read text
for understanding, storage and recall.” (Kess, 1992 apud Batoréo, 2000: 174).

* “Production deals with why and how people say what they do say. Speakers have both information and
intentions to communicate, and production studies are interested in how messages are encoded to achieve
this.”” (Kess, 1992 apud Batoréo, 2000: 174).

* (Bloom, 1993 apud Batoréo, 2000: 187)

> Ainda segundo Kess (1992 apud Batoréo, 2000), a aquisi¢do trata do desenvolvimento e maturagdo desta
série complexa de capacidades produtivas e processuais, nas criangas que adquirem a sua lingua materna.
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predizivel; que todas as criancas saudaveis atingem os marcos do desenvolvimento numa
idade aproximada; que as etapas do desenvolvimento, separadas pelos referidos marcos,
sdo percorridas por uma ordem de caracter universal, que ¢ necessaria a criacdo de
oportunidades para a ocorréncia do desenvolvimento e que, apesar da previsibilidade do
processo, se verificam diferencas individuais no que diz respeito ao ritmo do
desenvolvimento (Batoréo, 2000: 208). A estas regras, a investigacdo de Goodluck (1993
apud Batoréo, 2004: 27) acrescenta ainda a universalidade de uma certa independéncia da

aquisi¢ao relativamente ao estimulo exterior.

O processo de aprendizagem, por outro lado, implica a consciencializagdo do
conhecimento, envolvendo explicitagdo e analise. Ao contrario do processamento
automatico, executado inconscientemente, rapido e bastante inflexivel, a aprendizagem
corresponde o processamento controlado, com recurso a aten¢do, mais lento mas flexivel e
adaptavel (Levelt, 1989 apud Batoréo, 2000: 183). Iniciada mais tarde do que o processo
de aquisi¢do (quando se trata da lingua materna), a aprendizagem da concretizagdo grafica
da lingua, quer seja em termos de compreensdo ou de producdo, além de nao ser
verificavel universalmente, requer a utilizacdo de diferentes mecanismos da memoria.
Aqui, o processo ¢ consciente e prevalece o uso do conhecimento explicito, suportado pela
memoria declarativa (Paradis, 2007: 4), menos fluente ¢ menos automatico do que o uso do
conhecimento implicito, adquirido, suportado pela memoria implicita. A aprendizagem ¢
pois, tanto no que se refere a activacdo de recursos neurobioldgicos como ao recrutamento
de estruturas conscientes, mais trabalhosa do que a aquisi¢cdo. Os dois processos interagem
no acesso ao conhecimento, concorrendo, no que diz respeito a aquisi¢ao/aprendizagem da
linguagem, para o desenvolvimento do dominio da lingua, permitindo uma comunicacao
eficaz. E a vertente escrita da lingua, porém, a grande mediadora das aprendizagens

escolares, pelo que a mestria deste dominio ¢ indispensavel.

Quer se trate de um processo de aquisicdo ou de um processo de aprendizagem, o
desenvolvimento da linguagem ¢, segundo Lenneberg, ““... um processo de maturacao
quer de aspectos cognitivos quer de aspectos organicos.” (1967 apud Batoréo, 2004: 27),
uma vez que ¢ suportado por estruturas bioldgicas que o determinam e, simultaneamente, ¢
uma manifestacdo das tendéncias cognitivas. Embora a relagdo entre a linguagem e a

cognicdo tenha sido entendida de diferentes formas (cf. 2.2.) e ainda continue a sé-lo,
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apresenta-se actualmente com alguma projecgdo a perspectiva que defende a
interdependéncia das duas, consignando a linguagem verbal como fendmeno que ndo goza
de total autonomia, sendo parcialmente expressao ou fun¢do de outros sistemas, cognitivos

ou sociais, por eles regulada ou determinada (Faria apud Batoréo, 2004).

Parece ficar clara, ao falar-se de aquisi¢do da linguagem, a interac¢do acima
referida. Logo desde a infancia, quando inicia o seu desenvolvimento linguistico,
espontaneo e natural, o ser humano comeca a realizar a interiorizagdo de regras especificas
sobre a sua lingua materna. Conforme explicita Sim-Sim (1998: 25), fa-lo relativamente a
forma (fonologia, morfologia ¢ sintaxe), ao contetido (semantica) e ao uso da lingua
(pragmatica), sendo estas dimensdes claramente marcadas pelo uso que delas faz o grupo
em que se desenvolve, que ¢ normalmente a familia. Alguns autores, no entanto, como
Bickerton e Meisel (1994)°, defendem que os primeiros enunciados das criangas
apresentam apenas categorias 1éxico-funcionais, ndo incluindo categorias sintacticas. Esta
tese ndo encontra eco em autores como Bowerman (1973)" e Goodluck (1993)%, que
consideram o relacionamento das categorias semantico-sintacticas, isto ¢, a contemplacao
de papéis tematicos e da sua distribuicio na analise semantica, como a base do
conhecimento da lingua em aprendizagem. Para alguns investigadores ainda, o
desenvolvimento lexical, morfologico e sintactico tem o seu inicio no estabelecimento de
correspondéncias entre formas linguisticas e conceitos pré-estabelecidos (Faria apud
Batoréo, 2000: 170). Batoréo (2000: 170) cita como exemplos de investigadores que
consideram correlativa e interactiva esta correspondéncia, Bowerman (1989, 1991),

Hickman (1990, 1991) e Slobin (1973, 1985).

Também ao referir-se a aprendizagem, quando o grupo de pertenga ¢ alargado
relativamente ao de origem e a escola surge como a entidade promotora desta dimensao,
interagem aspectos cognitivos e sociais que influenciam o processo de aprendizagem da
lingua. Com a entrada para a escola, a crianga, detentora ja de um razodvel dominio da

linguagem oral, basilar para a aprendizagem da linguagem escrita, ¢ exposta a contextos

® (apud Batoréo, 2004: 81).
7 (apud Batoréo, 2004: 80).

8 [dem.
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mais alargados, por vezes apresentando diferencas diatdpicas e diastraticas; mesmo que tal
ndo suceda de modo muito relevante, ¢ seguramente exposta a novos usos. O alargamento
da experiéncia vai, além do contacto com usos diversos, contemplar “A variedade da
lingua usada em situagdes formais, reflectida na linguagem escrita e padronizada em
dicionarios e gramaticas...” (Sim-Sim, 1998: 32), isto ¢, a lingua padrdo. A aprendizagem
da lingua, integrando ainda que ndo explicitamente informag¢do sobre diferentes usos €, nas
suas vertentes oral e escrita, tanto mais completa quanto maior € o grau de compreensdo do
significado do que ¢ ouvido ou lido e, de igual modo, quanto mais adequada ¢ a expressao
a0 contexto e aos objectivos do enunciado, através do dominio do sentido. E, portanto, no
campo da apropriagdo, da expansdo e do refinamento destas capacidades que a escola
assume um papel preponderante, ao proporcionar o contacto com enunciados variados,
contribuindo assim explicitamente para o processo de aquisi¢do/aprendizagem da

linguagem.

Nem a aquisicdo nem a aprendizagem da lingua, contemplando naturalmente a
apropriacao de sentido, se esgotam no Iéxico, uma vez que para ela contribuem as

dimensdes que dizem respeito tanto a forma como ao uso da lingua. Segundo Fodor 1990)°:

“Learning a language is learning a perfectly general procedure for determining
the meaning of a sentence from a specification of its syntactic structure together

with the meanings of its lexical elements.”

Destaca-se todavia, no ambito do presente estudo, a vertente lexical, lembrando a
maxima de Lewis (1993/1996 apud Leiria, 2006: 31): “A linguagem consiste em Iéxico

gramaticalizado e ndo em gramatica lexicalizada.”.

Lembra-se também aqui a
perspectiva do modelo de Halliday (1975 apud Batoréo, 2004: 22), segundo o qual a
aquisi¢ao da linguagem pode ser entendida como o processo de aprendizagem de expressao
do significado, desenvolvendo-se o potencial significativo de acordo com as linhas
funcionais. E igualmente de ter em conta que, actualmente, a perspectiva dominante

considera o léxico como ““... 0 repositorio da maior parte da informacdo sintactica.”

(Leiria, 2006: 107), defendendo a Linguistica Cognitiva o caracter artificial da dicotomia

° (apud Batoréo 2004: 39).

10 ~
Tradugdo nossa.
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entre 1éxico e gramatica (Batoréo, 2009: 115).

2.1.1. Aquisicao/aprendizagem do Iéxico

No que diz respeito a linguagem, ao contrario de outras formas de comunicagdo
como a musica ou a representacao pictorica, a palavra ¢ a “pedra de toque™: ¢ através dela
que a realidade ¢ verbalmente representada. Por isso, ocupa um lugar fundamental no
desenvolvimento do uso da lingua, bem como o conhecimento do seu significado, ao qual
se acede através do contexto em que surge. Wittgenstein (1953 apud Batoréo, 2004: 44)
afirma a importancia da contextualizagdo ao declarar que ““0 sentido de uma palavra € o

seu uso na linguagem”"

. Ao contrario do conhecimento sintactico, que ¢ um sistema
fechado adquirido num determinado periodo de tempo, o conhecimento semantico ¢
desenvolvido ao longo de toda a vida. O processamento semantico, apesar de contar com
uma investigagdo tedrica e empirica significativa, continua a constituir um campo sobre o
qual o conhecimento ¢ reduzido, contribuindo para tal o caracter ndo modular, isto €, ndo
fechado, da componente semantica (Bloom 1993 apud Batoréo, 2000: 215). A
complexidade de que se reveste o conhecimento lexical é facilmente compreensivel se for
tido em conta que, tal como afirma Leiria (2006: 88), para um adulto, saber uma palavra
implica o conhecimento dos seus significados possiveis, das suas extensdes metaforicas,
das suas restrigdes pragmaticas, da sua categoria e respectivas implicacdes sintacticas, das
suas caracteristicas fonético-fonologicas, da sua morfologia (mais flexdo e formas
derivadas), das suas relagdes paradigmaticas e sintagmaticas e, caso o adulto seja
escolarizado, da sua grafia. Quer isto dizer que, ao saber uma palavra, o conhecimento se
estabelece em varios sistemas de representacdo, surgindo assim como uma actividade
cumulativa, ainda de acordo com Leiria (2006). Esta ultima afirmagdo parece coincidir
com a perspectiva enciclopédica da semantica cognitiva, segundo a qual cada unidade
lexical ndo ¢ um contentor recheado de informacao, mas antes um ponto que, de forma
selectiva, proporciona acesso a partes determinadas da vasta rede que ¢ o conhecimento
enciclopédico (Evans, 2007). E assim que, para Silva (2006: 66), o significado, ou os

significados, concretizados em contextos determinados, ““sdo produtos da activacdo da

" Tradugdo nossa de ““the meaning of a word is its use in the language™ .
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memoria e da aplicacdo de operagdes cognitivas e/ou linguisticas sobre potenciais de

significado.”*?

Ao referir o conhecimento de uma palavra, Leiria (2006) parece estar a referir-se,
mais do que ao Iéxico, ao vocabulario, ou seja, a lista de palavras que constituem um
determinado corpus. Em termos processuais, 1éxico e vocabuldrio distinguem-se, segundo
Paradis (2009: 196), incluindo o 1éxico propriedades morfissintacticas intrinsecas e sendo
portanto suportado pela memoria implicita, ao passo que o vocabuldrio, por se constituir
por palavras isoladamente apresentadas, € consciente e, como tal, suportado pela memoria

declarativa.

Segundo Sim-Sim (1998), o reconhecimento e o uso (compreensdo e produ¢do) do
Iéxico ndo se desenvolve de forma simétrica: o 1éxico receptivo, isto é, o nimero de
palavras que cada pessoa conhece, ¢ muito superior ao léxico expressivo, ou seja, O
nimero de palavras que se utilizam em cada contexto de uso. Também ao nivel da
aquisicao das palavras, o processo pode nao ser monolitico; segundo Leiria (2006: 366), as
varias componentes de uma palavra podem ser adquiridas em momentos diferentes. Ainda
de acordo com Sim-Sim (1998), ¢ durante o periodo que precede a entrada na escola que o
crescimento lexical ocorre com maior rapidez, subscrevendo esta autora a tese de que o
conhecimento do léxico assenta ndo s6 no conhecimento das palavras e do seu significado
mas, de igual modo, no estabelecimento de redes de relacdo entre elas. No processo de
aquisicao/aprendizagem do 1éxico verifica-se que o significado das unidades lexicais se vai
alterando, como ja referido, sendo o contexto linguistico factor de modificacdo do
significado das palavras, reformulando-o; a compreensdo desse fendmeno surge
tardiamente, isto ¢, ja durante a idade escolar (Sim-Sim, 1998: 130). E por isso durante a
idade escolar, e ainda para além dela, que se desenvolve a capacidade de uso de duplos
sentidos, a par de outras competéncias pragmadticas como a expressdo do sarcasmo e da

piada (que frequentemente usam a duplicidade de sentido) e também da cortesia.

O uso de duplos sentidos estd também relacionado com a consciéncia da

arbitrariedade do Iéxico, quer dizer, com a constatacdo do caracter simbolico da linguagem

' Silva (2006) cita Allwood (2003: 43) na definigdo de potencial de significado: “O potencial de significado
é toda a informacédo que a palavra transmite ao ser usada, quer por um individuo quer, a nivel social, pela
comunidade linguistica.”
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e da relagdo motivada em maior ou menor grau entre o significante e o significado
(Batoréo, 2004: 47). Esta consciéncia, de constru¢do lenta, ¢ fundamental para a
compreensdo do significado quando este ndo ¢ coincidente com o sentido referencial
expresso, tal como acontece no uso da metafora. Trata-se de um processo que envolve um
controlo consciente do processamento linguistico, com manifestacdes notorias no periodo
escolar entre os 7 e os 10 anos. No uso de duplos sentidos, de novo, a par da familiaridade
com a realidade e com o significado envolvido, a contextualizagdo joga um papel

importante no processo de compreensao do significado metaférico (Sim-Sim, 1998: 239).

2.2. Teorias explicativas do desenvolvimento da linguagem

Sendo o desenvolvimento da linguagem um fendémeno tdo consubstancial ao ser
humano, o interesse pela compreensao dos mecanismos que o concretizam € muito antigo.
No entanto, continua a ser um campo de investigagdo que, ap0s varias teorias explicativas,
nem sempre contraditérias e muitas vezes complementares'>, permanece com questdes em

aberto para as quais ainda nao se conhecem teses definitivas.

De forma a enquadrar o presente estudo, sera feita uma breve revisdo das teorias
explicativas tradicionalmente mais marcantes e de algumas abordagens e hipdteses sobre o
desenvolvimento da linguagem. Deste modo, serd em primeiro lugar revista a teoria
comportamentalista protagonizada por Skinner (2.2.1.), seguindo-se a perspectiva inatista
desenvolvida por Chomsky (2.2.2.). A teoria construtivista de Piaget (2.2.3.) e a teoria da
aprendizagem de Pinker (2.2.4.) completam o primeiro conjunto de teorias explicativas. No
subcapitulo 2.2.5. apresentam-se alguns modelos e hipoteses explicativas, como a hipdtese
de Sapir-Whorf (2.2.5.1.) e a abordagem de Vygotsky (2.2.5.2.), bem como algumas

hipdteses mais recentes (2.2.5.3.).

" Sim-Sim (1998) faz uma revisdo das principais teorias da aquisi¢io e desenvolvimento da linguagem.
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2.2.1. Skinner e o behaviorismo

A abordagem behaviorista desenvolvida por Skinner'* postula que a aprendizagem
¢ a modificacdo de um comportamento sendo, por isso, a linguagem encarada como um
comportamento verbal (Sim-Sim, 1998: 298). Este comportamento inscreve-se num leque
geral de capacidades de aprendizagem, ndo sendo especificos os mecanismos € 0s

processos que a suportam.

Sob este ponto de vista, o desenvolvimento da linguagem cinge-se a aprendizagem
de respostas, desde a producdo aleatéria de sons a comunicacdo verbal estruturada. A
modificacio do comportamento, isto €, o desenvolvimento, estd exclusivamente
dependente da influéncia do meio, o que significa que sdo as variaveis ambientais (em
particular o comportamento linguistico dos adultos com quem a crianga vive), bem como a
pratica e o exercicio, que modelam a aprendizagem, sem qualquer participagao de caracter
genético. A imita¢do e o condicionamento (classico e operante) sdo, para a aprendizagem
do léxico, tal como para a aprendizagem em geral, os processos que suportam o

comportamento verbal.

Pelo facto de se dirigir apenas a realizacdo verbal, a investigacdo de caracter
behaviorista deixa sem resposta uma grande quantidade de questdes relacionadas com a

aquisi¢do da linguagem.

2.2.2. Chomsky e o inatismo

Adoptando uma perspectiva totalmente oposta, Chomsky'> propde uma teoria
explicativa baseada na assuncdo da existéncia de um Dispositivo para a Aquisicdo da

Linguagem (LAD, no original)'®. Para este investigador, o ser humano nasce equipado

" B. F. Skinner (1904-1990), psicologo, dedicou-se ao estudo do comportamento humano, particularmente
ao papel do refor¢o na aprendizagem. Encarando a linguagem como um comportamento, publicou em 1957 a
obra Verbal Behavior.

PN Chomsky (1928 -), filosofo e linguista, apresenta uma perspectiva inatista em relacdo a linguagem, que
continua a ser motor de investigagdo. Chomsky introduziu o conceito de gramatica universal e protagonizou a
proposta da gramatica generativa.

'® Language Acquisition Device.
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com uma predisposicdo inata, isto €, geneticamente programado, para detectar as
regularizacdes que conduzem as regras do conhecimento de qualquer natureza (Sim-Sim,
1998: 301) e, de uma forma especifica, da linguagem. Sendo esta capacidade inata de
natureza biologica, o desenvolvimento ¢ entendido como resultado da maturagdo
neurofisiologica, explicando-se assim a universalidade dos processos subjacentes ao

fenomeno que constitui a aquisi¢ao da linguagem, bem como a sequencializagdo das etapas

percorridas por todas as criangas, independentemente da diversidade das linguas maternas.

De acordo com esta abordagem, longe de ser um comportamento verbal dependente
de capacidades gerais de aprendizagem, a linguagem ¢ vista como uma especificidade da
espécie humana, biologicamente determinada (portanto inevitavel), assente em
mecanismos especificos de aquisicdo. Esses mecanismos contemplam um conjunto de
principios gerais e de procedimentos que, por sua vez, possibilitam a crianca a descoberta
da forma de aplicacdo desses principios bésicos a sua lingua materna. Deste modo, a
capacidade de adquirir um sistema de categorias e regras (a gramatica da lingua), que
permite a compreensdo e producao de enunciados inéditos, ¢ atribuida a organizagdo e ao

funcionamento cerebrais inatos (Sim-Sim, 1998: 303).

2.2.3. Piaget e o construtivismo

Embora cronologicamente anterior a teoria explicativa de Chomsky, a teoria
piagetiana surge quase como que equilibrando as perspectivas behaviorista e inatista.
Piaget'’ propde que “... a aquisicdo da linguagem resulta da interacgdo de capacidades
cognitivas gerais (=""all-purpose cognitive skills’’) com os estimulos externos do meio-
ambiente.” (Batoréo, 2004: 18). Assim, a linguagem é um dos varios sistemas simbdlicos,
ndo constituindo um caso particular relativamente ao sistema cognitivo geral, baseado em
mecanismos sensorio-motores mais profundos que os mecanismos linguisticos. Sendo a
linguagem uma das manifestagdes dessa organizacdo cognitiva, reflecte o desenvolvimento

cognitivo prévio, reorganizando as representacdes interiores do mundo a partir das

7 J. Piaget (1896-1980) dedicou-se ao estudo da Psicologia e da Educagio, tendo uma vasta obra nestes
dominios. Em 1924 publicou A linguagem e o0 pensamento na crianga, obra onde expds a sua teoria cognitiva
sobre o desenvolvimento da linguagem.
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informacdes recebidas da interaccdo com o ambiente, processo que se denomina
acomodacdo. A linguagem ¢, entdo, determinada pelo pensamento: o conhecimento, nao
linguistico por natureza, ¢ enformado pela crianca em categorias e relagdes linguisticas,

sendo a evolugdo cognitiva prévia, tal como ja apontado, determinante de todo o processo.

Na sua investigacdo, Piaget concluiu que o desenvolvimento cognitivo obedece a
uma sequéncia fixa de estadios, que podem no entanto apresentar diferencas individuais
em termos de ritmo e de idade de alcance. Os estadios verificados por Piaget apontam a
dependéncia clara da aquisi¢do/aprendizagem da linguagem relativamente ao nivel de
desenvolvimento cognitivo global de cada individuo, atribuindo o aprofundamento das
estruturas linguisticas ao aumento da capacidade operativa e do espago de armazenamento
(Slobin 1973 apud Sim-Sim, 1998: 304). Deste modo, a um nivel mais basico o
desenvolvimento cognitivo ocorre em termos sensori-motores e, através de uma progressao
gradual, culmina no nivel das operacdes formais, ou fungdes mentais superiores, das quais
o corolario ¢ o pensamento hipotético-dedutivo. Entre os dois extremos, o estadio pré-
operatorio (ou de funcionamento simbolico, com o aparecimento das palavras) e o estadio
das operagdes concretas (ou de pensamento conceptual, com o uso da linguagem),
sensivelmente dos dezoito meses até aos onze anos de idade, tém como fronteira linguistica
a idade de cinco anos, altura em que se da *“... origem a uma gradual mudanga funcional
de utilizacdo das categorias linguisticas nos enunciados justapostos para a sua utilizacéo

em textos bem estruturados.” (Batoréo, 2004: 20).

A perspectiva construtivista de Piaget estd na origem de trabalhos de investigacao
posteriores, nos quais foram tidos em conta aspectos considerados importantes e
depreciados anteriormente, como os sociais € comunicativos que, na abordagem cognitiva,
surgem como pontos de chegada de todo o processo de aquisi¢ao da linguagem. Sinclair de
Zwart (1978) e Bronckart (1977, 1983) sdo citados por Batoréo (2004: 20) como exemplo
de avango na investigacdo, sendo o seu contributo a criagdo da Psicolinguistica de raiz

piagetiana. Algumas correntes cognitivistas modernas serdo abordadas em 2.2.5.3.
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2.2.4. Pinker e a Teoria da Aprendizagem

A semelhanca de Chomsky, Pinker'® considera a linguagem como “... um sistema
cognitivo auténomo, inato e biologicamente determinado.” (Batoréo, 2000: 210), indo
ainda mais longe ao afirmar tratar-se de um instinto. Rejeitando a hipotese de moldagem
do pensamento pela linguagem, este autor retoma o conceito de linguagem mental',
entendendo que a linguagem mental, universal, correspondente ao pensamento, ¢ distinta
da lingua em que ¢ expressa; deste modo, o conhecimento linguistico existe enquanto

linguagem universal e enquanto linguas particulares variadas (Batoréo, 2004: 40).

Para Pinker, as linguas naturais obedecem a trés exigéncias funcionais que lhes
colocam restricdes de forma: tém que ser passiveis de aprendizagem, de andlise e de
produtividade (Pinker 1987 apud Batoréo, 2000: 211). Pinker considera ainda que a
aprendizagem, e a aquisi¢ao da linguagem enquanto processo de aprendizagem, envolve
quatro aspectos: (i) uma lingua seleccionada como alvo da aprendizagem; (ii) um meio
ambiente que fornece a informacdo do mundo necessaria para o processo de aquisi¢do da
linguagem; (iii) uma estratégia de aprendizagem, isto ¢, um algoritmo que cria hipoteses
sobre a lingua em aprendizagem, hipdteses essas testadas com base na informacgao
fornecida pelo meio; (iv) um critério de sucesso que exclui a aleatoriedade, sendo de
caracter sistematico, permitindo distinguir quais sdo os problemas indutivos resoluveis dos
que o ndo sdo. A aprendizagem, do ponto de vista deste autor, ¢ uma tarefa ““... natural e
facil de adaptacdo as restricbes de uma lingua particular.” (Batoréo, 2000: 212). O
estabelecimento de correspondéncias entre as categorias gramaticais inatas e as palavras
provenientes do meio permitem a crianga ““enfiar-se” na sua lingua materna, num processo
que, por considerar a modelagdo imposta pelas restrigdes de cada lingua, ou seja, as
estruturas frasicas especificas de uma lingua determinada, Goodluck (1993 apud Batoréo,

2000: 199) designa ““bootstrapping”.

O entendimento da Gramatica Universal como um instinto altamente especializado

ao longo da evolucdo (Batoréo, 2000: 213) pressupde a independéncia da linguagem

'8 S. Pinker (1954-), & psicologo e dedica-se 4 investigagio sobre as relagdes entre cognigio e linguagem. Em
1994 publicou The Language Instinct e, em 1997, How the Mind Works, obras em que expde a sua teoria
sobre a linguagem.

2 O conceito de linguagem mental foi introduzido por Wierzbicka em 1980 (Batoréo, 2004: 39).
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relativamente a cultura, desligando-a de contingéncias culturais. Por outro lado, Pinker
(1994 apud Batoréo, 2000: 213) postula a interdependéncia semantico-sintactica,
defendendo que, em primeiro lugar, ¢ aprendido o significado de algumas palavras e
determinada a sua categorizagdo sintactica, sendo essa construgdo sintactica utilizada mais

tarde para a inferéncia do significado de novas palavras adquiridas.

Assim, o estabelecimento de correspondéncias entre formas linguisticas e conceitos
pré-estabelecidos constitui o inicio do desenvolvimento linguistico, seguido pela extensao

e generalizagdo das correspondéncias efectuadas a novos contextos (Batoréo, 2000: 212).

2.2.5. Outras hipoteses e abordagens mais recentes

Sendo as teorias ja expostas aquelas que, historicamente, sdo consideradas mais
marcantes, hd no entanto lugar para referir outras hipoteses e abordagens que tém tido
igualmente repercussdes na forma como ¢ entendida a relagdo entre o pensamento e a

linguagem.

2.2.5.1. A hipotese de Sapir-Whorf

Na continuidade de Humbolt*® que, em finais do século dezoito e inicio do século
dezanove, postulava que a linguagem dispde de forma propria, conceptualizando a
realidade exterior ¢ moldando o comportamento dos individuos e a sua percep¢dao do
mundo, Sapir e Whorf*', em meados do século vinte, propuseram uma hipotese de relagio

entre pensamento e linguagem. Esta hipotese considera que a estrutura do pensamento ¢

2®'W. von Humbolt (1767-1835), filosofo e linguista, considerado o pai do sistema educativo aleméo, foi o
primeiro linguista europeu a identificar a linguagem como um sistema regido por regras. Considerava a
linguagem como determinante para a percep¢ao do mundo e , consequentemente, para o comportamento.

L E. Sapir (1884-1939), antrop6logo e linguista, um dos fundadores da fonologia estruturalista, considerava
que as linguas contém a chave para a compreensio dos diferentes modos de ver o mundo. B. Whorf (1897-
1941), seu aluno e também linguista, levou mais longe esta ideia ao propor que as diferengas nos sistemas
gramaticais e uso das linguas afectam a percep¢ao do mundo, abordagem que ficou conhecida como a
Hipotese de Sapir-Whorf e que assenta nos principios do determinismo linguistico e do relativismo
linguistico.
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determinada pela estrutura da linguagem, isto ¢, a visdo do mundo de cada individuo ¢
totalmente determinada pela estrutura da sua lingua. Esta hipdtese confirma a ideia de
Humbolt de que, ao adquirir-se uma lingua ndo materna, se adquire igualmente uma nova

visdo do mundo, tanto em termos conceptuais como culturais (Batoréo, 2004: 35).

Ao conceito subjacente ao principio acima apresentado, que pressupde que a
linguagem dirige e limita a cogni¢do, da-se o nome de determinismo linguistico e, nesta
hipdtese, ele surge associado a outro principio, o do relativismo linguistico: uma vez que a
linguagem determina o pensamento, entdo a realidade ¢ experimentada de forma diferente
por individuos de linguas diferentes, ja que cada lingua, na sua especificidade, confirma o
mundo de uma determinada maneira. Em termos de desenvolvimento, a implicacao desta
hipdtese traduz-se no facto de o desenvolvimento cognitivo ser tanto mais elevado quanto
maior for a riqueza lexical e a complexidade gramatical atingidas por cada individuo.
Levada as tultimas consequéncias, esta hipotese entende o pensamento como produto da
lingua e da cultura. Tal principio tem sido gerador de juizos avaliativos sobre as linguas
que, em ultima analise, em determinadas circunstancias tém sido evidentes facilitadores de
atitudes fortemente preconceituosas. Por outro lado, a perspectiva de Whort influenciou,
entre outros, investigadores do ambito da Linguistica Cognitiva, como Lakoff (1980, 1987,

1994)*.

r

Uma hipotese diferente ¢ a de que o pensamento e a linguagem tém origens

diferentes; esta ¢ a abordagem conduzida por Vygotsky*, no inicio do século vinte.

2.2.5.2. A abordagem de Vygotsky

A presente abordagem defende categoricamente a autonomia da linguagem
relativamente ao pensamento, afirmando o seu precursor que “No que se refere a questéao

do desenvolvimento, devemos comecar por dizer que o pensamento e a linguagem tém

?? (Faria 1993 apud Batoréo, 2004).

2 L. Vygotsky (1896-1934) estudou Direito, Medicina, Histéria, Psicologia, Filosofia e Literatura. Destacou-
se pelo seu trabalho na area da Psicologia, adoptando uma concep¢do do desenvolvimento psicologico como
uma rede de fungdes complexas influenciadas pela cultura. Pensamento e Linguagem, de 1934, ¢ a sua obra
mais significativa, tendo o seu trabalho sido conhecido no Ocidente apenas a partir dos anos 60 do séc. XX.
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raizes genéticas inteiramente diferentes...” (Vygotsky, 1934: 117), ¢ que o pensamento
verbal ndo esgota nem todas as formas de pensamento nem todas as formas de linguagem.
Nao existindo uma relacdo primaria de dependéncia entre o pensamento e a linguagem, que
tém origens diferentes, ha sim uma conex@o que se desenvolve no decurso da evolugdo de
ambos (Sim-Sim, 1998: 310). Vygotsky introduziu na investigagdo sobre pensamento e
linguagem a ideia inovadora do caracter instrumental da linguagem, mais tarde retomada
pela Linguistica Cognitiva (Batoréo, 2004: 22), postulando que o pensamento se concretiza
na linguagem, encontrando nela a sua forma e realidade, sendo a finalidade da linguagem a

comunicacao.

Para este autor, o desenvolvimento comporta um periodo pré-cognitivo da
linguagem e um periodo pré-verbal do pensamento que, por volta dos dois anos de idade,
se relacionam entre si, dando lugar ao pensamento verbal e a linguagem racional. Em todo
0 caso, esta abordagem considera o ““... dominio dos meios sociais, ou seja, da linguagem”
(Vygotsky apud Sim-Sim, 1998: 311) como determinante do crescimento intelectual, isto
¢, do desenvolvimento cognitivo; tal implica, pelo menos, a dependéncia do pensamento
relativamente as contingéncias especificas do meio social. Neste aspecto, a abordagem de
Vygotsky nao se distancia totalmente da hipdtese de Sapir-Whorf, uma vez que considera a
linguagem como estando intimamente ligada ao funcionamento e ao desenvolvimento

intelectuais, bem como ao meio em que se desenvolve.

2.2.5.3. Abordagens mais recentes

Batoréo (2004) aponta, como seguimento das abordagens de cariz interaccionista
(de Piaget e de Vygotsky), os modelos interaccionistas de varios outros autores. Halliday
(1975) propde um modelo no qual a aquisicdo da linguagem, desenvolvida em trés
estadios, pode ser entendida como o processo de aprendizagem do significado, sendo o seu
potencial significativo desenvolvido de acordo com as linhas funcionais. Teun Van Dijk
(1992), por sua vez, desenvolve a investigacdo da cognicdo na sua dimensdo social,
acrescentando ao aspecto interactivo a dimensdo sociolinguistica. Ambos os autores se
inserem numa perspectiva interaccionista ou pragmatica, que procura um ponto de

equilibrio entre a valorizagdo das capacidades inatas e a importancia dos factores
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ambientais.

Daméasio (1994/1995)*, com as suas investigacdes no campo da neurobiologia,
veio prestar um importante contributo aos estudos da aquisi¢do/aprendizagem da
linguagem, propondo a indissociabilidade das componentes racional e emocional (estando
esta fisiologicamente determinada), substancial na constru¢do do conhecimento. Esta
proposta ¢ coincidente com as actuais correntes da linguistica cognitiva, dado o seu

caracter holistico.

Outra abordagem que procura respostas acerca da relagdo entre o desenvolvimento
linguistico e o desenvolvimento cognitivo, com o contributo fundamental das ciéncias
cognitivas, consiste em explica-los através das modificagdes operadas nos processos €
estratégias utilizadas pelos individuos no processamento da informacao, isto é, na
recepcao, organizacao, elaboragdo, retencdo e recuperacao da informacdo. A teoria do
processamento da informagao, cujo modelo foi proposto por Atkinson e Shiffrin (1968),

assenta no pressuposto expresso por Sim-Sim (1998: 314):

““... a mente é um sistema que constroi e manipula simbolos, os quais, sendo
‘caracterizacOes abstractas de como o cérebro representa a informacao’
(McShane, 1991, p.320), sdo eles préprios produtos da arquitectura mental. Por

sua vez, a arquitectura mental resulta da organizacéo e actividade cerebral.”

O sistema de processamento proposto por esta abordagem ¢ constituido por
componentes que permitem o processamento do input (atengdo, descriminagdo e
categorizacdo) e componentes de armazenamento de representacdes (memoria). Esta
abordagem mergulha-nos no ambito da Linguistica Cognitiva, que concebe a linguagem
como um dos dominios que fazem parte integrante da cogni¢do humana e que interage com

as outras componentes cognitivas (Batoréo, 2004: 42).

Entre algumas das abordagens mais recentes de aquisi¢do/aprendizagem da
linguagem, encontram-se o Modelo Competitivo, de MacWhinney e Bates (1987), e o
Modelo Conexionista, proposto por McClelland e Rumelhart (1986, 1987). Ambos os

modelos se afastam das teorias de Chomsky e de Pinker, assentando na premissa da nao-

** (apud Batoréo, 2004: 28)
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modularidade e defendendo a operacionalizacdo paralela no processamento da linguagem
(Batoréo, 2000). Nestas duas abordagens, considera-se que a explicacdo dos processos de
aquisicao/aprendizagem se realiza através da simples descricio dos fendmenos,
dispensando a nogdo de “regra”. No que diz respeito as abordagens inter e intralinguisticas,
referem-se aqui as perspectivas formalista e funcionalista. A primeira da continuidade a
defesa dos principios inatistas, no seguimento rigoroso da Linguistica Generativa,
enquanto a segunda se baseia na convicgdo da importincia de um enquadramento
semantico-pragmatico e na premissa de que a crianca aprende a linguagem ao construir a
gramatica. O que mais fortemente distingue estas duas tendéncias ¢ a forma como
concebem a linguagem. Para os formalistas, trata-se de um conjunto infinito de objectos
formais, adquiridos através do desenvolvimento de regras e principios que sdo adaptados
passivamente pela crianga ao input a que ¢ exposta. Para os funcionalistas a linguagem ¢
um sistema de actos comunicativos, cujos principios e regras sao adquiridos activamente
pela construg¢do que a crianga faz da gramatica, relacionando aspectos linguisticos e nao-

linguisticos de caracter semantico, pragmatico e social (Batoréo, 2000: 217).

E ainda no 4mbito da abordagem funcionalista que se desenvolve a teoria especifica
da Gramatica Referencial, de Foley e Van Valin (1984), que propde um enquadramento
explicativo para o percurso da aquisicdo da linguagem, estabelecendo uma estrutura
oracional de base semantica. De igual modo, ¢ da abordagem funcionalista que provém os
estudos inter e intralinguisticos, desenvolvidos por Clark (1969), Slobin (1985) e Berman
(1986). A investigacdo de Slobin propde o modelo da Gramatica Basica da Crianca, que

preconiza que a aquisi¢ao da linguagem

“é funcdo de um espaco semantico pre-estruturado no qual as unidades de
significado  [...] constituem um conjunto privilegiado de noc¢bes
gramaticalizaveis, subjacentes as constru¢des gramaticais da lingua particular

para as quais sdo projectadas.” (Batoréo, 2000: 221).

De acordo com este modelo, a aquisi¢cdo da linguagem ocorre em trés fases: a
primeira fase ¢ puramente cognitiva, a segunda fase depende da estrutura geral da lingua

particular e, a terceira fase comporta os aspectos mais especificos da lingua em aquisigao.

Pelo contrario, outra vertente da area dos estudos interlinguisticos, proposta por
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Bowerman (1989 apud Batoréo, 2000) apresenta a aprendizagem semantica como sendo
dirigida pela linguagem, apontando para as correspondéncias sintactico-semanticas nao

como ponto de partida, mas como resultado do desenvolvimento linguistico.

2.3. O contributo da Linguistica Cognitiva

A premissa de que a linguagem ¢ um dominio integrante da cognicdo humana e
interage com os outros componentes cognitivos estd na base do aparecimento da
Linguistica Cognitiva, que pretende descrever de que forma percebemos o pensamento, a
linguagem e a experiéncia do mundo. Para proceder a esta interpretagdo, conta com o
contributo de outras ciéncias, transformando o estudo da linguagem num campo bastante
mais vasto do que o da linguistica tradicional. A relag@o entre o pensamento e a linguagem,
um dos principios funcionais da organizacao linguistica (Silva 1997 apud Batoréo, 2004:
42), ¢ um dos temas que se reveste de especial interesse na Linguistica Cognitiva, sendo a
premissa, neste enquadramento, a da dependéncia da linguagem relativamente a cognicao,
visto que ¢ apenas um dos varios processos cognitivos; ndo €, no entanto, atribuida
prioridade a nenhum dos sistemas cognitivos, encontrando-se todos no mesmo patamar de
importancia (Batoréo, 2000: 169). A linguagem, segundo esta perspectiva, faz parte
integrante da cogni¢do, ndo existindo distingdo entre conhecimento linguistico e
conhecimento enciclopédico. Silva (1997 apud Batoréo, 2004: 42) afirma que, na
Linguistica Cognitiva, ndo ¢ conferida autonomia as unidades e estruturas da linguagem
(isto ¢, ndo sdo estudadas modularmente), mas sao antes encaradas como manifestagoes de
capacidades cognitivas gerais e da experiéncia cultural, social e individual. A aquisi¢ao da
linguagem ¢, pois, entendida pela Linguistica Cognitiva como um processo de
aprendizagem de padrdes de uso das palavras nos seus usos especificos, que estdo
relacionados com combinagdes particulares de palavras, de modo apropriado a
circunstancias particulares, a partir dos quais ¢ realizada a abstrac¢do que permite a

inovacao enunciativa (Silva, 2006: 82).

Tendo como nucleo o significado, os principios fundacionais da Linguistica
Cognitiva sdo enunciados de forma breve por Silva (2006: 297) em termos de: flexibilidade

(adaptacdo as mudangas do mundo); perspectivagdo (constru¢do do mundo);
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enciclopedismo (associagdo intima ao conhecimento do mundo) e experiencialismo
(experiéncia individual e colectiva e experiéncia do uso concreto da lingua). Na mesma
linha de pensamento, Batoréo (2009) considera que, no ambito da Linguistica Cognitiva, o
sentido ¢ tratado enquanto entidade processual e experiencial, dindmica, dotada de
flexibilidade e determinada pelo contexto; dai decorre que o significado estd em construcao

permanente, em funcdo do conhecimento partilhado pela comunidade linguistica.

O fendomeno da significacdo e a importdncia dos prototipos no processo de
categorizacdo, impulsionadores desta abordagem linguistica, conduziram os cognitivistas a
uma teoria holistica do significado, baseando-se nas regras do gestaltismo e, desse modo,
considerando tanto os dados linguistico como os culturais (Batoréo, 2004: 45). Pelo facto
de emergir do uso da linguagem, o significado constitui uma fun¢do da activacdo de
estruturas conceptuais do conhecimento, guiadas pelo contexto, recusando-se por isso uma
dicotomia entre a semantica e a pragmatica (Fauconnier apud Evans, 2007). Assente no
principio do caracter simbolico da linguagem, a Linguistica Cognitiva tem o significado,
ao contrario das teorias anteriores, como ponto central dos estudos, sendo este entendido
como um processo cognitivo ou o seu resultado, isto ¢, como conceptualizacdo. Da
conceptualizacdo do mundo (quer se realize através de nogdes concretas ou abstractas)
dependem as estruturas linguisticas que, por sua vez, participam na categorizagdo ¢ a
influenciam. A criagdao de esquemas construcionais de caracter imagético (Batoréo, 2004:
15) dai resultante levou os investigadores da Linguistica Cognitiva a debrucarem-se sobre
as caracteristicas estruturais da categorizagdo linguistica de forma inovadora, dando
especial relevancia a temas como a prototipicidade, a polissemia, a metafora e as imagens
mentais. Assim, serdo tratadas neste subcapitulo as questdes relacionadas com a

categorizacdo por prototipos e com o uso da metafora no quotidiano.

2.3.1. A categorizacdo por protdtipos

Entende-se que a categorizagdo ¢ o processo cognitivo usado pelo ser humano para
determinar quais as entidades que podem ser tratadas como equivalentes (Sim-Sim, 1998).
A relevancia e a saliéncia dos atributos, que permitem a inclusdo de um dado conceito

numa determinada categoria, possibilitam ndo s6 a correcta aquisi¢ao desse conceito (pela
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distingdo entre os atributos relevantes e irrelevantes), mas também uma maior ou menor
rapidez na sua aquisi¢do (dependente do grau de saliéncia dos atributos relevantes). Os
conceitos, ou representagdes mentais, relacionam-se nas categorias entre as entidades que a
integram também de uma forma hierarquica, habitualmente distribuida em trés niveis: a
superordenagdo, mais englobante e, por isso, menos especifica; o nivel basico, no qual os
conceitos contém mais informacdo e um maior grau de diferencia¢do sendo, por isso, de
mais facil apreensdo; a subordenagio, mais especifica e menos englobante® (Sim-Sim,
1998). No ambito da presente dissertagdo, propde-se como exemplo dos niveis
hierarquicos de categoriza¢do a distingdo a partir da palavra ‘escarcéu’, ilustrada no

Quadro 1?° do seguinte modo:

Nivel de superordenagdo Nivel basico Nivel de subordenacao

som barulho escarcéu

Quadro 1 - Niveis de categorizacdo

O conceito geral som pode comportar categorias muito diversas, das quais barulho,
musica e voz sdo exemplos e, na categoria barulho podera encontrar-se, por exemplo,
estrondo, ruido e gritaria, para além de escarcéu. Barulho surge assim como o conceito

que, neste exemplo, comporta o maximo de informacao e de diferenciagao.

Para os cognitivistas, as caracteristicas da conceptualizacdo ndo correspondem as
da visdo classica de tradigdo aristotélica, que as submete a condi¢des individualmente
necessarias € conjuntamente suficientes, atribuindo o mesmo estatuto a todos os membros
de uma categoria. Ao contrario, a abordagem cognitiva considera que as categorias nao sao
rigidas nem bem delimitadas, isto €, guiam-se por principios de nio-discricdo e de nao-
igualdade, porque os elementos ndo apresentam igual grau de sali€ncia. As categorias sao
estruturadas em torno de um centro prototipico mais saliente, por relagdes de semelhanga,
sem necessidade de verificagdo de todas as propriedades nem de partilha de um conjunto

de propriedades comuns, o que revela a tendéncia para o sentido multiplo (Silva, 2006:

% lustrando esta classifica¢do, Sim-Sim (1998: 115), da o seguinte exemplo, entre outros: brinquedo (nivel
de superordenacao) — bola (nivel basico) — bola de ping-pong (nivel de subordenagao).

?® Quadro da autoria de Sim-Sim, 1992.
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298)%". Wittgenstein (1953 apud Batoréo, 2004: 46) aponta, para os casos em que, havendo
afinidade, ndo h4d um conjunto de propriedades comuns e em que a seleccdo de tragos
caracteristicos ¢ impossivel, a designacao ‘parecenca de familia’, permitindo assim
classificar como pertencentes 3 mesma categoria alguns conceitos heterogéneos. Ainda
segundo Silva (2006), a apreensdo e constru¢ao das categorias € holistica, resultando do

nosso conhecimento do mundo e da interaccdo com ele. Na mesma linha de pensamento,

Caldas (2000 apud Mineiro, 2007: 49) afirma que:

“O processo de categorizacdo pode ser espontaneo, resultante de uma
experiéncia desorganizada do individuo ou ser cultural e organizado com regras
aprendidas formalmente através do treino. Quem domina os dois processos esta,
naturalmente, mais capaz de reflectir sobre a complexidade dos fendmenos da

vida.”

O modo como se processa o desenvolvimento conceptual ndo €, porém, consensual
entre os investigadores. Para Piaget, a disparidade entre criangas e adultos, neste dominio,
resulta de diferencas estruturais relacionadas com as operagdes de associagao,
reversibilidade e conservagdo. Segundo Chi (1978) e Keil (1981), sdo as lacunas de
experiéncia (motivadas também pelo interesse, ou falta dele) que representam um papel
importante na forma como se organiza a realidade, independentemente da idade (Sim-Sim,
1998: 117). Vygotsky (1934), por sua vez, considera que, consoante o estadio de
desenvolvimento, a crianga utiliza estratégias diferentes. Sim-Sim (1998) organiza em trés
grandes etapas esta evolucdo, apresentando cada uma delas varios estadios: a etapa da
conglomeragdo sincrética, durante a qual os agrupamentos realizados sdo casuais, baseados
na localizagdo no espaco; a etapa do pensamento por complexos, primeiro de cariz
tematico, mais tarde por associagdes em cadeia, apontando para a generalizacdo subjacente
ao conceito; a etapa do pensamento conceptual, baseada na partilha de propriedades

comuns estaveis, na qual ja ¢ feita a sintese dos atributos, concretizada na nomeagao da

?” A flexibilidade do significado é exemplificada por Silva (2006: 327) com a propria palavra ‘protétipo’,
cujas defini¢des sdo oferecidas pelo Dicionario Houaiss. Transcreve-se aqui a terceira entrada: ““3 fig. O
exemplar mais exato, mais perfeito, mais tipico, de alguma categoria de coisas ou individuos.
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categoria®®. No entanto, é frequente o uso de um conceito para definicdo de um outro. Tal é
possivel gracas a existéncia de uma rede semantica, isto ¢, a liga¢do entre conceitos através
de uma teia de relagdes. Sim-Sim (1998) apresenta como estrutura nuclear das relagdes
subjacentes ao conceito: a classe, as propriedades e o exemplo®’. Retomando a palavra

‘escarcéu’, pode exemplificar-se esta estrutura da seguinte maneira, no Quadro 2°°:

Conceito Classe Propriedades Exemplo
ruidoso e .

barulho som ) _ escarcéu
incomodativo

Quadro 2 - Estrutura nuclear das relacfes subjacentes ao conceito

Na perspectiva cognitivista, entende-se que as categorias prototipicas comegam por
cristalizar em torno da representagdo mental que a crianga tiver do prototipo, existindo uma
hipoextensdo na qual o protdtipo ¢ formado como um conjunto de atributos ou como um
“gestalt” holistico (Batoréo, 2000: 225). Da-se progressivamente um alargamento do
nucleo inicial através da assimilagao a categoria, baseado na semelhanca com o protétipo,
consistindo a aquisicao no ajustamento da representacdo prototipica, por hiperextensao, as
normas adultas. Este alargamento ¢ constituido por extensdes e restrigdes graduais,
contrastando a estabilidade caracteristica do nicleo com a vagueza da periferia, cujas
fronteiras sdo oscilantes (Batoréo, 2004: 85-86). Deste modo, a pertenca a uma categoria
decide-se em termos de distincia entre o objecto e o protdtipo, pelo que essa pertenga nao
se apresenta em termos de inclusdo ou exclusdo absolutas, mas sim de gradagao, isto ¢, de
maior ou menor grau de distancia relativamente ao protdtipo. Da perspectiva holistica da
Linguistica Cognitiva, decorre que a aquisicdo da categorizacdo deve ser perspectivada
tendo em conta o contexto do desenvolvimento cognitivo da crianga, relacionado com o

enquadramento do conhecimento do mundo que esta vai adquirindo (Batoréo: 2000: 231).

No enquadramento da Linguistica Cognitiva, a estruturagdo da categoria ¢ feita em

28 ~ . ~ . . ,
A nomeagdo de um conceito é a representagdo verbal da realidade por ele traduzida, expressa através de

uma relacdo simbdlica entre significante e significado, cujo maior ou menor grau de arbitrariedade e

convencionalidade depende da quantidade de provas que encontra na experiéncia directa que a motiva.

?® Sim-Sim (1998: 322) exemplifica com uma adaptacdo de Lindsay e Norman (1977): conceito — bola;
classe - brinquedo; propriedades — redonda, serve para jogar ; exemplo — bola de ping-pong.

*® Quadro baseado na adaptagdo de Sim-Sim (1998) do esquema de Lindsay e Norman (1977).
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torno de prototipos. A prototipizagao ¢ referida por Silva (2006: 299), baseado em
Geeraerts®', como sendo, a par da polissemizagdo, a resposta a trés tendéncias cognitivas
funcionais: a ‘densidade informativa’ (através da economia de esfor¢o linguistico
proporcionada por aqueles processos), a ‘flexibilidade’ (através da adaptabilidade das
categorias a novas circunstancias) e a ‘estabilidade estrutural’ (através da permanéncia das
categorias e da sua utilizagdo na apreensdo da mudanga). O prototipo surge proposto por
Rosch (1978 apud Silva, 2006: 33)*?, como o membro de uma categoria que, por reunir
mais caracteristicas dessa categoria, ¢ o seu membro mais representativo. Silva (2006)
define protdtipo como sendo um sentido mais saliente que constitui a perspectiva
interpretativa para outros sentidos em contextos particulares, isto €, serve de modelo

interpretativo.

Virios modelos foram propostos no sentido de explicitar as ligagcdes existentes
entre os usos periféricos e o seu centro prototipico. Langacker apresentou o modelo de rede
esquematica, tendo Lakoff proposto um modelo radial, no qual os membros de uma
categoria se relacionam com o prototipo de forma convencional e ndo por regras
prediziveis (Evans, 2007), acrescentando ao modelo de Langacker (1987)** a dimenséo de
hierarquia na esquematizacdo. Ambos os modelos sugerem uma estrutura bidimensional,
que ndo comporta as dimensdes co-ocorrentes que estdo na base das ligagdes semanticas
entre o centro prototipico e os seus derivados (Batoréo; 2004: 50-51). Fauconnier (2003)**
propds um modelo de espacos mentais (pequenos “pacotes” conceptuais que estdo
interligados e podem ser modificados no decurso do pensamento ou do discurso) e ja
anteriormente, juntamente com Turner (1998), um modelo de integragdo conceptual, que
consiste no estabelecimento de redes de espacos mentais, que parcialmente se sobrepdem

criando um novo espago de integracdo (Fauconnier, 2003). Este novo espago de mescla

*! Geeraerts, D. (1988), Where does prototypicality come from? In: Brygida Rudzka-Ostyn (ed.), Topics in
Cognitive Linguistics. Amsterdam: John Benjamins.

*2 Rosch, Eleanor (1978), Principles of Categorization. In: Eleanor Rosch & Barbara B. Lloyd (eds.),
Cognition and Categorization. Hillsdale, N.J.:Lawrence Erlbaum, 27-48.

** Langacker, Ronald (1987), Foundations of Cognitive Grammar, Volume 1. Stanford: Stanford University
Press.

** Fauconnier, Gilles (2003), “Cognitive Linguistics”. In Lynn Nadel, editor-in-chief. Encyclopedia of
Cognitive Science. London: Macmillan.
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envolve a activagdo de novos espacos mentais € a modificagdo de espagos ja activados

(Silva, 2006: 149).

2.3.2. O uso da metéafora conceptual

Um dos fundamentos da Linguistica Cognitiva, o experiencialismo, defende que o
pensamento e a linguagem usados no dia-a-dia sdo ricos em sentidos figurados, nao
havendo assim oposi¢ao entre literal e figurado, mas sim um continuum na distancia
conceptual entre o elemento nomeado e o elemento ‘intendido’ (Silva, 2006: 115), isto é, o
sentido atribuido ao elemento nomeado. Deste modo, a metafora (bem como a metonimia,
a generalizacdo e a especializacdo) ¢ um processo cognitivo natural ao pensamento e a
linguagem, efectuado por meio de uma rede de extensdes efectuadas por similaridade
(Batoréo, 2004: 54). A relagdo de similaridade na metafora ¢ figurativa, isto €, envolve

sentido figurado, segundo Silva (2006).

A metafora tem sido alvo, ao longo da histéria do conhecimento, de varias
correntes tedricas que a enquadram. Mineiro adopta a divisdo de Leezenberg (1995 apud
Mineiro, 2007: 39), e apresenta trés tipos de abordagens: semanticas, pragmaticas e
cognitivas. Segundo Mineiro (2007: 39), cabe a Aristoteles (séc. IV a.C.) a originalidade
de “... basear a estilistica da metafora na compreensdo das semelhangas, produzindo,
assim, novo conhecimento.”, embora o tenha feito através do processo relativamente
simples de comparagdo. A categorizagdo classica, ancorada na tradigdo aristotélica®, deu
lugar as perspectivas referencialistas e descritivistas, que se situam na zona das abordagens
semanticas. As perspectivas referencialistas, desenvolvidas por Henle (1981) e por Fogelin
(1988), caracterizam-se pela definicdo da metafora como uma comparacgao eliptica, isto €,
pela equivaléncia do significado da metdfora ao significado da comparagdo; pela
obrigatoriedade da partilha de propriedades para a compreensdo da expressdo metaforica;

finalmente, pela presenca de um duplo sentido, literal e metaférico, nas expressdes que

*  Aristoteles, em Metafisica, definiu as seguintes caracteristicas: (i) as categorias sdo definidas na

conjugacao de tracos necessarios e suficientes; (ii) os tracos sdo bindrios; (iii) as categorias apresentam
fronteiras claramente definidas; (iv) todos os membros de uma categoria apresentam o mesmo ‘status’
(Batoréo, 2004: 45). A abordagem classica da categorizagdo foi posta em causa apenas na segunda metade do
século XX.
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resultam em metaforas. Por seu lado, as perspectivas descritivistas distanciam-se das
anteriores pelo entendimento do processo metaforico enquanto transferéncia de sentido,
envolvendo mudancga de significado e ndo apenas referencial. No ambito das perspectivas
descritivistas, Black (1962) propde a metafora enquanto recurso interactivo entre dominios
distintos, que designou como dominio principal e dominio subsidiario, retomados pelos
cognitivistas respectivamente como dominio alvo e dominio fonte. Segundo este autor, da

interacgdo dos dois dominios resulta um novo “veiculo” de significado (Mineiro, 2007).

As abordagens pragmaticas devem-se sobretudo a Grice (1968) e a Searle (1979),
inspirados em Wittgenstein (1945-1950 apud Mineiro, 2007). Aqui, a pragmatica ¢ o uso
da lingua estdo na base do entendimento do processo metaforico, retomando das
abordagens referencialistas a estabilidade e composicionalidade das regras semanticas. No
ambito das abordagens pragmaticas surgiram as Teorias da Substitui¢do, segundo as quais
0 processo metaforico consiste na substituigdo de uma palavra propria, isto €, de
significado literal, por uma palavra de sentido figurado. De acordo com este ponto de vista,
a metadfora ¢ uma mera forma de expressdo daquilo que, de forma mais correcta e
apropriada, poderia ser expresso literalmente. Esta perspectiva implica a independéncia da
linguagem relativamente ao pensamento, ja que as ideias existem independentemente da
forma como sdo expressas; o pensamento pode ser “vestido” com uma forma literal ou
figurada, sendo esta segunda mais desvalorizada por esta perspectiva. Mineiro (2007: 45)
refere Davidson como tomando a posicdo mais extremada desta perspectiva, ao afirmar
que a metafora ndo tem contetido cognitivo, visto que as questdes da linguagem que ndo

sdo independentes do contexto também ndo sdo questdes de significado, mas sim de uso.

Ao contrario das abordagens semanticas e pragmaticas que t€ém como referéncia o
sentido literal, considerando a metafora como um resultado linguistico “andémalo” de
desvio relativamente ao registo literal, as abordagens cognitivas postulam que a metafora
consiste numa operagdo intelectual com valor cognitivo proprio, fundamental e tipico da
constru¢do da linguagem, ndo se tratando em primeiro lugar de uma questdo linguistica
mas sim da forma como se opera a conceptualizacdo®. Taylor (1989 apud Batoréo, 2004)

afirma que o paradigma cognitivo encara a metafora como a conceptualizagdo de um

% «“In short, the locus of metaphor is not in language at all, but in the way we conceptualize one mental
domain in terms of another.” (Lakoff, 1992: 1).
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dominio cognitivo em termos de elementos mais frequentemente associados com outro
dominio cognitivo, meio através do qual até as areas de experiéncia mais abstracta e
intangivel podem ser conceptualizadas em termos concretos e familiares. O processo
metaforico surge entdo como natural, uma vez que o nosso sistema conceptual ¢ ele
proprio de natureza metaforica®’, sendo a metafora “invasiva” da vida do dia-a-dia, tanto
na linguagem como no pensamento € na ac¢ao, ocupando um lugar central na semantica da

linguagem natural comum (Lakoff, 1992).

Lakoff e Johnson (1980), baseados no principio da natureza metafdrica do sistema
conceptual, consideraram que as metaforas estruturam aquilo que percepcionamos,
pensamos e fazemos. Impulsionaram as teorias cognitivas sobre o pensamento metaforico,
langando a teoria da metafora conceptual e desenvolvendo a ideia da conceptualizagdo de
um dominio mental (dominio alvo) em termos de outro (dominio fonte ou dominio de
origem), sendo o processo de projec¢do conceptual de caracter experiencial. Quer isto dizer
que a conceptualizagdo metafdrica estd ancorada na experiéncia sensorio-motora, comum €
quotidiana, sendo o corpo projectado na mente através de esquemas imagéticos. A razao ¢
incarnada e imaginativa. Deste modo, a verdade do significado ndo se baseia na referéncia
do real, mas antes na experiéncia humana do mundo, culturalmente marcada. A teoria de
Lakoff (1992) contempla também a ideia de metafora da estrutura de evento, segundo a
qual nogdes como estados, mudangas, processos, acgdes, causas, propositos € meios sao
projectados em termos de espago, movimento e forga, experiéncias sensdrio-motoras na
esséncia. Apresenta igualmente a possibilidade de as estruturas se organizarem
hierarquicamente, sendo que as projeccdes mais “baixas”, ou seja, mais especificas,
herdam as estruturas das projec¢des mais “altas”, isto €, sdo conceptualizadas nos mesmos

termos que as projeccao mais gerais.

O modelo proposto por Fauconnier e Turner (1998, referido em 2.3.1.) postula que
ndo ¢ o processo de transferéncia que caracteriza a metafora, mas antes a constru¢ao dos
dois espacgos input (correspondentes aos dominios alvo e fonte) bem como do espago

genérico (elementos comuns aos espacos input e conceitos superordenados) ¢ do espago

*” Esta ¢ uma ideia igualmente defendida pela tradigdo filos6fica. Mineiro (2007: 47) cita Derrida (1982,
Margins of Philosophy) pela sua sustentagéo de que a linguagem esta dependente do mecanismo metaforico.
A cada interacg@o entre palavra e conceito estd subjacente uma operagdo metaforica, visto que palavra e
conceito pertencem a diferentes niveis de representagdo do mundo.
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integrado (elementos seleccionados dos espagos input). A metafora decorre entdo da
projeccdo entre quatro espacos mentais € nao entre dois dominios. Este modelo, pela
estrutura emergente resultante do espaco de integracdo, que ¢ mais do que a soma das
partes ndo derivando inteiramente dos espagos Input, permite explicar também as
metaforas convencionais e as metaforas ndo previsiveis ou livres, ou seja, aquelas que
ocorrem criativamente na producdo linguistica e que ndo fazem parte obrigatéria do
sistema de uma comunidade linguistica, ndo estando incrustadas. Embora seja possivel
argumentar que as metaforas convencionais, ilustradas pelas expressdes idiomaticas, sdo
metaforas “mortas”, gastas pelo uso (Eynon, 2002: 399), Lakoff (1992) considera que, ao
serem usadas de forma constante e automatica, sem esfor¢co nem consciéncia, se mantém
bem vivas; alids, segundo este autor, a constru¢do de novas metaforas raramente ocorre de
forma desligada deste sistema metaforico. Parece assim garantida a produtividade criativa
ancorada em metaforas muito comuns, cuja natureza metaforica escapa ao primeiro olhar,
sendo por vezes o dominio de origem inerte e apenas podendo ser activado através do
percurso etimoldgico e diacronico. O ponto de vista de Lakoff (1992) sobre esta questdo
parece ser o que melhor se adequa ao conhecimento sobre a mudanca diacronica das
linguas e sobre os recursos que lhes conferem vitalidade, uma vez que a criacao linguistica

assenta sempre numa base pré-existente.

E no modelo cognitivista de Lakoff ¢ Johnson®® que se baseia a classificacdo
metaforica levada a cabo no presente estudo, associando-se o processo conceptual do

mecanismo metaférico as vertentes cognitiva, comunicativa e linguistica com que interage.

2.4. Agquisicao/aprendizagem de lingua ndo materna

A exposicdo a duas linguas, que pode suceder desde o nascimento ou, pelo
contrario, ocorrer depois de iniciado o processo de aquisicdo da lingua materna, conduz a
condicdo de bilinguismo, sendo mais ou menos consensual que esta designacgdo se aplica
desde que se verifique a fluéncia no uso das linguas. A fluéncia nao implica igual grau de
mestria das linguas, sendo habitual verificar-se a dominancia de uma delas. Segundo Sim-

Sim (1998: 273), o momento de aquisicdo das linguas determina o tipo de bilinguismo,

*® Lakoff, George e Johnson, Mark (1980). Metaphors We Live By. Chicago: University of Chicago Press.
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tratando-se de um bilinguismo de raiz quando a aquisi¢do das linguas ¢ simultanea, ao
passo que a aquisicao sequencial implica um bilinguismo composito, sendo muitas vezes a
entrada na escola o factor decisivo para a exposicdo a outra lingua. Outras vezes, porém, a

aquisi¢ao de outra lingua ¢ tardia, depois de consolidada a aquisi¢ao da lingua materna.

Seja qual for o seu enquadramento, a situagdo de bilinguismo ou de multilinguismo
, . - . 39 . . -
¢ considerada, embora nao unanimemente’ apesar de confirmada pela investigacao
cientifica (Batoréo, 2008), como vantajosa a nivel individual e social. Individualmente,
reconhecem-se ganhos cognitivos (sobretudo no que diz respeito ao metaprocessamento da
informagdo cognitiva e linguistica, havendo uma maior acuidade semantica e sintactica) e
psicoldgicos (no que toca a seguranca e o orgulho identitario). Socialmente, garante a
comunicag¢do entre geracdes e entre culturas, contribuindo para uma visdo ampla do mundo

e da sociedade.

2.4.1. Aspectos da aquisicdo/aprendizagem da lingua ndo materna

Em pleno percurso de aquisi¢do/aprendizagem do Portugués como lingua nao
materna, encontram-se hoje numerosos alunos na escola portuguesa, sobretudo
provenientes de paises africanos e europeus, em situagio de imigragio®’. A idade de inicio
de exposicao a lingua portuguesa ¢ pouco homogénea, uma vez que alguns alunos iniciam
em Portugal a sua escolariza¢do, enquanto outros chegam ao longo de todo o percurso
escolar, ingressando até directamente no ensino secundario, pelo que a sua escolarizagdao
foi feita na lingua materna e o processo de aquisicdo de linguagem se considera
terminado®’. N&o se adequa, portanto, & maioria dos casos, a designacdo de alunos
bilingues, ja que ainda estdo em pleno processo de aquisi¢ao/aprendizagem da lingua nao
materna. Usada sobretudo na escola, a lingua ndo materna surge em contexto formal de

sala de aula e, simultancamente, informalmente no contacto com os colegas, ndo

constituindo, mesmo para os alunos mais proximos de uma situagdo de bilinguismo, a sua

** Cook (2009) refere ligeiras deficiéncias de memoria em utilizadores de L2 do sexo masculino, comparados
com monolingues, investigadas por Makarec & Persinger (1993).

40 Cf. Capitulo 1 — Introdug@o.

41 Exceptua-se a aquisi¢do/aprendizagem do 1éxico, realizada ao longo da vida.
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lingua dominante.

Neste enquadramento, ha que frisar o papel da motivagado, da identificagdo com os
falantes da lingua em aprendizagem e das atitudes por estes veiculadas no sucesso da
aquisicao/aprendizagem de uma lingua ndo materna. Paradis (2008, 2009) aponta os
aspectos motivacionais e afectivos como decisivos para a competéncia linguistica implicita
adquirida em lingua ndo materna, através do uso repetido, afirmando que o factor QI nao
interfere na aquisicdo de uma segunda lingua, mas apenas na aprendizagem. Atribui ao
contexto de aquisi¢do e de uso (particularmente a idade de aquisi¢do) a determinagdo da
aquisi¢ao implicita ou da aprendizagem explicita e, a diferente extensdo de integracdo dos
modulos gramaticais da segunda lingua na competéncia linguistica implicita, a variagdo

verificavel entre individuos.

2.4.2. Processo de aquisicdo/aprendizagem da lingua ndo materna

Sim-Sim  (1998), de acordo com estudos efectuados a proposito da
aquisicao/aprendizagem sequencial que, neste estudo, ¢ a que estd em causa, aponta para
um desenvolvimento em trés etapas. A primeira etapa, sendo a interaccdo com vista ao
estabelecimento de relagdes sociais mais importante do que a propria informagao
comunicada, caracteriza-se pela aquisicao/aprendizagem de expressdes coloquiais e
cristalizadas que favorecem a socializacdo. A segunda etapa, na qual a comunicacao de
informacdo ocupa um papel relevante, caracteriza-se por uma fixagdo no essencial e, para
comunicé-lo, no uso de todas as unidades do discurso j& conhecidas. A terceira etapa, fruto
do amadurecimento, centra-se ja na elaboracdo formal do discurso. No entanto, o tema da
aquisicdo/aprendizagem de uma lingua ndo materna e das discutiveis diferengas ou
semelhancas fundamentais desse processo com o de aquisi¢do/aprendizagem da lingua
materna esta longe de ser resolvido, ndo existindo modelos de aquisi¢do reconhecidos por
um nimero representativo de investigadores. E porém reconhecida a necessidade de
combinar informagdo de diferentes disciplinas, como a Linguistica ¢ a Psicologia. A
Psicolinguistica (Batoréo, 2000: 190), por sua vez, propde uma perspectiva integrada de

ensino/ aprendizagem/aquisicao das linguas em geral.

Invocando a hipotese do acesso directo, de Paradis (2009: 175), segundo a qual ndo
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ha nenhuma razdo para acreditar que o mecanismo de acesso a uma palavra e a sua
traducdo equivalente deva ser diferente do que permite o acesso a uma palavra e ao seu
sinbnimo na mesma lingua, pode inferir-se o pressuposto de que, essencialmente, o
processo de aquisi¢do ¢ semelhante, embora possam ser utilizadas estruturas suplementares
(a nivel da memoria) no caso da aquisicdo/aprendizagem de uma segunda lingua. Com este

ponto de vista coaduna-se a opinido de Batoréo (2008: 6), que afirma que:

*“... aprender uma lingua nova significa aprender novas palavras para objectos e
conceitos ja conhecidos, aprender a utilizar estruturas novas, acrescentando-as
as ja existentes, para referir realidades conhecidas, bem como conhecer e

aprender a referir realidades e experiéncias novas.”

Embora situando-se numa linha de pensamento diferente, Chomsky considera que a
aprendizagem de uma segunda lingua consiste em aprender os elementos do léxico e as
suas propriedades, a partir dos dados disponiveis pela aquisicdo da lingua materna,
reorganizando os parametros com base nos principios invariaveis a que chamou Gramatica
Universal. Corder (1967/1974 apud Leiria, 2006) propde como hipétese de trabalho que
pelo menos algumas das estratégias adoptadas na aprendizagem de uma segunda lingua
sdo, na esséncia, iguais as da aquisicdo da lingua materna, ndo implicando isso, no entanto,

que a sequéncia de aprendizagem seja a mesma nos dois casos.

2.4.3. Fendbmenos na aquisi¢ao/aprendizagem de lingua ndo materna

Em todo o caso, este processo de aquisicdo/aprendizagem apresenta alguns
fenémenos resultantes da diferenca, comuns a todas as linguas, visto serem originados ndo
pela particularidade linguistica mas antes por mecanismos cognitivos. A transferéncia de
uma regra ou padrao linguistico, verificado na lingua materna, para a lingua nao materna
onde ndo existe, recebe o nome de interferéncia ou transferéncia negativa (Sim-Sim, 1998:
276). A titulo de exemplo, ilustra-se esta situagdo com a estrutura da negativa dupla, tantas
vezes transferida por alunos do leste da Europa para a lingua portuguesa, em enunciados

como “Ninguém néo sabe.”. A interferéncia dinamica (isto é, entre varias linguas em
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aquisicio™) ¢ justificada por Paradis (2008: 344) pelo uso da memoéria declarativa, tal
como a interferéncia estatica (da lingua materna). Este fendmeno ¢ considerado normal nos

individuos multilingues, tal como os outros fendmenos que a seguir se referem.

Paradis (2009) estabelece, relativamente a mudanca automdtica de lingua, a
diferenca entre ““‘code switching” e “mixing”. Grosso modo, a mudanga de cddigo
corresponde a alternancia de linguas entre enunciados, enquanto a mistura de codigos
corresponde a utilizacdo de varias linguas dentro do mesmo enunciado. Trata-se, em todo o
caso, de uma mudanca de lingua no decurso de uma conversa, que tanto pode ser implicita
como consciente, respondendo a intuitos varios de comunicacao (ou, até, de impedimento

da compreensao).

As  sobregeneralizagdes, que ocorrem igualmente no processo de
aquisicdo/aprendizagem de lingua materna, consistem na extensao abusiva de uma regra
gramatical ou de uma unidade lexical que corresponde a um padrio regular. A
desadequagdo do nivel de elaboracdo, pela complexidade exagerada, e a estratégia de
evitagdo de sons ou estruturas sentidas como dificeis, sdo outras duas caracteristicas do
comportamento linguistico em situagao de aquisi¢do/aprendizagem de lingua ndo materna.
De igual modo, ¢ habitual confiar estrategicamente nas pistas pragmaticas e no
conhecimento declarativo como recurso compensatorio em situacdo de falha na
competéncia implicita da lingua ndo materna, respectivamente nas tarefas semanticas e nas

tarefas sintacticas.

2.4.4. Organizacao do Iéxico

O reconhecimento da centralidade do 1éxico na aquisi¢cao/aprendizagem da lingua
ndo materna ¢ uma posi¢ao que nao gera polémica. No entanto, a forma como tal
aquisicdo/aprendizagem se processa continua a oferecer campo de investigacdo,
nomeadamente no que diz respeito a forma como se relacionam a representagdo conceptual

e o(s) léxico(s).

42 .. N . , A

Estando os alunos sujeitos a aprendizagem de linguas, apenas o Portugués se apresenta, para os alunos que
o tém como lingua ndo materna, em situacdo de aquisi¢ao/aprendizagem. As outras linguas sdo aprendidas
apenas na escola, fora do seu contexto de uso.
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Paradis (2009: 190) apresenta a tese de um grande sistema neurofuncional da
linguagem, constituido pelos subsistemas que sdo as linguas faladas pelo individuo. A sua
hipotese dos trés espagos de armazenamento, ‘“‘three-store hypothesis”, postula que se
dispoe de trés sistemas isolaveis mas inter-relacionaveis. Assim, um bilingue funciona com
dois espagos de armazenamento lexical (forma fonologica e propriedades semanticas), um
para cada lingua falada, e com um terceiro espagco, comum a todas as linguas, que ¢ um
arquivo conceptual comum, ndo fazendo parte do sistema da linguagem mas sim do
sistema conceptual. Esta hipotese tem como fundamento a dissociabilidade entre conceitos
e linguagem, considerando este autor que o sistema conceptual, ao qual os sistemas
linguisticos estdo ligados, ¢ o espago onde os pensamentos tém origem antes de ser
codificados em linguagem para producgdo, sendo também o espaco onde os significados sdo
descodificados em representagdes conceptuais para a compreensdo de enunciados ou de
textos escritos. Deste modo, as representacdes lexicais fazem parte do sistema linguistico,

enquanto as representagdes conceptuais fazem parte do sistema conceptual.

O processamento lexical ¢ tanto mais facilitado quanto maior € o apoio facultado
pela lingua materna. Sendo o contacto com o léxico da lingua ndo materna, no contexto
apresentado nesta dissertagdo, caracterizado por uma forte exposicdo a material escrito, o
sistema de escrita da lingua materna é de alguma importancia no que diz respeito ao
processamento lexical da lingua ndo materna. Assim, a distancia tipoldgica marca a
aquisi¢ao/aprendizagem lexical, na medida em que as linguas tipologicamente semelhantes
facilitam o processamento do léxico, tendo a experiéncia ortografica prévia *“... um forte
impacto no desenvolvimento de estratégias para 0 processamento da L2 e,

consequentemente, na construcéo do Iéxico mental.” (Leiria, 2006: 98).

E no campo da aquisi¢ao/aprendizagem do 1éxico que se situa o contacto com 0s
aspectos de idiomaticidade, que abrange todo um leque de expressdes, numa gradagcdo que
vai desde as expressdes variaveis a nivel lexical e morfossintactico, até as expressoes fixas,

proximas de formulas, muitas vezes construidas através de processos metaforicos.

Baseadas na experiéncia perceptiva, muitas metaforas sdo universais, reflectindo
modos semelhantes de entender a vida e o mundo. A uma maior prototipicidade devera,
entdo, corresponder uma maior facilidade de aquisicdo/aprendizagem, ja que a saliéncia

cognitiva ¢ mais notdvel. Além disso, muitos sentidos metaforicos poderdo ser comuns a
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lingua materna e a lingua ndo materna, apresentando seguramente as linguas e culturas
mais proximas um maior nimero de metdforas comuns. Neste caso, trata-se de transferir
um modelo mental da lingua materna para a conceptualizagdo do discurso em lingua ndo
materna, tanto a nivel da compreensdo como da producdo (Leiria, 2006: 58). De acordo
com Viberg (1993 apud Leiria, 2006), pode considerar-se que essa reestruturagdo seja
resultado da combinagdo de condi¢des de saliéncia intra e interlinguisticas. Slobin (Leiria,
2006) considera que as unidades lexicais mais prototipicas, por isso mais salientes e mais
estaveis, tém tendéncia a ser adquiridas/aprendidas com mais facilidade, podendo ainda
assim apresentar alguns desvios na lingua ndo materna. Ao contrario, os aspectos
semanticos periféricos, de caracter mais efémero e contextual, sdo adquiridos/aprendidos
tarde (ou até nunca), e serdo instaveis e muito sujeitos a variacdo relativamente a um

mesmo individuo.

E sobre a aquisicdo/aprendizagem de sentidos metaféricos em Portugués Lingua
Nao Materna que o presente estudo incide, tendo em conta, para além dos pressupostos
tedricos expostos, que nem tudo aquilo que se ensina se aprende e que se aprende também

aquilo que nao ¢ ensinado.
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3. METODOLOGIA

3.1. Recolha e analise do corpus

Na perspectiva de conhecer o processo que permite a jovens alunos de Portugués
Lingua Nao Materna o reconhecimento, compreensao e utilizagdo de expressoes formadas
por combinacdes fixas, por vezes de alto grau de convencionalizagdo, procedeu-se ao
estudo que agora se descreve. As combinagdes em causa sdo fortemente marcadas por
factores culturais, afastadas do seu sentido prototipico e expressas através de metaforas
cujo dominio de origem ¢ construido com 1éxico relacionado com a nautica. Tome-se como
exemplo a expressdo ‘cabo das tormentas’. Trata-se de uma combinagdo fixa que utiliza
referéncias historicas e geograficas de grande significado cultural sem, no entanto, utilizar
os vocéabulos no seu sentido referencial; um dos termos da expressdo, ‘tormentas’, ¢ de
origem nautica, significando ‘forte temporal, com ventos muito violentos e grandes mares’.
No entanto, utiliza-se esta expressdo atribuindo a designacdo de um local a um estado de
enorme dificuldade. A soma dos factores atras referidos aponta para um elevado grau de
dificuldade em termos de aquisi¢do/aprendizagem destas expressdes por parte de falantes

para quem a lingua portuguesa ndo ¢ a materna.

3.2. Recolha de expressoes

Com base na intui¢do do falante nativo, foi constituido um corpus de expressoes de
uso corrente, construidas com vocabuldrio de origem ndutica, quer esta origem seja ainda
clara e evidente nessas expressoes, quer esteja ja esbatida pela integracdo na comunicagao
quotidiana em contextos afastados do universo de origem. Tal corpus resultou de um
levantamento que, informal no seu inicio, foi confirmado através do Dicionario llustrado
de Marinha, da autoria do Comandante Antonio Marques Esparteiro (edicdo de 1962, a
partir daqui designado DIM), do Dicionario da Linguagem de Marinha Antiga e Actual,
dos Comandantes Humberto Leitdao e J. Vicente Lopes (de 1990, a partir daqui designado
DLMAA), do Dicionario Etimologico da Lingua Portuguesa, de José Pedro Machado
(1967, a partir daqui designado DELP), do Grande Dicionario da Lingua Portuguesa,
coordenado por José Pedro Machado (de 1981, a partir daqui designado GDLP) e da
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Histdria dos Descobrimentos Portugueses, de Jaime Cortesdo (1960-1962, edigdo de 1979,

a partir daqui designada HDP).

3.2.1. Tipologia

De entre um elevado numero de expressdes que obedecem ao critério acima
mencionado, foram inicialmente seleccionadas trinta. Tendo em conta as suas
caracteristicas, podem ser agrupadas segundo trés tipos linguisticos: nomes, verbos e

construgdes predicativas.

No que diz respeito as construcdes predicativas, considera-se que se trata de
construcdes analiticas, cujos verbos estdo fortemente marcados do ponto de vista aspectual.
As construgdes ‘estar de ressaca’ e ‘estar em maré de’ sugerem o aspecto de progressao,
exprimindo um evento, isto ¢, uma situa¢do dindmica que Mateus et alii (1983) classifica
como télica, porque tende para um fim; a estes eventos ¢ atribuida uma duragao indefinida,
mais curta no primeiro caso e mais longa no segundo. Estas constru¢des sao habitualmente
expressas através de estar a + infinitivo (ou estar + gerdndio). Ja ‘estar quilhado’ parece
enquadrar-se melhor no que, nesta gramatica, surge denominado como estado, uma vez
que ndo ¢ uma situagdo dindmica. Este ¢ um estado nao faseavel, quer dizer, ndo ¢
expresso por uma constru¢do progressiva. Quanto a constru¢do ‘ser marinheiro de agua
doce’, parece corresponder ao aspecto de um estado habitual, no contexto em que se

apresenta.

As construgdes com verbo leve, por sua vez, também ndo correspondem a estrutura
acima considerada perifrastica. No entanto, tal como nas anteriores, podemos encontrar
factores aspectuais que as tipificam. Diria que todas elas se enquadram no mesmo grupo
dos eventos, sendo que ‘ir por agua abaixo’, ‘meter &4gua’ e ‘pdr-se na alheta / na
retranca’ podem ser consideradas como eventos atélicos, quer dizer, processos. As outras
expressoes, ao contrario, sdo eventos télicos, processos culminados, isto €, é-lhes atribuida
uma duracdo razoavelmente longa, que tende para um fim. No que diz respeito a ‘remar

contra a maré’, trata-se também de um evento télico, processo culminado.

Cada grupo ¢ a seguir apresentado, bem como os significados de cada expressdo
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(em itdlico, o significado que foi usado neste estudo) e a indicagdo da sua raiz.

Quadro 3 - Nomes:

Lexias simples

Significado

Origem

borrasca

Temporal de vento e chuva que
sobrevém repentinamente, de
curta duracdo, e que levanta
muito mar. (DLMAA)
Acesso ou impeto de mau humor
ou de colera, acompanhado de
movimentos e palavras
desordenadas. (GDLP)

Do italiano burrasca. Tormenta
repentina e furiosa de vento e
chuva; de ordinario dizemos que

sobrevém no mar. (GDLP)

escarcéu

Grande monte de agua em mar
revolto; encapeladura. Diz-se
também do ruido feito pelo mar
quando rebenta sobre baixos,
praias, rochedos, etc. (GDLP)
Gritaria, algazarra. (GDLP)

Embora de etimologia obscura,
em todos os dicionarios
consultados este termo surge, em
primeiro lugar, associado a um

fendmeno maritimo.

aselha

Desajeitado, desastrado. (DIM)

Do latim ansicula, “pequena
asa”. (DELP) Nome de um né
nautico. (DIM)

Lexia complexa

cabo das tormentas

Dificil, penoso. (HDP)

Por extensdo de Cabo das
Tormentas, ponto geografico, de
forte significado historico e
cultural em Portugal.
Tormenta: forte temporal, com
ventos muito violentos e grandes

mares. (DLMAA)
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Quadro 4 - Verbos:

Verbos lexicalizados

Significado

Origem

Abalroar um navio para o tomar
de assalto. Atracar. Assaltar o

navio. (DIM, DLMAA)

De borda, ou, talvez antes, do

Acreditar. (DLMAA)

abordar francés aborder (de “bordo”).
. (DELP)
Iniciar conversa sobre
determinado assunto. (GDLP)
Embora de origem obscura, o
Obrigar a ancora a desprender-se vocabulo esta bastante espalhado
do fundo em que estava unhada. pela Roménia; o Dizionario di
arrancar :
Avangar com impeto. (DLMAA) Marina cita até um sentido
Obter, conseguir. documentével em portugués:
“vogare di forza”. (DELP)
Entrar em um navio ou
embarcar embarcagdo. (DLMAA) De barco. (DELP)

emproado (participio de

emproar, em posi¢ao

Com a proa a um determinado

rumo. (DLMAA).

Empertigado, arrogante.

De proa. (DELP)

Perscrutar, explorar, observar.
(GDLP)

atributiva)
(DLMAA)
Do latim infunare, de fune,
Encher de vento. “corda”. Enfunar seria
enfunar propriamente retesar a vela com
Comer em grande quantidade. cordas para que o vento a encha.
(DELP)
Do francés sonde, que, por sua
Achar a altura da 4gua do fundo ]
] vez, parece provir do anglo-
a superficie. (DIM)
sondar saxdo sundgyrd, composto de

sund, “canal de mar” + gyrd,
“vara”. (DELP)
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Verbo nao lexicalizado

singrar

Navegar a vela. (DLMAA)

Progredir. (HDP)

Tal como o castelhano singlar,
provém do francés cingler,
antigamente sigler ou singler,
que, por sua vez, tem origem no
antigo escandinavo sigla,
“navegar”, derivado de segl,

“vela”. (DELP)

Quadro 5 - Construcdes predicativas (com verbo leve, auxiliar e pleno):

Construgdes com verbo

leve

Significado

Origem

andar (i) a deriva (ii) a
toa

(i) Galicismo que,
escusadamente, muitos
empregam para significar “ir
sem governo™, “ir ao sabor do
tempo”, etc. (DLMAA)
(ii) A reboque; arrastado; sem
saber para onde. (HDP)

(1) Derivar: Do latim
derivare, “desviar um curso de
agua” Deriva: Do francés derive.
(DELP)

(i) Derivado regressivo de
toar. Toar: Do francés antigo
toer, que, por sua vez, provém
do antigo escandinavo toga,
“tirar de algo”. (DELP)

dar agua pela barba

Impedir o navio de andar tanto
quanto seria natural. (DLMAA)
Atrapalhar; dar trabalho,
problemas.

Barba: proa . (DLMAA)

fazer ondas

Arranjar conflitos ou
complicagdes.. (DLMAA)

Do latim unda, “4gua agitada,
onda, vaga.”. (DELP)

ficar com a borda debaixo
de agua

Ser alvo de infortinio. (HDP)
Andar a correr mal a vida.

Do francico bord, “amurada de
barco”, talvez pelo francés bord.

ir (i) de vento em popa (ii)
por agua abaixo

(DLMAA) (DELP)
)] Popa: Parte posterior do
(i) Estar qualquer navio. Do latim puppe, com o

pretensdo ou negécio a correr
bem. (DLMAA)
(i) Perder-se o fruto de um
trabalho.

mesmo sentido. (DELP)
(i1) Ao sabor da corrente,
levado pela corrente. (DLMAA,
DIM)
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(1) Pretender justificar-se
com razdes de pouco ou nenhum 1) Abastecer o navio de
meter (i) agua (ii) [ndo] | valor. (DLMAA) 4gua potavel. (DLMAA)
prego nem estopa Enganar-se, fazer asneira. (i1) Nao meter prego sem

(i1) N&o ter nada a ver com
determinado assunto.

estopa: ser cauto. (HDP)

por-se (i) na alheta (ii) na
retranca

(i Fugir. (DIM)

(i) Acautelar-se, por-se de
sobreaviso. (DLMAA)

(1) Origem obscura. A
parte curva do costado, na popa,
a um e outro bordo. (DIM,
DELP)

(i1) Verga disposta no
sentido de popa a proa.

estar (i)de ressaca (ii) em
maré de (iii) quilhado

obstaculo que lhe impeca

avangar livremente. (DLMAA)
A recompor-se; em
convalescenca.
(ii) Oportunidade, ocasiéo
favoravel. (DLMAA)

(iii)
quilha. (DIM, DLMAA)

Por alguém em situacgéo

Quilhar, assentar a

desagradéavel; tramar.

(DLMAA)
Construgdes com verbo
auxiliar
1) O movimento de recuo
de uma vaga, depois de se
espraiar ou de encontrar ) Encontro da vaga que

recua com outra que avanga para
a praia, ¢ que ¢ chamada “saca”.
(DLMAA)

(ii) Do francés marée,
maré: movimento periddico das
aguas do mar. (DIM, DELP)
(iii) Do francés quille, de
origem germanica. (DELP)

ser marinheiro de agua
doce

Aquele que pouco tem
navegado, indbil e inexperiente.
(DIM, DLMAA)

Do latim marinariu-, de marinu-
“marinho, do mar”. (DELP)

Constru¢do com verbo
pleno

remar contra a maré

Esforgar-se em vao por alcancar
0 que pretende. (DLMAA)

Remar')

com a proa da
embarcacdo em sentido contrario
ao da corrente. " De remo. Do
latim remu, com 0 mesmo

sentido. (DLMAA, DELP)
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3.3. Metaforizacéo das expressoes

O universo do mar ¢ vasto em termos de linguagem figurada. Mineiro (2004 e
2007) estudou a presencga, na linguagem ndutica, de um elevado niimero de metaforas cujos
dominios de origem sdo sobretudo o humano e o animal, sendo estes os que melhor
exprimem os conceitos desta linguagem de especialidade; pode dizer-se que se trata de
termos que viajaram da terra para o mar. No estudo que agora se realiza, pretende estudar-
se a presenga, na linguagem de uso quotidiano, de expressdes de origem ndutica que, em
contextos variados, exprimem conceitos generalizados através de termos que sopraram do
mar para terra. A lingua portuguesa, profundamente marcada pelo mar e pelas navegacdes
¢, segundo Cortesdo (1960-1962/1979: 206), uma lingua de bordo que todos falamos

mesmo sem disso ter consciéncia.

A ‘lingua de bordo’, aqui ilustrada apenas com alguns exemplos de uma muito
maior riqueza, ganha significado, por mais sedentarios que sejamos. Esse significado
afasta-se do sentido prototipico do 1éxico que o suporta pelo processo de metaforizagao,
sem detrimento da compreensdao. O facto de a aquisi¢ao/aprendizagem de expressoes
metaforizadas ndo ser diferente da aquisi¢do/aprendizagem de expressdes que usam o
vocabulario no seu sentido referencial, aponta para a utilizagdo da metafora como um
fenémeno da linguagem corrente, ‘omnipresente na linguagem do dia-a-dia’ (Lakoff e
Johnson, 1980).

O processo de metaforizagdo que ocorreu nas expressoes aqui em estudo encontra-

se detalhado no capitulo 4 desta dissertacao.

3.4. Grau de dificuldade

O grau de dificuldade apresentado pelas diversas expressdes ¢ variavel, ja que nao
sdo homogéneas no que diz respeito quer a opacidade quer a fixidez da combinatoria.
Assim, temos exemplos que vao desde vocabulos transparentes usados internacionalmente,
como ‘sondar’, até combinagdes total ou parcialmente cristalizadas e opacas, como ‘cabo
das tormentas’ ou ‘ndo meter prego nem estopa’. O leque apresentado contempla

igualmente expressdes cuja dificuldade pode ser classificada como intermédia, uma vez
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que a sua fixidez ¢ relativa, fazendo uso de verbos aspectuais que podem variar, conferindo

maior ou menor opacidade a expressdo; este € o caso, por exemplo, de ‘estar quilhado’.

Também a frequéncia de uso do vocabulario aqui estudado contribui para o
conhecimento que dele t€ém os alunos, independentemente da consciéncia do seu dominio
de origem. Com vista a determinar qual a influéncia que esta variavel pode conferir aos
resultados, foi consultado o Portugués Fundamental (Bacelar do Nascimento: 1980); este
corpus propde uma escala logaritmica de doze patamares, cada um deles correspondente a
um indice de frequéncia. Foi igualmente tida em conta a frequéncia dos verbos, dos
advérbios e das preposi¢des presentes nas construgdes apresentadas, ja que sdo elementos
passiveis de facilitar ou dificultar a sua compreensao e aquisicdo (Anexo 1). Verifica-se
que o vocabulario de origem nautica em causa apresenta diferentes indices de frequéncia,
havendo inclusivamente vocdbulos que nem sequer registam ocorréncia naquele corpus,
como € o caso de ‘alheta’, ‘aselha’ e ‘retranca’. Os demais vocabulos situam-se entre o
primeiro indice (‘escarcéu’) e o sexto (‘abordar’ e ‘arrancar’); os indices que revelam
maior prevaléncia sio o segundo e o terceiro, com seis ocorréncias cada um. E por isso
evidente que o vocabulario aqui trabalhado ¢ de baixa, ou até muito baixa, frequéncia; tal

facto acresce certamente a dificuldade de resolucao das tarefas.

Outros factores que podem contribuir para o grau de dificuldade do vocabulario
aqui apresentado sdo o grau de parentesco tipoldgico entre o portugués e as linguas
maternas dos alunos sujeitos a testagem e, simultaneamente, a combinatodria idade / nivel

de proficiéncia.

3.5. Actividades para constituicdo do corpus de analise

As expressoes seleccionadas foram entdo integradas em trés actividades a ser
realizadas para a obtencdo do corpus de andlise. Destas actividades, todas criadas
expressamente para este efeito, uma fez uso de um texto abaixo devidamente referenciado

tendo as outras duas sido imaginadas de raiz.

Para a primeira actividade (Anexo 2) foi usado um texto ndo publicado, “EstUpidas

sdo as galinhas™, da autoria de Carlos Saraiva da Costa, construido para o projecto “Este
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Mar”, projecto educativo multidisciplinar com sede na Escola Basica e Secundaria de
Carcavelos. Neste texto, repleto de termos nduticos, os alunos deveriam procurar as
expressoes correspondentes a uma lista de outras dez expressdes fornecidas. Pretendia-se,
com esta actividade, aferir o grau de identificagdo de expressdes contextualizadas,
construidas com metaforas cujo dominio de origem ¢ ndutico, num texto carregado de
linguagem néutica ndo metafdrica ou metaférica mas em sentido inverso relativamente aos

estudos de Mineiro (2004 ¢ 2007).

Para a realizagdo da segunda actividade (Anexo 3) foram criadas dez pequenas
situacdes para cujas conclusdes os alunos tiveram que escolher uma de entre trés hipdteses:
uma expressao nao metaforica; uma expressao metaforica de uso corrente com dominios de
origem variados; uma expressdo metaforica de uso corrente com dominio de origem
nautico. Com esta actividade pretendia-se determinar a preferéncia pela utilizagdo de
expressoes correntes construidas com metaforas do dominio ndutico ou, caso contrario,
pela utilizacdo de expressdes de uso comum que utilizam metaforas construidas com léxico

referente a outros dominios de origem ou mesmo a expressoes nao metaforicas.

Na terceira actividade (Anexo 4) foi pedido aos alunos que, em dez situacdes dadas,
concluissem a expressao ja iniciada (sendo todas elas expressdes metaforicas com uso de
termos de origem ndutica). Pretendia-se assim saber a extensdo do conhecimento e
possibilidade de utilizagdo espontanea de expressdes metaforicas de uso corrente, com

vocabulario ndutico, por parte dos alunos envolvidos neste estudo.

3.5.1. Alteracdes introduzidas

Na realizacdo da actividade 1. pelos alunos do grupo de controlo verificou-se que
todas as questdes foram resolvidas, pelo que ndo se procedeu a qualquer alteracdo para a

sua apresentagdo aos alunos de PLNM.

Ja na actividade 2 foi necessario ter em conta que nenhum dos alunos de lingua
materna portuguesa mostrou preferéncia pelas expressdoes ‘dar uma achega’ e ‘andar
desgarrado’, pelo que se optou pela sua eliminagdo aquando da realizagdo da actividade

pelos alunos de Portugués Lingua Nao Materna.
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Quanto a actividade 3, duas expressdes, ‘andar aos bordos’ e ‘ter bom fundo’,
foram anuladas por ndo terem sido completadas aceitavelmente por qualquer aluno do
grupo de controlo. Aqui, porém, procedeu-se ainda a outra alteracdo: a expressdo parcial
‘estar com a borda...’, também ndo completada por nenhum aluno do grupo de controlo,
foram acrescentadas mais duas palavras, sendo apresentada aos alunos de PLNM a versao
menos incompleta ‘estar com a borda debaixo de...”. Apesar da omissdo nesta expressao
se ter revelado demasiado dificil para os alunos de lingua materna portuguesa, foi possivel,
no entanto, a tarefa tornar-se menos dificil para os alunos de PLNM. Houve ainda outra
alteragdo, desta vez introduzida pelos proprios alunos: onde se pretendia que completassem
com ‘deriva’, alguns alunos apresentaram ‘toa’, aceite como correcto ¢ integrado nos

resultados.

3.6. Alunos envolvidos

O corpus de anélise foi obtido com a colaboracdo de alunos da Escola Bésica e
Secundaria de Carcavelos, em dois grupos distintos: um grupo de alunos que tem

Portugués como lingua materna e um grupo de alunos de Portugués Lingua Nao Materna.

3.6.1. Grupo de controlo

Antes de ser realizado qualquer estudo com alunos de PLNM, foram aplicadas as
trés actividades a um grupo de controlo formado por vinte e cinco alunos de uma turma de
10° ano de Portugués. Considerou-se que alunos desta idade (15/16 anos), neste grau de
ensino e de nivel sociocultural médio, com portugués como lingua materna e habitantes de
uma zona costeira, revelariam resultados representativos (em termos diatopicos,
diastraticos e etarios) quer do conhecimento quer da preferéncia pela utilizagdo ou ainda da
capacidade de uso efectivo das expressoes seleccionadas. Além disso, serviu esta aplicagao
como forma de testagem da pertinéncia da aplica¢dao das actividades a alunos de PLNM,
tendo dos seus resultados decorrido a evidéncia da necessidade de proceder as alteragdes

acima descritas.
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3.6.2. Alunos de PLNM

Visto que a matéria em estudo aborda uma questdo que surge sobretudo apds a fase
de iniciacdo da aprendizagem de uma lingua ndo materna, participaram neste estudo
apenas alunos que, de acordo com o Quadro Europeu Comum de Referéncia, se encontram
nos niveis B1 e B2 (Anexo 5), em nimero de onze (quatro raparigas e sete rapazes), com
idades compreendidas entre os 13 e os 18 anos. Estes alunos distribuem-se desigualmente
por seis grupos linguisticos pertencentes a trés ramos distintos da familia indo-europeia: o
romanico (2 alunos de lingua materna romena e um de lingua materna moldava®), o
germanico (1 aluno de lingua materna inglesa) ¢ o eslavo (7 alunos: 1 de lingua materna

checa, 3 de lingua materna bulgara e 3 de lingua materna russa).

Embora por razdes relacionadas com a maturidade etaria e linguistica se tivesse,
primeiro, tentado elaborar este estudo a partir dos dados recolhidos entre alunos do ensino
secundario, o seu pequeno nimero conduziu a inclusdo de alunos de nivel B1 do terceiro
ciclo do ensino bésico, em niimero de trés (1 de lingua materna romena e dois de lingua

materna bulgara), perfazendo deste modo o total referido.

Foi feita a caracterizagdo sociolinguistica destes alunos de PLNM através do
preenchimento da ficha para esse efeito elaborada pelo ILTEC (Anexo 6); de um aluno de
lingua materna romena, porém, foi impossivel obter estes dados, sendo apenas conhecido o
tempo de residéncia em Portugal.

Como varidveis sociolinguisticas, foram tidas em conta as informagdes que dizem
respeito a: (i) pais de origem; (ii) anos de permanéncia em Portugal; (iii) meio familiar; (iv)

habilita¢des dos pais.

(i) Pais de origem - Os 11 alunos que participaram no estudo distribuem-se por pais
de origem da seguinte forma: um aluno dos Estados Unidos da América, um aluno da
Republica Checa, um aluno da Russia, uma aluna da Ucrania, dois alunos da Moldavia,
dois alunos da Roménia e trés alunas da Bulgaria. Embora predominem alunos de origem

eslava, esta ndo serd a combinagdo que melhor ilustra a vaga de imigragdao verificada

43 . . , . . . .
Embora o moldavo, do ponto de vista linguistico, seja considerado um dialecto do romeno, optou-se por

referir as LM segundo a designagao utilizada pelos alunos.
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recentemente, que aponta para uma importancia mais significativa do nimero de alunos
ucranianos e russos nas escolas portuguesas (Barbeiro, 2009: 85). E de referir que, fruto da
mobilidade, nem todos os alunos tém como lingua materna aquela que ¢ a lingua do seu
pais de origem; um dos alunos de origem moldava tem como lingua materna o russo.
Portugal ¢ o unico pais de permanéncia de todos os alunos, apds a sua saida dos paises de

origem.

(if) Anos de permanéncia em Portugal — O periodo de tempo vivido por estes alunos
em Portugal (apurado no inicio do ano lectivo de 2010/2011) oscila sobretudo entre os 7 e
os 3 anos. Ocorre o caso de um aluno de nivel avangado que reside no nosso pais ha ja 10
anos. A estes anos de permanéncia corresponde igual nimero de anos de frequéncia da
escolaridade, na maioria dos casos, havendo portanto alunos que ingressaram no nosso
sistema escolar no 1° ciclo. No entanto, apenas uma aluna o cumpriu integralmente aqui,
sendo que outro aluno, embora o tenha iniciado no nosso pais, ndo o completou cé;
estamos perante um caso em que a permanéncia em Portugal ¢ intermitente. Por outro lado,
o aluno que apresenta mais tempo de permanéncia esteve, durante os seus primeiros anos

no nosso pais, entregue aos cuidados de uma ama com a mesma lingua materna que a sua.

(iii) Meio familiar — O meio familiar destes alunos apresenta-se como muito
diverso. Apenas seis de entre eles vivem com os pais e irmaos; a um destes agregados,
soma-se ainda a presenca dos avos. Trés alunos (um de lingua materna inglesa e dois de
lingua materna russa) vivem com a mae ¢ com o padrasto (sendo todos os padrastos de
lingua materna portuguesa). A mae do aluno de lingua materna inglesa tem portugués
(variante brasileira) como lingua materna. Um dos alunos tem uma meia-irma. Um dos
alunos vive apenas com a mae. Uma aluna vive com a mae e também com o seu proprio
namorado, de lingua materna russa. Em todos os casos, verifica-se que a chegada a
Portugal dos alunos ¢ posterior a chegada dos pais que, de modo geral, incentivam os
filhos para o conhecimento da sua lingua materna tanto quanto para o dominio da lingua

portuguesa.

(iv) Habilitagdes dos pais — Também a este respeito o quadro ¢ diversificado. Os
pais e maes de alguns alunos detém formag¢do média ou superior (correspondendo
sobretudo aos alunos oriundos dos Estados Unidos, da Moldavia e da Russia), enquanto

outros apresentam um nivel de escolaridade mais modesto, que vai do 8° ao 12° ano
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(verifica-se este caso sobretudo relativamente aos alunos da Bulgaria e também da
Roménia). Dos pais que apresentam uma formag¢do académica mais avangada, apenas uma
mae exerce, em Portugal, a mesma profissdo que praticava no seu pais de origem. Esta
possibilidade decorre nao do sistema de equivaléncias vigente, mas antes da possibilidade
de exercicio particular daquela actividade profissional; os demais tém actividades
profissionais que ndo requerem formagdo académica. Dado que o fendmeno migratorio
estd, a partida, directamente relacionado com a procura de melhores condi¢des de vida, €
entdo licito inferir que os resultados destes alunos sdo de algum modo estimulados pelos
seus pais; também nao lhes serd alheia a memoria que os proprios alunos ainda conservam

da sua vida nos paises de origem.

No dominio cognitivo ¢ emocional foram considerados os seguintes factores: (i)

percurso escolar; (i) uso da lingua materna; (iii) atitude perante a lingua portuguesa.

(i) Percurso escolar — Os dados recolhidos acerca deste ponto ndo constam da ficha
sociolinguistica aplicada; eles sdo fruto do conhecimento pessoal e individualizado dos
alunos por parte da investigadora, dado o acompanhamento de que sdo alvo. Quase na sua
totalidade, encontram-se com a idade adequada ao nivel de ensino em que se inserem, o
que significa terem feito, até ao inicio do ano lectivo de 2010/2011, um percurso escolar
consentdneo com a exigéncia requerida para a transi¢do dos alunos. Apenas um deles
revela a repeticdo de um ano, o 10°; embora a dominio da lingua portuguesa possa
representar algum papel nessa situagdo, ela deve-se sobretudo a factores de outra ordem,
nomeadamente psicoafectiva. Uma das alunas revela alguma discrepancia entre a idade e o
nivel de ensino. Trata-se de uma aluna que veio uma primeira vez a Portugal, ndo tendo ca
permanecido; s6 mais tarde voltou definitivamente mas, neste processo de transferéncias
de pais, acabou por ndo frequentar a escola de forma continua, durante dois anos. E
evidente que, para estes alunos, a aprendizagem da lingua portuguesa ndo representa um
problema; as adaptagdes que lhes sdo devidas, efectuadas pelos professores das diversas
disciplinas, tornam-se progressivamente menos notorias e profundas. Ainda assim,
algumas disciplinas representam para eles um desafio acrescido: ¢ o caso da Histoéria, no 3°
ciclo, e da Filosofia, no ensino secundario. A utilizagcdo, nestas duas disciplinas, de um
léxico que compreende vocabuldrio abstracto em grande quantidade podera, em grande

parte, explicar este acréscimo de dificuldade.



56 Mar de Metaforas

(if) Uso da lingua materna — O uso da lingua materna ¢é incentivado pelos pais
destes alunos e, inclusivamente, pelos padrastos. Assim, ¢ a lingua usada em casa, embora
haja casos de familias (uma das que estd ha mais anos em Portugal, duas daquelas em que
ha um padrasto) em que se usa também a lingua portuguesa. Pode observar-se nos dados
(cf. Anexo 6) que, numa das familias em que o padrasto ¢ de lingua materna portuguesa, a
lingua usada ¢ o Inglés, sendo o Portugués utilizado com os avos. Noutra familia de
constitui¢do semelhante, podemos inferir que predomina a troca de codigo, ja que um dos
elementos nao fala a lingua russa. Na familia que reside ha mais anos em Portugal ¢ em
que se verifica o uso da lingua materna e do portugués, ficou por apurar se, nessa
utilizagdo, predomina a troca de codigo, a mistura de cddigos, ou se estas duas estratégias
sdo alternadas consoante as necessidades pragmaticas. Além disso, alguns alunos falam,
com bastante frequéncia, ainda outra lingua, sobretudo com avos; contam-se aqui,
sobretudo, o ucraniano e o turco. E ainda significativo da sua ligagdo a lingua materna ou a
outras linguas praticadas no circulo da familia alargada, o facto de bastantes alunos
afirmarem ndo ver programas de televisdo em portugués. Mais um factor de ligacdo a sua
lingua materna decorre da maior ou menor regularidade com que estes alunos passam
periodos de férias no seu pais de origem; um dos alunos passa mesmo todas as suas férias
escolares no seu pais de origem, com os avds, com quem fala exclusivamente a sua lingua

materna.

Todos os alunos afirmam ser importante continuar a usar a lingua materna. A quase
totalidade justifica essa importancia pelo simples facto de ser a sua lingua materna,
argumento de caracter afectivo. Além deste motivo, dois alunos referem a possibilidade de
obter vantagens profissionais por falarem aquela lingua determinada; trata-se, aqui, de um

argumento cognitivo que, para um destes alunos, ¢ o Uinico apontado.

Além dos dados acima descritos, a maioria dos alunos afirma sonhar, pensar e
reagir emotivamente na sua lingua materna com maior predominancia do que em

Portugués. Visto tratar-se de processos diferentes, convém especificar cada um deles.

A actividade subconsciente ¢ prodiga na variedade de efeitos que produz. Desde
gerar sonhos a preto e branco, afastando-se assim da realidade, pode produzir outros em
que o individuo se encontra envolvido em actividades para as quais, na realidade, nao se

encontra capacitado. Em sonhos, ¢ possivel tocar 4rias em instrumentos musicais mesmo
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sem ter aprendido musica e, de igual modo, € possivel exprimir-se em linguas que ndo se

aprenderam. Este €, portanto, um dado de reduzido significado.

Ja pensar e reagir emotivamente podem ser elucidativos quanto ao uso que os
alunos fazem da sua lingua materna, neste caso. A questdo sobre a lingua usada para fazer
contas e decorar nimeros de telefone, os alunos responderam maioritariamente com a sua
lingua materna, aquela em que foram alfabetizados; apenas a aluna que iniciou em Portugal
o 1° ciclo e o aluno que vive ca ha dez anos afirmaram usar sobretudo o portugués. Estes

dados sdo consistentes com o facto da memoria declarativa ser o suporte da aprendizagem.

Paradis (2006) refere a importancia dos aspectos afectivos ¢ cita a Regra de Pitres,
segundo a qual, em casos de afasia, a lingua que se recupera preferencialmente ¢ a lingua
mais familiar para o doente por ocasido do acidente. Em muitos casos, a lingua mais
familiar coincide com a lingua materna. Deste modo, podemos inferir que, em situacdes de
reaccdo emotiva, se usa igualmente a lingua com que se estd mais familiarizado naquele
momento, isto ¢, a mais automatizada, aquela que se fundamenta na memoria implicita e

que, também para os alunos envolvidos, se trata sobretudo da lingua materna.

(iii) Atitude perante a lingua portuguesa — Para os alunos envolvidos, a utilizagdo
da lingua portuguesa tem duas componentes: uma, sobretudo afectiva; outra, pragmatica.
Gostam de aprender portugués e de usa-lo com o maximo de correc¢do. Usam a lingua
portuguesa porque € a que lhes permite comunicar com a maioria das pessoas e aceder a
informagdo, quer através das demais disciplinas, quer através de outras fontes (usam-na,
nalguns casos de forma quase exclusiva, na escola). Este caracter pragmatico fica ainda
mais evidente ao constatar-se que, relativamente ao futuro, alguns alunos declaram a sua
total abertura a utilizagdo de outras linguas, conforme as suas circunstancias de vida.
Paradis (2008), reportando-se aos doentes afasicos, afirma que a motivagdo e o afecto
influenciam o comportamento linguistico, e estes sdo dois factores relevantes na relagdo
que os alunos mantém com a lingua portuguesa. As duas componentes atras mencionadas,
afectiva e pragmadtica, convergem porém num ponto, igualmente referido: ¢ a lingua
portuguesa que permite aos alunos sentirem-se integrados na sociedade em que se inserem
e ¢ sua convic¢ao que, quanto melhor a usarem, menor sera a distancia que os separa dos
que tém portugués como a sua lingua materna. Este tipo de motivacdo, classificado por

Paradis (2008: 343) como integrativa, pode conduzir a aquisicdo da lingua ndo materna
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através do uso repetido, por oposicao a mera aprendizagem explicita, afectando a extensao
da competéncia linguistica implicita durante o processo de aquisi¢do/aprendizagem dessa

lingua ndo materna.

Os alunos envolvidos neste estudo manifestam, entdo, que usam a lingua
portuguesa a um nivel que, segundo os critérios reguladores do funcionamento oficial das
aulas de PLNM, ¢ intermédio ou até avancado (pelo que os alunos de nivel B2 ja estdo
sujeitos a frequéncia do curriculo nacional e a realizagdo dos respectivos exames, em
circunstancias similares as dos seus colegas de PLM). A par do seu nivel de proficiéncia
em PLNM, mantém uma relacdo quotidiana, sistematica e¢ intima com as suas linguas
maternas (cf. Anexo 6). A variedade que se apresenta relativamente as linguas maternas
comporta uma distancia estrutural diferente entre elas e entre elas e o portugués; todavia, o

grupo romanico ¢ o eslavo ndo se distanciam muito em termos de resultados.
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4. ANALISE LINGUISTICA E DISCUSSAO DE RESULTADOS

4.1. Analise linguistica

No presente capitulo faz-se a apresentacao de algumas caracteristicas linguisticas
das expressdes que, usadas na linguagem do dia-a-dia, se afastam do seu significado
referencial, ganhando outros sentidos pelo seu uso contextualizado. Esta andlise ¢ realizada
tendo presentes, como fundamento, os principios gerais da Linguistica Cognitiva, tal como
enunciados por Evans (2007): (i) a linguagem ¢ o resultado de propriedades cognitivas
gerais (Lakoff, 1990); (ii) a representacdo conceptual é o resultado da natureza do corpo
humano e da interac¢do humana com o mundo social e fisico (Lakoff e Johnson, 1987);
(iii) a gramatica ¢ de natureza conceptual (Langacker, 1987 e Talmy, 2000) ¢ (iv) o
significado, emergindo do uso da linguagem, ¢ uma funcdo da activacdo das estruturas de
conhecimento conceptual, guiadas pelo contexto, donde ndo existir total distingdo entre

semantica e pragmatica (Fauconnier, 1997)*.

Assim, relativamente as palavras e combinatorias em estudo, estabelece-se uma rota
que tem inicio na relagdo mais convencionalizada ou mais motivada entre significante e
significado (4.1.1.), procurando definir a experiéncia motivadora de cada uma destas
ligagcdes. Encontrada essa experiéncia, ruma-se para o mar dos significados que elas
exprimem, no contexto deste estudo, tentando determinar se ocupam uma posi¢do proxima
ou distante do centro prototipico da categoria a que pertencem (4.1.2.). Navega-se entdo na
identificacdo das operagdes cognitivas que permitem a extensdo dos significados destas

palavras e combinatorias, propondo uma classificagdo tipologica (4.1.3.).

4.1.1.Convencionaliza¢ado — motivagao

Sendo o significado o nucleo dos estudos linguisticos, segundo a perspectiva da
Linguistica Cognitiva (Batoréo, 2004: 49), a primeira relagdo aqui considerada diz respeito

ao diferente grau de convencionalizagao das lexias e das combinatorias em estudo, isto €, a

* A indicagio dos autores ¢ de Evans (2007).
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maior ou menor convencionalidade das ligacdes simbdlicas entre o significante e o

significado. Quanto maior a quantidade de provas encontradas na experiéncia directa, mais

forte a motivagdo e, portanto, menor o grau de convencionaliza¢ao do significado.

Tratando-se de uma gradagao, verifica-se que as palavras/expressdes sao realmente

motivadas pela experiéncia a elas associada, com diferentes graus de aproximacao a essa

motivacao, constituindo o seu sentido um alargamento do significado referencial. A Tabela

1 ilustra a experiéncia motivadora de cada uma das palavras/combinatorias.

Tipo de experiéncia - e .
P . P Motivacao Palavras/ combinatdrias
motivadora
Forca arrancar
Barulho escarcéu
Movimento embarcar; sondar; andar a
deriva/a toa; fazer ondas; ir
por agua abaixo; pbr-se na
alheta; estar de ressaca/em
Sensério-motora maré dg/ quilhado [auséncia
de movimento]
Dor pdr-se na retranca
Impetuosidade borrasca
Plenitude enfunar
Esforco remar contra a maré
Aproximagao abordar
Saliéncia emproado
Espacial Avango singrar; ir de vento em popa
Desequilibrio ficar com a borda debaixo
de 4gua
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Inabilidade aselha
Dificuldade dar agua pela barba
Afectiva Engano meter agua
Alheamento nao meter prego nem estopa
Contradigdo ser marinheiro de agua doce
Historico-cultural Vitoéria sobre a dificuldade | cabo das tormentas

Tabela 1 - Experiéncias motivadoras

As experiéncias motivadoras das palavras/expressdes sao maioritariamente de
indole sensorial, exemplificadas por ‘arrancar’ e ‘escarcéu’, motivadas pela forga e pelo
barulho, actividade e percepc¢do sensorio-motoras. Encontra-se, no entanto, outro tipo de
experiéncias, como em ‘abordar’ e ‘singrar’, por exemplo, motivadas pela aproximacao e
pelo avango, de natureza espacial. Verificam-se, de igual modo, motivagcdes de ordem
afectiva, de que ‘ser marinheiro de agua doce’ ¢ ‘ndo meter prego nem estopa’ sido
ilustragdes, motivadas pela contradi¢do e pelo alheamento. Ha ainda o exemplo de uma
motiva¢ao historico-cultural, de vitéria sobre grandes dificuldades, em ‘cabo das
tormentas’. Quer seja objectiva ou apresente maior subjectividade, a experiéncia humana
do mundo, ““individual, bioldgica e corporea (de tipo sensério-motor), mas também a
experiéncia colectiva, social e cultural, incluindo a experiéncia historica” (Silva, 2006:

310), esta sempre no fundamento da atribui¢ao de significado.

E evidente, no entanto, que o grau de convencionalizagdo varia, sendo por vezes
notério o aparente desfasamento entre a experiéncia motivadora ¢ o emprego de uma
determinada palavra/combinatoria. Repare-se, por exemplo, em ‘aselha’: trata-se de uma
palavra que designa um né nautico, aqui motivada pela inabilidade. Embora este n6 seja
realizado com uma lacada simples, porque ¢ que se chama aselha a alguém que ¢
desajeitado? E também o caso de ‘por-se na retranca’: a sensagdo dor é que a motiva.
Qual ¢ a relagdo entre essa sensagdo e o objecto retranca? E como é que o significado

desta combinatéria chega a ser ‘estar de sobreaviso’?

Conceitos como a categorizagdo prototipica e operagdes cognitivas como a

metafora e a metonimia podem proporcionar a resposta a estas perguntas.
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4.1.2. Centralidade — periferia

A experiéncia humana, em todas as suas vertentes, e as estruturas neuroldgicas que
a suportam, ddo corpo a uma estrutura conceptual, organizada em categorias. Cada
categoria, de fronteiras pouco rigidas, desenvolve-se em torno de um protdtipo ou, segundo
as palavras de Silva (2006), baseado em Geeraerts (1997), ‘“‘agrupamentos por
similaridades parciais ou ‘parecencas de familia’ de elementos uns mais prototipicos do
que outros e de limites imprecisos.” (2006: 33). O efeito de prototipicidade, ainda segundo
Silva (2006: 60), ¢ explicado pelo sistema cognitivo humano, sendo a prototipicidade um
processo de categorizagdo com base em prototipos. O prototipo, “exemplar-padrao de uma
categoria” (Batoréo, 2004: 45), encontra-se no centro da categoria, por se tratar do
exemplar que melhor a ilustra. Deste modo, os restantes representantes dessa categoria
ocupam lugares tanto mais periféricos quanto menor for o seu grau de semelhanga com o

prototipo, ou seja, quanto menor for a sua representatividade. Ainda segundo Silva (2006):

“0s sentidos de um determinado item sdo essencialmente interpretacées® que

surgem de um contexto particular, mas em que alguns (os sentidos prototipicos)

s&0 a perspectiva interpretativa para outros.”.

A prototipicidade, isto €, a centralidade dum conceito numa categoria ndo €, por sua
vez, um dado estatico; um elemento periférico de uma categoria pode ser, ele proprio,
prototipico relativamente a um outro elemento e assim sucessivamente. A representacdo
das ligacdes dos significados ao seu centro prototipico ¢ feita de modo diferente por
diversos autores.”’ Além disso, sendo os significados mais salientes processados
directamente (Silva, 2006: 118), surgem tanto em expressoes literais como em expressoes

figuradas, como ¢ o caso das expressdes convencionalizadas.

Uma vez que o grau de convencionalizag¢ao do Iéxico em causa ¢ variavel (tal como

referido na seccdo anterior deste capitulo), toma-se aqui como sentido prototipico o

45 1, 1. .. .
Italico no original; sublinhados nossos.

* (Silva, 2006: 60).

Y ef. Capitulo 2 — Fundamentagao teorica.
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significado que as palavras/expressdes apresentam nos dicionarios consultados®®, por ser

aquele que explica o sentido denotativo dos vocabulos, apreciando-se a distdncia dos

significados em estudo. Serdo aqueles que, aqui, constituem ““a perspectiva interpretativa

para outros”. As tabelas seguintes salientam as palavras de origem nautica, agrupando-as

em quatro categorias distintas: Tabela 2 - Condi¢des de navegacao; Tabela 3 - Material de

bordo/embarcacao; Tabela 4 - Accoes nauticas; Tabela 5 - Estados.

Palavra / Expressao

Prototipo

Significado em estudo

andar a deriva / a toa

sem governo / a reboque

sem saber para onde

borrasca

temporal

confusao

escarcéu

ruido feito pelo mar

gritaria

dar agua pela barba

agua pela proa, que impede o

seguimento normal

dar problemas

cabo® das tormentas?

! porcdo saliente de terra que
entra pelo mar

* tempestade violenta

dificil

fazer ondas

agua agitada

criar conflitos ou

complicagdes

ir de vento em popa

navegar com vento favoravel

correr bem

ir por &gua abaixo

ser levado pela corrente

perder-se o fruto do trabalho

estar de ressaca

movimento de recuo da onda

convalescencga

estar em maré de

movimento periddico da agua

3
do mar

ocasido favoravel

estar quilhado

com a quilha assente

estar numa situagao

desfavoravel

remar contra a maré

mover pela for¢a dos remos
3

esforgar-se em vao

Tabela 2 - Condic¢des de navegacao

8 ¢f. Capitulo 3 — Metodologia, sec¢io 3.2.
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Palavra / Expressao

Protétipo

Significado em estudo

aselha

nome de um no nautico,
feito com uma lagada

simples

desastrado

ndo meter Prego nem

estopa

materiais empregues na

reparagdo e calafetagem

ndo ter nada a ver com um

assunto

por-se na alheta

parte curva do costado, na

popa, em ambos os bordos

fugir

por-se na retranca

verga disposta no sentido de

proa a popa

acautelar-se

Tabela 3 - Material de bordo / embarcacéo

Palavra / Expressao

Prototipo

Significado em estudo

abalroar um navio para o

iniciar uma conversa

encha de vento

abordar
assaltar
obrigar a dncora a

arrancar obter

desprender-se do fundo
embarcar entrar numa embarcagao acreditar

retesar a vela para que se '

enfunar comer em grande quantidade

ficar com a borda debaixo
de dgua

amurada de barco

ser alvo de infortunio

abastecer o navio de dgua

superficie

meter agua , enganar-se
potavel
singrar navegar a vela progredir
achar a altura do fundo a
sondar perscrutar

Tabela 4 - Acgdes nauticas
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Palavra / Expressao Protétipo Significado em estudo

com a proa a um
ser emproado _ arrogante
determinado rumo

ser marinheiro de agua ‘ inabil e inexperiente por
marinho, do mar
doce navegar pouco

Tabela 5 - Estados

Da observacao das tabelas acima, ressalta a disparidade encontrada no grau de
proximidade entre os significados prototipicos e os significados em estudo. A distancia
entre o significado prototipico de ‘escarcéu’, por exemplo, e o seu significado periférico
‘gritaria’ nao ¢ tdo significativa como a distancia entre o significado prototipico de
‘embarcar’ e o seu significado periférico ‘acreditar’ que, a partida, parece nem sequer
estar relacionado com o primeiro. Partindo do continuum literal-figurado de Dirven
(1993/2002 apud Silva, 2006: 115), pode considerar-se menor a distdncia conceptual no
primeiro caso, ‘escarcéu / gritaria’, uma vez que, quer o elemento nomeado quer o seu
sentido, pertencem ao mesmo dominio, o sensoério-motor. J& no que diz respeito ao
segundo exemplo, ‘embarcar / acreditar’, a distancia conceptual aumenta, sendo o
elemento nomeado do dominio sensorio-motor (fisico) € o seu sentido do dominio
abstracto; trata-se assim de uma metafora ontolégica, ja que ¢ efectuada “a
conceptualizacdo de uma nocéo abstracta em funcéo de uma outra, concreta, que faz parte

da nossa vivéncia quotidiana.” (Batoréo, 2004: 15).

Retomando os exemplos ‘aselha’ e ‘pOr-se na retranca’, verificamos que os
significados em estudo também ndo apresentam a mesma proximidade relativamente ao
prototipo. Ainda que, nestes dois casos, os elementos nomeados sejam ambos do dominio
fisico e os seus sentidos ambos do dominio abstracto, tratando-se igualmente de metaforas
ontologicas, ¢ menor a distancia conceptual que separa um nd, ainda que simples, da
inabilidade de uma pessoa desajeitada que tudo complica e “ata”, daquele que separa a
retranca do efeito que ela produz quando ndo se tem cuidado e, em manobra, se apanha
com ela na cabeca — facto bastante comum, alids — (dai a dor resultante, experiéncia

motivadora da expressdo), provocando a consequente reac¢do de cautela perante tal peca.
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Os processos que permitem esta extensao de significados sdo operagdes cognitivas
que constituem ““um fendmeno central do funcionamento humano” (Batoréo, 2004: 64): a
metafora e a metonimia, a generalizagdo e a especificacdo, principios estruturantes da
dimensdo semasioldgica da semantica lexical. No ambito do presente estudo serdo tidas em

conta apenas as duas primeiras operagdes, metafora e metonimia.

4.1.3. Metafora — metonimia

As duas operagdes cognitivas, metafora e metonimia, ndo se opdem mas
representam diferentes graus do continuum entre o elemento ‘nomeado’ ¢ o elemento
‘intendido’ (Dirven 1993/2002 apud Silva, 2006: 115), isto é, entre a forma como se
exprime um conceito e o proprio conceito que ¢ designado, numa relacdo de menor ou
maior distincia conceptual. E necessario compreender, no entanto, qual ou quais os
processos que estdo presentes na extensao do significado das palavras/expressdes em

estudo.

Para isso, ¢ util ter presente quais saos os factores comuns e diferenciadores dos
fenomenos metonimia e metafora. De forma muito sucinta, podem apresentar-se como
aspectos comuns: (i) ambos os tipos de associagdo serem de ordem mental, resultando do
conhecimento enciclopédico e (ii) ambos representarem “‘uma conexao entre duas
entidades na qual um termo € substituido por outro.” (Silva, 2006: 119). Como aspectos
distintos: (i) enquanto a associagdo estabelecida pela metonimia ¢ de contiguidade, ¢ de
similaridade a que estabelece a metafora, o que faz com que (ii) a metonimia envolva um
mesmo dominio conceptual, ao passo que a metafora envolve dominios conceptuais

distintos.

Partindo destes principios, verifica-se que todas as expressdes em estudo se
enquadram no grupo das metaforas, j4 que ¢ por uma relacdo de similaridade que as
motivagdes em 4.1.1. sdo expressas através de outro dominio conceptual. Assim, o
dominio de origem (ndutica) encontra expressdo para variados dominios alvo, fruto da

experiéncia que representa. Porém, nem todas elas se organizam da mesma forma. Com
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base nas teorias sobre a metafora®, propde-se que o uso das palavras/expressdes em estudo

seja visto a luz da Metafora Conceptual e da Metéafora da Estrutura do Evento.

A Tabela 6 agrupa as projeccdes metaforicas da estrutura de evento superior A

VIDA E UMA VIAGEM.

Metafora Palavra / Expressao

fazer ondas
remar contra a maré
por-se na alheta

por-se na retranca
Accdes sao movimentos abordar
arrancar
embarcar

enfunar

sondar

. ir de vento em popa
Progredir ¢ avangar

singrar
Falta de propésito ¢ falta de andar a deriva
direcgdo andar a toa

estar quilhado
Dificuldades sao ) )
. ' ficar com a borda debaixo de
impedimentos a ac¢ao i
agua

Estados sdo lugares cabo das tormentas

Tabela 6 - Metaforas de Estrutura de Evento

9 ¢f. Capitulo 2.
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A Tabela 7 contempla especificagdes da projec¢do metaférica de estrutura de

evento ACONTECIMENTOS EXTERNOS SAO OBJECTOS QUE SE MOVEM.

Metéfora Palavra / Expressao

escarcéu
dar agua pela barba
Fluidos (mar) estar em mare de
estar de ressaca

meter agua

Tabela 7 - Especificacfes da Metafora de Estrutura de Evento

Na Tabela 8 registam-se as metaforas conceptuais. A classificagdo proposta tem em
conta a motivagdo expressa por Lakoff (1992), relativamente as novas extensdes das
metaforas convencionais. Segundo este autor, cada mapeamento ¢ um padrdo fixo de
correspondéncias conceptuais entre dominios conceptuais, definindo uma classe aberta de

correspondéncias potenciais através de padrdes de inferéncia.

Metafora Palavra / Expressao

Pessoas sao objectos (de

bordo)

ser aselha

Pessoas sdo partes da
y ser emproado
embarcacao

Reacg¢des sao fenomenos
' borrasca
atmosféricos

Tabela 8 - Metaforas conceptuais
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Ainda segundo Lakoff (1992), ha uma classe de metaforas que nao funciona pelo
processo de mapeamento de um dominio conceptual noutro, mas antes pelo mapeamento
de imagens mentais convencionais. Assim, considera-se, na Tabela 9, o grupo das Imagens

Metaforicas.

Imagem metaforica

ndo meter prego nem estopa

ser marinheiro de agua doce

Tabela 9 - Imagens metaforicas

Considera-se ainda um caso de esquema imagético, tal como descrito por Silva
(2006: 130) com base em Lakoff e Johnson (1980, 1999). E apresentado em configuragio

de tabela (Tabela 10), ja que faz parte do conjunto acima iniciado.

Esquema imagético Palavra / Expressao

Em baixo é mau Ir por 4gua abaixo

Tabela 10 - Esquema imagético

Sendo a experiéncia do mundo a base do pensamento e da linguagem, a sua
expressdo através do dominio de origem em estudo tem potencialmente, pelo menos, uma

produtividade significativa na lingua dos paises com tradi¢do maritima.

4.2. Discussao dos resultados

Os resultados destas trés actividades foram contabilizados e reduzidos a valores
percentuais por uma questdo de conveniéncia relacionada com a facilidade de analise dos

dados recolhidos. Para uma melhor leitura, apresentam-se em quadros resumo (Quadros A,
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A.1, B, B.1, C e C.1 — Anexo 7), nos quais a diferenca de resultados ¢ antecedida de um
sinal de mais ou de menos, sempre referente aos resultados obtidos pelos alunos de PLNM

relativamente aos do grupo de controlo.

4.2.1. Resultados da Actividade 1

Na primeira actividade, na qual os alunos tinham que encontrar num texto as
expressdes de uso corrente com termos nauticos correspondentes a outras dez expressoes
fornecidas de forma descontextualizada, verificou-se que, em dois casos (respostas 7 e 9,
correspondéncia entre ‘incompetente/marinheiro de agua doce’ e ‘problemas/dar agua
pela barba’), houve uma diferenga de, respectivamente, mais 9 e 8 pontos percentuais a
favor dos alunos de PLNM. Através da analise do quadro, além dos resultados ja referidos,
constata-se que, em todas as restantes expressoes (1, 2, 3,4, 5, 6, 8 ¢ 10) e de acordo com o
que seria expectavel, a diferenca de resultados oscila entre os 24 e os 58%, sendo sempre

favoravel aos alunos do grupo de controlo (cf. Quadros A e A.1, Anexo 7).

4.2.2. Resultados da Actividade 2

Aqui, apos a eliminagdo de duas questdes, pedia-se que de entre trés hipoteses,
todas certas (uma das quais metdfora com termos de origem ndutica), os alunos
escolhessem aquela que preferiam para completar cada frase. Em cinco respostas (3
‘embarcar’, 4 ‘enfunar’, 5 ‘sondar’, 7 ‘estar de ressaca’ ¢ 8 ‘arrancar’), houve mais
alunos de PLNM a escolher as expressdes com termos nduticos, com uma diferenca
respectiva (e por vezes muito acentuada) de mais 5%, 41%, 15%, 24% e 34%. Verificou-
se, portanto, uma significativa diferenca (maior e mais abrangente) no que diz respeito a
preferéncia mostrada pelos alunos de PLNM quanto a escolha de expressdes com termos

nauticos.

Perante estes resultados inesperados, procedeu-se a sua validagdo através de nova
realiza¢dao da actividade (mantendo as questdes mas mudando a ordem e apresentando-as
de forma diferente, Anexo 8), de forma a aferir a consisténcia dos resultados. O Quadro B

(Anexo 7) contempla, nas duas colunas da direita, Alunos de PLNM e Diferenca,
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respectivamente, os valores referentes a primeira e a segunda aplicacdao e a diferenca de
resultados de cada uma delas. Tal como no quadro anterior, os sinais de mais e de menos
que precedem os valores que exprimem a diferenca devem ser entendidos tendo como

referéncia os alunos de PLNM.

Verifica-se pela analise do Quadro B (Anexo 7) que se mantém iguais nas duas
aplicagdes apenas os valores referentes a uma das expressdes, ‘borrasca’, a inica que nao
foi seleccionada por nenhum aluno de PLNM. A expressdo ‘ir de vento em popa’
continuou a ter um valor menor por parte dos alunos de PLNM, embora a diferenca
relativamente aos valores do grupo de controlo tenha diminuido. Quanto aos valores das
expressoes 4, 5, 7 e 8, apesar de apresentarem alguma flutuacdo (entre os 5 e os 8%),
continuam a traduzir uma maior preferéncia dos alunos de PLNM por expressdes
metafdricas coloquiais com termos nauticos. Ressaltam os resultados relativos as
expressdes 3 ‘embarcar’ e 6 ‘singrar’, cujos valores na segunda aplicagdo marcam uma

diferenca significativa de mais 21% em ambas as respostas.

4.2 3. Resultados da Actividade 3

Na Actividade 3, da qual foram excluidas duas questdes ndo respondidas por
qualquer aluno do grupo de controlo e alterada a questdo 1., resultou uma diferenga, nesta
ultima, de mais 36% de respostas dos alunos de PLNM. Em todas as outras respostas
notou-se uma diferen¢a que variou entre os 5 e os 74% a favor dos alunos do grupo de
controlo. A grande diferenga verificada na resposta 3 (- 74% dos alunos de PLNM
relativamente aos do grupo de controlo) podera ter como explicagdo o facto de o verbo

remar ser um verbo pleno, cujo indice de frequéncia € relativamente baixo.

Tal como referido na secc¢ao 3.5.1, alguns alunos introduziram nas suas respostas
uma possibilidade que ndo estava prevista, tendo completado a expressdo 8 com a palavra
‘toa’; esta palavra, no entanto, apresenta uma menor frequéncia do que a esperada ‘deriva’.
Dos alunos que assim completaram a expressao, 7 pertencem ao grupo de controlo e 1 ao

grupo de PLNM (nivel B2); (cf. Quadros C e C.1, Anexo 7).
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4.3. Interpretacdo dos resultados

Da observacao dos dados assim obtidos retiraram-se conclusdes de entre as quais
algumas podem considerar-se inesperadas e até de certo modo um pouco paradoxais
embora, na maior parte dos casos, estejam de acordo com as teorias da aquisicdo e da

aprendizagem das linguas.

4.3.1. Actividade 1 - Identificacéo

Como fica patente nos Quadros A e A.l1 (Anexo 7), os resultados obtidos nesta
actividade, a excepg¢do dos que se referem as questdes 7 € 9, apontam para a situacdo que
parece mais expectavel, isto ¢, para um maior conhecimento das expressoes portuguesas
que usam metaforas cujo dominio de origem ¢ ndutico por parte dos alunos de lingua
materna portuguesa. Tal explica-se pelo facto de, apesar de ja terem um dominio da lingua
portuguesa bastante razoavel, os alunos de PLNM se encontrarem ainda num estadio do
processo de aquisi¢do/aprendizagem, quer lexical quer cultural, menos avangado que o dos
alunos do grupo de controlo, de lingua materna portuguesa. Se, além disso, tal como
propde Leiria (2006), a aquisi¢do da idiomaticidade ¢ um fenémeno gradual, ¢ natural que
os alunos do grupo de controlo ndo tenham ainda o conhecimento de todas as expressoes
apresentadas. Nao pode esquecer-se, também, que as metaforas usadas provém de uma
area lexical com algum grau de opacidade e que, neste processo, influem ainda factores
idiolectais que afectam o ambiente linguistico dos alunos, qualquer que seja a sua lingua
materna. E igualmente natural que os alunos de PLNM fiquem um pouco aquém dos seus
colegas de lingua materna portuguesa no que diz respeito a identifica¢ao destas expressoes,
uma vez que para eles o processo de aquisigdo/aprendizagem desta lingua se encontra
ainda ao nivel da proficiéncia operacional limitada, isto ¢é, da “‘resposta adequada a

situagdes geralmente encontradas”(QECR, 2001: 47).

H4 duas questdes (7 e 9), porém, que apresentam maior percentagem junto dos
alunos de PLNM. Considerando que estes foram sujeitos a um exercicio numa lingua
diferente da sua lingua materna, pode supor-se que, ao realizar a tarefa, terdo prestado mais
atencao para resolvé-la do que os alunos do grupo de controlo, estando deste modo mais

despertos para o contexto em que as expressdes se integravam e conseguindo identifica-las
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numa propor¢ao que, embora maior, pode considerar-se discreta. Paradis (2009) defende
que, na execugdo de tarefas em lingua ndo materna, sobretudo em situa¢do experimental, a
atencdo do participante esta concentrada na tarefa; o esfor¢o adicional requerido implica o
uso de mecanismos que exigem um acréscimo ndo apenas da aten¢do mas também do
controlo explicito, o que envolve a memoria declarativa. Trata-se de fungdes conscientes,
que contrastam com a memoria implicita, e que comportam igualmente os aspectos
pragmaticos (parcialmente controldveis), aqui proporcionados pela contextualizagdo das

expressdes a identificar.

Da observagdo dos resultados do Quadro A.1 (alunos de PLNM) ressalta, ainda,
que o aluno de lingua materna germanica (que vive com um padrasto de lingua materna
portuguesa) e o aluno de lingua romanica do 3° ciclo apresentam os resultados mais baixos.
Por outro lado, o grupo que apresenta mais correspondéncias certas ¢ o grupo de alunos
eslavos de nivel B1, onde se contam dois alunos com padrastos de lingua materna

portuguesa.

Nesta actividade, os resultados dos alunos de PLNM verificam-se mais elevados
sobretudo na correspondéncia de construgdes predicativas. Pode inferir-se que a sua
contextualizacdo, aliada a utilizacdo de alguns vocébulos com um indice de frequéncia
médio, ‘dgua’ (sétimo patamar), ‘abordar’ (sexto patamar) ¢ ‘barba’, ‘maré’ (quinto
patamar), facilita a sua compreensdo. Ja ‘escarcéu’, com um baixo indice de frequéncia (11
— 31, segundo patamar), semelhante ao dos termos ‘estopa’ e ‘tormentas’, apresenta um
resultado significativamente mais baixo (uma diferenca de 5). Esta diferenca parece
confirmar que as lexias complexas (‘prego nem estopa’ e ‘cabo das tormentas’), quando
integradas em construgdes predicativas (no primeiro caso) ¢ em combinagdes fortemente
cristalizadas (nos dois casos), sdo mais facilmente compreendidas. A auséncia de variacao
das combinagdes cristalizadas implica a aprendizagem de uma forma invaridvel, mais
facilmente memorizavel. O facto de haver 5 respostas correctas para ‘cabo das tormentas’,
lexia complexa fixa, pode também dever-se a sua presenga noutras disciplinas escolares,
nomeadamente Historia, designando o ponto geografico ligado a descoberta do caminho
maritimo para a India. Neste caso, em virtude desse tipo de ocorréncia, a expressdo perde
opacidade, tornando-se mais facilmente compreensivel; salienta-se que todos os alunos que

a identificaram frequentam o ensino secundario, pelo que ndo lhes é estranha esta
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designacao, embora noutro contexto.

O resultado da lexia simples ‘aselha’, abaixo do limiar de frequéncia no corpus
Portugués Fundamental, apresenta no entanto 5 correspondéncias certas; trata-se de uma
palavra que os alunos de PLNM identificaram com alguma facilidade, provavelmente

devido ao contexto em que se apresenta.

4.3.2. Actividade 2 - Escolha

Tendo em vista a interpretacdo dos resultados obtidos nesta tarefa, Quadros B e B.1
(Anexo 7), procurou-se explorar com os alunos de PLNM a possibilidade de existéncia de
expressoes semelhantes nas suas linguas maternas, em termos de sentido e de dominio de
origem das metéaforas, aquelas em que obtiveram maior percentagem que os alunos do
grupo de controlo. Efectuou-se este procedimento embora seja ainda um tema em
descoberta e desenvolvimento a relacdo entre os Iéxicos da lingua materna e de uma lingua
aprendida posteriormente. Leiria (2006) apresenta a possibilidade de os dois 1éxicos (da
lingua materna e da lingua ndo materna) partilharem um sé sistema conceptual. Neste caso,
um dos tipos de relagdo assenta numa organizagdo subordinada, na qual “0 acesso a
memoria conceptual é realizado através da palavra correspondente na L1.” (Leiria, 2006:
82), transferida para a interlingua. Paradis frisa que, nesta hipotese dos trés sistemas, o
campo comum as varias linguas nao faz parte do sistema linguistico mas sim do sistema
conceptual (Paradis, 2009: 190). Sustenta ainda (2008: 342) que a dificuldade de encontrar

as palavras pode ser superada através de tarefas como a tradugao, provando que

“[...]Ja lingua materna pode ser adquirida e usada através de processos
sustentados pela memoria implicita, ao passo que uma segunda lingua aprendida
mais tarde depende da aprendizagem explicita e do uso do conhecimento

metalinguistico, que exige a integridade do sistema de meméria declarativa.”.

Descrevendo as estratégias de traducdo, este autor (2009: 191) ilustra a
possibilidade de aquela ser realizada directamente através da associacdo dos Iéxicos,

resultante da aprendizagem consciente, logo, servida pela memoria declarativa.

> (Paradis, 2008: 344), tradugio nossa.
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Apos efectuado o levantamento, no qual ndo foi incluida a lingua checa por motivos
de impossibilidade de colaboracdo do aluno, concluiu-se que estes encontraram nas suas
linguas algumas correspondéncias: (i) ‘ir de vento em popa’, em bulgaro, inglés, romeno ¢
russo; (i) “enfunar’, em romeno; (iii) ‘estar de ressaca’, em bulgaro e russo; (iv) ‘arrancar
uma palavra’, em bulgaro, romeno e russo (Quadro D, Anexo 9). Note-se que todos estes
alunos sdo originarios, ainda que de regides do interior, de paises com tradicdo maritima;

tal reflecte-se certamente nas suas linguas maternas.

Tendo em conta que os alunos de PLNM obtiveram maior percentagem nas
questdes 3, 4, 5, 6,7 e 8 ¢ as correspondéncias encontradas sé parcialmente coincidem com
estas expressoes (1, 4, 7 e 8), os resultados desta tarefa, dificilmente justificaveis apenas
pelo acaso, s6 poderdo ser interpretados a luz da subjectividade inerente a propria tarefa,
baseada numa opg¢ao pessoal que implica o universo individual de cada aluno, quer tenha
como lingua materna o portugués ou ndo. Assim, os alunos que escolheram estas hipdteses
explicaram individualmente as suas preferéncias, apontando varias ordens de motivos:
evocagao do som da palavra; sentido atribuido a palavra; originalidade da expressao; unica
hipdtese conhecida; ja conhecida (mesmo se em contexto diferente); equivaléncia na sua
lingua materna (cf. Quadro E, Anexo 10). As preferéncias que manifestaram ndo serdo
alheios aspectos afectivos, cuja importancia foi realgada por Minkowski (1927, apud
Paradis, 2006), revelados em argumentos como ‘evocagdo do som’, ‘sentido atribuido’ e
‘originalidade’. Assim, dada a elevada subjectividade destes motivos, eles podem ser tidos
em consideracdio apenas como indicadores de aspectos implicitos, dificilmente
aprofundaveis pelos alunos. H4 ainda que ter em conta a influéncia de uma forte motivagao
reconhecida nestes alunos; Batoréo (apud Barbeiro, 2009: 12) afirma que se trata de uma
motivagao “... que 0s acompanha na aplicacéo aos estudos, aliada ao trabalho metddico e

perseveranca ...”.

No que diz respeito a argumentos como ‘hipotese conhecida’ (inica ou ndo) e
‘equivaléncia na lingua materna’, a bussola aponta claramente para o conhecimento
metalinguistico e para a inferéncia pragmatica, ambos suportados pela memoria
declarativa. Estas preferéncias sugerem, assim, estratégias de aprendizagem efectuadas

pelos alunos, consistentes com as propostas de Paradis (2009).

Entre os motivos invocados pelos alunos para as suas escolhas, conta-se o sentido
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atribuido a palavra. Esta motivacdo ¢ suscitada pelo verbo ‘arrancar’, conhecido pela
aluna em situagdes de maior saliéncia prototipica, isto ¢, que servem de ““perspectiva
interpretativa para outros [sentidos]” (Silva, 2006: 60). O simples facto de este verbo ter
um alto indice de frequéncia pode explicar o elevado numero de respostas. Dificilmente
algum dos alunos de PLNM suspeitaria de que se trata de um verbo de origem nautica, tal
como, alias, os seus colegas do grupo de controlo, ja que ““na maior parte das vezes, € 0
ultimo, o mais moderno significado de uma palavra que primeiramente se torna familiar.”
(Silva, 2006: 22).

Havendo predominancia de verbos (sobretudo lexicalizados) nesta actividade, ndo
deixa de ser interessante verificar que, a seguir ao verbo ‘arrancar’ (bastante frequente), os
valores mais altos se registam num outro verbo lexicalizado, ‘enfunar’ (de baixo indice de
frequéncia), e em construcdes predicativas, ‘ir de vento em popa’ e ‘estar de ressaca’. Se
‘vento’ tem um indice de frequéncia médio, 0 mesmo ndo se passa com ‘popa’ (segundo
patamar); por sua vez, ‘ressaca’ também ndo ¢ um vocabulo frequente. Esta constatacao
parece apontar para uma escolha baseada, além dos factores ja mencionados, na
informacdo lexical fornecida pelo contexto em que se inserem quer os verbos quer as

construcdes predicativas.

Por outro lado, a auséncia de respostas na opgdo ‘borrasca’ compreende-se pelo

baixo indice de frequéncia desta lexia.

4.3.3. Actividade 3 - Completamento

Os resultados desta actividade revelam claramente a vantagem dos alunos do grupo
de controlo sobre os alunos de PLNM no que toca ao conhecimento que permite o
completamento de expressdes metaforicas com termos nauticos, ainda que, ao fazé-lo, nao
tenham consciéncia do dominio de origem que estdo a usar. Apenas na primeira questao se
verifica uma diferen¢a notdria, favoravel aos alunos de PLNM, diferenca essa que pode ser
explicada pela alteragdo introduzida na formulacdo da questdo. Todas as outras respostas
correspondem ao que seria expectdvel, tendo sempre presente que a linguagem aqui
ilustrada, eivada de metaforas construidas com léxico por vezes opaco, ¢ algo que se

adquire gradualmente. Isto explica igualmente o facto de haver algumas expressdes que
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foram pouco conseguidas mesmo por parte dos alunos do grupo de controlo, apesar de
terem um maior dominio da lingua portuguesa que os seus colegas de PLNM, os quais,

naturalmente, realizaram esta tarefa de forma menos completa. (Quadro C, Anexo 7).

E interessante verificar como a expressdo ‘ir por agua abaixo’ teve unanimidade
por parte dos alunos do grupo de controlo, tendo sido a resposta que obteve também a
maior percentagem junto dos alunos de PLNM. Um resultado tao significativo dever-se-a
ao facto de ser esta expressdo construida a partir de uma metafora conceptual bésica, cujo
uso ¢ automatico e ndo consciente. Para baixo é mau (Lakoff e Johnson, 1980)
corresponde a uma metafora generalizada compreensivel independentemente da lingua em
que ¢ expressa, o que torna os enunciados que a contém facilmente interpretaveis e
também de facil construcdo, mesmo numa lingua que ndo a materna. Acresce que esta
expressao ndo contém léxico opaco, sendo esse outro factor de simplificagdo para todos os
alunos envolvidos. Além disso, todas as palavras que a compdem apresentam um razoavel

nivel de frequéncia, sobretudo o lema ‘agua’.

Visto que nesta actividade era esperado que os alunos trabalhassem exclusivamente
com construgdes, verifica-se que, tanto os alunos do grupo de controlo como os de PLNM
mostraram menor preferéncia por duas expressdes: ‘fazer ondas’ e ‘pOr-se na retranca’. Se
no caso de ‘fazer ondas’ este resultado nao pode ser imputado ao baixo nivel de frequéncia
dos constituintes da construcdo, a resposta pode ser procurada na pequena saliéncia do
significado desta expressdo, para estes alunos. No que diz respeito a ‘pOr-se na retranca’,
o resultado pode dever-se a dificuldade oferecida peloo termo ‘retranca’, comprometendo

o conhecimento da expressao.

Uma situagao hd, porém, que merece atencao: a diferenca de -74% de respostas dos
alunos de PLNM para ‘remar contra a maré’. Se para os alunos do grupo de controlo esta
constitui uma expressao muito familiar, ja para os de PLNM apresenta um razoavel grau de
dificuldade, tal como a outra construgdo que utiliza a palavra ‘maré’. Sendo dificilmente
admissivel que, apesar da baixa frequéncia destes vocdbulos, os alunos ndo os conhegam
ainda, uma hipotese de explicagdo pode ser considerada: a produgdo destas combinagdes
ndo chega a ser facilitada pela sua contextualizagdo, que nao fornece aos alunos de PLNM
pistas pragmaticas suficientes para a sua construcao. Esta justificagdo ¢ consistente com a

afirmacdo de Paradis (2007: 12) segundo a qual nunca sdo activados todos os tragos
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conceptuais associados a um determinado conceito, mas apenas aqueles que sao relevantes

na situacao concreta de uso.

4.4. Discusséo geral dos dados

Os alunos informantes deste estudo pertencem, como ja referido na sec¢ao 3.2., a
trés ramos distintos do grupo linguistico indo-europeu: o eslavo, o germénico e o
romanico. Mais do que pelo seu nivel de proficiéncia em lingua portuguesa, os seus
resultados distinguem-se por familias linguisticas, ressaltando a escassez de respostas do

aluno germanico.

A diferencga no resultado pode dever-se a factores ndo linguisticos; ¢ admissivel que
este aluno, por contraste com os demais, apresente um grau de motivacao diferente em
relacdo a aprendizagem e atribua a formagdo escolar expectativas mais baixas que os seus
colegas, visto ser oriundo de uma sociedade de caracteristicas bem diferentes relativamente
as dos paises do ex-Leste europeu. Por outro lado, a sua lingua materna, o inglés, goza
actualmente de maior prestigio e influéncia que o portugués; ainda que o aluno afirme
gostar de usar a lingua portuguesa, estes sdo aspectos que podem estar subjacentes, mesmo
se inconscientemente, a uma menor aplicagdo na aprendizagem de uma lingua nao
materna. E ainda de salientar que, sendo apenas um aluno, nio ¢é possivel estabelecer

comparagao entre alunos com a mesma lingua materna.

Por conseguinte, deve considerar-se que os dados recolhidos a partir das tarefas
propostas sao consentaneos com o conhecimento actual sobre a aquisi¢ao e aprendizagem
de linguas (materna e ndo materna) e a apropriagdo dos sentidos metaforicos, ainda que

fortemente periféricos e formados com base numa linguagem opaca.

Verifica-se que a opacidade ¢ determinante na aprendizagem e uso dos sentidos ndo
referenciais, quer a nivel da compreensdo (decifragdo de significado de enunciados,
actividades 1 e 2), quer a nivel da produgdo (estruturacao de enunciados, actividade 3),
aqui realizadas apenas na vertente escrita. Assim, quanto maior for o grau de opacidade do

l1éxico, menos rapida serd a sua aquisi¢ao/aprendizagem e mais improvavel o seu uso.

Estando estes alunos sujeitos a programas e actividades em que, até certo ponto, o
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dominio de origem da nautica (ou pelo menos relativo ao mar) esta presente (cf. Anexo
11), usam algum vocabuldrio especifico deste dominio, frequentemente em sentido literal.
Silva (2006: 114-119) propde que ndo existe uma distingdo fundamental entre literal e
figurado, mas antes um continuum literal-figurado, sendo a transicdo realizada
gradualmente através de um crescendo de figuratividade. Segundo a gradagao proposta por
este autor e, partindo do vocabulo ‘onda’, da construcdo predicativa ‘fazer ondas’, é
possivel exemplificar este continuum do sentido literal ao figurado:

(1) onda (elevagdo da agua do mar, seguida de movimento, resultante do vento que

jé& soprou ou sopra longe do local onde esta se verifica);

(2) onda de ar (massa de ar que se desloca como a onda);

(3) fazer aonda (provocar o efeito visual de onda);

(4) irnaonda (deixar-se levar por um agente exterior);

(5) fazer ondas (criar agita¢do ou conflitos).

Ora, a existéncia deste continuum que une os dois extremos sugere que o uso de
vocabulario j& conhecido em sentido literal ¢ um factor de facilitagdo para a compreensdo
do sentido figurado. Porém, Silva (2006: 111) expde igualmente o ponto de vista de Gibbs
(1994), segundo o qual o sentido figurado pode ser processado directamente sem activagao
do sentido literal, caso o sentido figurado seja mais saliente; tal € o caso, por exemplo, das

expressoes idiomaticas convencionalizadas, de que ‘fazer ondas’ ¢ um exemplo.

Para o professor de PLNM que esteja interessado em trabalhar esta area, fica a
conviccdo de que o trabalho especifico sobre o vocabulario devera contemplar uma
abordagem do uso real da lingua, isto €, da utilizacao do léxico de forma contextualizada.
A aprendizagem de vocabulario ¢ um processo continuo, de toda a vida; sera tanto mais
eficaz quanto mais envolver os mecanismos de competéncia linguistica implicita, assim
como o conhecimento metalinguistico e o processamento pragmatico, o que ¢ realizado
através da contextualizacdo do 1éxico (Paradis, 2009: 154). O cenario da contextualizacdo ¢
o que, segundo Paradis (2008: 342), “facilita 0o acesso ao Iéxico em dominios semanticos
variados e influencia a relativa proficiéncia na compreensdo, producgdo, leitura e

escrita.”>!

51 ~
Tradugdo nossa.
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5. CONCLUSAO

Ao terminar o presente estudo, algumas conclusdes decorrentes da investigacao
tedrica e da aplicacdo de actividades praticas junto de alunos de PLNM proporcionam

respostas as questoes que o orientaram.

5.1. O como da aquisi¢ao/aprendizagem de sentidos metafdricos

Tradicionalmente identificada como instrumento retorico por meio de “desvio”, a
metafora €, a luz da Linguistica Cognitiva, vista ndo como um fenémeno linguistico mas
antes como um mecanismo conceptual constitutivo da cogni¢do humana, radicado na
experiéncia e responsavel pela estruturacdo do pensamento, da linguagem, da acgdo e da
propria inovagdo conceptual. Realiza-se, portanto, ndo s6 conscientemente a nivel de figura
de estilo, passivel de dissecacdo na andlise literdria mas, sobretudo, de forma
frequentemente automatica na linguagem comum do dia-a-dia e, ainda, no discurso

cientifico, preciso e exacto.

A naturalidade da concep¢do cognitiva do sentido figurado encontra provas
linguisticas, sendo a ubiquidade das expressdes metaforicas da linguagem corrente uma
delas, a par da sua quantidade e sistematicidade. Também encontra provas psicolédgicas,
uma vez que o processamento e a interpretacdo do sentido figurado podem ndo estar
dependentes do sentido literal, desempenhando a metdfora um papel essencial tanto na
aprendizagem, como na interpretagdo consciente € na compreensao inconsciente de muitos
tipos de linguagem convencional e inovadora (Silva, 2006). O facto de ser possivel
exprimir metaforas conceptuais por meios ndo verbais ¢ mais uma prova, irrefutavel, da
sua natureza conceptual. McNeill (1992 apud Silva, 2006) da como exemplo a
manifestagdo de conceitos metaforicos através de gestos. Esta afirmagdo confirma a
importancia que a contextualizacdo tem na atribuicdo de sentido, quer seja em termos de
compreensdo, producdo, leitura ou escrita. As pistas pragmadticas e as chaves prosodicas e
gestuais sdo um contributo importante tanto para a compreensao como para a construgao
de sentido. Se algumas chaves prosddicas encontram correspondéncia grafica, tal nao

sucede com todas, nem tdo pouco com chaves gestuais. Em situacdo de
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aquisicao/aprendizagem de lingua ndo materna, estes preciosos elementos da comunicacao
oral sdo substituidos, sobretudo na leitura, por um acréscimo de atencdo e por um controlo
explicito que, no entanto, ndo resolve todos os desafios apresentados pelos sentidos

metaforicos.

Pode fazer-se a distingdo entre metaforas conceptuais ¢ metaforas linguisticas,
sendo as primeiras esquemas do sistema conceptual cujo padrao de conceptualizacdo pode
ser individualmente instanciado em diferentes expressdes metaforicas, ou seja, através das
segundas. As metaforas criativas, ou por outras palavras, as figuras de estilo presentes na
literatura, sdo extensdes de metaforas conceptuais, generalizadas e, por natureza,
convencionais (Lakoff ¢ Turner, 1989 apud Silva, 2006). Pelo facto de serem extensdes de
sentido “fabricadas” por um individuo, carecendo de caricter convencional e de uso
generalizado, as metaforas criativas exigem, por vezes, um trabalho de analise (mesmo em
lingua materna) que as distancia das metaforas conceptuais, generalizadas e apresentando

maior ou menor grau de cristalizacao.

Numa situacdo de aquisi¢do/aprendizagem de lingua ndo materna, como € o caso
em que se encontram os alunos informantes do presente estudo, o contacto da-se sobretudo
com a metafora conceptual, ou seja, com a que traduz um processo de conceptualizagdo ja
adquirido pelo seu sistema cognitivo e materializado na sua lingua materna. Agora (s0)
sera necessario aprender a usa-lo noutra lingua, nas suas quatro vertentes das dimensdes de
compreensdo e produgdo. Porém, estes alunos deparam ja, nos materiais de que dispoem
para a aprendizagem, com algumas metdforas criativas. A abordagem destas metaforas,
através da explicitacdo lexical e semantica, exige frequentemente o conhecimento de
referentes culturais que sdo estranhos aos alunos’”. Parece, no entanto, que uma anélise
muito aprofundada ou sistematica das metaforas criativas estara um pouco na linha do
ensino de usos supérfluos para estes alunos, uma vez que escapam ao uso generalizado no
dia-a-dia. Utilizando a imagem de Cook (2009), serd um pouco como querer ensinar

criangas a €screver sonetos53.

> No trabalho desenvolvido para o presente estudo, por exemplo, o vocabulario, além de especifico, reflecte
fortes marcas culturais resultantes da ligacdo de Portugal ao mar.

> A propésito do objectivo de adquirir uma competéncia linguistica em L2 semelhante a de um nativo, Cook
(2009) afirma: *“... once the native speaker norm is abandoned, there is no need to aim at superfluous uses of
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Na situagao de aquisicao/aprendizagem de uma lingua nao materna, tal como na
aquisicao da lingua materna, a apreensao dos sentidos metaforicos estd intimamente ligada
a aquisi¢ao/aprendizagem do léxico e, de forma particular, ao vocabulario, conforme a
distin¢do estabelecida por Paradis (2008, cf. capitulo 2), uma vez que envolve um controlo
consciente do processamento. A hipotese de o vocabulario ja fazer parte do repertorio
usado implicitamente prende-se com a frequéncia de uso e, nesse caso, o acesso directo ao
significado dos itens do vocabulario, aliado ao conceito generalizado, permite facilmente a
apreensdo do sentido metaforico. Caso contrario, ou seja, caso o vocabulario ndo esteja
ainda acessivel implicitamente, verifica-se o recurso a estratégias de compensagdo. Quer o
mecanismo usado seja o de acesso lexical ndo-selectivo (havendo activagdo dos dois
sistemas lexicais) ou o de acesso lexical selectivo (através da activagdao exclusiva do
sistema lexical apropriado ao contexto) (Groot, 2011), outros factores se prendem com a
apreensao do sentido metaforico. Os resultados das aplicagdes realizadas com alunos de
Portugués Lingua Nao Materna para o presente estudo revelam claramente que a opacidade
das expressdes, sobretudo se aliada ao desconhecimento do vocabulario, dificulta a
compreensdo dos sentidos metaforicos; ao contrario, as combinatérias que contém
vocabulario conhecido e, de forma particular quando o sentido metaforico ¢ activado por
unidades-base ndo metaforicas (como ‘adgua’, presente em variadas expressoes), facilitam
tanto a sua compreensdo como a sua construcdo. Em todo o caso, a maior ou menor
dificuldade do vocabulario esta ligada a frequéncia de uso, dependendo esta parcialmente

do grau de especificidade do dominio lexical.

Fica ainda claro, pelas justificagdes dadas pelos alunos acerca das suas escolhas,
que a sua abordagem a estas palavras e combinatorias ¢ de cardcter holistico. Apresentam
razdes que remetem para mecanismos ancorados no conhecimento metalinguistico (como a
tradugcdo) e na inferéncia pragmatica, isto ¢, em estratégias cognitivas conscientes,
baseadas na memoria declarativa, portanto controladas também pela vontade. Apresentam
igualmente motivos de ordem afectiva e emocional, como a evocacao do som, a atribuicao
de sentido e a originalidade, de natureza cognitiva implicita, fortemente ligada ao
conhecimento enciclopédico, isto €, a experiéncia do mundo, seja ela real ou mental. Uma

vez que as associagdes que estdo na base da metafora ndo sdo obrigatoriamente reais nem

language, just as native children are not taught to write sonnets.”.
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linguisticas, podendo ser de ordem mental, portanto subjectivas (Silva, 2006), as
implicagdes em termos de vocabulario apontam para a necessidade de um desenvolvimento
lexical que contemple as unidades abstractas, conceptuais, uma vez que se encontram na
base da formulagdo de inumeros conceitos de uso corrente. As actividades de leitura sdo
um contributo importantissimo para a aquisi¢ao/aprendizagem de quaisquer conceitos e, de
modo particular, dos conceitos abstractos, sobretudo se puderem ser efectuadas em voz alta
de modo a contemplarem chaves prosodicas; sendo o raciocinio subjacente a metafora de
natureza imagética (Silva, 2006), compreende-se que, se a leitura em voz alta for
igualmente acompanhada por chaves de interpretacdo gestuais, a compreensao do sentido
metaforico seja ainda mais facilmente alcangada. Utilizando para a leitura materiais
auténticos, ¢ natural que a sua riqueza lexical seja um pouco superior ao nivel de
capacidade de compreensdo dos alunos, mas a verdade ¢ que s6 ha desenvolvimento se o
input disponibilizado for um pouco além do ja integrado, desde que, por isso, nao cause

incompreensao total.

E ainda de assinalar que, sobretudo em situagio de reconhecimento dos sentidos
metaforicos, foram utilizadas pelos alunos estratégias de conhecimento explicito que dizem
respeito ao processamento das informacgdes sintacticas prestadas pelo 1éxico, para além das
restantes inferéncias pragmaticas resultantes da contextualizacdo. A compreensdo de
sentido baseada na semelhanga formal entre a expressdo do conceito metaforico e a
expressdo do seu significado, como por exemplo no caso de um participio em posi¢ao
atributiva, confirma a utilizagdo de estratégias de compensagdo como meio de colmatar

insuficiéncias vocabulares.

Parece assim estar encontrada a resposta para a primeira pergunta orientadora deste
estudo, que procurava conhecer a forma como se realiza a aquisi¢do/aprendizagem de
sentidos metaforicos na situagdo dos alunos que, na escola portuguesa, aprendem

portugués como lingua nao materna.

5.2. O quando e o onde do processo de aquisi¢cdo/aprendizagem

As consideragdes feitas no sentido de responder a primeira questdo orientadora

contém, até certo ponto, resposta também para a segunda questdo, que pretendia saber se o
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ambiente de aquisicdo semi-formal da lingua portuguesa, em que os alunos se inserem
neste momento, pode s6 por si proporcionar a aprendizagem de sentidos metaforicos em

construgdes com algum grau de fixidez.

O caracter conceptual das operagdes cognitivas que constroem a metafora implica a
disponibilidade universal deste processo. A linguagem, porém, é o meio que corporiza o
conceito, pelo que a lingua que a suporta ¢ fundamental, tendo os alunos envolvidos um
nivel razoavel de proficiéncia linguistica em portugués. Estando desde ja claro que a
resposta a esta pergunta orientadora ¢ afirmativa, tal como se pode inferir pelos resultados
obtidos nas aplicagdes e pelas consideragdes feitas anteriormente, convém no entanto

realgar alguns factores que se prendem a esta questao.

Da caracterizagdo sociolinguistica dos alunos informantes depreende-se que o
bilinguismo com que se identificam ¢ sequencial, mas ndo ¢ um bilinguismo equilibrado,
sendo este um fendmeno raro, no qual ¢ igualmente satisfatorio o conhecimento de dois
idiomas (Batoréo, 2008). A condi¢do de equilibrio bilingue verifica-se sobretudo quando
este ¢ de raiz, isto é, quando a crianga ¢ exposta aos dois idiomas e os adquire em
simultaneo (Sim-Sim, 1998). Aqui, trata-se antes um bilinguismo compdsito, ou seja, a
aquisi¢do das linguas ¢ sucessiva, sendo a exposi¢ao a segunda lingua posterior a aquisi¢ao
da primeira (Sim-Sim, 1998); ndo se verificando igual conhecimento dos dois idiomas, este
¢ um bilinguismo parcial. Para além das implica¢des relacionadas com o estatuto de cada
lingua e, mais do que isso, com o estatuto atribuido aos seus falantes com base em
pressupostos econdmicos e sociais, dois outros factores se perfilam como decisivos para a

sua aquisi¢ao/aprendizagem da lingua portuguesa: o tempo € o0 espaco em que ocorre este

Processo.

Relativamente ao factor tempo, € preciso ter em linha de conta que, ao contactar
com a lingua em aquisi¢do/aprendizagem sobretudo no meio escolar, integrados em turmas
em que as disciplinas sdo desenvolvidas em lingua portuguesa, os alunos beneficiam de um
tempo bastante reduzido para a aquisicao/aprendizagem das estruturas e do vocabulario
minimo que lhes permita o acompanhamento curricular e a respectiva avaliagdo. Se, por
um lado, o input que vdo recebendo nas outras disciplinas ¢ uma “mola” para o

enriquecimento lexical, por outro lado esta “mola” ¢ frequentemente forte demais para o

mecanismo que a suporta, isto €, o input lexical disponibilizado ¢ demasiado dificil para o



86 Mar de Metaforas

nivel de proficiéncia dos alunos, gerando incompreensao. O elevado niimero de alunos por
turma, por sua vez, por vezes impede o professor de atender particularmente a essa
situagdo, tornando a incompreensao num efeito cronico e de “pescadinha de rabo na boca”
(expressdo que me permito utilizar, visto tratar-se de um estudo sobre o sentido
metaforico). Considerando que o processo de aquisi¢ao/aprendizagem da lingua nao
materna tem semelhancas com o processo anterior de aquisicdo da lingua materna, seria
bom que estivesse previsto um periodo suficientemente longo de apropriacdo dos padrdes
basicos dos sistemas de regras da lingua cuja aquisi¢do/aprendizagem os alunos estdo a
realizar. Assim seria dada resposta a um dos principios mais fundamentais do

desenvolvimento da linguagem: o reconhecimento precede a produgdo (Sim-Sim, 1998).

Ao referir-se, no titulo deste subcapitulo, o onde do processo de
aquisicao/aprendizagem, pretende chamar-se a aten¢do para algumas caracteristicas do
sistema em que os alunos estdo enquadrados. A maioria destes adolescentes e jovens, tal
como ja foi referido, contacta com a lingua portuguesa sobretudo no meio escolar. As
situagdes comunicativas que favorecem o uso da lingua no quotidiano, tantas vezes
ilustradas nos manuais, carecem de uma actualizagdo. Nenhum aluno vai a padaria, escreve
postais ilustrados ou pede informacdes a alguém que encontra na rua. Sinais dos tempos,
fazem as compras no supermercado, onde nio precisam de pedir nem de perguntar; a
internet responde as suas necessidades de contacto social e familiar; e também nao ¢
aconselhavel falar com estranhos, tanto mais que podem apresentar uma atitude
desfavoravel a presenga de estrangeiros. A escola ¢, portanto, o local de aquisi¢do, de
aprendizagem e de uso da lingua em aquisi¢do, ao passo que em casa se utiliza a lingua
materna, que ja nao ¢ aprendida formalmente. Embora sejam incentivados pela escola a
manifestar a sua cultura, o facto ¢ que estes alunos vivem em situacdo de assimilacao
linguistica, uma vez que em Portugal se vive de facto num regime linguisticamente
homogéneo, embora oficialmente ndo seja negado o direito a diversidade. O direito destes
alunos a diversidade linguistica esta, no entanto, circunscrito ao uso da lingua materna fora
dos circuitos oficiais. Trata-se, na pratica, de uma situagdo de bilinguismo subtractivo,
conducente a assimilacdo linguistica, em que as suas linguas maternas tendem a
desaparecer a medida que a lingua ndo materna se vai impondo como lingua dominante

(Garcia, 2011).
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Apesar desta situacdo de bilinguismo desequilibrado, a frequéncia da escola
proporciona contacto com a lingua em aquisi¢ao a dois niveis, o formal e o informal. Cada
um deles participa a seu modo na constru¢do da proficiéncia linguistica dos alunos,
favorecendo o contacto com diferentes registos de lingua e alguma variedade de contextos
de uso. Da diferenca de registos e da variedade de contextos, resulta o ambiente linguistico
que ndo sO permite como talvez até favoreca a aquisi¢do/aprendizagem de sentidos
metaforicos, ja que eles impregnam a linguagem corrente do dia-a-dia, quaisquer que

sejam as circunstancias de uso da lingua.

5.3. A aprendizagem formal

Indo ao encontro do que foi exposto em 5.1. e 5.2., torna-se evidente que a
aprendizagem  formal representa um papel importante no  processo de
aquisicao/aprendizagem da lingua portuguesa por parte dos alunos de Portugués Lingua
Nao Materna, incluindo na apropriagdo da extensdo de sentidos. Também de acordo com
5.1., o input lexical disponibilizado deve ser sempre um pouco superior ao ja adquirido, o
que remete para a teoria da zona de desenvolvimento proximo, proposta por Vygotsky

(1934/2005).

De facto, embora Vygotsky tenha gizado esta teoria relativamente a relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem na crianga, ela baseia-se num principio para o qual o seu
autor considerava como paradigma o desenvolvimento da linguagem. A enunciacdo desse

principio (Vygotsky, 1934/2005: 112) reza que:

“A diferenga entre o nivel das tarefas realizaveis com o auxilio dos adultos e o
nivel das tarefas que podem desenvolver-se com uma atividade independente

define a area de desenvolvimento potencial da crianca.”

Transposto para a aquisicdo da linguagem e, concretamente para a
aquisicao/aprendizagem de sentidos metaforicos numa lingua ndo materna em situacao
escolar, o “auxilio dos adultos” cabe aos professores e, de modo particular ao professor de

Portugués Lingua Nao Materna.

A disponibilizacao de 1éxico um pouco mais além daquele que ja ¢ conhecido surge
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como uma ac¢io norteadora prevista pela Input Hypothesis® que, embora passivel de
discussdo, prevé a necessidade de que o input disponibilizado esteja um pouco acima do
estadio de capacidade de compreensdo do aprendente para que se dé o fenémeno da
aquisi¢ao (Leiria, 2006: 118). Da parte do professor, esta accdo pode ser organizada de
modo a constituir um contributo eficaz para o desenvolvimento lexical. A centralidade que
o sentido ocupa nos enunciados linguisticos pode, deste modo, ser explorada através das
extensdes de significado e, pela ac¢dao do professor, os alunos podem aceder a significados
de saliéncia variavel, incluindo os significados metaforicos que perpassam o dia-a-dia. A
reflexdo sobre esses sentidos, além disso, permite aos alunos um exercicio cognitivo que,
envolvendo ou ndo estratégias compensatdrias, contribui para o desenvolvimento da lingua

em aquisi¢cao/aprendizagem e para o proprio desenvolvimento cognitivo.

Assim, da atitude criativa do professor de Portugués Lingua Nao Materna depende
a criagdo e a selec¢do de materiais que favorecam a aquisi¢ao/aprendizagem da lingua, em
particular da aquisi¢do/aprendizagem lexical possibilitadora da apropriagdo de sentidos.
Com inspiracao na abordagem de Tomlinson (2009) acerca dos principios que devem reger
a constru¢do de materiais para a aprendizagem de lingua ndo materna, propdem-se agora

algumas linhas de actuacdo nesse sentido.

Respondendo ao pré-requisito multifacetado de que os alunos devem ser expostos a
um input linguistico variado, intensivo e extensivo, relacionado com a sua experiéncia do
mundo e que os envolva cognitiva, afectiva e esteticamente, podem deduzir-se algumas
caracteristicas dos materiais a ser usados. Estes devem contemplar documentos auténticos
que contenham a lingua em uso contextualizada, uma vez que a contextualizagdo ¢ fonte de
riqueza semantica e ¢ simultaneamente chave de descodificacdo dos sentidos. A possivel
complexidade destes documentos (que devem evidentemente ser escolhidos de acordo com
o nivel a que se destinam) pode contribuir para que o professor destaque algumas
caracteristicas salientes, até descobertas pelos alunos. A criagdo de materiais apelativos e
interessantes, bem como de actividades que provoquem uma resposta pessoal de caracter
afectivo e cognitivo, proporciona o uso do conhecimento enciclopédico como suporte para
a aquisicao/aprendizagem de conhecimento declarativo que, a seu tempo, podera tornar-se

implicito.

>* The input Hypothesis é proposta por Krashen, 1994 (apud Leiria, 2006).
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Sabendo-se que o processo de aquisi¢ao/aprendizagem de uma lingua ndo materna
tem semelhancas com o processo de aquisicao da primeira lingua, ¢ também possivel criar
materiais e actividades que apelem ao uso do conhecimento metalinguistico, através da
lingua ou da representagdo visual (que, em todo o caso, sera sempre “traduzida” para
linguagem verbal). A criacdo de oportunidades para o uso da lingua, quer oral quer escrito,
deve resultar na contextualizacdo das tarefas de producdo, correspondentes a um objectivo

determinado, que requeiram o real uso da lingua e ndo s6 a pratica de algumas estruturas.

Qualquer que seja a natureza do material, a sua utilizacdo flexivel a adaptada as
circunstancias deve ser um principio a respeitar, de modo a constituir um instrumento util
ao processamento da lingua, nas suas vertentes orais e escritas. No contexto dos alunos de
Portugués Lingua Nao Materna que, nas suas turmas e grupos de PLNM convivem com
alunos de variadas linguas e culturas, ¢ bom que os materiais criados e usados, no seu
intuito de envolver os aspectos cognitivos e afectivos, reflictam o caracter multicultural em

que os alunos estdo integrados, tornando-lhes mais vasta a experiéncia do mundo.

Dessa experiéncia fard inevitavelmente parte o contributo da lingua portuguesa, que
““... vibra surdamente como as vozes de comando por entre a bruma e o marulho do mar.”,
ja que “O mais sedentario de nés, quando fala, continua, pela forca da tradicdo, a
navegar.” (Cortesao, 1960-1962).
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ANEXO 1 - Indices de frequéncia

Patamares de frequéncia:

6-10/11-31/32-100/101 —316 /317 - 1.000 / 1.001 - 3.162 / 3.163 - 10.000 /
10.001 - 31.622 /31.623 - 100.000 / 100.001 - 316.227 / 316.228 - 1.000.000 / 1.000.001 -
3.162.277

Frequéncia numérica e indice de frequéncia:

(O=lema/O=forma)

ABAIXO

Frequéncia numérica = 1094 abaixo (R)
Indice = @ abaixo (R) Il MM (1001 - 3162)
ABORDAR

Frequéncia numérica = 42@ abordar (V)
indice = @ abordar (V) ME=1(317 - 1000)
AGUA

Frequéncia numérica = 8340 agua (N)

indice = @ agua (N) HEM=z][J(3163 — 10000)
ALHETA - Nio se regista.

ARRANCAR

Frequéncia numérica = 5@ arrancar (V)
indice = @ arrancar (V) MEBII(1001 —3162)
ASELHA - Nio se regista.

BARBA

Frequéncia numérica = 462 barba (N)

indice = @ barba (N) MMz (317 —1000)
BORDA

Frequéncia numérica = 36 borda (N)

indice = @ borda (N) E»J1I(32 - 100)
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BORRASCA
Frequéncia numérica = 19 borrasca (N)

indice = @ borrasca (N) MO OOOO(11 -31)
CABO DAS TORMENTAS

Frequéncia numérica = 795 cabo (L) - 29 tormentas (N) [L= elemento de locugdo]

indice = @ cabo (L) MEM»II(317 - 1000)
tormentas (N) @OOOOO (11-31)

DEBAIXO
Frequéncia numérica = 1023 debaixo (R)

indice = @ debaixo (R) MM MIII(1001 —3162)
DERIVA

Frequéncia numérica = 256 deriva (N)

indice = @ deriva (N) MBI OOO(101 —316)
EMBARCAR

Frequéncia numérica = 270 embarca (V)

indice = @ embarcar (V) MBOOOO (101 —316)
EMPROADO

Frequéncia numérica = 204 @ emproado (A)
indice = @ emproado (A) MO0 (11-31)
ENFUNAR

Frequéncia numérica = 2 @ enfunar (V)

indice = @ enfunar (V) MOOOOO (11-31)
ESCARCEU

Frequéncia numérica = 10 escarcéu (N)

indice = @ escarcéu (N) MO0 (11-31)
ESTOPA

Frequéncia numérica = 22 estopa (N)

indice = @ estopa (N) MO OO -31)
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MARE
Frequéncia numérica = 382 maré (N)

indice = @ maré (N) EE=]J(317 — 1000)
MARINHEIRO

Frequéncia numérica = 13 marinheiro (N)

indice = @ marinheiro (N) B JOIC(101 - 316)
ONDAS

Frequéncia numérica = 588 ondas (N)

indice = ondas (N) @ @cOOO (317 - 1000)

POPA

Frequéncia numérica = 120@ popa (N) # 74 popa (N)

indice = @ popa (N) =32 - 100)
PREGO

Frequéncia numérica = 148 prego (N)

indice = @ prego (N) MBI OO (101 -316)
QUILHADO

Frequéncia numérica = [32 quilha (N)]
indice = [@ quilha (N) M= 000 (32 -100)]
REMAR

Frequéncia numérica = 15 @ remar (V)
indice = @ remar (V) Mo OO0 (32-100)
RESSACA

Frequéncia numérica = 91 ressaca (N)

indice = @ ressaca (N) M= (32 - 100)
RETRANCA - Nio se regista.

SINGRAR
Frequéncia numérica = 11 @ singrar (V)

indice = @ singrar (V) M= 0O0 (32 - 100)
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SONDAR

Frequéncia numérica = 300 @ sondar (V)
indice = @ sondar (V) MBOOOO (101 -316)
TOA

Frequéncia numérica = 27 toa (N)

indice = @ toa (N) MOOOOO1 -31)
VENTO

Frequéncia numérica = 11 vento (N)

indice = @ vento (N) HEEICIC(1001 —3162)
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ANEXO 2 - Actividade 1

Informante:

Procura na historia “Estipidas sdo as galinhas” as expressdes que tém o mesmo significado que:

1. barulheira, confusao:

2. desajeitado:

3. empertigado, arrogante:

4. dificilimo:

5. enganar-se:

tratar:

&

incompetente:

-

ndo ser para ai chamado:

© & N

problemas:

£y

19, tramado:
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ESTUPIDAS SAO AS GALINHAS

Carlos Saraiva da Costa

O Vice-Rei da India, marqués de Téavora, ao
escrever para a Secretaria de Estado em Lisboa
acerca da sua viagem a Goa em 1750, afirmava que
“a insensibilidade e falta de caridade por parte dos
marinheiros sdo indescritiveis. Posso assegurar-
Ihes que, regra geral, este tipo de gente sente mais
a morte de um dos seus frangos do que a perda de

cinco ou seis dos seus companheiros de viagem””.

Finalmente o regresso, apos seis meses de grande calor em Goa. O momento era de
alegria... alegria para os marinheiros € para uns poucos que conseguiram embarcar. A maior parte
teve que aguardar nova oportunidade. “Ou os homens ou a carga e a carga ¢ sempre mais valiosa.”
Com aquele Capitdo, tdo emproado, as coisas tornavam-se ainda mais dificeis, pois detestava
pessoas — “t€m intestinos a mais”, dizia.

A ordem do piloto, soltou-se o ultimo langante e o fraco vento, que soprava de terra, foi o
bastante para afastar a nau do cais.

Gorda e pesada, a nau, mergulhada até ao limite do bojo, gemia e rangia ao mais pequeno
balanco. Toneladas de especiarias enchiam-lhe o corpanzil e as cavernas. A propria coberta estava
a cunha com arcas empilhadas por todo o lado, a dificultar movimentos e manobras.

Mas, com boa vontade e boas recompensas (ja era assim no século XVII), arranjava-se
sempre mais espago. Assim, conseguiram alguns marinheiros menos aselhas embarcar as suas arcas
e empoleira-las sobre toda aquela tralha.

Estava a nau aproada ao vento, presa ao fundo por um tnico ferro, pronta a erguer velas,
quando o piloto, que ndo era nenhum marinheiro de 4gua doce, insistiu: - “Meu Capitdo, ndo é que
eu meta ai prego nem estopa mas temos carga a mais. Com algum mar, vai tudo ao fundo!”

Farto da insisténcia do piloto, o Capitdo ordenou a um mogo que estava por perto: -«
Abre as primeiras arcas dos marinheiros e atira tudo ao mar!”

“Estou quilhado!... Este tipo s6 me d4 agua pela barba!” - repetia 0 mogo, enquanto

trepava. Chegado ao cimo, marretada a esquerda e a direita, soltou os fechos, abriu os tampos e ...



Mar de Metaforas 103

assustou-se com o que de la saiu. ...bandos de galinhas, aparvoadas pela luz, com cacarejares
frenéticos e livres, esvoacaram e espalharam-se por toda a embarcacao.

Os marinheiros, apanhados de surpresa, desvairados e receosos de perder as suas penosas,
langaram-se atras delas, tentando deitar as manapulas a tudo o que voasse.

A perseguicdo depressa deu lugar a batalha pela posse dos galinaceos. Seguiram-se cenas
comoventes e brutais.

Ajoelhado a proa, um dos marinheiros tentava capturar um bichinho com dogura —
“pi...pi...pi... pitinha...vem...”, enquanto um outro, ao lado, ameagava um companheiro aos urros:
- ...“tira as patorras da minha galinha, seu animal”.

A maior parte trocava murros e pontapés, entre tropegdes, escorregadelas e quedas.

As galinhas foram, por natureza, feitas mais para esgravatar do que para voar, mas aquelas
eram excepcdo, especialmente uma careca, agil e com um cacarejar sonoro ¢ de lideranca.
Esvoagava de vau em vau, dirigindo o movimento das outras, o que baralhava os perseguidores que
trepavam, em vao, por mastros € ovéns.

Ao sabor da batalha, a nau bailava, com tendéncia a gingar mais para Bombordo.

A primeira bicada, o Capitdo parou e recordou-se que era um militar e um militar nunca
mete agua. Era necessario dirigir as operagdes e abordar a situagdo de forma decidida. Ele proprio
apitou para a formatura, o que néo foi facil, nem imediato. Foi o cabo das tormentas.

Por fim, no meio de um grande escarcéu, la conseguiu reunir, a meio navio, todos os
marinheiros, cobertos de suor, sangue ¢ penas. Comunicou-lhes a estratégia, de forma breve e
enérgica:

-“O inimigo ¢ estipido. Tem tendéncia a deslocar-se para Bombordo. VAMOS
ENCURRALA-LAS.”

Assim foi. Aos gritos de ... X6...X6...X6 , a careca, intimidada, foi chamando as
companheiras para Bombordo, enquanto os homens, em fila, avangavam.

A nau acompanhou o movimento. Adornou, inclinou-se mais e mais e deitou-se para nao
mais se levantar.

Tudo caiu ao mar.

Os homens, uns a nado, outros recolhidos por embarcagdes que logo prestaram socorro,
todos se salvaram.

A carga perdeu-se.

As galinhas, essas, ndo conseguiram nadar.

Foi tragico o naufragio das galinhas. Talvez por isso, ninguém o queira recordar.
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ANEXO 3 - Actividade 2

Informante:

Sabendo que todas as hipoteses sdo possiveis, escolhe, para cada situagdo, a expressao com
a qual preferes completar cada frase, fazendo um circulo a volta da alinea escolhida.

1. O Manuel deixou o escritdrio e dedicou-se a agricultura biologica. O negdcio dele

a) ... ¢&um sucesso.
b) ... corre muito bem.
¢) ... vaide vento em popa.

2. Os alunos nao fizeram os trabalhos de Matematica. A professora ficou furiosa e

armou. ..

a) ... um pé de vento.
b) ... uma borrasca.
¢) ... uma confusao.

3. A Maria ¢ mesmo ingénua!
a) Acredita em qualquer estupidez!
b) Embarca em qualquer estupidez!
¢) Engole qualquer estupidez!

4. O Joao foi ao MacDonald’s € viu o Paulino a...

a) ... enfunar até ndo poder mais.
b) ... encher até rebentar.
C) ... comer imenso.

5. A professora de Portugués quer que os alunos fagam um trabalho de pesquisa. Para
conhecer as preferéncias deles...

a) ...sondou-os.
b) ... perguntou-lhes a opinido.
¢) ... consultou-os.

6. O Antdnio ainda ha pouco tempo acabou o curso e ja foi convidado para ocupar um
cargo importante numa empresa. O rapaz est a...
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a) ... vencer na vida.
b) ... ser bem sucedido.
c) ...singrar na vida.

7. A minha tia teve uma gripe que a obrigou a ser hospitalizada. Agora, ja em casa, ...

a) ...estaa convalescer.
b) ... esta de ressaca.
c) ...estdapor-se fina.

8. O Pedro ¢ tdo timido que € quase impossivel...
a) ... arrancar-lhe uma palavra.
b) ... fazé-lo falar.
¢) ...ouvir-lhe a voz.
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ANEXO 4 - Actividade 3

Informante:

Completa as seguintes frases:

1. O Antonio chumbou no exame. Ficou mesmo com a borda debaixo de

2. Os miudos estavam s0 a fazer disparates e, quando viram chegar os funcionarios,

resolveram por-se na

3. Gostava imenso de ir estudar durante um ano para outro pais mas s6 me surgem

dificuldades. Sinto-me mesmo a remar

4. Os professores e os colegas do Inécio irritam-se muito com o seu comportamento

porque ele aproveita todas as ocasides para fazer

5. Asirmas da Leonor gostam de fazer batota quando jogam ao Monopolio. Agora,

sempre que joga com elas, a Leonor pde-se na

6. Os alunos queriam fazer uma visita de estudo a Franca mas a viagem era tdo cara

que os planos foram por

7. O tio da Silvia ganhou a lotaria, o totoloto e o totobola. Aquilo ¢ que ¢ estar em

de sorte!

8. No final do nono ano, alguns alunos andam a , sem saber bem

que area escolher no ano seguinte.
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ANEXO 5 - Quadro Europeu Comum de Referéncia

Divisao inicial em trés niveis:

A B C

Utilizador elementar Utilizador independente Utilizador proficiente

Al A2 Bl B2 C1 C2

Iniciagdo Elementar Limiar Vantagem Autonomia Mestria

Descritores globais dos niveis B1 e B2:

Bl

E capaz de compreender as questdes principais, quando é usada uma linguagem
clara e estandardizada e os assuntos lhe sao familiares (temas abordados no
trabalho, na escola e nos momentos de lazer, etc.). E capaz de lidar com a maioria
das situagdes encontradas na regido onde se fala a lingua-alvo. E capaz de
produzir um discurso simples e coerente sobre assuntos que lhe sao familiares ou
de interesse pessoal. Pode descrever experiéncias e eventos, sonhos, esperangas e
ambigdes, bem como expor brevemente razdes e justificagdes para uma opinido
ou um projecto.

B2

E capaz de compreender as ideias principais em textos complexos sobre assuntos
concretos e abstractos, incluindo discussdes técnicas na sua area de especialidade.
E capaz de comunicar com um certo grau de espontaneidade e de a-vontade com
falantes nativos, sem que haja tensdo de parte a parte. E capaz de exprimir-se de
modo claro e pormenorizado sobre uma grande variedade de temas e explicar um
ponto de vista sobre um tema da actualidade, expondo as vantagens e os
inconvenientes de varias possibilidades.
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ANEXO 6 - Fichas sociolinguisticas

Fichas sociolinguisticas dos alunos de PLNM:

FICHA SOCIOLINGUISTICA

A ficha deve ser preenchida pelo professor de Portugués Lingua N&o
Materna, ouvindo o0s pais/encarregados de educacdo e o proéprio
aluno. Pode recorrer a outros professores, ao director de turma e aos

registos de secretaria.

A formulagdo das perguntas pode ser alterada, tendo em conta o nivel de

compreensdo de portugués dos alunos/encarregados de educagao.

A ficha destina-se a registar informacgdes referentes a todos os alunos de
PLNM. Nao h4a um tempo pré-definido para o seu preenchimento. Ha
informagdes que s6 podem obter-se depois de se conhecer melhor o
aluno. Podem datar-se as informagdes a medida que se registam assim

como a fonte de informacéo.
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FICHA SOCIOLINGUISTICA
Identificagéo do aluno
Nome: Informante 1
Data de nascimento: 14 de Janeiro de 1995
Masculino o Feminino
Nacionalidade: Bulgara
Pais onde nasceu: Bulgaria
Pais(es) onde viveu: Bulgaria e Portugal
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2003
Lingua(s) materna(s): Bulgaro
Outra(s) lingua(s) falada(s): Portugués, Turco, Inglés, Francés

Bairro onde vive: Sassoeiros

Pessoas com quem vive (indicar grau de parentesco)

Mae, pai e irmao.

Percurso escolar
e Alunos que ingressam no primeiro ano do Ensino Bésico:
O aluno teve uma ama ou frequentou alguma creche/jardim de infancia/ATL?
Em Portugal: Sim o Nao O Quanto tempo?
No estrangeiro: Sim X Nao o Quanto tempo? 5 anos
Em que lingua(s) falavam?
Bulgaro
e Alunos que ingressam em outros anos:
Anos de escolaridade na escola portuguesa: 3°, 4°, 5°, 6°, 7°
O aluno frequentou outro tipo de atividades que promovessem o contacto com a lingua
portuguesa: AEC, ATL, Desporto, Apoio Escolar?
Anos de escolaridade no estrangeiro: 1°

O aluno aprendeu (formalmente) outras linguas antes de vir para Portugal? Quais? N&o
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EM qUE Pais(@8)7 - .neeniitiete e e

Em que idade(s) Lingua(s)

Local

Observagdes

Identificacdo linguistica
Linguas faladas pelo aluno:
Com o pai: Balgaro
Com a mae: Bulgaro
Com os irmaos: Bulgaro

Com os avos: Turco e Bulgaro

Com outros adultos com quem vive: -

Com os amigos e vizinhos: Bulgaro e Portugués

Com os colegas nos recreios: Portugués

Qual a lingua que mais frequentemente fala em casa ao longo do dia?

Bulgaro

Qual a lingua que mais frequentemente fala fora de casa ao longo do dia?

Portugués e Bulgaro

Tem livros em casa? Sim Xl Nao O

Costuma ler? O qué? Em que lingua? Lé as vezes; livros de histdrias e juvenis; em

Portugués.
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Qual ¢ a lingua em que escreve mais frequentemente? (Em que lingua escreve E-mails,

MSN, SMS, apontamentos, recados, ...?7)

Lingua(s) em que escreve Sempr Frequentemente As vezes Raramente
Portugués X
Bulgaro X

Vé televisdo? Que programas, ou que tipo de programas? Em que lingua(s)? Sim;
programas de todos os tipos (noticiarios, filmes, telenovelas, concursos...); em Bulgaro

e Portugués.

Lingua(s) em que vé Sempre | Frequentemente | Asvezes | Raramente
televisao
Portugués X
Bulgaro X

Ouve radio? Em que lingua(s)? Nao

Em que lingua(s) faz contas, decora nimeros de telefone? Bulgaro
Em que lingua(s) sonha? Bulgaro e Portugués

Em que lingua(s) fala quando se zanga? Bulgaro e Portugués

Tem aulas de LM fora da escola? Onde e com que frequéncia? Nao

Atitude no uso da lingua (identidade):

Gosta de falar portugués? E-Ihe indiferente
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Gosta de falar a sua LM? E-lhe indiferente

Tenciona continuar a falar a sua LM? Sim

Lé/escreve na sua LM? Lé e escreve com dificuldade

Preferia aprender em portugués ou na LM? E-lhe indiferente

E importante falar bem portugués? Porqué? Sim, para se integrar no sitio onde vive.

E importante falar bem LM? Porqué? Sim, porque é a sua LM.

Em adulto, que lingua(s) gostaria de falar com mais frequéncia:
Na familia? Bulgaro e Turco
Na sociedade? Bulgaro

Na profissdo? Bulgaro

Identificacéo dos pais/encarregados de educacéo/outros adultos com quem vive
Nome:
Grau de parentesco: Paio Mae OULTO: ettt
Pais onde nasceu: Bulgaria
Profissdo no local de origem: Doméstica
Profissdo atual: Empregada doméstica
Escolaridade: (onde/em que lingua?) 6° ano; Bulgéaria; Bulgaro
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2001
Lingua(s) que fala mais frequentemente:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Bulgaro
Com o/a cdnjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Bulgaro e Turco
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Bulgaro e Portugués
Outras linguas: Turco
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? Nada; incentiva a
leitura em Portugués.

Nome:

Grau de parentesco: Pai AV Tom N 01 15 ¢ D

Pais onde nasceu: Bulgaria
Profissdo no local de origem: ?

Profissdo atual: Desempregado
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Escolaridade: (onde/em que lingua?) 8° ano; Bulgaria; em Bullgaro
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal) 2000
Lingua(s) que fala:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Bulgaro
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Bllgaro e Turco
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Bulgaro e portugués
Outras linguas: -
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? Nada; compra livros
em Portugués.
Gostaria(m) que o filho/educando recebesse apoio na aprendizagem de portugués?
Sim X Nao o
Acha(m) que o facto de o seu filho falar a LM influencia a aprendizagem de portugués?
Sim o Nio
Se sim, como? -
Gostaria(m) de ter apoio para falar melhor portugués (se a LM dos pais/encarregados de
educacao nao for portugués)?

Sim o Néao O

Tém intengdo de residéncia futura/ intengdo de regresso (ou para outro local) — quando?

Intencdo de regresso a Bulgaria, em data indefinida.

Observacdes/comentarios

As linguas estdo mencionadas de acordo com a ordem proferida pela aluna; a que
refere em primeiro lugar é a que considera mais significativa em cada situacao.

As informacdes acerca dos pais/encarregados de educagdo foram obtidas através da
aluna, carecendo de completamento e de confirmacéao.

A aluna passa férias no seu pais de origem, sem periodicidade regular.
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FICHA SOCIOLINGUISTICA
Identificagédo do aluno
Nome: Informante 2
Data de nascimento: 3 de Setembro de 1994
Masculino Feminino o
Nacionalidade: Americano
Pais onde nasceu: Estados Unidos da America
Pais(es) onde viveu: Estados Unidos e Portugal
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2001/2003 - 2008
Lingua(s) materna(s): Inglés
Outra(s) lingua(s) falada(s): -

Bairro onde vive: Sintra

Pessoas com quem vive (indicar grau de parentesco)

Mae e padrasto.

Percurso escolar
e Alunos que ingressam no primeiro ano do Ensino Bésico:
O aluno teve uma ama ou frequentou alguma creche/jardim de infancia/ATL?
Em Portugal: Sim o Nao Quanto temMpPO? ......ovvtiiiiii
No estrangeiro: Sim X Nao o Quanto tempo? 1 ano
Em que lingua(s) falavam?
Inglés
e Alunos que ingressam em outros anos:
Anos de escolaridade na escola portuguesa: 1°, 2°, 3°, 8% e 9°
O aluno frequentou outro tipo de atividades que promovessem o contacto com a lingua
portuguesa: AEC, ATL, Desporto, Apoio Escolar?
Nao
Anos de escolaridade no estrangeiro: 5 anos

O aluno aprendeu (formalmente) outras linguas antes de vir para Portugal? Quais? Sim
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Em que pais(es)?

Em que idade(s)

Lingua(s)

Local

Observagoes

?

Inglés

Estados Unidos

Identificagéo linguistica

Linguas faladas pelo aluno:

Com o pai: /padrasto: Inglés

Com a mae: Inglés

Com os irmaos: Inglés

Com os avos: Portugués e Inglés

Com outros adultos com quem vive: Portugués

Com os amigos e vizinhos: Portugués e um bocadinho de Inglés

Com os colegas nos recreios: Portugués e um bocadinho de Inglés

Qual a lingua que mais frequentemente fala em casa ao longo do dia?

Inglés

Qual a lingua que mais frequentemente fala fora de casa ao longo do dia?

Portugués

Tem livros em casa? Sim X Nao O

Costuma ler? O qué? Em que lingua? N&o costuma ler.
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Qual ¢ a lingua em que escreve mais frequentemente? (Em que lingua escreve E-mails,

MSN, SMS, apontamentos, recados, ...?7)

Lingua(s) em que escreve | Sempre | Frequentemente | As vezes | Raramente

Inglés X

Portugués X

Vé televisao? Que programas, ou que tipo de programas? Em que lingua(s)? Sim; séries

e filmes; em Inglés, legendados em Portugués.

Lingua(s) em que vé Sempre | Frequentemente | Asvezes | Raramente
televisao
Inglés X

Ouve radio? Em que lingua(s)? Sim; em Portugués

Em que lingua(s) faz contas, decora nimeros de telefone? Inglés e Portugués

Em que lingua(s) sonha? Inglés

Em que lingua(s) fala quando se zanga? Inglés

Tem aulas de LM fora da escola? Onde e com que frequéncia? SO na escola; duas vezes

por semana.

Atitude no uso da lingua (identidade):

Gosta de falar portugués? Sim
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Gosta de falar a sua LM? Sim

Tenciona continuar a falar a sua LM? Sim

Lé/escreve na sua LM? Sim

Preferia aprender em portugués ou na LM? Em Inglés

E importante falar bem portugués? Porqué? Sim, porque vive em Portugal e tem avos
que falam Portugués.

E importante falar bem LM? Porqué? Sim, porque é americano e tem muitos amigos

americanos.

Em adulto, que lingua(s) gostaria de falar com mais frequéncia:
Na familia? Inglés com a familia paterna; Portugués com a familia materna.
Na sociedade? Inglés e Portugués

Na profissdo? Inglés, se voltar para os Estados Unidos.

Identificacéo dos pais/encarregados de educacéo/outros adultos com quem vive
Nome:
Grau de parentesco: Paio Mae XI Outro: ........cvviviiiiiiiiiiiiiii e,
Pais onde nasceu: Brasil
Profissdo no local de origem: Empregada bancéria (nos EUA)
Profissao atual: Secretaria
Escolaridade: (onde/em que lingua?) ?; Brasil; Portugués
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2001
Lingua(s) que fala mais frequentemente:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Inglés
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Portugués
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Inglés e Portugués
Outras linguas:
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa?
Nome:
Grau de parentesco: Pai o Mae o Outro: Padrasto
Pais onde nasceu: Angola

Profissdo no local de origem: -
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Profissdo atual: Empregado de escritdrio
Escolaridade: (onde/em que lingua?) ?; Portugal; Portugués
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal) ?
Lingua(s) que fala:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Portugués
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Portugués
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Portugués
Outras linguas: Inglés
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa?
Gostaria(m) que o filho/educando recebesse apoio na aprendizagem de portugués?
Sim X Nao o
Acha(m) que o facto de o seu filho falar a LM influencia a aprendizagem de portugués?
Sim o Nado o
S ST, COMO?....uuiiiiiieiiiee et eete e et e e et e e e ettt e e e e e e e e e e eeaaaeeeeeeaaeeeeeeaaeeeseessaeeeeenreeens
Gostaria(m) de ter apoio para falar melhor portugués (se a LM dos pais/encarregados de
educacao nao for portugués)?

Sim o Nao O

Tém inten¢do de residéncia futura/ intengdo de regresso (ou para outro local) — quando?

Regressar ao Brasil, em data indefinida.

Observacdes/comentarios

As linguas estdo mencionadas de acordo com a ordem proferida pelo aluno; a que
refere em primeiro lugar é a que considera mais significativa em cada situacao.

As informac0es acerca dos pais/encarregados de educacdo foram obtidas através do
aluno, ndo estando por isso completas nem confirmadas.

O aluno passa periodos de férias no seu pais de origem, sem regularidade periodica.
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FICHA SOCIOLINGUISTICA
Identificagéo do aluno
Nome: Informante 3
Data de nascimento: 15 de Novembro de 1994
Masculino Feminino o
Nacionalidade: Checo
Pais onde nasceu: Republica Checa
Pais(es) onde viveu: Republica Checa e Portugal
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2000
Lingua(s) materna(s): Checo
Outra(s) lingua(s) falada(s): Inglés

Bairro onde vive: S. Domingos de Rana

Pessoas com quem vive (indicar grau de parentesco)

Mae

Percurso escolar
e Alunos que ingressam no primeiro ano do Ensino Bésico:
O aluno teve uma ama ou frequentou alguma creche/jardim de infancia/ATL?
Em Portugal: Sim X Nao o Quanto tempo? 1 ano
No estrangeiro: Sim X Nao o Quanto tempo? 1 ano
Em que lingua(s) falavam?
Checo
e Alunos que ingressam em outros anos:
Anos de escolaridade na escola portuguesa:
O aluno frequentou outro tipo de atividades que promovessem o contacto com a lingua
portuguesa: AEC, ATL, Desporto, Apoio Escolar?
Anos de escolaridade no estrangeiro: 5 anos

O aluno aprendeu (formalmente) outras linguas antes de vir para Portugal? Quais?
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Em que pais(es)?

Em que idade(s) Lingua(s) Local Observagoes

Identificacdo linguistica
Linguas faladas pelo aluno:
Com o pai: Checo
Com a mae: Checo
Com os irmaos: -
Com os avos: Checo
Com outros adultos com quem vive: Portugués e Checo
Com os amigos e vizinhos: Portugués
Com os colegas nos recreios: Portugués
Qual a lingua que mais frequentemente fala em casa ao longo do dia?

Checo

Qual a lingua que mais frequentemente fala fora de casa ao longo do dia?

Portugués
Tem livros em casa? Sim o Nio

Costuma ler? O qué? Em que lingua? N&o costuma ler.

Qual ¢ a lingua em que escreve mais frequentemente? (Em que lingua escreve E-mails,
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MSN, SMS, apontamentos, recados, ...?7)

Lingua(s) em que escreve | Sempre | Frequentemente | Asvezes | Raramente
Portugués X
Checo X

Veé televisdo? Que programas, ou que tipo de programas? Em que lingua(s)? Sim;

programas variados; em Portugués e Inglés, legendados em Portugués.

Lingua(s) em que vé Sempre | Frequentemente | Asvezes | Raramente
televisdo
Portugués
Inglés X

Ouve radio? Em que lingua(s)? Nao

Em que lingua(s) faz contas, decora nimeros de telefone? Portugués
Em que lingua(s) sonha? Checo

Em que lingua(s) fala quando se zanga? Checo e Portugués

Tem aulas de LM fora da escola? Onde e com que frequéncia? Nao

Atitude no uso da lingua (identidade):
Gosta de falar portugués? Sim

Gosta de falar a sua LM? Sim

Tenciona continuar a falar a sua LM? Sim
Lé/escreve na sua LM? Mais ou menos

Preferia aprender em portugués ou na LM? Em Portugués
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E importante falar bem portugués? Porqué? Sim, porque vive em Portugal.
E importante falar bem LM? Porqué? Sim, para continuar a comunicar com a familia e

ter mais opgdes de estudo e de trabalho.

Em adulto, que lingua(s) gostaria de falar com mais frequéncia:
Na familia? Checo e Portugués
Na sociedade? A lingua do pais onde viver

Na profissdo? A lingua do pais onde a exercer

Identificacéo dos pais/encarregados de educacéo/outros adultos com quem vive
Nome:
Grau de parentesco: Paio Mae XI Outro: ........c.ooviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiie e,
Pais onde nasceu: Republica Checa
Profissdo no local de origem: Empregada de hotelaria
Profissao atual: Apresentadora
Escolaridade: (onde/em que lingua?) ?; Republica Checa; Checo
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2000
Lingua(s) que fala mais frequentemente:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Checo
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Portugués
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Portugués e Checo
Outras linguas: Inglés e Russo
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? Apenas fala em
Checo
Nome:
Grau de parentesco: Paio Mae o Outro:
Pais onde nasceu:
Profissdo no local de origem: -
Profissao atual:
Escolaridade: (onde/em que lingua?)
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal) ?

Lingua(s) que fala:
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Com o(s) filho(s)/educando(s):
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive:
Com amigos e/ou colegas de profissao?
Outras linguas:
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa?
Gostaria(m) que o filho/educando recebesse apoio na aprendizagem de portugués?
Sim X Nao o
Acha(m) que o facto de o seu filho falar a LM influencia a aprendizagem de portugués?
Sim o Nado o
S ST, COMO?....uuiiiiiieiiiee ettt et e e et e e e et e e e e ta e e e eeeaaaeeeeeaaeeeeeeataeeeeeesaaeeeeenreeens
Gostaria(m) de ter apoio para falar melhor portugués (se a LM dos pais/encarregados de
educacao nao for portugués)?
Sim o Nado o
Tém intengdo de residéncia futura/ intengdo de regresso (ou para outro local) — quando?

Néao

Observagdes/comentarios

As linguas estdo mencionadas de acordo com a ordem proferida pelo aluno; a que
refere em primeiro lugar é a que considera mais significativa em cada situacao.

As informac0es acerca dos pais/encarregados de educagdo foram obtidas atraves do
aluno, nédo estando por isso completas nem confirmadas.

O aluno passa todos os periodos de férias escolares com os avds, na Republica Checa.
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FICHA SOCIOLINGUISTICA
Identificagédo do aluno
Nome: Informante 4
Data de nascimento: 8 de Dezembro de 1993
Masculino Feminino o
Nacionalidade: Russo
Pais onde nasceu: Russia (Sibéria)
Pais(es) onde viveu: Russia e Portugal
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2007
Lingua(s) materna(s): Russo
Outra(s) lingua(s) falada(s): Portugués, Inglés

Bairro onde vive: Sassoeiros

Pessoas com quem vive (indicar grau de parentesco)

Mae e padrasto.

Percurso escolar
e Alunos que ingressam no primeiro ano do Ensino Bésico:
O aluno teve uma ama ou frequentou alguma creche/jardim de infancia/ATL?
Em Portugal: Sim o Nao o Quanto tempo? .......oviiiiii e
No estrangeiro: Sim 0 Nao O Quanto tempo? ........viiiiii e
Em que lingua(s) falavam?
e Alunos que ingressam em outros anos:
Anos de escolaridade na escola portuguesa: 7°, 8°, 99, 10°
O aluno frequentou outro tipo de atividades que promovessem o contacto com a lingua
portuguesa: AEC, ATL, Desporto, Apoio Escolar?
Natacdo (durante 2 anos)
Anos de escolaridade no estrangeiro: 6 anos

O aluno aprendeu (formalmente) outras linguas antes de vir para Portugal? Quais? Sim
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Em que pais(es)? Russia

Em que idade(s) Lingua(s) Local Observacodes
7 anos Inglés Russia
10 anos Aleméo Russia

Identificagéo linguistica

Linguas faladas pelo aluno:

Com o pai: /padrasto: Portugués

Com a mae: Russo
Com os irmaos: -
Com os avos: Russo

Com outros adultos com quem vive: -

Com os amigos e vizinhos: Portugués e Russo

Com os colegas nos recreios: Portugués

Qual a lingua que mais frequentemente fala em casa ao longo do dia?

Portugués

Qual a lingua que mais frequentemente fala fora de casa ao longo do dia?

Portugués

Tem livros em casa? Sim X Nao O

Costuma ler? O qué? Em que lingua? Lé pouco; leitura variada; em Russo e Portugués.
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Qual ¢ a lingua em que escreve mais frequentemente? (Em que lingua escreve E-mails,
MSN, SMS, apontamentos, recados, ...?7)

Russo

Lingua(s) em que escreve | Sempre | Frequentemente | As vezes | Raramente

Russo X
Portugués X
Inglés X

Vé televisdo? Que programas, ou que tipo de programas? Em que lingua(s)? Sim;

séries; em Inglés, legendadas em Portugués.

Lingua(s) em que vé Sempre | Frequentemente | Asvezes | Raramente
televisao
Portugués X
Inglés
Russo X

Ouve radio? Em que lingua(s)? Nao

Em que lingua(s) faz contas, decora nimeros de telefone? Russo e Portugués
Em que lingua(s) sonha? Russo e Portugués

Em que lingua(s) fala quando se zanga? Inglés

Tem aulas de LM fora da escola? Onde e com que frequéncia? Nao

Atitude no uso da lingua (identidade):

Gosta de falar portugués? Mais ou menos
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Gosta de falar a sua LM? Sim

Tenciona continuar a falar a sua LM? Sim

Lé/escreve na sua LM? Sim

Preferia aprender em portugués ou na LM? Em Russo

E importante falar bem portugués? Porqué? Sim, porque vive em Portugal.

E importante falar bem LM? Porqué? Sim, porque é a sua lingua materna.

Em adulto, que lingua(s) gostaria de falar com mais frequéncia:
Na familia? Russo
Na sociedade? Inglés

Na profissao? Inglés e Russo

Identificacéo dos pais/encarregados de educacao/outros adultos com quem vive
Nome:
Grau de parentesco: Paio Mae XI Outro: ..........ooeiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e,
Pais onde nasceu: RUssia
Profissao no local de origem: Professora de Russo
Profissdo atual: Empregada de comércio
Escolaridade: (onde/em que lingua?) Licenciatura; Russia; Russo
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2001
Lingua(s) que fala mais frequentemente:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Russo
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Portugués
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Russo e Portugués
Outras linguas: -
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? Estimula a leitura em
LM e incentiva o estudo de Portugués.
Nome:
Grau de parentesco: Paio Mae o Outro: Padrasto
Pais onde nasceu: Angola
Profissdo no local de origem: -

Profissdo atual: Seguranca
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Escolaridade: (onde/em que lingua?) ?; Portugal; Portugués
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal) Cerca de 1975
Lingua(s) que fala:

Com o(s) filho(s)/educando(s): Portugués

Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Portugués

Com amigos e/ou colegas de profissdo? Portugués

Outras linguas: Inglés, Francés e Aleméo
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? Nada; incentiva a
leitura em Portugués.
Gostaria(m) que o filho/educando recebesse apoio na aprendizagem de portugués?
Sim o Nao o
Acha(m) que o facto de o seu filho falar a LM influencia a aprendizagem de portugués?
Sim o Nado o
S ST, COMO?....uuiiiiiieiiiee ettt eeee e e e et e e e ettt e e e e et e e e eeeaaaeeeeeaaeeeeeetaeeeeeesseeeeeeareeens
Gostaria(m) de ter apoio para falar melhor portugués (se a LM dos pais/encarregados de
educacao nao for portugués)?

Sim o Néao O

Tém intengdo de residéncia futura/ intengdo de regresso (ou para outro local) — quando?

Nao

Observagdes/comentarios

As linguas estdo mencionadas de acordo com a ordem proferida pelo aluno; a que
refere em primeiro lugar é a que considera mais significativa em cada situacao.

As informac0es acerca dos pais/encarregados de educagdo foram obtidas atraves do
aluno, nédo estando por isso completas nem confirmadas.

O aluno passou um més na Russia, durante este ano lectivo.
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FICHA SOCIOLINGUISTICA
Identificagéo do aluno
Nome: Informante 5
Data de nascimento: 19 de Dezembro de 1996
Masculino Feminino o
Nacionalidade: Romeno
Pais onde nasceu: Roménia
Pais(es) onde viveu: Roménia e Portugal
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2004
Lingua(s) materna(s): Romeno
Outra(s) lingua(s) falada(s): Hingaro, Portugués, Inglés, Francés

Bairro onde vive: Sassoeiros

Pessoas com quem vive (indicar grau de parentesco)

Mae, pai e irmao.

Percurso escolar
e Alunos que ingressam no primeiro ano do Ensino Bésico:
O aluno teve uma ama ou frequentou alguma creche/jardim de infancia/ATL?
Em Portugal: Sim o Nao o Quanto tempo?
No estrangeiro: Sim X Nao o Quanto tempo? 5 anos
Em que lingua(s) falavam?
Bulgaro
e Alunos que ingressam em outros anos:
Anos de escolaridade na escola portuguesa: 2°, 3°, 4°, 5°, 6°, 7°
O aluno frequentou outro tipo de atividades que promovessem o contacto com a lingua
portuguesa: AEC, ATL, Desporto, Apoio Escolar?
Aulas de musica.
Anos de escolaridade no estrangeiro: 1

O aluno aprendeu (formalmente) outras linguas antes de vir para Portugal? Quais? N&o
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EM QUE PaiS(@8)7 - .neenietiet et e

Em que idade(s) Lingua(s)

Local

Observagdes

Identificacdo linguistica
Linguas faladas pelo aluno:
Com o pai: Romeno e HUngaro

Com a mae: Romeno

Com os irmaos: Romeno e Portugués
Com os avos: Romeno e Hungaro
Com outros adultos com quem vive: -

Com os amigos e vizinhos: Romeno e Portugués

Com os colegas nos recreios: Portugués

Qual a lingua que mais frequentemente fala em casa ao longo do dia?

Romeno

Qual a lingua que mais frequentemente fala fora de casa ao longo do dia?

Portugués

Tem livros em casa? Sim X Nio o

Costuma ler? O qué? Em que lingua? Sim; livros policiais; em Romeno e Portugués.
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Qual ¢ a lingua em que escreve mais frequentemente? (Em que lingua escreve E-mails,
MSN, SMS, apontamentos, recados, ...?7)

Romeno e Portugués.

Lingua(s) em que escreve | Sempre Frequentemente | As vezes | Raramente

Romeno X

Portugués X

VEé televisao? Que programas, ou que tipo de programas? Em que lingua(s)? Sim;

noticiarios, concursos, filmes; Romeno e Portugués.

Lingua(s) em que vé Sempre | Frequentemente | Asvezes | Raramente
televisdo
Romeno X
Portugués X

Ouve radio? Em que lingua(s)? Sim; Portugués

Em que lingua(s) faz contas, decora nimeros de telefone? Romeno e Portugués
Em que lingua(s) sonha? Romeno e Portugués

Em que lingua(s) fala quando se zanga? Romeno

Tem aulas de LM fora da escola? Onde ¢ com que frequéncia? Nao

Atitude no uso da lingua (identidade):
Gosta de falar portugués? E-Ihe indiferente
Gosta de falar a sua LM? Sim

Tenciona continuar a falar a sua LM? Sim

Lé/escreve na sua LM? Lé e escreve
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Preferia aprender em portugués ou na LM? E-lhe indiferente
E importante falar bem portugués? Porqué? Sim, para se integrar no sitio onde vive.
E importante falar bem LM? Porqué? Sim, porque é a forma de comunicar com a sua

familia e amigos.

Em adulto, que lingua(s) gostaria de falar com mais frequéncia:
Na familia? Romeno
Na sociedade? Romeno

Na profissao? Romeno

Identificacéo dos pais/encarregados de educacao/outros adultos com quem vive
Nome:
Grau de parentesco: Paio Mae OULTO: et
Pais onde nasceu: Romeénia
Profissao no local de origem: Empregada fabril
Profissdo atual: Empregada fabril
Escolaridade: (onde/em que lingua?) 10° ano; Romeénia; Romeno
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2003
Lingua(s) que fala mais frequentemente:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Romeno
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Romeno e Hungaro
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Romeno e Portugués
Outras linguas: -
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? Nada; incentiva a
leitura em Portugués.
Nome:
Grau de parentesco: Pai Mae O OULIO: «oeuiiii i e
Pais onde nasceu: Roménia
Profissao no local de origem: taxista
Profissdo atual: Auxiliar de ac¢ao educativa
Escolaridade: (onde/em que lingua?) Bacharelato; Romeno

Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal) 2004
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Lingua(s) que fala:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Romeno e Hungaro
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Romeno e HUngaro
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Romeno e portugués
Outras linguas: Francés e Russo
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? Nada; compra livros
em Portugués.
Gostaria(m) que o filho/educando recebesse apoio na aprendizagem de portugués?
Sim o Nao o
Acha(m) que o facto de o seu filho falar a LM influencia a aprendizagem de portugués?
Sim o Nao o
Se sim, como? -
Gostaria(m) de ter apoio para falar melhor portugués (se a LM dos pais/encarregados de
educacdo ndo for portugués)?

Sim o Nao O

Tém intengao de residéncia futura/ intencao de regresso (ou para outro local) — quando?

Intenc@o de regresso a Roménia, em data indefinida.

Observacgdes/comentéarios

As linguas estdo mencionadas de acordo com a ordem referida pelo aluno; a que
menciona em primeiro lugar é a que considera mais significativa em cada situagao.
As informacdes acerca dos pais/encarregados de educacéo foram obtidas através do
aluno, carecendo de completamento e de confirmagéo.

O aluno passa férias no seu pais de origem, sem periodicidade fixa.
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FICHA SOCIOLINGUISTICA
Identificagédo do aluno
Nome: Informante 6
Data de nascimento: 4 de Outubro de 1992
Masculino Feminino o
Nacionalidade: Moldavo
Pais onde nasceu: Moldavia
Pais(es) onde viveu: Moldavia e Portugal
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2007
Lingua(s) materna(s): Russo
Outra(s) lingua(s) falada(s): Portugués e Inglés

Bairro onde vive: S. Domingos de Rana

Pessoas com quem vive (indicar grau de parentesco)
Mae, padrasto e irma.
Percurso escolar
e Alunos que ingressam no primeiro ano do Ensino Basico:
O aluno teve uma ama ou frequentou alguma creche/jardim de infancia/ATL?
Em Portugal: Simo Nao O Quanto tempo?
No estrangeiro: Sim o Ndoo  Quanto tempo? .........covveiiiiiiiniiiiiiininnennn.

Em que lingua(s) falavam?

e Alunos que ingressam em outros anos:
Anos de escolaridade na escola portuguesa: 9°, 10°, 11°
O aluno frequentou outro tipo de atividades que promovessem o contacto com a lingua
portuguesa: AEC, ATL, Desporto, Apoio Escolar?
Mdsica: rancho folclorico.

Anos de escolaridade no estrangeiro: 8

O aluno aprendeu (formalmente) outras linguas antes de vir para Portugal? Quais? Sim.

Em que pais(es)? Moldavia
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Em que idade(s) Lingua(s) Local Observacdes
Russo Moldéavia (escola
6 anos
Romeno russa)
i Moldavia (escola
8 anos Inglés
russa)
_ Moldavia (escola
10 anos Hebraico

russa)

Identificacdo linguistica

Linguas faladas pelo aluno:

Com o pai/padrasto: Portugués

Com a mae: Russo

Com os irmaos: Portugués e Russo

Com os avos: Russo
Com outros adultos com quem vive: -

Com os amigos e vizinhos: Portugués

Com os colegas nos recreios: Portugués

Qual a lingua que mais frequentemente fala em casa ao longo do dia?

Russo

Qual a lingua que mais frequentemente fala fora de casa ao longo do dia?

Portugués

Tem livros em casa? Sim X Nao O

Costuma ler? O qué? Em que lingua? L€ as vezes; livros de poesia; em Russo

Qual ¢ a lingua em que escreve mais frequentemente? (Em que lingua escreve E-mails,

MSN, SMS, apontamentos, recados, ...?7)

Russo e Portugués
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Lingua(s) em que escreve Semre Frequentemente | Asvezes | Raramente
Portugués X
Russo X

Veé televisdo? Que programas, ou que tipo de programas? Em que lingua(s)? Sim;

noticiarios, documentarios e filmes; em Portugués e Inglés.

Lingua(s) em que vé Sempre | Frequentemente | Asvezes | Raramente
televisdo
Portugués
Inglés X

Ouve radio? Em que lingua(s)? N&ao

Em que lingua(s) faz contas, decora nimeros de telefone? Portugués e Russo
Em que lingua(s) sonha? Inglés

Em que lingua(s) fala quando se zanga? Russo, Inglés e Portugués

Tem aulas de LM fora da escola? Onde e com que frequéncia? Nao

Atitude no uso da lingua (identidade):

Gosta de falar portugués? Sim

Gosta de falar a sua LM? Sim

Tenciona continuar a falar a sua LM? Sim mas depende das vantagens.

Lé/escreve na sua LM? Sim
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Preferia aprender em portugués ou na LM? Na LM
E importante falar bem portugués? Porqué? Sim, porque vive em Portugal.

E importante falar bem LM? Porqué? Sim, porque pode ser-lhe (til.

Em adulto, que lingua(s) gostaria de falar com mais frequéncia:
Na familia? Depende da nacionalidade da mulher; Portugués
Na sociedade? Portugués

Na profissdao? Depende do pais de exercicio.

Identificacéo dos pais/encarregados de educacéo/outros adultos com quem vive
Nome:
Grau de parentesco: Paio Mae (0111 ¢
Pais onde nasceu: Moldavia
Profissdo no local de origem: Contabilista
Profissdo atual: Empregada num call-centre
Escolaridade: (onde/em que lingua?) Curso de Educadora de Infancia; Moldavia;
Russo
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2008
Lingua(s) que fala mais frequentemente:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Russo
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Portugués
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Portugués
Outras linguas: Inglés
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? Estimula a leitura e a
assisténcia a programas de televisdo em Russo; nada.
Nome:
Grau de parentesco: Paio Mae o Outro: Padrasto
Pais onde nasceu: Portugal
Profissao no local de origem: -
Profissdo atual: Policia
Escolaridade: (onde/em que lingua?) Licenciatura em Economia; Portugal; em

Portugués
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Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal) -
Lingua(s) que fala:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Portugués
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Portugués
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Portugués
Outras linguas: Inglés, Espanhol e Italiano
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? Obriga-o a falar com
a mae em Russo; nada.
Gostaria(m) que o filho/educando recebesse apoio na aprendizagem de portugués?
Sim Nao O
Acha(m) que o facto de o seu filho falar a LM influencia a aprendizagem de portugués?
Sim o Nao
Se sim, como? -
Gostaria(m) de ter apoio para falar melhor portugués (se a LM dos pais/encarregados de
educacdo ndo for portugués)?

Sim o Nio

Tém intengdo de residéncia futura/ intengdo de regresso (ou para outro local) — quando?

Né&o

Observagdes/comentarios

As linguas estdo mencionadas de acordo com a ordem proferida pelo aluno; a que
refere em primeiro lugar é a que considera mais significativa em cada situacao.

As informag0es acerca dos pais/encarregados de educagao/outros adultos com quem

vive foram obtidas através do aluno, carecendo de completamento e de confirmacéo.
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FICHA SOCIOLINGUISTICA
Identificagéo do aluno
Nome: Informante 7
Data de nascimento: 25 de Fevereiro de 1994
Masculino o Feminino
Nacionalidade: Bulgara
Pais onde nasceu: Bulgaria
Pais(es) onde viveu: Bulgaria e Portugal
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2006
Lingua(s) materna(s): Bulgaro
Outra(s) lingua(s) falada(s): Portugués, Inglés, Francés, Russo e Turco

Bairro onde vive: Quinta da Vinha

Pessoas com quem vive (indicar grau de parentesco)

Mae, pai, irm@, avos paternos

Percurso escolar
e Alunos que ingressam no primeiro ano do Ensino Bésico:
O aluno teve uma ama ou frequentou alguma creche/jardim de infancia/ATL?
Em Portugal: Sim o Nao o Quanto tempo?
No estrangeiro: Sim X Nao o Quanto tempo? 5 anos
Em que lingua(s) falavam?
Bulgaro
e Alunos que ingressam em outros anos:
Anos de escolaridade na escola portuguesa: 6°, 7°, 8°, 9°
O aluno frequentou outro tipo de atividades que promovessem o contacto com a lingua
portuguesa: AEC, ATL, Desporto, Apoio Escolar?
Natacéo (Bela Vista)
Anos de escolaridade no estrangeiro: 4

O aluno aprendeu (formalmente) outras linguas antes de vir para Portugal? Quais? Sim
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Em que pais(es)? Bulgéria

Em que idade(s) Lingua(s) Local Observacgoes
A Bulgaria (escola de
8 anos Inglés )
linguas)
9 anos Turco Bulgaria
10 anos Russo Bulgaria

Identificagéo linguistica

Linguas faladas pelo aluno:

Com o pai: Bulgaro

Com a mae: Portugués e Bulgaro
Com os irmaos: Portugués e Bulgaro
Com os avos: Bulgaro

Com outros adultos com quem vive: -

Com os amigos e vizinhos: Bulgaro, Portugués, Turco e Inglés

Com os colegas nos recreios: Portugués e Bulgaro

Qual a lingua que mais frequentemente fala em casa ao longo do dia?

Bulgaro

Qual a lingua que mais frequentemente fala fora de casa ao longo do dia?

Bulgaro e Portugués

Tem livros em casa? Sim X Nao O

Costuma ler? O qué? Em que lingua? Lé pouco; leitura variada; em Bulgaro e

Portugués.
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Qual ¢ a lingua em que escreve mais frequentemente? (Em que lingua escreve E-mails,

MSN, SMS, apontamentos, recados, ...?7)

Lingua(s) em que escreve | Sempre | Frequentemente | Asvezes | Raramente

Portugués X

Bulgaro X

Vé televisdo? Que programas, ou que tipo de programas? Em que lingua(s)? Sim,

embora pouco; programas variados; em Portugués e Bulgaro.

Lingua(s) em que vé Sempre | Frequentemente | Asvezes | Raramente
televisao
Portugués X
Bulgaro

Ouve radio? Em que lingua(s)? Raramente, em Portugués.

Em que lingua(s) faz contas, decora niumeros de telefone? Bulgaro e Portugués
Em que lingua(s) sonha? Bulgaro e Portugués

Em que lingua(s) fala quando se zanga? Bulgaro e Portugués

Tem aulas de LM fora da escola? Onde e com que frequéncia? Nao

Atitude no uso da lingua (identidade):

Gosta de falar portugués? Sim
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Gosta de falar a sua LM? Sim

Tenciona continuar a falar a sua LM? Sim

Lé/escreve na sua LM? Sim

Preferia aprender em portugués ou na LM? Em Portugués

E importante falar bem portugués? Porqué? Sim, porque é importante falar todas as
linguas.

E importante falar bem LM? Porqué? Sim, porque é a sua LM.

Em adulto, que lingua(s) gostaria de falar com mais frequéncia:
Na familia? Bulgaro e Portugués
Na sociedade? Todas as linguas que sabe.

Na profissdo? Portugués

Identificacéo dos pais/encarregados de educacéo/outros adultos com quem vive
Nome:
Grau de parentesco: Paio Mae (01011 ¢
Pais onde nasceu: Bulgéaria
Profissdo no local de origem: Doméstica
Profissdo atual: Empregada doméstica
Escolaridade: (onde/em que lingua?) 11° ano; Bulgaria; Bulgaro
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2003
Lingua(s) que fala mais frequentemente:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Bulgaro
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Bulgaro
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Bulgaro e Portugués
Outras linguas: Turco, Francés e Russo
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? Nada; incentiva a
leitura em Portugués.

Nome:

Grau de parentesco: Pai Mae O OUtrO: ..o

Pais onde nasceu: Bulgaria

Profissdo no local de origem: ?
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Profissédo atual: Desempregado
Escolaridade: (onde/em que lingua?) 11° ano; Bulgaria; em Bulgaro
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal) 2002
Lingua(s) que fala:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Bulgaro
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Bulgaro
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Bulgaro e portugués
Outras linguas: Francés e Russo
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? Nada; incentiva a
leitura em Portugués.
Gostaria(m) que o filho/educando recebesse apoio na aprendizagem de portugués?
Sim X Nao o
Acha(m) que o facto de o seu filho falar a LM influencia a aprendizagem de portugués?
Sim Nao o
Se sim, como? Pensam que atrapalha.
Gostaria(m) de ter apoio para falar melhor portugués (se a LM dos pais/encarregados de
educagdo nao for portugués)?

Sim X Ndo o

Tém intengdo de residéncia futura/ intengdo de regresso (ou para outro local) — quando?

Intencdo de regresso a Bulgaria, em data indefinida.

Observacgdes/comentérios

As linguas estdo mencionadas de acordo com a ordem proferida pela aluna; a que
refere em primeiro lugar é a que considera mais significativa em cada situacéo.

As informacdes acerca dos pais/encarregados de educacéo foram obtidas através da
aluna, carecendo de completamento e de confirmacéao.

A aluna passa férias no seu pais de origem, sem periodicidade regular.
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FICHA SOCIOLINGUISTICA
Identificagédo do aluno
Nome: Informante 8
Data de nascimento: 29 de Agosto de 1998
Masculino o Feminino
Nacionalidade: Bulgara
Pais onde nasceu: Bulgaria
Pais(es) onde viveu: Bulgaria e Portugal
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2003
Lingua(s) materna(s): Bulgaro
Outra(s) lingua(s) falada(s): Turco, Portugués, Inglés, Espanhol

Bairro onde vive: Sassoeiros

Pessoas com quem vive (indicar grau de parentesco)

Mae e pai.

Percurso escolar
e Alunos que ingressam no primeiro ano do Ensino Bésico:
O aluno teve uma ama ou frequentou alguma creche/jardim de infancia/ATL?
Em Portugal: Sim X Nao o Quanto tempo? Alguns meses
No estrangeiro: Sim 0 Nao O Quanto tempo? ........oiiiii e
Em que lingua(s) falavam?
.Portugués
e Alunos que ingressam em outros anos:
Anos de escolaridade na escola portuguesa: .........oovveiiiiiiiiiiiieii e
O aluno frequentou outro tipo de atividades que promovessem o contacto com a lingua
portuguesa: AEC, ATL, Desporto, Apoio Escolar?
Anos de escolaridade N0 eStrangeiro: ........co.viiuiiinieiit i

O aluno aprendeu (formalmente) outras linguas antes de vir para Portugal? Quais? ...
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EM qUE PaiS(@8)7 - .neiniiti et

Em que idade(s) Lingua(s)

Local

Observagdes

Identificacdo linguistica
Linguas faladas pelo aluno:
Com o pai: Balgaro
Com a mée: Bulgaro
Com os irmaos: -

Com os avos: Turco e Bulgaro

Com outros adultos com quem vive: -
Com os amigos e vizinhos: Bllgaro e Portugués

Com os colegas nos recreios: Portugués e Bulgaro

Qual a lingua que mais frequentemente fala em casa ao longo do dia?

Bulgaro

Qual a lingua que mais frequentemente fala fora de casa ao longo do dia?

Portugués

Tem livros em casa? Sim Xl Nao O

Costuma ler? O qué? Em que lingua? L& as vezes; livros juvenis e outros; em

Portugués.




Mar de Metaforas 149

Qual ¢ a lingua em que escreve mais frequentemente? (Em que lingua escreve E-mails,
MSN, SMS, apontamentos, recados, ...?7)

Portugués

Lingua(s) em que escreve | Sempre | Frequentemente | Asvezes | Raramente

Portugués X

Vé televisdo? Que programas, ou que tipo de programas? Em que lingua(s)? Sim;
programas de todos os tipos (noticiarios, filmes, telenovelas, concursos...); em Bulgaro

e Portugués.

Lingua(s) em que vé Sempre | Frequentemente | Asvezes | Raramente
televisdo
Portugués X
Bulgaro X

Ouve radio? Em que lingua(s)? Nao

Em que lingua(s) faz contas, decora nimeros de telefone? Portugués
Em que lingua(s) sonha? Bulgaro e Portugués

Em que lingua(s) fala quando se zanga? Portugués

Tem aulas de LM fora da escola? Onde e com que frequéncia? Nao

Atitude no uso da lingua (identidade):

Gosta de falar portugués? Sim
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Gosta de falar a sua LM? Sim

Tenciona continuar a falar a sua LM? Sim

Lé/escreve na sua LM? L& mas ndo escreve

Preferia aprender em portugués ou na LM? E-lhe indiferente

E importante falar bem portugués? Porqué? Sim, para se fazer entender.

E importante falar bem LM? Porqué? Sim, por respeito para com a sua LM.

Em adulto, que lingua(s) gostaria de falar com mais frequéncia:
Na familia? Bulgaro
Na sociedade? Portugués e Bulgaro

Na profissao? Portugués

Identificacéo dos pais/encarregados de educacao/outros adultos com quem vive
Nome:
Grau de parentesco: Paio Mae OULTO: ettt
Pais onde nasceu: Bulgaria
Profissdo no local de origem: Doméstica
Profissdo atual: Empregada doméstica
Escolaridade: (onde/em que lingua?) 8° ano; Bulgéaria; Bulgaro
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2001
Lingua(s) que fala mais frequentemente:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Bulgaro
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Bulgaro
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Bulgaro e Portugués
Outras linguas: Turco
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? Nada; incentiva a
leitura em Portugués.
Nome:
Grau de parentesco: Pai AV Tom N 011 15 ¢ o D
Pais onde nasceu: Bulgaria
Profissao no local de origem: Operario fabril

Profissdo atual: Desempregado
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Escolaridade: (onde/em que lingua?) 12° ano; Bulgaria; em Bulgaro
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal) 2000
Lingua(s) que fala:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Bulgaro
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Bllgaro e Turco
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Bulgaro e portugués (com os ex-colegas)
Outras linguas: -
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? Nada; compra livros
em Portugués.
Gostaria(m) que o filho/educando recebesse apoio na aprendizagem de portugués?
Sim X Nao o
Acha(m) que o facto de o seu filho falar a LM influencia a aprendizagem de portugués?
Sim o Nio
Se sim, como? -
Gostaria(m) de ter apoio para falar melhor portugués (se a LM dos pais/encarregados de
educacao nao for portugués)?

Sim o Nao O

Tém inten¢do de residéncia futura/ intengdo de regresso (ou para outro local) — quando?

Intencdo de residéncia futura noutro local (indefinido, tal como a data).

Observagdes/comentarios

As linguas estdo mencionadas de acordo com a ordem proferida pela aluna; a que
refere em primeiro lugar é a que considera mais significativa em cada situacao.

As informac0es acerca dos pais/encarregados de educagdo foram obtidas através da
aluna, carecendo de completamento e de confirmacéao.

A aluna passa periodos de férias no seu pais de origem, a intervalos irregulares.
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FICHA SOCIOLINGUISTICA
Identificagéo do aluno
Nome: Informante 9
Data de nascimento: 13 de Maio de 1992
Masculino Feminino o
Nacionalidade: Moldavo
Pais onde nasceu: Moldavia
Pais(es) onde viveu: Moldavia e Portugal
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2003
Lingua(s) materna(s): Moldavo
Outra(s) lingua(s) falada(s): Russo, Romeno e Portugués

Bairro onde vive: Sassoeiros

Pessoas com quem vive (indicar grau de parentesco)

Mae, pai e irma.

Percurso escolar
e Alunos que ingressam no primeiro ano do Ensino Bésico:
O aluno teve uma ama ou frequentou alguma creche/jardim de infancia/ATL?
Em Portugal: Sim o Nao O Quanto tempo?
No estrangeiro: Sim 0 Naoo  Quanto tempo?

Em que lingua(s) falavam?

e Alunos que ingressam em outros anos:
Anos de escolaridade na escola portuguesa: 4°, 5°, 6°, 7°, 8°, 9° e 10°
O aluno frequentou outro tipo de atividades que promovessem o contacto com a lingua
portuguesa: AEC, ATL, Desporto, Apoio Escolar?
Desporto
Anos de escolaridade no estrangeiro: 4

O aluno aprendeu (formalmente) outras linguas antes de vir para Portugal? Quais? N&o
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Em que pais(es)?

Em que idade(s) Lingua(s)

Local

Observagdes

Identificacdo linguistica

Linguas faladas pelo aluno:
Com o pai: Moldavo e Portugués
Com a mae: Moldavo e Portugués
Com os irmaos: Moldavo e Portugués
Com os avos: Moldavo

Com outros adultos com quem vive: -

Com os amigos ¢ vizinhos: Romeno, Russo, Portugués e Inglés

Com os colegas nos recreios: Portugués

Qual a lingua que mais frequentemente fala em casa ao longo do dia?

Moldavo

Qual a lingua que mais frequentemente fala fora de casa ao longo do dia?

Portugués

Tem livros em casa? Sim Xl Nao O

Costuma ler? O qué? Em que lingua? L& as vezes; todo o tipo de livros; em Portugués e

Inglés.
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Qual ¢ a lingua em que escreve mais frequentemente? (Em que lingua escreve E-mails,

MSN, SMS, apontamentos, recados, ...?7)

Lingua(s) em que escreve Sempe Frequentemente Asvezes | Raramente
Moldavo X
Portugués X

Vé televisdo? Que programas, ou que tipo de programas? Em que lingua(s)? Sim;

programas variados; em Portugués e Inglés.

Lingua(s) em que vé Sempre | Frequentemente | Asvezes | Raramente
televisao
Portugués X
Inglés X

Ouve radio? Em que lingua(s)? Nao

Em que lingua(s) faz contas, decora nimeros de telefone? Moldavo e Portugués
Em que lingua(s) sonha? Moldavo e Portugués

Em que lingua(s) fala quando se zanga? Moldavo, Portugués e Inglés

Tem aulas de LM fora da escola? Onde e com que frequéncia? Nao

Atitude no uso da lingua (identidade):
Gosta de falar portugués? Sim

Gosta de falar a sua LM? Sim
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Tenciona continuar a falar a sua LM? Sim

Lé/escreve na sua LM? Sim

Preferia aprender em portugués ou na LM? Preferia um sistema bilingue
E importante falar bem portugués? Porqué? Sim, porque esta em Portugal.

E importante falar bem LM? Porqué? Sim, porque é a sua LM.

Em adulto, que lingua(s) gostaria de falar com mais frequéncia:
Na familia? Moldavo e Portugués
Na sociedade? Depende das circunstancias.

Na profissdo? Portugués

Identificacdo dos pais/encarregados de educacéo/outros adultos com quem vive
Nome:
Grau de parentesco: Paio Mae OULTO: oo,
Pais onde nasceu: Moldavia
Profissdo no local de origem: Fisioterapeuta
Profissao atual: Fisioterapeuta
Escolaridade: (onde/em que lingua?) Licenciatura; Moldéavia; ?
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2000
Lingua(s) que fala mais frequentemente:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Moldavo
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Moldavo
Com amigos e/ou colegas de profissao? Portugués e Moldavo
Outras linguas: Russo, Romeno, Ucraniano
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa?

Nome:

Grau de parentesco: Pai Mae O OULIO: «oeuiii e

Pais onde nasceu: Moldavia

Profissao no local de origem: Arquitecto

Profissdo atual: Pedreiro

Escolaridade: (onde/em que lingua?) Licenciatura; Moldavia; ?

Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal) 2000
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Lingua(s) que fala:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Moldavo
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Moldavo
Com amigos e/ou colegas de profissdo? Portugués
Outras linguas: Russo
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa?
Gostaria(m) que o filho/educando recebesse apoio na aprendizagem de portugués?
Sim o Naoo
Acha(m) que o facto de o seu filho falar a LM influencia a aprendizagem de portugués?
Sim o Nao O
Se sim, como?
Gostaria(m) de ter apoio para falar melhor portugués (se a LM dos pais/encarregados de
educagdo nao for portugués)?

Sim o Néao o

Tém intengdo de residéncia futura/ intengdo de regresso (ou para outro local) — quando?

N&o sabe.

Observagdes/comentérios

As linguas estdo mencionadas segundo a designacao utilizada pelo aluno e de acordo
com a ordem por ele proferida; a que refere em primeiro lugar é a que considera mais
significativa em cada situagao.

As informacdes acerca dos pais/encarregados de educacéo foram obtidas através do
aluno, carecendo de completamento e de confirmagao.

O aluno passa férias no seu pais de origem, com periodicidade irregular.
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FICHA SOCIOLINGUISTICA
Identificagédo do aluno
Nome: Informante 10
Data de nascimento: 29 de Marco de 1992
Masculino o Feminino
Nacionalidade: Ucraniana
Pais onde nasceu: Ucrénia
Pais(es) onde viveu: Ucrania e Portugal
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2004
Lingua(s) materna(s): Ucraniano
Outra(s) lingua(s) falada(s): Russo, Portugués, Inglés

Bairro onde vive: Nova Oeiras

Pessoas com quem vive (indicar grau de parentesco)

Mae e namorado.

Percurso escolar
e Alunos que ingressam no primeiro ano do Ensino Bésico:
O aluno teve uma ama ou frequentou alguma creche/jardim de infancia/ATL?
Em Portugal: Simo Nao o Quanto tempo?
No estrangeiro: Sim 0 Nao O Quanto tempo? ........oiiiii i

Em que lingua(s) falavam?

e Alunos que ingressam em outros anos:
Anos de escolaridade na escola portuguesa: 7°, 8°, 9°, 10°, 11°
O aluno frequentou outro tipo de atividades que promovessem o contacto com a lingua
portuguesa: AEC, ATL, Desporto, Apoio Escolar?
Apoio escolar e desporto.

Anos de escolaridade no estrangeiro: 5

O aluno aprendeu (formalmente) outras linguas antes de vir para Portugal? Quais? Sim.

Em que pais(es)? Ucrania
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Em que idade(s)

Lingua(s)

Local

Observacgoes

7 anos

Inglés

Ucrania

Identificagdo linguistica

Linguas faladas pelo aluno:

Com o pai: Russo
Com a mae: Russo
Com os irmaos: Russo

Com os avos: Russo

Com outros adultos com quem vive: RUSSO

Com os amigos e vizinhos: Russo e Ucraniano

Com os colegas nos recreios: Portugués e Bulgaro

Qual a lingua que mais frequentemente fala em casa ao longo do dia?

Russo e Ucraniano

Qual a lingua que mais frequentemente fala fora de casa ao longo do dia?

Portugués

Tem livros em casa? Sim X Nao O

Costuma ler? O qué? Em que lingua? L€ as vezes; ndo referiu; em Russo e Portugués.

Qual ¢ a lingua em que escreve mais frequentemente? (Em que lingua escreve E-mails,

MSN, SMS, apontamentos, recados, ...?7)
Russo e Portugués
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Lingua(s) em que escree Sempre | Frequentemente | Asvezes | Raramente
Russo X
Ucraniano X
Portugués X

Veé televisdo? Que programas, ou que tipo de programas? Em que lingua(s)? Sim;

programas variados; em Russo, Ucraniano, Portugués e Inglés.

Lingua(s) em que vé Sempre | Frequentemente | Asvezes | Raramente
televisdao
Russo X
Ucraniano X
Portugués
Inglés X

Ouve radio? Em que lingua(s)? Sim; em Portugués

Em que lingua(s) faz contas, decora nimeros de telefone? Portugués

Em que lingua(s) sonha? Russo e Portugués

Em que lingua(s) fala quando se zanga? Russo e Portugués

Tem aulas de LM fora da escola? Onde e com que frequéncia? Nao

Atitude no uso da lingua (identidade):
Gosta de falar portugués? Sim

Gosta de falar a sua LM? Sim

Tenciona continuar a falar a sua LM? Sim

Lé/escreve na sua LM? Sim
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Preferia aprender em portugués ou na LM? N&o respondeu.
E importante falar bem portugués? Porqué? Sim, porque é importante falar o maior
namero possivel de linguas.

E importante falar bem LM? Porqué? Sim, porque é a sua LM.

Em adulto, que lingua(s) gostaria de falar com mais frequéncia:
Na familia? Russo
Na sociedade? Inglés

Na profissao? Inglés e Portugués

Identificacéo dos pais/encarregados de educacao/outros adultos com quem vive
Nome:
Grau de parentesco: Paio Mae OULTO: et
Pais onde nasceu: Ucrania
Profissdo no local de origem: N&o respondeu
Profissdo atual: N&o respondeu
Escolaridade: (onde/em que lingua?) 12° ano; Ucrania; Russo
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal): 2004
Lingua(s) que fala mais frequentemente:
Com o(s) filho(s)/educando(s): Russo
Com o/a conjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: RUSsoO
Com amigos e/ou colegas de profissao? Russo e Portugués
Outras linguas: Inglés
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? Nao respondeu.
Nome:
Grau de parentesco: Pai o Mae o Outro: Namorado
Pais onde nasceu: Ucréania
Profissdo no local de origem: Estudante
Profissao atual: Empregado de hotel
Escolaridade: (onde/em que lingua?) ?; Ucrania; em Ucraniano
Ano de chegada a Portugal (caso tenha nascido fora de Portugal) 2005
Lingua(s) que fala:
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Com o(s) filho(s)/educando(s): -
Com o/a cdnjuge e/ou outro(s) adulto(s) com quem vive: Ucraniano e Russo
Com amigos e/ou colegas de profissao? Portugués e Inglés
Outras linguas: -
O que faz para o seu filho aprender a LM? E a lingua portuguesa? -
Gostaria(m) que o filho/educando recebesse apoio na aprendizagem de portugués?
Sim o Naoo
Acha(m) que o facto de o seu filho falar a LM influencia a aprendizagem de portugués?
Sim o Nio
Se sim, como? -
Gostaria(m) de ter apoio para falar melhor portugués (se a LM dos pais/encarregados de
educacao nao for portugués)?

Sim o Nio

Tém intengdo de residéncia futura/ intengdo de regresso (ou para outro local) — quando?

Situacao por definir.

Observagdes/comentarios

As linguas estdo mencionadas de acordo com a ordem proferida pela aluna; a que
refere em primeiro lugar é a que considera mais significativa em cada situacao.

As informac0es acerca dos pais/encarregados de educagao/outros adultos com quem

vive foram obtidas através da aluna, carecendo de completamento e de confirmacao.
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ANEXO 7 - Quadros de resultados

Quadro A — Resultados da Actividade 1 (grupo de controlo, alunos de PLNM).

~ GRUPO DE ALUNOS DE
DIFERENCA
EXPRESSOES CONTROLO PLNM ¢
1 ESCARCEU 76% 18% - 58%
2 ASELHA 76% 45% -31%
3 EMPROADO 92% 64% -28%
4 CABO DAS TORMENTAS 72% 45% -27%
5 METER AGUA 84% 45% -39%
6 ABORDAR 64% 36% -28%
7 | SR WRRHERODE
3 | WO METER PREGO REm
9 DAR AGUA PELA BARBA 56% 64% + 8%
10 ESTAR QUILHADO 88% 64% - 24%
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Quadro A.1. - Resultados da Actividade 1 (alunos de PLNM).

Numero de alunos por: Ciclo, Grupo linguistico (E = Eslavo; G = Germanico; R =
Romanico) e Nivel de proficiéncia.

Ciclo 30 Secundario
Grupo linguistico E R E G R
vael~de proficiéncia Bl Bl Bl B2 | BI B2
Expressdo Alunos
escarcéu 2 - 1 1 - - -
aselha 5 1 - 2 1 - 1
emproado 7 2 - 2 1 - 2
cabo das tormentas 5 - - 3 1 - 1
meter agua 5 1 - 3 1 - -
abordar 4 - - 3 - - 1
marinheiro de agua doce 5 - - 3 - 1 1
ndo meter prego nem 7 1 1 3 1 i 1
estopa
dar agua pela barba 7 1 1 3 - 1 1
estar quilhado 7 1 - 3 1 1 1
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Quadro B — Resultados da Actividade 2 (grupo de controlo, alunos de PLNM).

1 = 1" aplicagao 1 =2%aplicagdo
~ GRUPO DE ALUNOS DE

EXPRESSOES CONTROLO PLNM DIFERENCA
1 IR DEP\gEFL\IIO EM 48% 27% 40% -21% - 8%
2 BORRASCA 8% 0% 0% - 8% - 8%

+
3 EMBARCAR 4% 9% 30% +5% 26%

4 ENFUNAR 4% 45% 40% - -
41% 36%

5 SONDAR 12% 27% 30% - -
15% 18%

+
6 SINGRAR 12% 9% 30% -3% 18%

7 ESTAR DE RESSACA 12% 36% 40% - 3
24% 28%

+ +

8 ARRANCAR 48% 82% 90%

34% 42%
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Quadro B.1 — Resultados da Actividade 2 (alunos de PLNM).

Numero de alunos por: Ciclo, Grupo linguistico (E = Eslavo; G = Germanico; R =
Romanico) e Nivel de proficiéncia.

1 = 1" aplicagao 1 =2%aplicagdo
Ciclo 3° Secundario
Grupo linguistico E R E G R
Nivel cle proficiéncia B1 | BI BI B2 Bl B2
Expressao Alunos

ir de vento em popa 3 4 1|1 -|-]1]2|-|1|-]-]1]-
borrasca - - -l -] -]
embarcar 1 3 |-|-]-]-1-12|-/1|-[-]1]-
enfunar 5 4 (201 -1 (1|1 |T1]|1|-]-]1]-
sondar 3 3 -] -1-1202|-]1]-]-]-1-+
singrar 1 3 [-]1]- 112 - - -] -] -
estar de ressaca 4 4 |1]-]1 1|2 -]-]1[1]-]-
arrancar 9 9 [2|2|-|1]2|2|2]|2]|1|1]2]1
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Quadro C — Resultados da Actividade 3 (grupo de controlo, alunos de PLNM).

EXPRESSOES CGS\?TPSO?E ALE"SNOAS/. DE DIFERENCA

1| DEmAMODEAGUA o
2 POR-SE NA ALHETA 72% 36% -36%
3 REMAR CONTRA A MARE 92% 18% - 74%
4 FAZER ONDAS 4% 0% - 4%

5 POR-SE NA RETRANCA 12% 0% -12%
6 IR POR AGUA ABAIXO 100% 73% -27%
7 ESTAR EM MARE DE 64% 18% - 46%
8 ANDAR A DERIVA / A TOA 32% 27% - 5%

Quadro C.1 - Resultados da Actividade 2 (alunos de PLNM).

Numero de alunos por: Ciclo, Grupo linguistico (E = Eslavo; G = Germanico; R =
Romanico) e Nivel de proficiéncia.

Ciclo 3° Secundario
Grupo linguistico E R E G R
Nivel deNproﬁc1en01a Bl Bl Bl B2 Bl | B2
Expressdo Alunos
estar com a t,)orda debaixo 4 | i 5 i | i
de 4gua
por-se na alheta 4 1 - 1 - - 2
remar contra a maré 2 - - - 1 - 1
fazer ondas 0 - - - - - -
por-se na retranca 0 - - - - - -
ir por agua abaixo 8 2 1 2 1 - 2
estar em maré de 2 - - - 1 - 1
andar & deriva'’/ & toa® 3 - - - 1@ ] 1
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ANEXO 8 - Actividade 2 — 22 aplicacao

Informante:

Escolhe, para cada situacdo, a expressao com a qual preferes completar cada enunciado,
sublinhando-a.

a. A Maria ¢ mesmo ingénua!
Engole qualquer estupidez! / Acredita em qualquer estupidez! / Embarca em qualquer
estupidez!

b. O Antonio ainda hé pouco tempo acabou o curso ¢ ja foi convidado para ocupar um
cargo importante numa empresa.

O rapaz esta a ser bem sucedido. / O rapaz esta a singrar na vida. / O rapaz esta a

vencer na vida.

c. O Manuel deixou o escritdrio e dedicou-se a agricultura biologica.
O negocio dele corre muito bem. / O negdcio dele vai de vento em popa. / O negocio
dele ¢ um sucesso.

d. O Pedro ¢ muito timido.
E quase impossivel arrancar-lhe uma palavra. / E quase impossivel ouvir-lhe a voz. / E
quase impossivel fazé-lo falar.

e. O Joao foi ao MacDonald’s.
Viu 14 o Paulino a comer imenso. / Viu 14 o Paulino a enfunar até ndo poder mais. / Viu
14 o Paulino a encher até rebentar.

f. A minha tia teve uma gripe que a obrigou a ser hospitalizada.
Agora, ja em casa, estd de ressaca. / Agora, ja em casa, estd a convalescer. / Agora, ja
em casa, esta a por-se fina.

g. A professora de Portugués quer que os alunos facam um trabalho de pesquisa.
Para conhecer as preferéncias deles perguntou-lhes a opinido. / Para conhecer as
preferéncias deles consultou-os. / Para conhecer as preferéncias deles sondou-os.

h. Os alunos nao fizeram os trabalhos de Matematica.
A professora ficou furiosa e armou uma confusao. / A professora ficou furiosa e armou
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um pé de vento. / A professora ficou furiosa e armou uma borrasca.
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ANEXO 9 - Quadro de correspondéncias

Quadro D — Correspondéncia de expressdes nas linguas maternas

dos alunos de  PLNM

Expressoes Bulgaro Inglés Romeno Russo
arrancar
X X X
uma palavra
enfunar X
estar de
X X
ressaca
ir de vento
X X X X
em popa
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ANEXO 10 — Quadro explicativo

Quadro E — Motivos de escolha

NUmero de vezes

embarcar /

ressaca / sondar

Expressao Motivo ) Lingua materna
invocado
) Evocacao do som da
singrar 1 Bulgaro
palavra
Sentido atribuido a
arrancar 2 Bulgaro
palavra
arrancar / S
) Originalidade da Bulgaro, Romeno,
enfunar / ir de 4
expressao Russo
vento em popa
Unica hipétese
ressaca ) 1 Romeno
conhecida
ir de vento em
popa/arrancar/ | ) _
Hipotese ja conhecida 8 Bulgaro, Russo

ir de vento em

popa / arrancar

Equivaléncia na LM

Bulgaro
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ANEXO 11 - Trabalhos dos alunos

1. Resultado de levantamento de vocabulario a partir da palavra MAR (grupo de
alunos de nivel B1, 3° ciclo).

o ado A
| = E s .
W\6 2N ‘Q;FF4\B_9, (\:?/ P Qﬁ?\é g
O,
23 \) n
Ru :’dg) So WO\R\“"\”*C%:
\ o
&0 Winliem, j? i
e i &l
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2. Texto composto pela Informante 1 (nivel B1, 3° ciclo) por ocasido do Dia Nacional
do Mar, com vocabulario do ponto 1 deste anexo.

No Mar
Os golfinhos a saltar
Os peixinhos a nadar
A baleia a soprar e as conchas a abrir e a fechar.

Ai, 0 nosso mar! Quem o pode salvar?

3. Textos produzidos por dois alunos (nivel B1, 3° ciclo) como resposta a tarefa: (i)
descreverem a sua propria versdo do Mostrengo; (ii) redigirem um dialogo entre
esse mostrengo e outra personagem.

Informante 5

U Mo moStreq 0o Kt
O meu mestrengo e gfonde e feip = wm
azgu Vescoos fue tovegom (0 mar. -
e derrive] e ogelctador, 5

€ Preto . Tem & (oo Fr&o%rdqe oS5 o}
lhodes ¢ o abvelo e o barbe ’d@ggvgg}?&%gg i

C; as KVQ?@S lone baleiag
; folon 0 ety

f’« 1 Por =50, umon vey por OQOIQUTL?QOb—
m?s tiéceno vom A <. (erFice e (pme ¢OV~ -
greades « fom dodow o gente gu . OpVicS
J@()‘fro : Vour |

> Ele @ ogtessiy,
€ otul escom

Q
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Informante 8
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4. Resumos do episodio do Adamastor, de Os Lusiadas contados as criancas e

lembrados ao povo, de Jodo de Barros, realizados por dois alunos (nivel B1, ensino
secundario).

Informante 7

MLD G ‘.San{Q ﬂdamastoeh

/QQ.’)OMO‘-

,Dmaﬂte QA ViOORM ; NE> ~aies de Vasco da Gama |
:)Urs‘.u-lws um monstes gigantescs, fortissim® @ moidissima
feis.

Us nauegodo:es Otm\)ladas* dQ cneds f\eamm QA QUL &
td ceichuea, enquanto R es estava o ameacae qur tude
aqU‘.Da ke mezienciq Qquszn&}, ocomBea 2 n’.ingoem qb'-Jl
AASCESe o 'teezildmis. aele’ @ qua sk algoem o Beesser,
Seeia castigods, teedusads , matads .. Havia-de-x vingate
de pEimelss qua © Linhey descobezts . | Jo entants , Uascr da
Garar o ;n:tetmm’)ea& rSun":Oﬂdo»-\\n gueon ele exq , 2 pPrEqu
estava tam zangadt cccondo alooeecida dax st }91‘300""3';
comesets. o contae s o sua lestdeia.

4 C:-:gcm’ce monstes clhavmava-st Ademmnaster o Qoo Llup

da e . Andbu & luta eontea © = Daus o Sepilee | sassan
LSty c;qF:lﬁ!TS d&(’ﬂa‘?_ QCONQU.':S’}% oS ondas do Ocaans . k)a
et lqpcuxonm—-w p{’pa ,D&'vncescr naa & amava fla mesmg
manegiza ¢ ele desskitn 9 deslusdr. Apds /356, anovem negeq
deslez-se ¢ Qs NAVIE@D SRGUWAM A Peanie.
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Informante 4

Kesapmo o, 0 tha/de A awzsioe”

€ gparecas aosf roawof 2 Vatco AR bamia oy Aok /oo
ae PeREAL {frrmito, NS et s & askisteabr, fodl
YO ¢ ab abries aveewles.
Gtya puetssome el Ziiorsio & comepon o awser of
mwfm & gue 2 V/Waéés Cozrezes i sl 2
pRene dapul oo € gk o fanin Al coke g s
a W/e Hearar astusteale € gus fodbs otes pozecianrs
O et tre Sof werinm puk o Adbvante o zeshs o Waz;avo.
£ 2 macs cz?zzz/’// Hiterente pessatie poo L2 dcorfecer - He -
TR & SR (oiER .
L crtr alfnra o Vastic Zr bama sio zpiestois £
/W?W.
- Onmtonsfeo erplecoie aos on feguaeses gpat 4{74:”; eregpete of
,/oz{xgwa, 2 tibe wehs @ gt K chemtave Lodepues fo2.
Aﬂ%fﬁﬂzzﬁ/z Bl guridovaal pebe TEHS. purcesa 2o e
€ filha at viplurr, pues foo Ctgreasl ¢ afbsce crkdis
SBlava MM 2 bo poz Vo rete /ea,a’vzr'a - rptecoic
1B € for-gr emboece.
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