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RESUMO

O presente trabalho ¢ o resultado de um curso de Portugués para imigrantes
turcos em Portugal sem conhecimento prévio de Portugués. O processo de
aprendizagem da lingua portuguesa para os alunos nativos turcos foi dificil e desafiante,
a partir do qual emergiu a questdo fundamental deste trabalho: Quais sdo as
dificuldades sentidas pelos imigrantes turcos em Portugal na aquisicdo da lingua
portuguesa?

Esta dissertacdo de mestrado analisa as dificuldades confrontadas pelos
falantes nativos da lingua turca ao adquirir o portugués e procura formas de fornecer a
educagdo adequada para os seus requisitos. As linguas turca e portuguesa sao
representativas de casos de aquisi¢do de linguas em que a lingua materna do aprendente
¢ proveniente de uma familia linguistica diferente e as linguas conhecidas pelo

aprendente sdo linguas distanciadas da lingua estudada.

PALAVRAS-CHAVE: Comunidade turca em Portugal, familias linguisticas,
interferéncia linguistica, ensino da lingua portuguesa, nativos turcos, integracdo social,

aprendizagem de uma lingua, aquisicao de lingua.



ABSTRACT

The present work is the result of a Portuguese course for Turkish immigrants
without previous knowledge of Portuguese in Portugal. The learning process of the
Portuguese language for native Turkish learners was difficult and challenging, from
which the fundamental question of this paper emerged: What difficulties do Turkish
immigrants in Portugal have in acquiring the Portuguese language?

This master's thesis analyses the difficulties faced by native speakers of the
Turkish language by acquiring Portuguese and seeks ways of providing an appropriate
education for the requirements. The languages Turkish and Portuguese are
representative of language acquisition cases in which the learner's native language
comes from a different language family and the languages known to the learners are

languages distanced from the studied language.

KEYWORDS: Turkish community in Portugal, linguistic families, linguistic
interference, teaching Portuguese language, Turkish natives, social integration, language

acquisition, language learning.



ABSTRAKT

Die vorliegende Arbeit ist das Ergebnis eines Portugiesischkurses, der sich an
tirkische Einwanderer ohne vorherige Portugiesischkenntnisse richtet. Der Lernprozess
der portugiesischen Sprache fiir tiirkischsprachige Schiiler war schwierig und
herausfordernd, woraus sich auch die grundlegende Frage der Arbeit ergab: Welche
Schwierigkeiten haben tiirkische Einwanderer in Portugal beim Erwerb der
portugiesischen Sprache?

In dieser Masterarbeit werden die Schwierigkeiten analysiert, mit denen die
Muttersprachler der tiirkischen Sprache beim Erwerb der portugiesischen Sprache
konfrontiert sind und Wege gesucht, den Voraussetzungen angemessenen Unterricht zu
gestalten. Die Sprachen tiirkisch und portugiesisch sind repridsentativ fiir
Spracherwerbsfille, bei denen die Muttersprache des Lerners aus einer anderen
Sprachfamilie stammt und die dem Lerner bekannte Sprachen von der gelernten Sprache

distanzierte Sprachen sind.

SCHLUSSELWORTER: Tiirkische Gemeinschaft in Portugal, Sprachfamilien,
Interferenz, Portugiesischunterricht, Muttersprache Tiirkisch, soziale Integration,

Spracherwerb



OZET

Bu calisma, Portekiz’de yasayan ve daha Once Portekizce’ye dair bir bilgisi
olmayan Turk gd¢menlerin katilmis oldugu bir Portekizce dil kursunun sonuglarini
icermektedir.Anadili Tiirkge olan bireylerin, Portekizce dilini 6grenme siirecinde
yasamis olduklar1 zorluklar bu tezin temel sorusunu ortaya cikarmistir: “Portekiz’de
yasayan Tiirk gogmenler, Portekizce dilini ogrenirken ne tiir zorluklar yasiyorlar?”

Bu master tezi, anadili Tiirk¢e olan kisilerin Portekizce dilini 6grenirkenki
karsilagtiklar1 zorluklar1 analiz etmekte ve uygun Ogrenme tekniklerini bulmaya
caligmaktadir. Portekizce ve Tiirk¢e dilleri farkli dil ailelerinden gelmekle beraber,

birbirinden farkli 6grenme siireglerini tasiyan iki dildir.

ANAHTAR KELIMELER: Portekizdeki tirk azmlik, dil etkilesimi, dil

egitimi, Portekizce ana dili, sosyal entegrasyon, dil 6grenimi.
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Introduciao

Chegada a altura de decidir o tema da dissertagao, ndo foi facil escolher um
assunto so. Tenho um grande interesse pelas metodologias da didatica e da pedagogia,
pelo uso da tecnologia para facilitar e acelerar o processo da aquisi¢do, assim como
tenho especialmente um grande fascinio pela linguistica e um forte entusiasmo em
descobrir as correspondéncias de fendmenos gramaticais nas varias linguas e
compreender a gramatica universal. Além da linguistica, existe, também, a parte social
na aquisi¢ao de uma lingua que, em geral, sdo os seguintes: a razdo de se aprender a
lingua, a motivagdo, o sentimento de necessidade para aprender a lingua, o filtro afetivo,
a identificacdo do publico alvo e a sua situacdo social. Ao contrario da linguistica, ¢
mais dificil generalizar factos sociais e transferir a experiéncia de um caso para um
outro em que estardo em jogo outros fatores determinantes.

Na indecisdo da escolha entre uma vasta variedade de assuntos possiveis para
um tema, descobri uma pequena comunidade de familias turcas imigrantes, residentes
em Braga, e ndo hesitei em agir: entrei em contacto com eles e fiz a proposta de realizar
um curso de portugués gratuito, dirigido a nativos turcos, em que pudesse aplicar um
inquérito e usé-lo como prova para fins cientificos. Assim, realizdmos, em setembro de
2018, um curso de Al.1 de 60 horas. O objetivo do curso era descobrir uma resposta
para a seguinte questdo: Quais sdo as dificuldades que os imigrantes turcos
apresentam na aprendizagem do portugués?

Como consequéncia, esta questdo tornou-se o objetivo geral desta dissertacao.
Como objetivos especificos definimos: 1) Conhecer as dificuldades que os aprendentes
turcos apresentam na aquisi¢ao da lingua portuguesa; 2) Saber onde se situam os pontos
fortes e os pontos fracos no processo de ensino/aprendizagem; 3) Apresentar sugestdes
face aos resultados obtidos.

Neste trabalho analisam-se as dificuldades com que os nativos turcos se
confrontam na aprendizagem da lingua portuguesa e que, possivelmente, dizem
respeito, sobretudo, a dificuldades linguisticas que influenciam o ensino e a
aprendizagem da lingua.

Neste trabalho sdo analisadas as diferencas entre as linguas turco e portugués e
as caracteristicas das suas familias linguisticas: Ural-Altaico e Indo-Europeu. Com base
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nesta investigacdo, foi igualmente analisada a performance dos aprendentes e
procuradas solu¢des para um ensino mais especifico e eficaz.

O publico alvo é nativo turco e natural da Turquia. Além dessas duas
caracteristicas, os aprendentes sdo heterogéneos a varios niveis. A “amostra” / publico-
alvo deste estudo ¢ constituido por nove alunos: trés adolescentes entre os doze e os
catorze anos de idade e seis adultos entre os 31 e os 57 anos. O estatuto de estrangeiro
varia entre cientista, trabalhador, empregador e refugiado. Independentemente do
estatuto de estrangeiro, os individuos em questdo emigraram nos ultimos dois anos e
querem permanecer em Portugal por varias razdes, de que destacamos: (i) a situagcdo
socioecondmica na Turquia ser muito instdvel e (i) os proximos anos serdo
imprevisiveis.

Trabalhar com emigrantes de um pais, que neste caso ¢ a Turquia, ¢ como que
fazer uma retrospetiva do meu passado, o que traz sempre reflexdes sobre a migracao e
as suas causas. Ha trés geracdes que a minha familia tem optado pela imigragdo: o meu
avo emigrou da Bulgéria para a Turquia, os meus pais emigraram da Turquia para a
Alemanha e eu emigrei da Alemanha para Portugal. Cada emigragao teve as suas razoes,
0s seus motivos € a sua esperanga na nova casa que podera ser a terra natal; mas, afinal,
a vida de nomada continua e, provavelmente, continuara. Neste caso, ¢ importante fazer
uso da situacao e incluir a experiéncia pessoal para contribuir para a ciéncia.

Trés geracdes de migracao

Ap0s as conquistas, por volta do século XV, o Império Otomano aconselhou
familias com origem turca a emigrarem da Anatolia para a Rumelia, o lado Europeu das
terras sob dominio Otomano. Apds a perda da Crimeia, entre 1853-1856, ¢ a Guerra
russo-turca, entre 1877-78, para os €tnicos turcos que viviam na Rumelia comegou uma
época de migracdo sem fim. Com a limpeza étnica iniciada pelas guerrilhas bulgaras, os
Turcos Rumelianos foram forg¢ados a voltar para as terras além do Bosforo. Os pais da
minha mae sdo da aldeia de Akgalar, no distrito de Bursa, que foi fundada no fim do séc.
XIX pelos imigrantes da Bulgaria, altura em que os Turcos Rumelianos fugiram para a
terra paterna. A segunda onda de emigracdo foi a seguir as Guerras dos Balcas e a

terceira onda foi nos anos instaveis da republica bulgara, em que houve trés golpes



militares entre 1923 e 193 1. Nos anos trinta, o avd do meu pai iniciou uma tentativa de
emigrar de Dzebel, Kardzhali, Bulgaria para a Turquia, mas por causa dos golpes
militares consecutivos as fronteiras foram encerradas. Assim, retornaram para a aldeia,
mas ja tinham vendido tudo o que ai possuiam. Uma segunda tentativa — quando o meu
avo ja tinha perdido a sua mae — também nao resultou. Passado algum tempo, o pai do
meu avo descobriu que era possivel passar para a Grécia e da Grécia para a Turquia pelo
que logo iniciaram o seu percurso, chegando a uma aldeia perto da costa. S faltava
esperar pela primavera e poder atravessar o mar Egeu. Encontraram um camponés que
lhes ofereceu trabalho de campo em contrapartida de custear o alojamento e pagar a
passagem. Mais uma vez, ¢ visivel a humanidade entre os individuos nos tempos de
crise e, sobretudo, ¢ notoria uma solidariedade entre os povos que, politicamente, sdo
inimigos. Mas o stress nao reconhece humanidade: o pai do meu avd faleceu logo apos
adoecer. O meu avd, com cerca de dez anos de idade, assim como as suas irmas mais
velhas, de treze e catorze anos respetivamente, ficaram 6rfaos. O camponés cumpriu a
sua promessa € fez o combinado: levou as criangas até um barco, pagou a passagem e
seguiram a viagem para a Turquia. Eles chegaram a Turquia, mas ainda hoje ha étnicos
turcos na Bulgaria e nos Balcas que, parcialmente, foram para a Turquia e retornaram
para o pais “paterno”, onde viveram durante seis séculos.

O segundo maior movimento de migracdo em massa dos turcos bulgaros
durante o século XX ocorreu nos anos de 1950-1951. Os turcos foram o maior grupo
minoritario na Bulgéria e o governo bulgaro viu-os como um obstaculo a sua politica de
“criacdo de uma nac¢do”. Como consequéncia, forcou a migracdo de cerca de 200.000
cidadados turcos (Colak, 2013). A migracao de retorno para a terra materna, devido a
mudanga de condicdes, continua a ser uma ferida sangrenta do século XIX até a
atualidade. Essas atividades de migracao dos turcos bulgaros tanto aumentavam como,
as vezes, diminuiam, mas nunca deixaram de existir (Colak, 2013).

Emigracio na segunda geracio: os meus pais

Os meus pais fazem parte da migragdo dos “golpes”. O primeiro golpe militar

na Republica Turca foi em 1960, altura em que a Alemanha tinha as suas portas abertas

1 Detrez, R. (2014). Historical Dictionary of Bulgaria. Rowman & Littlefield. p. 346.
Bell, J. D. (1977). Peasants in Power: Alexander Stamboliski and the Bulgarian Agrarian
National Union, 1899-1923.
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para os Gastarbeiter2. Variadissimas pessoas foram afetadas pelo golpe a nivel social e
economico. Deste modo, tiraram proveito da situacdo para ir para a Alemanha e, assim,
comegou uma onda de emigragdo, que se pretendia relativamente curta
temporariamente, com o objetivo de voltar. Em 1971 houve uma tentativa de revolta da
Esquerda Kemalista3 de trabalhadores ao governo e passados trés dias o governo
recebeu um memorandum militar. Em 19804, houve um novo golpe e a geracdo de
“1960” nunca mais teve bons tempos para voltar ao seu pais, onde tinham comprado as
suas terras e construido as suas casas nas aldeias.

O meu avo € um dos poucos que voltou, alguns anos depois, mas, nos anos
1980, o meu pai tentou fugir do ambiente violento que dominava os jovens,
especialmente os estudantes. Assim sendo, foi para a Alemanha para trabalhar a curto
prazo e voltou até se decidir a permanecer na Alemanha.

Otomano/Turco na Bulgaria, Turco-Bulgariano na Turquia e Turco na
Alemanha.

A terceira geracdo de emigracdo sou eu. Eu ndo sofri golpes, nem limpezas
étnicas, mas, ainda assim, senti uma necessidade de emigrar da Alemanha, onde cresci
e, de certa forma, ¢ a minha “patria” — entre aspas. Sim, entre aspas porque a politica de
integracdo (Integrationspolitik) tenta integrar uma geracdo que nasceu € cresceu na
Alemanha. J4 passaram 60 anos desde os anos 1960 e a 3% geragdo cresceu, ou seja, ja
tem idade para se casar e procriar.

Os filhos e netos dos imigrantes, os “alemdes com base migratoria™, na sua
designacado, ja fazem parte da sociedade alema mas nunca sdo considerados nem como
alemaes nem como estrangeiros. Porqué? Quais sdo as expetativas do governo alemao
face aos alemaes descendentes de migrantes? Por que ¢ que a comunidade turca se
agarra tao fortemente ao conceito de ser turco? O caso da escola Riitli, em Berlim, ¢ um
bom exemplo de como problemas sociais e falhas no sistema de educagdo sdao vistos

como problemas de integracdo. A escola Riitli esteve no centro das noticias alemas

2 Significa, em portugués, “trabalhador convidado”.

3 Sol Kemalist: Na politica turca esquerda sdo os comunistas e os liberais. Kemalistas (esquerda
central) s3o os que suportam a ideologia de Atatiirk e os seus principios: Republicanismo,
populismo, nacionalismo, laicismo, etatismo e reformismo.

4 https://www.cnnturk.com/turkiye/osmanlidan-15-temmuza-turkiyenin-darbeler-tarihi?page=2

5“Deutsche mit Migrationshintergrund”.



como um exemplo de uma integragdo falhada. Trata-se de uma escola com uma quota
parte de alta violéncia e com alunos que tornavam impossivel a tarefa de realizar as
aulas, etc.6 A falha na educagdo estd a ser faturada nos jovens com “base migratoria”.
Essa presenca constante e negativa das sociedades minoritdrias ¢ uma carga mental que
pesa e oprime constantemente as pessoas que t€ém uma “base migratdria”. Essa situagdo
motivou-me a sair da Alemanha e a viver num local em que eu possa ser so eu.

Em 2011, a seguir ao secundario, vim para Portugal, aprendi portugués e, desde
outubro de 2011, que estou em Portugal. Estudei, trabalhei e estou quase a terminar o
Mestrado.

As minhas linguas maternas sao o turco e o alemao. Para além disso, domino o
portugués e o inglés num nivel profissional e compreendo o espanhol num nivel
intermédio. Também tive uma formacdo basica no arabe e no francés, mas nao as
domino. Nos ultimos cinco anos tive a oportunidade de ensinar portugués, alemao e
turco a um publico muito diversificado. Como consequéncia, esta dissertacdo baseia-se
na literatura neste campo. Os dados do curso de portugués como lingua estrangeira
dirigida aos nativos turcos sdo usados como alicerce a teoria, constituindo o estudo

empirico.

6 https://www.zeit.de/2006/15/Schule
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1. As familias das linguas em questio e as suas gramaticas

Introduciao

A aquisi¢do e o ensino de uma lingua ¢ muito mais do que a transmissao de
uma determinada gramatica ao aprendente. A relacdo entre as linguas que o aprendente
ja domina e a lingua alvo ¢ um dos fatores mais importantes. A lingua materna e as
linguas adquiridas determinam o ponto de partida do aluno. Especialmente na fase
inicial da aprendizagem ¢ de grande importancia. Um nativo espanhol tem, perante a
aquisi¢do do portugués, outros desafios face a um nativo turco. O turco, por exemplo,
ndo tem, na sua gramatica, artigos, género nem preposigdes. Portanto, a aquisi¢do de
cada um destes trés elementos exige a elaboragdo de novas capacidades cognitivas que a
lingua materna ndo exige.

Muitos elementos gramaticais que sdo “normais” para o falante, na realidade
sdo regras do conceito linguistico que o nativo usa. Quando se diz a um portugués que a
lingua turca ndo tem géneros, nem artigos, a pergunta ¢ sempre: «Mas como ¢
possivel?».

Este capitulo aborda alguns exemplos da gramadtica portuguesa para recordar e
explicitar um pouco a estrutura do portugués. Posteriormente, vao ser apresentados

elementos bésicos da lingua turca para demonstrar o contraste entre as duas linguas.

1.1. Alingua portuguesa

O portugués € composto por uma combinagdo de palavras que funciona como
uma unidade sintatica. As unidades sintaticas denominam-se constituintes ¢ t€m fun¢des
sintaticas. Por exemplo, a frase «O Senhor vem do Porto.» ¢é uma frase com estrutura
padrdo SVO (sujeito verbo objeto). O objeto da frase ¢ composto pela preposigdo de,
pelo artigo o e pelo substantivo Porto. Do Porto €, portanto, o constituinte com a fungao
sintatica de objeto. E 6bvio que uma lingua tenha constituintes que formam um
significado. Para atribuir um significado a um constituinte ¢ preciso preposicdes: do
Porto, a escola, para ti, com alegria. Os artigos também parecem ser inevitaveis para
fins gramaticais assim como os artigos definidos e indefinidos: Vi o carro versus Vi um

carro. Um outro elemento fundamental na linguistica portuguesa sdo as oracdes
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subordinadas. Um exemplo de oragdo subordinada ¢ a oragdo relativa. Ex.: O comboio
que se atrasou passou agora. A frase que se atrasou ¢ um especificador do sujeito. Para
um nativo portugués ¢ “normal” que a relativa seja uma frase.

«Estou a ver um filme com alegria.» ¢ um exemplo de uma frase ambigua em
que com alegria ¢ um constituinte imediato que pode ser atribuido ao predicado ou ao
objeto. Estas ambiguidades resultam da construgdo sintatica que, como no exemplo, sdo
ambiguidades sintdticas ou estruturais (Duarte, 2000) que derivam da estrutura
hierarquica da sintaxe da lingua portuguesa.

Identificar a lingua portuguesa para um habitante de Portugal ¢ simples. O
portugués ¢ uma lingua roméanica juntamente com mais 23 linguas segundo WALS’
(The World Atlas of Language Structures), entre outras, o castelhano, o francés, o
romeno e o italiano. As linguas romanicas fazem parte da familia Indo-Europeia. Isso
significa que a aprendizagem de uma outra lingua romanica para um individuo
portugués possui menos diferencas linguisticas do que a aprendizagem de uma lingua de
outra genealogia diferente da familia Indo-Europeia. Como exemplo, a frase “(Tu) Es
bonito”, quando comparada com o espanhol, igualmente da familia romanica, “(Tt) Es
bonito”, observa-se uma semelhanga tanto no vocabulario, como na ordem sintatica.
Uma comparag¢do com o alemdo ja apresenta mais divergéncias: “Du bist schon”. O
vocabulério ¢ diferente, mas a ordem sintatica, em ambas as linguas, possui um verbo
auxiliar que, neste caso, ¢ o verbo ser/sein. Independentemente do vocabulario, da
fonologia e das diferencas linguisticas entre as linguas de uma familia, a linguistica, a
estrutura fundamental e a logica das linguas sdo iguais ou parecidas. Os elementos
apresentados acima também existem no alemdo: artigos, preposi¢des, oragdes
subordinadas, complexas e relativas, etc. Mas, afinal, como s3o as linguas ndo indo-
europeias? A auséncia de elementos fundamentais como os verbos ser e estar e a
auséncia de género, para alguém que s6 conhece linguas indo-europeias, ¢ impensavel.
Mas esta ¢ a realidade de muitas linguas, como o exemplo do turco, entre outras.
Portanto “Es bonito” em turco escreve-se “Giizelsin”. Giizel é o adjetivo e sin ¢ o sufixo
pessoal que tem a informagdo da pessoa e nimero e cumpre a tarefa dos verbos

auxiliares ser e estar.

7 Leipzig: Max Planck Institute for Evolutionary Anthropology. (Available online at http://
wals.info, Accessed on 2018-12-16.)



1.2. Alingua turca

Segundo WALS (The World Atlas of Language Structures), o turco tem o seu
lugar dentro da genealogia das linguas tarcicas e faz parte da familia altaica. As linguas
uralicas e as linguas altaicas nao estdo relacionadas, o japonés e o coreano nao fazem
parte de nenhuma familia, sdo linguas isoladas. Segundo outras fontes, as linguas ural-
altaicas s3o uma familia (Yilmaz & Demir, 2002). O coreano e o japonés fazem parte da
familia altaica juntamente com as linguas mongodlicas, tunguzicas e turcicas.
Independentemente da familia de que fazem parte, as estruturas bésicas das familias sdo
iguais: sdo linguas aglutinantes.

Em contraste com o portugués, o turco ¢ uma lingua aglutinante e tem
formagdes e modificagdes de palavras e sentidos através de sufixos que estdo
adicionados ao tronco da palavra. Tudo isso estd sujeito a harmonia vocalica que se
diferencia entre vogais abertas e fechadas. No turco ndo had oragdes subordinadas
funcionais como nas linguas indo-europeias, mas, em vez disso, a lingua ¢ rica em
flexdes verbais.

Como consequéncia, passamos a dar exemplos gramaticais para introduzir a

lingua turca.

1.2.1. Harmonizacao vocalica

E constituida por preposi¢des, negagdes, interrogativas, tempo-modo-aspeto, o
possessivo e mais fendémenos linguisticos que sdo exprimidos através de sufixos, e estes
ultimos estdo sujeitos a ultima vogal do tronco ou do sufixo anterior. Por exemplo, o
plural € exprimido por -lar, -ler. A e E sdo as vogais do grupo pequeno da harmonizagao
vocalica:

a) Os pos-palatais: a, 1 [1], 0, u harmonizam com a.

b) Os pré-palatais: e, i, 0, ii harmonizam com e.

Kitap -> kitaplar (livro -> livros).

Kalem -> kalemler (caneta -> canetas)

Além do grupo pequeno da harmonizagdo vocalica, hd um grupo grande que

distingue entre as abertas e as fechadas. As vogais abertas e fechadas sdo as seguintes:



Quadro 1- O grupo de vogais da lingua turca

nao arredondado

arredondado

baixo (bx)  alto (alt) bx alt
aberta a e 0 0
fechada 1[1] 1 u i

Quando um sufixo ¢ atono, tem a vogal fechada do grupo em que a ultima
vogal da palavra estd. a,1->1//e,i->1//o,u->u//0,i->1
Ex. Giizel -> gilizelim. (bonito -> sou bonito)
Faruk -> Farukum (Faruk -> sou Faruk)
Os sufixos im, im, um e iim sdo sufixos atonos e correspondem ao verbo
auxiliar ser/estar. No mesmo padrio constroem-se todos os sufixos € o turco s6 tem

sufixos.

1.2.2. Sufixos

Relativamente as preposi¢des, a situagdo ¢ um pouco irdnica, porque preé-
posicdes no turco sdo sufixos. Independentemente da classe da palavra, todas as
palavras podem ser conjugadas. As preposicoes estdo presentes como flexdes
substantivais. Ex: 4 escola: Okula, da escola: okuldan. Caso um adjetivo substitua um

substantivo, a preposi¢do passa para o adjetivo: Giizele bak: Olha para o,a bonito,a.

Ex: Benim - Eu sou.
Ben Omer’ims8 - Eu sou Omer.
Ben giizelim. - Eu sou bonito,a.
Ben gelirim. - Eu venho.
Ben evdeyim - Eu estou em casa. (locativo)

8 Quando o substantivo é um nome, os sufixos levam apostrofes.



O ultimo exemplo combina a conjugagdo pessoal’ no aoristo que ¢ o tempo
geral, ou ilimitado, e o sufixo do caso locativo em.

Advérbios verbais, substantivos verbais e participios também sdo conjugados.
Assim, as palavras numa frase ganham uma independéncia absoluta e a sintaxe, no
turco, além de ter uma ordem padrao, ndo tem restrigdes. A ordem que nado corresponde
ao padrao SOV (sujeito objeto verbo) recebe a tarefa de entoacao, como se apresenta de

seguida.

(Ben) Aksam eve gidiyorum. ((Eu) A noite para casa vou.) SOV
Eve aksam ewve gidiyorum. (Para casa a noite vou.) oSV
A I

Da deslocagdo de eve para a frente deriva uma troca de entoagdo do verbo
gidiyorum ao tempo. A mesma énfase em portugués exige uma oragdo subordinada
como no exemplo: “A noite é que vou para casa.”

Para chamar a atencdo as dimensdes do impacto que a aglutinacdo pode ter,
segue-se um exemplo extremo em que uma frase complexa ¢ constituida por uma

palavra s6 (ex. de Moser-Weithmann, 2001).

Batililastirilamayacaklardanmisiz.

Significa: Pertencemos supostamente aos que ndo possam ser ocidentalizados.

Bati ocidente

-l Sufixo de “adjetivar” o substantivo ocidental

-lag ligacdo que descreve o processo de uma mudanga
-tir causativo

-1l passivo

-ama impossibilidade (...n3o podem ser...)

-y ligacao

-acak tempo: futuro

9 Conjugagdo pessoal ¢ a minha descrigdo do sufixo pessoal porque, como € visivel no exemplo,
o sufixo pessoal pode ser transferido por qualquer palavra e tem a informagdo da pessoa e
namero.
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-lar plural

-dan ablativo (de)
-mig passado narrador
-1z conjugacao pessoal

Além da aglutinagdo e da ordem sintatica, o turco desconhece oragdes
subordinadas funcionais. Uma das frases mais convencionais nas linguas da Europa ¢ a
oracdao relativa. As camisas que nds vestimos sao brancas. As palavras em italico
constituem a relativa subordinada. A mesma frase no turco significa: “Giydigimiz
gomlekeler beyazdir”. Como ¢ visivel na tradugdo, a frase relativa no turco corresponde

um sufixo verbal.
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2. Introducio ao ensino de uma lingua estrangeira

O dominio de ensino de uma lingua ¢ muito vasto e depende de diversos
fatores. Para além de fatores determinantes para a aquisicdo de uma lingua, existem
diferencas fundamentais entre a aquisicdo de L110 e de L2 em termos de variaveis
linguisticas, bioldgicas, sociais e psicologicas.

De acordo com Ellis (1994, p.193), ha trés tipos de fatores que influenciam a
aprendizagem: “fatores externos (sociocultural e input), internos (mental) e
individuais.” Estes fatores estdo interrelacionados da seguinte maneira:

Figura 1- Esquema com a explicacdo da aquisicao de uma L2

Fonte: Ellis (1994, p. 34)

)
outros conhecimentos
(ex. L1)
v

(1) — input —» processamento de —> Conhecimentode L2 —> Output
4 linguas 1

3)

¢ » Fatores individuais

do aprendente

Os fatores externos referem-se aos agentes sociais e ambientais onde a
aprendizagem de uma L2 ocorre. Esses fatores adquirem uma importancia significativa
por representarem o contexto dos comportamentos cognitivos e afetivos dos
aprendentes. O contexto de aprendizagem da L2, a identidade étnica e o sexo sdo trés
exemplos de fatores externos muito influentes no processo de aquisi¢ao/aprendizagem.

Os fatores internos designam as intervengdes do conhecimento no momento da
aprendizagem de L2. O maior fator interno ¢ a transferéncia, que se refere a influéncia
de semelhancas e diferencas entre L2 e L1 ou outras linguas previamente adquiridas. A
transferéncia depende fortemente da relacdao entre a L1 e L2: quanto mais préoxima a
lingua aprendida é da L1 ou de outras linguas previamente aprendidas, maior
possibilidade existe para uma transferéncia. Em geral, ao aprender uma nova lingua, os

estudantes recorrem, mais ou menos frequentemente, ao conhecimento da L1 na forma

10 |1 designa a lingua materna do aprendente. L2 é a lingua estrangeira.
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de empréstimos de linguagem para ajudar a entender o input da L2 e processar a saida.
Além disso, o dominio da lingua materna e de outras linguas anteriores requer uma
maturidade cognitiva que facilita o processo de codificagdo e descodificagdo. Portanto,
quanto mais afastada a L2 ¢, menor ¢ a maturidade cognitiva que vai facilitar a
compreensao do input.

Gass e Selinker (1993, p.104) apresentam trés fatores que determinam o grau
de transferéncia: “a percecdo de L1, a perce¢do da distancia entre L1 e L2 e o
conhecimento de L2”.

Por exemplo, a transferéncia ¢ menor no caso do aluno que considera que a sua
L1 contém muitos recursos especificos, diferente de outros idiomas, e sabe quais os
aspetos que podem ser transferidos para L2 e quais os que ndo podem.

Os outros dois fatores internos sao os estilos de aprendizagem e o
conhecimento do mundo.

Os fatores individuais s3o os especificos da propria pessoa como a idade,
atitude linguistica, personalidade, atitude, motivacdo e estratégias de aprendizagem.

Um fenémeno relacionado com a transferéncia ¢ a constru¢gdo de uma
interlingua (Selinker, 1972), que consiste numa gramatica individual do aprendente
criada no momento de aprendizagem. A interlingua ¢ uma gramatica na mente do
aprendente entre a gramatica da lingua de origem e da lingua-alvo. A segunda lingua
(L2) da variedade de idiomas do aluno ¢ criada a partir de cinco processos basicos:
transferéncia de linguagem, sobregeneralizacdo das regras de L2, transferéncia do
exercicio, estratégias do aprendente de L2 e estratégias de comunicagdo (Selinker,
1972). Como consequéncia, nao depende apenas da segunda lingua. Em principio, a
formulagdo da interlingua deu a pesquisa sobre aquisi¢do de L2 a possibilidade de
especificar um objeto para o aprendente de L2; o aluno conhecia uma lingua que ndo era
a L2, mas era, no entanto, uma lingua, uma entidade propria.

Figura 2 - O sistema de interlingua do aluno

Fonte: Cook (20006)

lingua
lingua independente segunda
alvo do aprendente lingua
(L1) (interlingua) (L2)
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O conceito de interlingua levou principalmente a pesquisa sobre a
aprendizagem da L2, lidando com as estratégias e processos de aprendizagem e uso, ou
seja, o conteudo da ,,caixa“ de processos, ao invés de descricdes de competéncia na
interlingua. Embora o interesse na ideia cldssica de transferéncia tenha diminuido, as
abordagens de estratégias para a aprendizagem e comunicacao de L2 constituiram
grandes industrias nos anos 1980.

Uma das metodologias em que se baseia a interlingua ¢ a linguistica
contrastiva, que ¢ uma subdisciplina da linguistica que tenta descobrir igualdades,
semelhancas e diferencas entre diversas metodologias interlinguisticas. Esta area de
investigagao inclui ferramentas linguisticas, fins linguisticos tais como aspetos culturais
da lingua. A comparacao linguistica pode ser tedrica tal como na linguistica aplicada
(Tekin, 2012).

A linguistica contrastiva tem o seu foco na determinacdo e descricdo dos
aspetos comuns, das semelhangas e das diferengas entre duas ou mais linguas. A
intengdo € explicar potenciais influéncias positivas em virtude de semelhangas e os
pontos comuns da lingua-alvo e a lingua materna, bem como detetar e evitar potenciais
fatores perturbadores da aprendizagem pelas diferengas elaboradas. A comparagdo entre

a L1 e a lingua-alvo pode ter um papel essencial na compreensao da lingua-alvo.
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3. O ensino de portugués para turcos na pratica

Introducio

Antes de iniciar o presente capitulo, convém mencionar alguns topicos
relacionados com o assunto visto que sdo diversos os fatores que t€ém impacto na
aprendizagem de uma lingua: externos, internos e individuais. A transferéncia é um
fator interno, tal como o seu grau, segundo Gass e Selinker (1993), que expdem os trés
fatores que determinam o grau da transferéncia. Selinker (1972) apresenta, igualmente,
a interlingua como um fator interno. Em contraste com os autores que procuram
solucdes na conexao entre L1 e L2, Krashen (1982) recusa a interferéncia e procura a
solugdo no input, que € um fator externo. Outros fatores ndo mencionados neste trabalho
sdo a idade, o género, o contacto do aprendente com a lingua-alvo, o nivel de
conhecimento da lingua-alvo, o nivel social do aprendente, o grau académico, a
formacao do aprendente, entre outros.

Independentemente da interlingua e da transferéncia, existe uma relagao entre a
L1 e a L2, por si sd, como fator interno porque o dominio da lingua materna e de outras
linguas anteriores requerem uma maturidade cognitiva que facilite o processo de
codificagdo e descodificacdo. Portanto, quanto mais afastada ¢ a L2, menor a
maturidade cognitiva que iria facilitar a compreensdo do input.

No caso do turco e do portugués, trata-se de linguas afastadas. Os aprendentes
ttm uma maturidade cognitiva bastante baixa, logo, a possibilidade para uma
interferéncia e para a criacdo de uma interlingua ¢ mais reduzida devido a grande
diferenca entre as duas linguas. A Unica situacdo em que os alunos precisavam de
confirmar para terem a certeza de que ndo perceberam mal a regra dizia respeito a
cortesia (Tu versus o Senhor / a Senhora). No turco, a cortesia ¢ formulada na 2% pessoa
do plural como no portugués antigo; no portugués moderno € a terceira pessoa do
singular como no turco antigo.

Na pratica, foi interessante observar os alunos a apresentarem dificuldades na
aprendizagem da compreensdo de cortesia. Por outras palavras, os alunos sabiam usar
frases como «Como esta o Senhor?», mas na aula em que posteriormente este assunto

foi tratado, os alunos tiveram dificuldades na compreensao da logica do mesmo.
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3.1. Participantes

Este trabalho baseia-se em dois componentes tanto tedrico como pratico,
especialmente devido as circunstancias limitadas: houve pouco tempo para o ensino,
houve poucos alunos e a heterogeneidade da idade e do género do publico-alvo
dificultou a avaliacdo dos dados. Assim, a conclusdo sera relativa a base tedrica em que
o estudo fundamenta as teorias.

O curso ocorreu do dia 03 de setembro até ao dia 28 de setembro de 2018, com
trés horas didrias. Quanto aos alunos adolescentes, s6 foi possivel realizar duas horas
por dia tendo em conta o cansago a seguir a escola. O publico-alvo, sujeitos deste
estudo, € composto por 9 alunos turcos sem conhecimentos da lingua portuguesa, com
idades compreendidas entre os 12 e os 57 anos e com desigual nivel social, cultural e de
escolaridade. Os alunos foram inseridos em duas turmas (A e B) de acordo com as
faixas etarias. A turma A constituida por 6 alunos do género masculino com idades
compreendidas entre os 31 e os 57 anos e € heterogénea na idade dos alunos tal como
nas suas escolarizagdes e niveis sociais. O grau académico dos participantes varia entre
licenciado e pos-doutorado. A turma B com 3 alunos jovens entre os 12 e os 14 anos, 2

pertencentes ao género masculino € um ao feminino.

3.2. Material didatico utilizado

Como recurso didatico para os adultos foi utilizado o livro Passaporte para
Portugués'. O manual ¢ composto por 40 unidades em que 10 sdo direcionadas para o
nivel Al.1. No inicio de cada unidade é exposto o vocabulario, ha varios exercicios de
audi¢do e alguns capitulos contém pequenos textos e frases com a gramatica que sera
ensinada explicitamente no final de cada capitulo. A seguir a parte inicial de cada
capitulo segue se a parte pratica que tem como foco exercicios, nomeadamente jogos
didaticos, tais como jogos de ligagdo, atribuicao, preenchimento, etc. No final, o
capitulo ¢ composto por uma parte gramatical com exercicios especificos, por exemplo,

uma tarefa para cada regra exposta. No final de cada quatro capitulos ha uma revisao

11 Kuzka, R. & Pascoal, J. (2014). Passaporte Para Portugués, Livro do Aluno. Lisboa: Lidel.
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que inclui quatro paginas de exercicios de formulagdo, preenchimento e compreensao
auditiva.

O manual escolhido para os adolescentes pareceu-nos um manual mais
adequado a sua idade: Na Onda de Portugués'2. Em conformidade com a idade-alvo dos
utentes, o livro tem uma estrutura mais simples, com menos exercicios € mais textos

face ao livro escolhido para os adultos.

3.3. Metodologia

Antes de iniciar o curso, houve duas op¢des para construir um plano didatico
estratégico:

a) Elaborar uma tese sobre um método que possa ser aplicado aos alunos e
observar os resultados.

b) Realizar as aulas seguindo um manual e analisar o resultado a partir das
teorias existentes.

A elaboragdo de uma tese segundo a hipdtese a) seria mais adequada numa tese
de doutoramento, pelo que, neste caso, foi mais conveniente optar pela opgao b).

Ao longo deste periodo, trabalhou-se principalmente com o manual, tendo sido
dadas musicas simples em duas das sessdes no intuito de os alunos compreenderem a
letra. Ao usar o manual, seguiu-se a ordem didatica: primeiro a pratica, depois a teoria.
Conforme a construc¢ao, as sessdes continham todos os estimulos: ler, ouvir, conversar!3
e escrever. A lingua de instru¢do, no inicio, era portugués seguida do turco, mas, a meio
do curso, o instrutor passou a utilizar exclusivamente o portugués para avaliar as
vantagens e desvantagens de cada método.

A questdo relevante que colocamos foi a seguinte: Os alunos necessitam de
input, ou sdo precisamente as instrucdes do professor que precisam de servir como

input?

12 Ferreira, A. M., Bayan, H. J. (2011). Na Onda de Portugués. Lisboa: Lidel

13 Ex.: pergunta — resposta.
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3.4. Avaliacao do teste

Para obter a média da turma em cada tarefa, adiciondmos os pontos que o0s
alunos alcangaram e os pontos maximos, calculando a percentagem das respostas
corretas. O teste consistia em seis tarefas, sendo que os alunos precisavam de mostrar
conhecimento em varios niveis.

A primeira tarefa consistia na reprodugdo de vocabulario em que os alunos
tinham que preencher as frases ou as seguintes palavras: tudo bem, obrigado, também,
como te chamas, de onde és, muito bem, até logo. Nesta tarefa a turma teve 40,6% de
respostas corretas.

A segunda tarefa era idéntica, também de preenchimento, mas desta vez
consistia numa tarefa gramatical em que os alunos deviam colocar “ser” ou “estar”.
Nesta tarefa foi obtido 41,2% de quota de respostas corretas.

A terceira tarefa era simplesmente de vocabuldrio em que foram apresentadas
quatro fotografias e os alunos tinham que escrever em portugués. Esta tarefa serviu,
igualmente, para ver se os alunos se empenhavam ou se s participavam nas aulas sem
se esfor¢arem para estudar, revelando falta de vontade.

A quarta tarefa era a mais dificil, pois baseava-se somente na gramatica que
requeria a construcao do possessivo numa frase. Alguns alunos ndo preencheram nada,
outros conseguiram acertar num ou outro ponto. A aluna com a melhor média no teste
conseguiu construir quatro frases corretas das seis que totalizavam o exercicio. Isto
significa que os alunos aprenderam a regra, mas nao foram capazes de aplica-la, e,
portanto, a constru¢do em questdo ndo foi adquirida.

A quinta foi uma tarefa de producdo em que os alunos tinham que se
apresentar, respondendo as seguintes questoes: “Quem ¢?”, “De onde vem?”, “Onde
vive?”, “O que estd a fazer?”, “Qual ¢ a sua profissdao?”, “Quantos filhos tem?”, “Do
que ¢ que gosta?”

Nesta tarefa o intervalo de pontos alcangados variou entre zero a oito numa
escala de dez pontos. A variedade nesta tarefa foi maior do que nas outras e, assim,
mostra que esta parte depende muito do empenho do proprio aluno. Cumprimentar-se e

apresentar-se ¢ o essencial do nivel Al.1. Os alunos que ndo escreveram nada nesta
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parte também tiveram maus resultados nas outras tarefas, tendo sido os alunos que
manifestaram menos interesse na aprendizagem. A média dessa tarefa foi de 27,5 %.
A ultima tarefa foi a compreensdo auditiva que foi retirada do manual e os

alunos tiveram uma média de 37,5 % de respostas corretas.

3.5. Avaliacdo do inquérito e conclusoes

A parte principal do questionario foi dirigida ao objetivo desta dissertacao, que
diz respeito a opinido dos alunos sobre a qualidade e produtividade do curso. Passamos
a apresentar os resultados face as questdes colocadas.

A primeira questdo foi se os alunos conseguiram aprender portugués. Cinco
concordaram, dois concordaram em parte € um aluno discordou. A maior parte pensa
que aprendeu.

A questdo sobre a efetividade do curso, as opinides ja variaram: metade dos
alunos concordaram s6 em parte, dois concordaram, um discordou e outro discordou
totalmente. Ninguém concordou totalmente.

A terceira pergunta do inquérito questionava se o aprendente compreendia os assuntos
sem problemas. Dos trés aprendentes, um aluno concordou totalmente, outro discordou
totalmente e outro discordou, sendo que a maioria concordou em parte e dois
concordaram. Este resultado assinala que houve problemas de compreensdo nas aulas,
mesmo tendo em conta que os alunos possam ter inclinagdo para evitar uma ma
avaliacdo do professor para nao o deixar mal diante dos seus orientadores. A avaliagdo
das primeiras trés afirmacdes complementa o teste: os aprendentes foram muito mal
sucedidos na tarefa da gramatica. No entanto, todos os alunos que frequentaram as aulas
com uma certa regularidade indicaram que conseguiram aprender portugués,
independentemente dos erros ortograficos e/ou gramaticais como um erro de declinagao.

A quarta questdo era sobre se os alunos compreendiam e conseguiam aplicar a
matéria. A maioria concordou parcialmente. Com efeito, os aprendentes tém
dificuldades na compreensao e aplicagao.

As afirmagdes seguintes eram analiticas e pretendia-se descobrir a razdo da

performance sub-6tima que pode dever-se a metodologia do professor ou ao manual.
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Assim, as duas afirmagdes seguintes eram sobre o professor. Uma delas questionava se
o professor dominava o assunto: trés alunos concordaram, dois alunos concordaram
absolutamente e em parte e um aluno discordou. Na questdo se o professor conseguia
transmitir bem o assunto, trés alunos concordaram absolutamente, um aluno concordou,
outro concordou em parte e, mais uma vez, sé um aluno discordou.

As trés questdes seguintes estavam relacionadas com a lingua de instrugdo.
Assim, uma delas questionava se era util o professor explicar as regras em turco. Trés
alunos concordaram, um aluno concordou absolutamente, um concordou parcialmente e
outro aluno discordou totalmente. Na afirmacao «Quando o professor fala s6 portugués,
percebo melhor o assunto», com uma exce¢do, dois discordaram, um discordou
totalmente e um concordou em parte. A Gltima questdo sobre este assunto perguntava se
quando o professor fala s6 portugués, o aluno consegue aprender melhor a lingua.
Comparando com a questdo anterior, houve mais alunos que concordaram. A partir da
opinido de dois aprendentes, eles aprendem melhor a lingua quando o professor fala s6
na lingua-alvo, mesmo que compreendam menos os contetdos.

O ultimo topico da parte linguistica do inquérito era sobre a didatica
contrastiva: a afirmagdo seguinte dizia que a comparagdo com a gramatica turca ajudou
a compreensdo da matéria. E marcante que nesta afirmacio ninguém discordou. Dois
alunos concordaram absolutamente e trés alunos concordaram e concordaram em parte.
Indica, portanto, que os alunos compreenderam as regras com dificuldade, mas todos
aproveitaram uma referéncia a L1. Ninguém discordou da afirmacdo que ¢ uma boa
estratégia iniciar a instrucdo na lingua nativa dos aprendentes e apenas, posteriormente,
passar para a lingua-alvo.

Na comparagdo entre o inquérito e o exame, tornou-se visivel que os alunos
compreenderam a gramatica. A compreensdo também foi observavel pelo professor
durante as aulas enquanto os alunos estavam a realizar os exercicios. Neste caso hd um
problema além da compreensdo da lingua, ou seja, da linguistica. Neste ponto surge a
questdo: “Aprende-se uma lingua a partir da gramadtica, ou fundamenta-se com a
gramatica a lingua que ja foi adquirida?”

Antes de procurar uma resposta a esta questdo € preciso distinguir a
aprendizagem de aquisicdo. Os manuais de cursos de linguas, tal como o sistema de

avaliacdo escolar, baseiam-se na gramatica que ¢ mais facil de categorizar: ou o aluno
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aprendeu a regra e ¢ capaz de a aplicar ou ndo aprendeu e ndo ¢ capaz de a aplicar, de
acordo com a tarefa quatro mencionada anteriormente. Quando L1 e L2 s3o proximas,
os alunos podem ter uma certa capacidade cognitiva no conceito linguistico. Quando L1
e L2 ndo tém qualquer semelhanca, como ¢ que os aprendentes vao desenvolver uma
capacidade cognitiva na lingua-alvo? Neste aspeto sera Util comparar a idade da
aquisicao de L1 com a idade da compreensao da gramatica da L1. A compreensdo da
gramatica da L1 requer um bom conhecimento da lingua. Quando a L2 ¢ préxima da
L1, o aprendente pode recorrer a gramatica da L1 para compreender a L2. Qual ¢ a
solucao do aprendente quando L1 e L2 nao tém semelhancas que possam servir como
referéncia na aprendizagem da L2? Nada. O aprendente precisa de conhecimento
pratico que possa servir como referéncia pratica quando aprende uma nova regra. No
caso da sua auséncia surgem dois problemas: quando ha um fendmeno parecido ou igual
na L1, o aluno transfere e surgem erros de transferéncia; quando nao ha fendémenos
iguais ou parecidos, o aprendente faz erros regulares, os quais se devem, igualmente, a
L1.

Em investigagdes sobre criangas de familias imigrantes na Turquia, foram
registados erros regulares no alemdo (Kniffka, 2006). Um exemplo dos erros ¢ que os
alunos usam apenas in como preposicao. No turco, realmente, existe s6 o sufixo -de e -
da'4 para designar o caso locativo em todos os casos. Em alemdo, tal como no
portugués, o locativo ndo ¢ um caso, ¢ uma preposicao variavel. Zu Hause (em casa),
auf der Schule (na escola), im Auto (no carro), unter der Dusche (no chuveiro!d), in der
Kiiche (na cozinha), beim Einkaufen (nas compras), etc. sdo exemplos para designar o
local em alemdo. Os alunos turcos tém mais dificuldades na aquisicao desses fendmenos
do que outras regras gramaticais. Esse facto ¢ devido a duas instancias: (i) a falta de
aquisicao da lingua e (ii) a baixa capacidade cognitiva dessa distingdo especifica. Em
comparacao entre o erro regular e a transferéncia, nota-se que ambos os erros surgem da
falta de aquisigdo.

Durante a analise do exame e do inquérito foi mencionado varias vezes que 0s

alunos aprenderam as regras, mas ndao foram capazes de as aplicar porque ndo as

14 A distingdo entre de e da estd relacionada com a harmonia vocélica. A sua variagio depende
exclusivamente da vogal anterior na palavra e ndo tem funcdes sintaticas ou semanticas.

15 Em alemao diz-se «por baixo do chuveiro» para dizer que alguém esté a tomar banho.
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adquiriram. A distingdo entre a aprendizagem e a aquisi¢do e as estratégias para a
aquisicdo de uma lingua s3ao abordadas no proximo capitulo como solucao da

problematica.

22



4, Propostas de solucoes didaticas

Como foi exposto no capitulo dois, a probabilidade para a existéncia de uma
interferéncia entre duas linguas ¢ maior quando a lingua-alvo é uma lingua préxima da
lingua materna ou de uma outra L2 ja adquirida. Também foi exposto que o turco e o
portugués mostram diferengas na estrutura basica gramatical e sintatica, sendo linguas
de duas familias linguisticas distintas. No capitulo quatro verificou-se que os
aprendentes turcos tém outras dificuldades: a compreensdo e a aplicagdo da gramatica.
Além disso foi mencionado os erros regulares apresentados pelos alunos turcos. Estes
erros sdo devidos a auséncia do mesmo na L1 do aprendente. Um dos fatores na
aquisi¢do de uma lingua ¢ a adequacdo da aula e do conteudo ao aprendente: fatores
internos, externos e pessoais. Um dos fatores mais importantes ¢ a lingua de origem do
aprendente que determina o ponto de partida do mesmo. No caso presente em que a L1
ndo ¢ da familia linguistica da L2, é preciso estabelecer e desenvolver uma capacidade
cognitiva no sistema linguistico da lingua-alvo. A capacidade cognitiva surge com a
aquisicdo da lingua. Para encontrar uma solucdo para os fatores que dificultaram a
aprendizagem de portugués por parte dos alunos, € preciso aplicar uma metodologia que
se foque mais na propria lingua e menos na sua linguistica. As abordagens introduzidas
na introduc@o do capitulo sdo as teorias basicas para o ensino de lingua. Nas teorias
apresentadas, a aprendizagem da L2 assemelha-se a L1 e, segundo os autores, a
aprendizagem da L2 depende da L1. Em contraste com outros linguistas, Krashen
(1982) desfoca da L1. Este concorda com Newmark (1966), que propde um mecanismo
para a influéncia da primeira lingua. De acordo com Newmark (idem), a influéncia da
primeira lingua ndo ¢ a inibi¢ao proativa, ¢ simplesmente o resultado do desempenho do
intérprete antes de ele ter adquirido a nova regra gramatical. O resultado ¢ o
"preenchimento", usando conhecimento antigo, fornecendo o que ¢ conhecido para
compensar o que nao ¢ conhecido. Newmark (1966, p. 81) sugere que a “cura para a
interferéncia ¢ simplesmente a cura para a ignorancia: a aprendizagem”. Segundo
Krashen (1982), a interferéncia ocorre quando o aluno aprende a lingua-alvo, mas ndo a

adquire. A interferéncia ¢, assim, o resultado da falta de aquisi¢ao.
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4.1. Cinco Hipoteses para a Aquisicao de L2

Introducio

O presente capitulo baseia-se sobretudo na teoria de Krashen (1982), que
corresponde a abordagem natural de aquisicdo de uma lingua. Além da sua abordagem
natural, 0 mesmo autor apresenta, ainda, os cinco principios da aquisicdo, que sdo

principios complementares a sua abordagem natural.

4.1.1. A distincio aprendizagem-aquisicao

A distingdo entre aprendizagem e aquisicdo ¢ talvez a mais fundamental de
todas as hipoteses a serem apresentadas aqui. Krashen (1982) afirma que os adultos tém
duas maneiras distintas e independentes de desenvolver competéncia numa segunda
lingua.

O primeiro caminho ¢ a aquisi¢do de linguagem, um processo semelhante, se
ndo idéntico, a forma como as criangas desenvolvem habilidades na sua primeira lingua.
A aquisi¢ao da linguagem ¢ um processo inconsciente: os adquirentes de linguagem
geralmente ndo estdo cientes do facto de que estdo a adquirir linguagem, mas estdo
cientes apenas do facto de que estdo a usar a linguagem para comunicacdo. O resultado
da aquisicdo da linguagem, a competéncia adquirida, também € inconsciente.
Geralmente ndo estamos conscientes das regras das linguas que adquirimos. Em vez
disso, temos uma “sensacdo” de correcdo. As frases gramaticais “soam” corretamente,
ou “parecem” corretas, € os erros parecem errados, mesmo que ndo saibamos
conscientemente que regra foi violada.

Outras formas de descrever a aquisicdo segundo Krashen (1982), incluem a
aprendizagem implicita, informal ou natural. Em linguagem ndo técnica, a aquisi¢ao ¢
“pegar” uma linguagem.

A segunda maneira de desenvolver competéncia em uma segunda lingua € pela
aprendizagem de idiomas. Usaremos o termo “aprendizagem” daqui por diante para nos
referirmos ao conhecimento consciente de uma segunda lingua, conhecendo as regras,

estando cientes delas e sendo capazes de falar sobre elas. Em termos ndo técnicos,
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aprender ¢ “saber” sobre um idioma, conhecido pela maioria das pessoas como

“gramatica” ou “regras”.

4.1.2. A teoria da ordem natural

Adquirentes de uma determinada lingua tendem a adquirir certas estruturas
gramaticais mais cedo e outras mais tarde. A aquisicdo nao ¢ homogénea entre todos os
individuos que adquirem uma determinada lingua, no entanto, ha semelhangas claras e
estatisticamente significativas.

Num exemplo de inglés, Brown (1973) relatou que as criangas que adquiriam o
inglés como primeira lingua tendiam a adquirir certos morfemas gramaticais, ou
funcdes de palavras, mais cedo do que outros. Por exemplo, a marcagdo progressiva
como em "He is playing baseball" e o marcador plural / s / em "two dogs" estavam entre
os primeiros morfemas adquiridos, enquanto que a terceira pessoa do marcador
singular / s / como em "He lives in New York" e o possessivo / s / “John’s hat” foi
adquirido muito mais tarde, chegando a um periodo de seis meses a um ano mais tarde.
De Villiers e De Villiers (1973) confirmaram transversalmente os resultados
longitudinais de Brown (1973), mostrando que os itens que este ultimo autor
referenciou serem mais precocemente adquiridos no tempo, sendo também os que as
criangas tendiam a acertar com mais frequéncia. Por outras palavras, para os morfemas
estudados, a ordem de dificuldade era semelhante a ordem de aquisi¢ao.

Publicados os resultados de Brown (1973), Dulay e Burt (1974, 1975)
evidenciaram que as criangas que adquirem inglés como segunda lingua também
mostram uma “ordem natural” para os morfemas gramaticais, independentemente da
sua primeira lingua. A ordem de aquisicdo da segunda lingua da crianca ¢ diferente da
ordem da primeira lingua, mas diferentes grupos de adquirentes de segunda lingua
mostraram semelhangas marcantes. Os resultados de Dulay e Burt (1974) foram
confirmados por varios pesquisadores (Kessler & Idar (1977); Fabris (1978); Makino
(1980)). Apos o trabalho de Dulay e Burt, os autores Bailey, Madden e Krashen (1974)
relataram uma ordem natural para sujeitos adultos, uma ordem bastante semelhante

aquela vista na aquisi¢cdo de segunda lingua em criancas.
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4.1.3. A teoria do monitor

Embora haja distingdo entre aprendizagem e aquisi¢do, alega-se que os dois
processos coexistem no adulto, no entanto Krashen (1982) nao explicita a forma como
sd0 usados no desempenho da segunda lingua. A hipdtese do Monitor propde que a
aquisi¢do e a aprendizagem sdo usadas de maneiras muito especificas. Normalmente, a
aquisi¢do “inicia” os nossos enunciados numa segunda lingua e ¢ responsavel pela
nossa fluéncia. A aprendizagem tem apenas uma fungdo, que € como um monitor ou
editor. A aprendizagem entra em jogo apenas para fazer mudangas na forma do nosso
enunciado, depois de ter sido “produzido” pelo sistema adquirido. Isto pode acontecer
tanto antes de falarmos ou escrevermos, como depois (autocorre¢ao).

Falantes de segunda lingua s6 podem usar regras conscientes quando trés
condi¢cdes sao satisfeitas. Essas condi¢des sao necessarias ¢ nao suficientes, isto ¢, um
intérprete pode ndo utilizar plenamente a sua gramatica consciente mesmo quando todas
as trés condi¢des forem satisfeitas. As condigdes sdo as seguintes:

(i) Tempo: para pensar e usar regras conscientes de forma eficaz, um
aprendente de segunda lingua precisa de ter tempo suficiente. Para a maioria das
pessoas, a conversa normal ndo permite ter bastante tempo para pensar e usar as regras.
O uso excessivo de regras na conversa pode levar a problemas, tais como a hesitagao ao
falar e a desateng@o perante o que o interlocutor esta a comunicar.

(1)) Foco na forma: para usar o Monitor, efetivamente, o tempo nao ¢
suficiente. O intérprete também deve estar focado na forma, ou a pensar na corregao
(Dulay & Burt, 1978). Mesmo quando temos tempo, podemos estar tdo envolvidos com
0 que estamos a pronunciar que nao notamos o modo como estamos a dizé-lo.

(111) Conhecer a regra: este ¢ um otimo requisito. A estrutura da linguagem ¢
extremamente complexa. Os alunos estdo expostos apenas a uma pequena parte da
gramatica total da lingua, e mesmo os melhores alunos ndo aprendem todas as regras a
que estao expostos. O uso do Monitor resulta no aumento da classificagao de itens que
sdo “tardiamente adquiridos” na ordem natural, itens que o aprendente aprendeu, mas
ndo adquiriu. Apenas alguns itens podem aumentar de classifica¢do, no entanto, quando
o uso do Monitor ¢ pesado, esse aumento na classificagdo ¢ suficiente para perturbar a

ordem natural.
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(iv) Os usuarios de monitor em excesso: estas sdo as pessoas que tentam
monitorar tudo. S3o aprendentes que estdo constantemente a controlar o seu output com
o seu conhecimento consciente da segunda lingua. Como resultado, tais aprendentes
podem falar hesitantemente, muitas vezes autocorrigindo-se no meio das elocugdes, e
estao tao preocupados com a corre¢do que podem nao falar de forma tao fluente.

(v) Os sub-usuarios de monitorar: sdo aprendentes que nao aprenderam ou, se
aprenderam, preferem ndo usar o seu conhecimento consciente, mesmo quando as
condi¢des o permitem. Sub-usuarios normalmente nao sao influenciados pela corregao
de erros, podem autocorrigir-se apenas usando uma “sensacao” de exatidao, como por
exemplo “soa certo”, e dependem completamente do sistema adquirido.

(vi) O usuario ideal do Monitor: o objetivo pedagodgico € produzir usudrios
otimizados, aprendentes que usam o Monitor quando ¢ apropriado ¢ quando ndo
interfere na comunicagdo. Muitos usudrios ideais ndo usam gramatica em conversas

comuns, onde podem interferir.

4.1.4. A teoria “input”

Levaremos muito mais tempo com esta hipotese do que com as restantes por
dois motivos: (i) muito deste material é relativamente novo, enquanto que as outras
hipoteses ja foram descritas e discutidas em varios livros e artigos publicados
anteriormente; (i1) devido a sua importancia, tanto tedrica quanto pratica. A hipotese do
input tenta responder ao que, talvez, seja a questdo mais importante no nosso campo e
fornece uma resposta que tem um impacto potencial em todas as areas do ensino de
idiomas.

A questdo importante ¢: como adquirimos a linguagem? Se a hipdtese do
monitor estiver correta, essa aquisicdo ¢ central e a aprendizagem ¢ mais periférica,
entdo o objetivo da nossa pedagogia deve ser incentivar a aquisi¢do. A questdo de como
adquirimos torna-se crucial.

(a) A hipotese do input faz a seguinte afirmagdo: uma condi¢do necessaria (mas
ndo suficiente) para passar do estagio i para o estdgio i + 1 € que o adquirente entende o
input que contém i + 1, onde “entender” significa que o adquirente estd focado no

significado e ndo na forma da mensagem.
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(b) Evidéncias que apoiam a hipdtese.

Adultos e criangas em aulas formais de idiomas geralmente nao t€ém permissao
para um periodo de siléncio. Eles sdo frequentemente solicitados a produzir muito cedo
a segunda lingua, antes de adquirirem competéncias sintaticas suficientes para expressar
as suas ideias. De acordo com a hipotese proposta por Newmark (1966), os aprendentes
que sdo solicitados a produzir antes de estarem ‘“prontos” irdo recorrer as regras da
primeira lingua, isto €, usardo regras sintaticas da primeira lingua enquanto estiverem a
falar a segunda.

Mais formalmente, um adquirente substituird alguma regra de L1 por i + 1,
uma regra da segunda lingua, se o adquirente precisar que i + 1 se expresse, mesmo que
ainda ndo tenha adquirido. A regra de L1 usada pode ser bastante semelhante a L2 1+ 1,
mas também pode diferir de varias maneiras. Quando as regras L1 e L2 sdo diferentes, o
erro resultante ¢ referido frequentemente como “interferéncia”. Mas, de acordo com
Newmark (1966), ndo ¢ interferéncia alguma; ndo € o resultado da L1 interferir no
desempenho da segunda lingua, mas o resultado da ignorancia — a falta de aquisi¢do de
uma regra L2 necessaria ao desempenho. No caso particular do turco, esse fendémeno ¢

menos provavel.

4.1.5. A teoria do filtro afetivo

A hipdtese do Filtro Afetivo demonstra como os fatores afetivos se relacionam
com o processo de aquisi¢ao da segunda lingua. O conceito de um Afetivo.

O filtro foi proposto por Dulay e Burt (1977), e é consistente com o trabalho
teorico realizado na 4rea de variaveis afetivas e aquisicdo da segunda lingua, bem como
com as hipoteses abordadas anteriormente neste capitulo.

As pesquisas realizadas na ultima década confirmaram que uma variedade de
variaveis afetivas estd relacionada com o sucesso da aquisicio da segunda lingua
(Krashen, 1981). A maioria dos estudantes podem ser colocados numa destas trés
categorias:

(1) Motivagdo: aprendentes com alta motivagdo geralmente t€ém uma melhor
prestacdo na aquisicdo de uma segunda lingua (geralmente, mas nem sempre,

“integrativo”).
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(2) Autoconfianga: aprendentes com autoconfianga e boa autoimagem tendem a
sair-se melhor na aquisi¢ao de uma segunda lingua.
(3) Ansiedade: a baixa ansiedade parece ser propicia a aquisicdo de uma

segunda lingua, seja medida como ansiedade pessoal ou de sala de aula.

4.2. A abordagem natural

A abordagem natural ¢ uma teoria elaborada por Krashen e Terrell (1983) e que
apresenta o ensino da lingua de um modo que varia bastante da metodologia presente na
maior parte dos manuais de linguas.

A abordagem natural ¢ uma teoria baseada em quatro principios:

O primeiro principio assinala que a compreensao precede a producao, isto €, a
compreensdo auditiva e de leitura precede as habilidades de falar ou de escrever. A
tarefa do instrutor/professor comeca por apoiar os seus alunos na compreensdo dos
materiais. Algumas das implica¢des deste principio sdo: (i) sempre usar a lingua-alvo;
(i1)) o foco da comunicagdo estar num contexto de interesse para o aluno; e (iii) o
objetivo do instrutor ¢ sempre ajudar o aluno a aprender.

O segundo principio da abordagem natural é que a producdo emerge em
estagios.

Os estagios tém a seguinte ordem:

1. O aprendente compreende, mas responde nao verbalmente.

2. Surgem respostas de palavras Unicas.

3. O aprendente responde em combinagdes de 2 ou 3 palavras.

4. O aprendente usa frases/expressdes como “Quero ficar.”; “Quanto custa?”

5. O aprendente usa oragoes.

6. O aluno ¢ capaz de formular oragdes e discursos mais complexos.

Em estadios iniciais, ndo ha muita precisao gramatical e esta s6 se desenvolve
lentamente com a comunicacao na aquisi¢cdo. Por essa razao, os alunos nao sdo forgados
a falar antes de estarem prontos. Além disso, os erros que ndo interferem na
comunica¢do ndo sdo corrigidos. A correcdo de erros resulta na aprendizagem, mas a

aquisicao ¢ exclusivamente o resultado de um input compreensivel.
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O terceiro principio da abordagem natural, relativamente ao programa do
curso, consiste em metas comunicativas. Isto significa que os capitulos estdo
organizados por assunto em vez de se basearem em estruturas gramaticais. As tarefas
tém como foco temas quotidianos em vez de se praticar regras gramaticais especificas.
Quando o objetivo comunicacional ¢ alcangado, os aprendentes vao adquirindo uma
gramatica consistente, mas em exercicios gramaticais. A gramatica pode ser aprendida,
mas pouco adquirida.

O ultimo principio indica que os exercicios realizados na sala de aula t€ém que
diminuir o filtro afetivo dos alunos com atividades em que expressem as suas ideias,
opinides, desejos, emogdes e sentimentos, sendo isso o foco da aula. O instrutor tem a
tarefa de construir um ambiente condutivo a aquisi¢cao: um nivel baixo de ansiedade dos
alunos e uma boa relagdo com o professor e com os outros professores. Estes requisitos

sao uma necessidade fundamental para possibilitar a aquisicao.

4.2.1. A abordagem natural na pratica
H4 manuais de imprensas mundialmente conhecidas, como o Cambridge
University Press, que produzem livros com base nesta teoria e nos sistemas educativos
tal como o International Baccalaureate Organization!® que aplica a mesma. No manual
de aquisi¢ao de lingua do IB (International Baccalaureate), o foco centra-se no contetido
e no desenvolvimento de varias competéncias do aluno!’. Sdo os professores que
preparam os conteudos no enquadramento definido no manual, que sdo os seguintes:
- (Cada unidade tem de se basear num conceito em que os alunos desenvolvam
a compreensao concetual, que sdo as ideias basicas de qualquer assunto. Por
exemplo: criatividade, conexao, cultura e comunicagao;
- Cada unidade tem de ser contextualizada num um assunto global como a
expressao pessoal e cultural, a globalizag@o ou a sustentabilidade;
- As unidades criadas precisam de ter um enunciado de inquérito que resuma
a ideia basica da unidade.
Durante cada unidade, os alunos tém de desenvolver uma competéncia social

como, por exemplo, a capacidade de comunicar e de pensar. Neste enquadramento, os

16 Abreviatura: IBO ou IB para designar o sistema educativo.

171BO (2014). Middle Years Programme - Language acquisition guide. Cardiff: IBO UK.
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alunos tém de desenvolver a compreensdo audio e visual, bem como a produgdo escrita
e oral. A gramatica pode ser utilizada como ferramenta, mas ndo faz parte do curriculo.

Também hd uma ou mais investigagdes que fundamentam este estilo de ensino.
Diehl et al. (2000) fizeram uma pesquisa longitudinal sobre a aquisi¢do do alemao em
alunos suecos. Os alunos tém como L1 o francés e aprendem alemao como L2, ou sdo
bilingues.!® Serdo brevemente com o conteudo de todas as subareas examinadas da
gramatica — as semelhancas sdo maiores que as diferencas.

Os resultados s@o os seguintes:

1. A aquisicao gramatical difere muito das suposi¢des da didatica de L2 e ndo
se deve pressupor que uma regra gramatical possa ser aplicada de acordo com o padrio.
Como consequéncia, que seja logo explicada e praticada. A aquisicdo de uma lingua esté
sujeita a leis internas que nao podem ser interrompidas pelo ensino, nem podem ser
alteradas. O caminho através de estratégias de aquisi¢do ¢ inevitdvel; divergéncias do
aprendente sdo uma parte constituinte do processo de aquisicao.

2. Das areas da gramatica investigadas, trés mostram uma sequéncia de
aquisicdo numa ordem fixa: a flexdo verbal, a posicdo do verbo e o caso. Na flexdo
verbal e no caso existem similaridades claras a ordem de frases em condi¢des naturais
de aquisi¢do. Também na posicdo do verbo existem certas semelhangas, mas ha
diferencgas significativas entra a aquisicao de L1 e L2.

3. Em nenhuma dessas trés areas da gramdtica a aquisi¢do ocorre
paralelamente ao programa da gramadtica escolar. A maior diferenga centra-se na
aquisicdo do caso. A aquisi¢ao do caso, na maioria dos participantes, comega apenas
dois a trés anos apos o ensino em sala de aula e s6 ¢ concluido, em casos excecionais,
no nivel de maturidade. No caso dos modelos de oragdes, a diferenca mais marcante ¢ a
aquisi¢do da inversdo sujeito-verbo, que também ¢ retardada por varios anos e estd
presente no input da escola desde o inicio e ¢, no entanto, adquirida como o ultimo
modelo de oragdo. Nos verbos, a ordem de aquisicdo ndo ¢ afetada, mas o ritmo de
aquisicdo fica muito atrds do programa escolar. As aulas que contrariam esta ordem
natural podem suceder por um tempo de curta duragdo, mas a longo prazo a ordem

natural impoe-se.

18 Diehl, E, Christen, H, Leuenberger, S, Pelvat, I, & Studer, T. (2000). Grammatikunterricht,
alles fiir der Katz? Untersuchungen zum Zweitsprachenerwerb Deutsch. Tlibingen: Niemeyer,
pp.359-361.
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4. Também na aquisicdo de géneros e nas marcas de plural hd semelhangas
marcantes na aquisi¢ao natural. Embora ndo seja possivel determinar uma ordem
natural, os alunos tentam deduzir cada vez mais as regas formais e flexionais da lingua-
alvo enquanto também diferenciam as regras mencionadas nas suas interlinguas e
lingua-alvo.

5. A aquisicao de L2 dos participantes ocorre no contexto de uma competéncia
de L1 totalmente desenvolvida. Regras como o plural, o género, a flexdo verbal, o
adjetivo, as oragdes e os seus constituintes sdo familiares da sua L1. Este conhecimento
da lingua materna deve ser a razao para que tenham omitido assuntos como frases sem
verbo, participios infinitos ou artigos em falta. Pronomes e preposi¢des sdo uma
excecao.

6. Além do pré-conhecimento, a transferéncia positiva mostrou-se muito pouco
eficiente e ocorre apenas em situagcdes muito especificos.

7. Aprender em fragmentos/moldes ou “chunk learning” mostrou-se muito
mais efetivo do que se assumiu. No ensino da lingua ¢ comum que chunk learning seja
aplicado na fase inicial do ensino, mas esta metodologia foi sempre aplicada,
especialmente no emprego de regras mais complexas. O uso de chunks revela-se,
portanto, uma alternativa em situagdes em que os aprendentes tenham dificuldades na
compreensdo da gramatica em questdo. Alunos com um minimo de “capacidade de
aprendizagem de linguas” dependem quase exclusivamente da ‘“aprendizagem
modular”.

8. O uso extensivo de chunks esta presente na aprendizagem informal, em
trabalhadores estrangeiros, mas na sala de aula considera-se o uso em situacdes de
aquisi¢do controlada. Obviamente, ndo ¢ possivel colocar em pratica a teoria logo apds
a explicagdo e a compreensdo da mesma. A aquisicdo natural no contexto escolar
também estd bloqueada principalmente pela sangdo de erros. Por essa razdo ¢ que
muitos alunos procuram solugdes ad-hoc: transferéncia da L1, uso de chunks enquanto
possivel, simplifica¢des e evasdes como solugdes mais seguras para evitar erros € obter

uma boa nota.
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4.3. O ensino contrastivo

A linguistica contrastiva, segundo Tekin (2012), foca-se na investigagdo e
descricdao de aspetos comuns, semelhangas e diferencas entre duas ou mais linguas. O
objetivo ¢ facilitar a compreensao e a aprendizagem da lingua-alvo através da
explicitacdo de semelhangas ou evitar erros devido aos contrastes entre a L1 e L2.
Segundo Tekin (2012), o ensino contrastivo ndo ¢ uma metodologia explicita, mas sim
um fendmeno que estd incluido em algumas metodologias. A comparacao pode ser feita
de maneira explicita ou implicita. Tanto o professor como os alunos podem colocar a
lingua de origem em contraste com a lingua-alvo, dependendo da metodologia aplicada
pelo docente. O método de gramadtica-traducdo e o método intercultural sdo dois
exemplos de métodos que incluem a comparagao explicita.

O método de gramatica-tradugdo surgiu na corrente do séc. XIX e até hoje tem
um uso parcial na didatica de lingua estrangeira. Este método consiste no conhecimento
do vocabulario e da gramatica partindo da traducao de frases da lingua-alvo para L1 e
vice-versa. Neste processo, o professor explica a gramatica através de exemplos e fala
somente na L1. Assim, o conhecimento da lingua tem uma grande importancia, mas as
competéncias na lingua-alvo ndo t€ém uma importancia significativa (Tekin 2012). Este
método nao ¢ ideal para a aquisicdo de uma lingua visto que s6 ensina a lingua sem
promover a aquisi¢do, e ignora capacidades como a compreensdo e producdo oral e
escrita, embora usemos este método para facilitar a compreensdo da gramadtica
portuguesa.

Na teoria de Krashen e Terrell (1978), a aquisi¢do ocorre através de input i+1.
A formula i+1 parte do principio de que i ja existe. Mas como € que se estabelece 10? O
nivel inicial da aquisicdo tem outros desafios para além dos niveis seguintes:
dependendo da distancia entre as linguas que o aluno conhece e a lingua-alvo, a
capacidade cognitiva do aluno na lingua-alvo varia. Fendmenos que na lingua materna
ndo existem causam problemas na compreensao e erros regulares. Assim, a aplicacdo de
métodos dentro de um outro método pode ser eficaz em termos de facilitar e acelerar a
compreensdo da estrutura da lingua-alvo, o que também comprova o resultado da
avaliagdo do curso (estudo empirico) em que todos os alunos concordaram totalmente

ou em parte que uma explicagdo comparativa ¢ Util. Para além disso, todos os alunos
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concordaram na afirmagao de que ¢ uma boa solugdo o professor fazer as aulas iniciais
em turco, mas, posteriormente, falar s6 em portugués. Assim, € possivel apontar que
aulas contrastivas podem ser eficazes, especialmente quando as linguas sdo mais
distintas, partindo do principio de que os aprendentes tém input suficiente antes da
explicacdo da gramatica para terem uma capacidade cognitiva no dominio que estd em
questdo.

Ha mais uma razdo determinante para a aplicagdo do método contrastivo ou
comparativo no caso de linguas distintas. Fendmenos linguisticos ao nivel sintatico
parecem inexistentes na L2. Um bom exemplo sdo os verbos auxiliares ser e estar.
Estes verbos tém a fun¢do de ter a informagdo de pessoa, numero e tempo. Embora no
turco ndo existam verbos auxiliares para designar ser e estar, no turco existe a
informagdo de pessoa, nimero e tempo numa forma diferente que ¢ a conjugacdo de
adjetivos, nomes e pronomes pessoais. No exemplo de turco e portugués ¢ fundamental

mostrar o fendmeno correspondente para o aluno compreender o assunto.

4.4. O usode L1 como lingua de instrucao

Como se verificou nos capitulos 4.1.1., 4.1.4. e 4.2., para adquirir uma lingua ¢
inevitavel confrontar o aprendente com essa mesma lingua para lhe dar a oportunidade
ideal para estar exposto a input. Muitos autores concordam quanto ao facto de ser
positivo o aluno usar a L2 o0 maximo possivel, como por exemplo Cook (2001): uma das
fungdes do ensino de uma lingua ¢ a provisao de exemplos na lingua-alvo para os
aprendentes. Se o professor ndo assegurar o uso de L2 em sala de aula, a L2 continuara
a ser um conjunto de convencdes estranhas e arbitrdrias, se os alunos ndo a
experimentarem de maneira significativa (Cook, idem). Enquanto Krashen (1982) tem
uma abordagem da aquisi¢ao natural, Cook (2001) da a énfase a “didlogos realisticos na
sala de aula”, embora ndo exclua o uso da L1 em sala de aula.

Sobre o uso da L1 em sala de aula, ha varias teorias de diferentes autores. Um
exemplo de inclusdo da L1 no curriculo € o ensino alternado de lingua em que o ensino
de L1 ¢ L2 s3o mesmo alternados. A alternancia, tal como a constelagdo dos

aprendentes, depende do modelo. Dois exemplos sdo o Two-way Model (Rhodes,
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Christian, & Barfield, 1997) e Reciprocal Language Teaching (Hawkins, 1987). Um
outro tipo de inclusao da L1 no ensino ¢ o uso do mesmo em sala de aula. Um exemplo
para este tipo de modelo ¢ o New Concurrent Method em que o professor muda de um
idioma para outro em pontos-chave de acordo com regras especificas (Jacobson, 1990).
A mudanga ocorre, por exemplo, quando os aprendentes se distraem ou quando um
aluno ¢ elogiado ou repreendido. Ou o professor pode, ainda, mudar para a L1 enquanto
estiver a rever uma li¢do. Assim, o fendmeno quotidiano de bilingues “code-switching”
entra na sala de aula e torna-se uma situacao real de L2 em que ambas as linguas sdo
usadas simultaneamente.

Um outro modelo ¢ o Community Language Learning (CLL) (Curran, 1976).
Este modelo destina-se ao nivel inicial em que os aprendentes falam na L1 e o professor
traduz para a L2. O método que nos aplicdmos nas nossas aulas pode ser considerado
como uma metodologia: o professor usou a lingua portuguesa como lingua de instrugdo
e traduziu tudo para o turco. Apds diversos usos de frases béasicas como “Abram os
livros”, deixou de traduzir. Os alunos traduziram entre si; o professor traduziu so
quando ninguém se lembrava da traducao. Na introdugdo de expressdes que na tradugdo
literal ndo faziam sentido, também foi preciso descrevé-las. Neste ponto, usdmos o turco
para explicar o sentido das expressdes, de modo a acelerar o processo de compreensao.
Foi um desafio persuadir os alunos a aceitar regras gramaticais e expressoes que do
ponto de vista de um nativo turco ndo fazem sentido. Alguns exemplos sdo a existéncia
de ser e estar, a existéncia de concordancia de género, expressdes como ter idade e
outras combinagdes com verbos auxiliares, a constru¢cao do possessivo, o futuro ir +
infinitivo, entre outros. Assim, avangou-se mais rapido na parte tedrica e houve mais
tempo para a parte pratica, que, em nossa opinido, ¢ mais relevante para a aquisi¢do da
lingua.

Ao usar a L1 na sala de aula, tentdmos atingir as vantagens que resultam do
uso da L1, porque a lingua da sala de aula deve ser a lingua-alvo para garantir o
maximo input possivel aos aprendentes. Cook (2001) enumera quatro finalidades que o
uso da L1 na sala de aula pode ter:

A primeira vantagem, segundo Cook (2001), ¢ a eficiéncia: o uso de L1 torna a
aula mais eficaz? Nos exemplos dados, nas aulas exemplares o uso da lingua turca deu

uma eficiéncia as aulas. Na conjugagdo de O Senhor / A Senhora foi inevitavel usar a
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lingua turca porque no turco a cortesia ¢ feita através da segunda pessoa plural e em
portugués ¢ através da terceira pessoa singular. A cortesia foi utilizada em didlogos e em
exercicios que faziam a parte de aquisi¢ao: o primeiro passo de cada unidade. Os alunos
aplicaram-na ao imitar os exemplos sem grande problema e compreenderam o
significado. Na parte de aprendizagem, quando os alunos viram O Senhor / A Senhora
junto com ele / ela, mostraram dificuldades na compreensdo. Neste ponto, foi
fundamental aplicar uma metodologia contrastiva ou comparativa e usar o turco como
lingua de instru¢do. E uma regra basica e plausivel: a cortesia ¢é feita na terceira pessoa
singular, mas para quem conhecia a cortesia exclusivamente na segunda pessoa do
plural, este fendmeno altera a realidade do aprendente de forma radical.

A segunda vantagem ¢ a aprendizagem: o uso de L1 na sala de aula ajuda os
aprendentes a aprenderem a L2? No exemplo dado acima, € visivel que o uso da L1 ndo
s6 da mais eficiéncia como também contribui para a aprendizagem da L2.

A terceira vantagem ¢ a naturalidade: os participantes sentem-se mais
confortaveis com algumas func¢des gramaticais ou topicos na primeira lingua do que na
segunda? Especialmente para o uso real das duas linguas e no code-switching, este
aspeto tem muita relevancia.

A ultima vantagem mencionada € a relevincia externa: a questio basica deste
fenomeno ¢ se o uso da L1 na sala de aula ¢ relevante para o dia-a-dia dos alunos. Este
ponto ¢ relevante quando os aprendentes vivem num pais onde se fala a lingua-alvo.
Quando o professor fala sobre um assunto que sera util no quotidiano dos aprendentes,
mas € preciso transmitir uma informagdo além do vocabulario aprendido, o professor
pode também usar a L1 sem desperdicar tempo em que podera usar a lingua-alvo para

fornecer input aos seus alunos.
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6. Conclusao

Neste trabalho, foram expostos os diversos aspetos do ensino de lingua: a)
quanto mais afastados sdo L1 de L2, menor ¢ a capacidade cognitiva dos aprendentes na
L2 e mais aquisi¢do ¢ preciso; b) na fase inicial do ensino de lingua pode-se usar L1
sendo L2 a lingua de instrucao e L1 utilizada s6 como um recurso em situagdes em que
L1 contribui para o ensino de L2; c¢) o ensino contrastivo pode ser tutil também, mas
deve ser aplicado corretamente. O ideal para isso ¢ um bom dominio da L1 por parte do
professor, tal como da L2, para poder colocar em contraste as duas linguas.

Quanto a avaliacdo dos participantes do curso realizado para o estudo
empirico: se o curso correu bem e o professor conseguiu transmitir bem a matéria,
porque ¢ que os alunos tiveram resultados tdo baixos? Houve duas razdes que
impediram bons resultados no teste final. A primeira razdo ¢ o facto de os alunos
chegarem ao curso ja cansados: o trabalho, a familia e as suas dividas familiares e
pessoais. Houve também muitas faltas devido a razdes pessoais, o que reforgou ainda
mais as dificuldades de aprendizagem. Além disso, a maioria também nao estudou ou
estudou pouco em casa, pelo que as aulas ndo chegaram para ter uma boa avaliacao, o
que foi o caso da maioria dos alunos. Com mais horas de aulas esse problema também
podia ser resolvido. Infelizmente, ndo tivemos a oportunidade de prolongar a data final
do curso.

Com este trabalho, parece poder concluir-se que o professor deve variar as suas
aulas: o input da L2 ¢ essencial para a aquisi¢do, mas ¢ importante ensinar a gramatica
para dar aos alunos o conhecimento linguistico para a monitorizagdo. Enquanto que ¢
importante o input e a pratica na L2, também ha situagdes em que ¢ util usar a L2 para
explicar ou traduzir certos fendmenos. Dependendo da L1 do publico-alvo, pode ser util
ou também pode causar confusdo aos alunos usar o método contrastivo para explicar
fenomenos gramaticais. Todos os aspetos mencionados podem facilitar o ensino ¢ a
aprendizagem da L2, tal como podem ser inuteis. A eficiéncia de cada método depende:
a) do nivel de proficiéncia do aluno; b) da idade do aluno; e ¢) da L1, L2, L3, etc. que

os alunos dominam.
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K:SH Teste de portugués

FACULDADE DE CIENCIAS Docente: Omer Yildiz
SOCIAIS E HUMANAS

UNIVERSIDADE NOVA DE LISBOA

1 - Preencha o dialogo.

- Ola, bom dia! ?

- Bem, . Etu?

E tu, como ?

28.09.2018
Nivel: A1.1

. Chamo-me Tiago.

- é Jodo. Es portugués?

- Nao, ndo sou portugués. Sou turco. E tu? ?
- Sou portugués. Muito !
- Muito . Até !
- Até !
2 - Coloque ser ou estar.
Eu da Alemanha.
Hoje muito doente. (tu)
em casa? (tu)
Onde o hospital?
na aula de portugués. (nés)
no parque com as criancas (nos). muito felizes
(eles).
Ronaldo um bom jogador.
Os alunos turcos. Eles da Turquia.

3 - Escreva as cores correspondentes.

uma maca ur

um carro

8. Anexos

um gato
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Teste de portugués 28.09.2018

4 - Por favor faca frases usando o possessivo.

este + carro + eu.

esta + casa + tu.

esse + livro + o aluno.

a sala 201 + nos + sala de portugués.

eu + carro + ser preto.

tu + profissao + ?.

5 - Escreva um texto sobre si:

Quem é? De onde vem? Onde vive? O que esta a fazer? Qual € a sua profissao? Quantos

filhos tem? De que é que gosta? (As informacdes podem nao ser corretas).
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Teste de portugués

6 - Ouca o dialogo e complete com as palavras que faltam

A: Patricia, tu um gato?!
B: Tenho, tenho!

A: Como é? E bonito?

B: E muito bonito. Tem um olho azul e um

A: € que é azul? O direito ou o ?

B: Nao sei bem qual €. que € o direito.

(Passaporte para Portugués, P.58)

28.09.2018
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FCSH

FACULDADE DE CIENCIAS
SOCIAIS E HUMANAS

UNIVERSIDADE NOVA DE LISBOA

Ogrenci hakkinda bilgi:

Informagdes do aluno:

Yas:
Idade:

Kurs degerlendirme anketi
Avaliacao do curso

Docente: Omer Faruk Yildiz

Cins:
Género:

Tahsil:
Habilitacao:

Kurs basinda Portekizde bulundugunuz siire:
Tempo de estadia em Portugal no inicio do curso:

Portekize gelmeden yurt disinda yasadiniz mi?
Antes de vir para Portugal j4 viveu no estrangeiro?

Bildiginiz yabanci diller:

As linguas estrangeiras que conhece:




Asagidaki sorulari liitfen kurs hakkindaki diisiincelerinize gére yanitlayiniz.

Por favor preencham a tabela conforme a sua opiniao do curso.

1) Tam katiiyorum Concordo totalmente
2) Katihyorum Concordo
3) Kismen katiliyorum Concordo em parte
4) Katilmiyorum Discordo
5) Hic¢ katilmiyorum Discordo totalmente
A 5

Kursta portekizce 6grenebiliyorum.
No curso consigo aprender portugués.

Kursu efektif degerlendirebiliyorum.
Consigo aproveitar o curso efectivamente.

Konuyu zorlanmadan anliyorum.
Compreendo o assunto sem problema.

Konuyu anliyorum ve uygulayabiliyorum da.
Compreendo a matéria e consigo aplica-la.

Hoca konuya hakim.
O professor domina o assunto.

Hoca konuyu 6grenciye iyi aktarabiliyor.
O professor consegue transmitir bem a matéria.

Hocanin konuyu tiirk¢ce anlatmasi ise yariyor.
E util que o professor use o turco para explicar os contetidos.

Hocanin tiirkce grameri ile kiyaslayarak anlatmasi anlamamda
yardimci oluyor.

Que o professor compara a gramatica com a turca ajuda a compreensao.

Hoca sirf portekizce konusunca dersi daha iyi anladim.
Quando o professor fala s6 portugués, percebo melhor o assunto.

Hoca sirf portekizce konusunca dili daha iyi 6grenebildim.
Quando o professor fala s6 portugués consigo aprender melhor a lingua.

Ders performansini maximize etmek icin ilk dersleri tiirk¢e anlatip,

sonradan ama hocanin sirf portekizce konusulmasi makul bir ¢é6ziim.

E uma boa solugéo o professor fazer as aulas iniciais em turco, mas
depois falar sé portugués.

B

Portekizi / Portekizlileri seviyorum ve bu yiizden portekizceyi
6grenmek icin caba gosteriyorum.

Gosto de portugal / dos portugueses e por isso estou motivado para
aprender portugués.

icinde yasanilan bir iilkede her haliikarda dilini dgrenmek gereklidir.
E importante aprender a lingua do pais em que se esta
independentemente das circunstancias.
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4. veya 5. seceneyi sectiklerinizde liitfen nedenini yaziniz.
Quando preencheu 4 ou 5 por favor escreva a razao.

Hangi mevzuda 6zellikle zorlandiniz?
Em que assunto teve mais dificuldades?

Kurs hakkinda belirtmek istedikleriniz
Comentarios a volta do curso
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— Teste de portugués 28.09.2018
K‘ SH Docente: Omer Yildiz Nivel: A1.1
FACULDADE DE CIENCIAS

SOCIAIS E HUMANAS

UNIVERSIDADE NOVA DE LISBOA

CORRECAO DE 8* EXAMES

1 - Preencha o dialogo.

- Ola, bomdia! 3 ?
- Bem, 6 . Etu?
- 3 . Chamo-me Tiago.
E tu, como 3 ?
- FF é Jodo. Es portugués?
- Nao, nao sou portugués. Sou turco. E tu? 2 ?
- Sou portugués. Muito 1!
- Muito 11 . Até 4!
- Até 4! 40,6 %

2 - Coloque ser ou estar.

Eu 7 da Alemanha.

Hoje 3 muito doente. (tu)

1 em casa? (tu)

Onde 4 o hospital?

4 na aula de portugués. (nos)

4 no parque com as criangas (nos). 2 muito felizes (eles).
Ronaldo 5 um bom jogador.

Os alunos 2 turcos. Eles 1 da Turquia. 41,2 %

3 - Escreva as cores correspondentes.

uma maca 3 , umlimao 2
—
—

umcarro 6 um gato 5 50%
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4 - Por favor faca frases usando o possessivo.

este + carro + eu. 1

esta + casa + tu. 0

esse + livro + o aluno. 1

a sala 201 + nos + sala de portugués. 1

eu + carro + ser preto. 2

tu + profissao + ?. 1 12,5 %

5 - Escreva um texto sobre si:

Quem é? De onde vem? Onde vive? O que esta a fazer? Qual é a sua profissao? Quantos
filhos tem? De que é que gosta? (As informacdes podem nao ser corretas)
4,5,0,1,8,0,4,0. 27,5 %

6 - Ouca o dialogo e complete com as palavras que faltam

A: Patricia, tu — um gato?! 3

B: Tenho, tenho!3

A: Como é? E bonito?

B: E muito bonito. Tem um olho azul e um — . 5

A: 5— é que é azul? O direitoouo 1— ?

B: Nao sei bem qual é 1 — que é o direito. 37,5 %

(Passaporte para Portugués, P.58)
(* Devido a doenca um aluno nao esteve presente na semana do teste e ndo conseguiu

realizar o teste e preencher o inquérito na semana seguinte pela mesma razao. Por isso

sdo oito avaliacdes no total.)
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Asagidaki sorulari liitfen kurs hakkindaki diisiincelerinize gére yanitlayiniz.
Por favor preencham a tabela conforme a sua opinido do curso.

AVALIADO POR 8 ALUNOS.
1) Tam katiliyorum Concordo totalmente
) Katiliyorum Concordo
) Kismen katilyorum Concordo em parte
)
)

A WON

Katilmiyorum Discordo
Hic katiimiyorum Discordo totalmente

¢

A 1({2]3[41]5

Kursta portekizce 6grenebiliyorum. 512 |1
No curso consigo aprender portugués.

Kursu efektif degerlendirebiliyorum. 2 (4111
Consigo aproveitar o curso efectivamente.

Konuyu zorlanmadan anliyorum. 112 (31 |1
Compreendo o assunto sem problema.

Konuyu anliyorum ve uygulayabiliyorum da. 3|4 1
Compreendo a matéria e consigo aplica-la.

Hoca konuya hakim. 213 (2 |1
O professor domina o assunto.

Hoca konuyu égrenciye iyi aktarabiliyor. 31221
O professor consegue transmitir bem a matéria.

Hocanin konuyu tiirkce anlatmasi ise yariyor. 2 (3|2 1
E Gtil que o professor use o turco para explicar os contetidos.

Hocanin tiirkgce grameri ile kiyaslayarak anlatmasi anlamamda

yardimci oluyor. 2 13]3

Que o professor compara a gramatica com a turca ajuda a compreenséo.

Hoca sirf portekizce konusunca dersi daha iyi anladim. 1 12 1
Quando o professor fala sé portugués, percebo melhor o assunto.*

Hoca sirf portekizce konusunca dili daha iyi 6grenebildim. 1111211

Quando o professor fala s6 portugués consigo aprender melhor a lingua.*

Ders performansini maximize etmek icin ilk dersleri tiirkce anlatip,
sonradan ama hocanin sirf portekizce konusulmasi makul bir ¢é6zim. | 1 [ 2 | 3
E uma boa solugao o professor fazer as aulas iniciais em turco, mas
depois falar sé portugués.*

Portekizi / Portekizlileri seviyorum ve bu yiizden portekizceyi
6grenmek icin caba gosteriyorum. 3|3 1
Gosto de portugal / dos portugueses e por isso estou motivado para
aprender portugués.

icinde yasanilan bir iilkede her haliikarda dilini 5grenmek gereklidir.

E importante aprender a lingua do pais em que se esta 6 1
independentemente das circunstancias.

(*por varias dificuldades como falta de motivacao, falta de horas e cansaco dos alunos por terem
aulas a seguir a escola, ndo foi possivel realizar as aulas sé em portugués para os alunos jovens.
Por isso ndo podiam avaliar os 3 alunos jovens.)
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