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Apresentacao
Queridas e queridos participantes,

E com grande satisfagdo que apresentamos os Anais do I Congresso de Portugués como Lingua
Estrangeira, realizado pela Columbia University em marcgo de 2021.

Depois de dois dias de muito aprendizado, trocas, parcerias e ideias no ar, conseguimos organizar
este material com alguns dos artigos que foram divulgados durante o congresso.

A diversidade presente nos nossos encontros se mantém nos textos aqui apresentados. Autores
de varios paises, de diferentes variedades linguisticas e com experiéncias distintas colocaram em
papel o que apresentamos virtualmente no comego do ano.

Esperamos que este material enriqueca o(s) campo(s) de pesquisa em PLE e traga novas

reflexdes tdo importantes para o nosso cotidiano académico e de ensino.

O Comité Organizador
José Antonio Castellanos-Pazos, Director of the Portuguese Program
Joao Nemi Neto, Senior Lecturer in Portuguese

Ana Paula Huback, Senior Lecturer in Portuguese

Outono de 2021
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APERCEPCAO CULTURAL DE ALUNOS CHINESES
APRENDIZES DE PLE EM CONTEXTO DE IMERSAO NA
PANDEMIA

GABRIELA C. T. N. NASCIMENTO
Instituto de Comunicagdo de Hebei / Universidade Aberta de Portugal

JEssicA PAULA BARBOSA
Instituto de Comunicagdo de Hebei / Universidade Aberta de Portugal

Luis Gustavo TOMAIOLO
Universidade Estadual Paulista (UNESP), Faculdade de Ciéncias e Letras, Araraquara

RESUMO

O inglés ainda ¢ predominantemente a lingua econdmica neste mundo globalizado, mas ha
uma mudanga de paradigma acontecendo na China. O portugués, nossa lingua “periférica”, tem sido
preservada como uma das herancgas portuguesas em Macau. Além disso, assumiu um papel importante
como lingua de mediacao no contexto da politica internacional (MACEDO, 2017). A formagao de tra-
dutores e intérpretes de chinés-portugués cresce vertiginosamente desde os anos 2000 (QIAORONG,
2019). Observa-se a urgéncia de consolidagao da area de Portugués como Lingua Estrangeira (PLE)
no continente asiatico em diversas institui¢cdes de ensino superior (IES), o que tem motivado a assina-
tura de acordos entre universidades brasileiras e chinesas. Em 2007 ¢ 2011, a Universidade Estadual
Paulista (UNESP) assinou acordos bilaterais com duas universidades chinesas, possibilitando a vinda
de alunos chineses para o curso de Letras da Faculdade de Ciéncias e Letras no campus de Araraqua-
ra. No contexto da pandemia, as parcerias entre as universidades continuaram, porém a experiéncia
dos alunos intercambistas foi diferente dos anos anteriores. Este estudo mostrara como esses alunos
chineses em situacdo de imersdo (re)construiram suas identidades (inter)culturais na aprendizagem
de PLE. Para compreender essas mudancgas, uma pesquisa de natureza qualitativo-interpretativista foi
realizada e a constitui¢do do corpus se deu por meio de entrevistas e analises documentais baseadas

no conceito de memoria discursiva apresentado por Pécheux (1999).

Palavras-chave: PLE; imersdo cultural; pandemia.
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ABSTRACT

English is still predominantly the economic language in the globalized world, but there has
been a paradigm shift in China. Portuguese, our “marginalized” language, has been preserved as part
of the Portuguese heritages in Macau. It has assumed an important role as a language of mediation
in the context of international politics (MACEDO, 2017). The training of Chinese-Portuguese
translators and interpreters has increased since the year 2000 (QIAORONG, 2019). We notice that
the consolidation of Portuguese as a Foreign Language (PFL) in the Asian continent in several higher
education institutions (HEIs) has contributed to several agreements between Brazilian and Chinese
universities. In 2007 and 2011, the Sao Paulo State University (UNESP) signed bilateral agreements
with two Chinese universities, enabling the coming of Chinese students to the language course at the
School of Humanities and Sciences, Araraquara. Due to the pandemic, the partnerships continued;
however, the experience of the exchange students was different from the previous years. Thus, this
paper proposes to analyze how these Chinese students in an exchange immersion situation (re)
constructed their (inter)cultural identities while learning PFL. In order to understand these changes,
a qualitative-interpretivist research was carried out and a corpus was created by means of interviews
and documentary analysis. This allowed us to have a basis for analysing the concept of discursive

memory presented by Pécheux (1999).

Keywords: Portuguese as a Foreign Language, cultural immersion, pandemic.
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INTRODUCAO

O ensino-aprendizagem de Portugués como Lingua Estrangeira (PLE) tem crescido exponen-
cialmente na China desde os anos 2000 (QIAORONG, 2019). Apesar de haver universidades que ja
ensinavam PLE desde a década de 1960, o nimero ndo era expressivo. Agora, os cursos de Letras-
Portugués nao se limitam somente a Macau, e a procura pela lingua na parte continental da China
levou a um aumento substancial da criacao de cursos de graduacao.

As relagdes politicas e econdmicas sdo os principais motivadores dessa mudanca de status do
portugués na China. Devido a posicao estratégica de Portugal na “Iniciativa Cinturdo e Rota” (Belt
and Road Initiative)', e por ter lagos importantes com o pais asiatico por causa de Macau, o pais ibéri-
co ja havia estabelecido relagdes bilaterais duradouras. No entanto, quando a China se tornou o maior
parceiro da Africa em 2009, o destaque para a lingua portuguesa ganhou cada vez mais prestigio por
se tornar também uma lingua comercial em outro continente (YE, 2017). De acordo com Qiaorong
(2019, p. 39), “[a] nivel politico e econdmico, a intensificagdo da cooperacao econdmica e comercial
entre a China e os paises de Lingua Portuguesa resultou numa grande demanda de formados em
Portugués”.

Essa procura por cursos de graduagdo em portugués produziu um aumento do fluxo de inter-
cambios entre China e paises da CPLP. Os encontros linguistico-culturais entre paises com historias,
geografias, politicas e, principalmente, linguas diferentes se tornaram mais comuns. A linguagem e a
cultura podem ter um grande impacto na aprendizagem de uma lingua, o que também pode ser eviden-
ciado pelos aspectos linguisticos e sociolinguisticos de cada individuo (PETTER, 2002).

Como ¢ sabido, a cultura asiatica é muito diferente da cultura ocidental. Deste modo, considera-
mos relevante investigar as percepgdes culturais de um grupo de alunos chineses que foram ao Brasil
para fazer intercambio em 2020. Devido a disseminag@o em ampla escala do novo coronavirus, os
alunos ficaram expostos a questdes diversas e extralinguisticas durante a pandemia. Assim, optamos
por também abordar temas sobre cultura e linguagem.

Este estudo tem como foco a compreensao da lingua e cultura do Brasil por parte dos alunos
chineses que fizeram intercambio em 2020, na pandemia, os quais vivenciaram uma imersao num
contexto adverso e incomum. Por ser um cenario propicio para a investigagdo do tema, com topicos
relacionados a identidade e memoria dos aprendentes - fatores significativos para o desenvolvimento
dessa pesquisa -, optamos por buscar informacgdes sobre a experiéncia dos estudantes chineses do
terceiro ano de graduacdo de Letras-Portugués do Instituto de Comunicacao de Hebei (HEBIC) que

estudaram na UNESP durante a pandemia.

1 Alnciativa Cinturdo ¢ Rota, conhecida como “Uma Faixa, Uma Rota” em Portugal, ¢ um projeto do presidente chings,
Xi Jinping, que visa integrar, em especial, economicamente, Africa, Asia e Europa (RODRIGUES, 2018).
Disponivel em: https://www.uc.pt/en/feuc/eca/diplomas/curso_formacao_china/docs/noticias/expresso_01
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1. METODOLOGIA

A metodologia do presente artigo € do tipo qualitativa-interpretativista e utiliza como instru-
mento de coleta de dados dois questionarios para entender como, em uma perspectiva discursiva, os
alunos reconstruiram a percepg¢ao cultural sobre o Brasil em uma situagdo de imersao na aprendizagem
de PLE durante a pandemia.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como
sua fonte direta de dados, e o pesquisador € o seu principal instrumento, ou seja, o contato do pes-
quisador com o0 ambiente e a situagdo que esta sendo investigada acontece de forma direta. Denzin e
Lincoln (2006) apontam que as pesquisas qualitativas estudam os fendmenos sociais a partir de uma
perspectiva subjetiva, interessam-se por significados, motivos, representagdes e aspiragdes, tendo
como objetivo explorar o entendimento da situagdo a partir da opinido dos participantes. E Creswell

complementa:

[...]apesquisaqualitativaéumaformadeinvestigacdointerpretativaem que os pesquisadores
fazem uma interpretacdo do que enxergam, ouvem e entendem. Suas interpretacdes ndo
podem ser separadas de suas origens, historia, contextos e entendimentos anteriores.
(CRESWELL, 2010, p. 209).

Além de qualitativa, a pesquisa ¢ interpretativista, ¢ Moita Lopes (1994, p. 331) ressalta que
“[o] que ¢ especifico, no mundo social, ¢ o fato de os significados que o caracterizam serem cons-
truidos pelo homem, que interpreta e reinterpreta o mundo a sua volta, fazendo, assim, com que nao
haja uma realidade Unica, mas varias realidades.” Portanto, os dados coletados pelo pesquisador
passardo por constante interpretacdo e reinterpretagdo conforme a visdo que sera construida do
objeto de pesquisa.

O objetivo dos questionarios € verificar se de fato os alunos tiveram outras percepcoes cultu-
rais na aprendizagem de portugués em contexto de imersdo, confirmar se as experiéncias, antes da
situacdo de imersao, se correlacionam com aquelas do contexto de sala de aula na China. Elaboramos
dois questiondrios: o primeiro foi mais amplo, com 13 perguntas, e o segundo, mais especifico, com
quatro perguntas, sobre as percepgoes culturais, experiéncias e expectativas sobre o Brasil e a lingua

portuguesa.

2. ASPECTOS CULTURAIS
A cultura e a lingua estdo intimamente ligadas. As escolhas vocabulares, os tempos gramaticais,

os provérbios e ditados sao alguns reflexos da formagao historica, geografica, politica e social de uma
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lingua. Esta pode ser compreendida como uma representagdo da comunidade que a usa, trazendo em
si aspectos que demonstram sua forma de pensar e ver a vida (JIANG, 2000). Assim, o ensino de PLE
para aprendizes chineses revela diferencas ndo somente no ambito linguistico como no ambito cultural.

A cultura brasileira, bem como o portugués do Brasil, ¢ tida como aberta e receptiva, enquanto
a cultura chinesa possui aspectos mais conservadores a respeito da forma como se deve se comportar
em sociedade, principalmente devido aos valores baseados no confucionismo, que prezam pelo dever
filial (Z21). De acordo com Han (2019, p. 100), “[0] pensamento do Extremo Oriente nio se orienta
pela substancia, mas pela relagdo. Assim sendo, o mundo € mais propriamente uma rede do que um

299

‘ser’”. A forma de ensino no Brasil demonstra uma relagao mais proxima, amigéavel, entre professor e
alunos, enquanto na China essa relagdo ¢ regida com base na hierarquia e no respeito.

Com a globalizagdo, a facilidade de locomogdo e mobilidade teve um rapido crescimento.
Os processos migratorios, de diferentes naturezas, foram intensificados, permitindo que os deslo-
camentos geograficos fossem mais frequentes. Os avangos tecnologicos e dos meios de transporte
contribuiram para que os fluxos de migrantes aumentassem, colocando mais culturas e linguas em
contato. No entanto, essas novas interacdes engendraram mudangas identitarias. Segundo Woo-
dward (2014, p. 22), “[e]ssa dispersdo das pessoas ao redor do globo produz identidades que sdo
moldadas e localizadas em diferentes lugares e por diferentes lugares”. Essas novas identidades
formadas por meio de novas vivéncias e experiéncias nos mostram que o ser humano ¢ plural,
multiplo e diverso.

Da mesma forma, as percep¢des culturais podem sofrer alteragdes conforme as culturas en-
tram em contato, podendo quebrar esteredtipos, despertar sentimentos nacionalistas com base num
imaginario ideal ou mesmo reforcar ideias previamente aprendidas. Num contexto atipico como a

pandemia, essas percepgoes podem adquirir novas camadas e novas perspectivas.

3. MEMORIA DISCURSIVA

Para a analise dos dados deste artigo, utilizamos o conceito de memoria discursiva apresentado
por Pécheux, a fim de compreendermos aspectos sobre a experiéncia cultural e linguistica dos apren-
dentes chineses no Brasil.

A memoria a que nos referimos neste trabalho ndo tem relacdo com a memoria psicoldgica e
individual. De acordo com Pécheux (1999, p. 50), a “memoria deve ser entendida aqui ndo no sentido
diretamente psicologista da ‘memoria individual’, mas nos sentidos entrecruzados da memoria miti-
ca, da memoria social inscrita em praticas, ¢ da memoria construida do historiador”.

Segundo Franca (2016, p. 3), “[a] memoria discursiva diz respeito a recorréncia de dizeres que

emergem a partir de uma contingéncia historica especifica, sendo atualizada ou esquecida de acordo
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com o processo discursivo, € algo que fala sempre, antes, em outro lugar”, ou seja, a memoria € um
espaco de retomada de discursos anteriores, sendo que ha componentes que aparecem para restabele-
cer os implicitos, uma forga que é capaz de desestruturar aquilo que o sujeito traz em sua memoria e,
através disso, € capaz de se (re)construir quando inserido em outros discursos.

E Pécheux acrescenta:

[...] uma memoria ndo poderia ser concebida como uma esfera plena, cujas bordas seriam
transcendentais historicos e cujo contelddo seria um sentido homogéneo, acumulado ao
modo de um reservatorio: é necessariamente um espaco movel de divisdes, de disjungdes,
de deslocamentos e de retomadas, de conflitos de regularizagdo.. Um espaco de

desdobramentos, réplicas, polémicas e contradiscursos. (PECHEUX, 1999, p. 56).

Logo, segundo ele, a memoaria nao seria algo de cunho individualista de “lembrancas pes-
soais”, mas ¢ concebida numa esfera coletiva e social, que é responsavel por produzir condi¢des
necessarias para que a retomada de discursos ja ditos se atualize quanto a historicidade do acon-
tecimento discursivo. Assim, nas analises que faremos dos questionarios dos nossos alunos, ire-
mos olhar para as questdes culturais que eles aprenderam sobre o Brasil enquanto ainda estavam
estudando portugués na China e como essas memdorias foram se reconstruindo com sua chegada
ao Brasil, até o momento em que passaram pela quarentena imposta pela pandemia e tiveram que

retornar para a China.

4. BACKGROUND DOS ALUNOS CHINESES NA CHINA

Os estudantes chineses que fizeram intercambio no Brasil eram do curso de Letras-Portugués
do Instituto de Comunicacao de Hebei, Shijiazhuang, China, e estavam no terceiro ano de graduacao,
periodo durante o qual podem optar por fazer o intercAmbio. Através das disciplinas ministradas,
conheceram as principais caracteristicas da cultura brasileira. Além das atividades realizadas em sala
de aula, tiveram contato com filmes, musicas, comidas tipicas, entre outras experiéncias linguistico-
culturais celebradas na China.

Ap6s decidirem fazer o intercambio no Brasil, orientagdes gerais e especificas comegaram a ser
dadas. Durante os meses de novembro e dezembro de 2019, antes da viagem, foram feitas algumas
reunides para preparar os alunos para o intercadmbio e apresentar alguns fatos do cotidiano dos brasi-
leiros que geralmente nao sdo abordados em sala de aula. Percebemos que esse contato pontual com a
cultura brasileira — durante o qual também receberam informagdes sobre aspectos fundamentais para

que o processo de aprendizagem da lingua estrangeira fosse agradavel e interessante - foi essencial
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para a adaptacdo dos alunos no Brasil. Cabe ressaltar também o fato de os estudantes estarem mais
abertos ao conhecimento de uma cultura divergente da deles, respeitando, sempre, as diferencas e
aprendendo sobre outros pontos de vista.

Durante os meses de intercambio, fizemos algumas chamadas de video com o objetivo
de auxiliar os alunos no processo de adaptagdo. Com a pandemia, durante as aulas remotas no
Brasil, e com o crescente nimero de casos, os aprendentes aparentavam estar muito aflitos,
preocupados e ansiosos. Os alunos relataram suas dificuldades, seus temores, e questionavam
o descumprimento dos protocolos de satide por parte de alguns brasileiros, como, por exemplo,
0 ndo uso de mascara em estabelecimentos ou vias publicas. De certa maneira, os intercam-
bistas se sentiram desconfortaveis e inseguros em permanecer no pais. Tais elementos podem
ter influenciado, ou acarretado maiores dificuldades, na aprendizagem durante o periodo de
intercambio.

Depois de aproximadamente seis meses no Brasil, os alunos regressaram a China entre os me-
ses de agosto e setembro de 2020 - nesse periodo, os casos de Covid-19 apresentavam altos indices
de contamina¢do ¢ mortes (BRASIL, 2020). Ja em solo chinés e em meados de setembro daquele
mesmo ano, os alunos iniciaram o ano letivo, ainda de forma remota, e compartilharam suas vivéncias

e experiéncias de intercambio no Brasil.

5. BACKGROUND DOS ALUNOS CHINESES NO BRASIL

Os alunos chineses chegaram ao Brasil em meados de fevereiro de 2020, antes do registro
dos primeiros casos de Covid-19 no Brasil, em mar¢o do mesmo ano. Os alunos vieram para um
intercdmbio de um ano no curso de Letras da Faculdade de Ciéncias e Letras — FCLAr da UNESP de
Araraquara.

Inicialmente, antes do semestre letivo comegar em margo, os alunos fariam um curso intensivo
de PLE elaborado para ocorrer presencialmente. Durante este curso, que durou trés semanas, de se-
gunda a sexta-feira, conseguimos ter aulas presenciais na universidade. De segunda a quinta-feira, as
aulas abordavam topicos gramaticais, para revisar o que os alunos ja haviam aprendido e que seriam
uteis para o contexto académico onde eles estariam inseridos, e topicos culturais, mais voltados para
o dia a dia que eles vivenciariam na cidade de Araraquara. As aulas de sexta-feira eram mais praticas,
quando saiamos para ir a supermercados, cafeterias, ao Servigo Social do Comércio (SESC) da cidade
para que pudessem se sentir acolhidos e vivenciar um pouco da rotina de um estudante ¢ morador de
Araraquara.

Quando a pandemia comegou, impedindo as aulas presenciais, tivemos que migrar para as aulas

remotas ¢ adequar o material que estava pronto para ser usado no curso presencial. Houve algumas
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dificuldades no comeco, pois os alunos ndo estavam acostumados a ter aulas on-/ine. Tivemos alguns
problemas relacionados a conex@o de internet, alunos que eram timidos e ndo gostavam de ligar a

camera durante a aula ou que ndo levavam a sério as aulas por serem em contexto remoto.

6. QUESTIONARIOS

A fim de identificarmos os aspectos presentes na memoria discursiva dos alunos chineses
intercambistas, optamos por realizar dois questionarios on-/ine com perguntas mais gerais e especificas.
Os questionarios foram elaborados em chinés e portugués para que os alunos nao tivessem duvidas
quanto ao conteudo das perguntas. Para coletar as informacgdes, utilizamos a plataforma DingTalk
(47%7), adaptada na China em 2020 para as aulas remotas e que contém ferramentas de testes,
questionarios, videoconferéncia, entre outras.

Nos quadros a seguir, trazemos algumas perguntas feitas aos alunos com as respostas que nos
foram dadas. Observa-se que as respostas foram mantidas conforme a ortografia original dos alunos,
bem como outras interferéncias gramaticais. Os questionarios integrais se encontram nos apéndices

ao final deste artigo.

QUADRO 1 - Questionario 2: pergunta 3

Alunos Quais sao suas memorias/lembrancgas nas aulas de cultura na China e no
Brasil?
PR TSR (FE E RAEE ) FAARML?

Aluno 1 Gramatica.

Aluno 2 E interesante aprender coisas que vocé ndo conhece. Depois que fui para

o Brasil, senti que o modo de aula era diferente, a aula no Brasil era muito
ativa, a aula na China s6 era ministrada por professores e os alunos eram

silenciosos.
Aluno 3 Aprendi muito do conhecimento brasileiro, as diferencas e semelhancas
entre a cultura brasileira e a cultura chinesa.
Aluno 4 O que mais me impressionou foi a cultura do samba e do futebol no Brasil.
Aluno 5 Na verdade, quando eu estou no Brasil, acho que ¢ muito diferente, e mais

real, comunicagdo ¢ muito importante.

Aluno 6 A pronunciacdo nativa na Araraquara.

Fonte: Elaborado pelos autores (2021)
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QUADRO 2 - Questionario 2: pergunta 4

Alunos Qual a sua maior dificuldade em viver no Brasil?
FEEPEANERS, XRT S, &A PR EHA?

Aluno 1 Querentena virus.

Aluno 2 A comunicacio ¢ dificil para mim porque eu quero dizer, mas nao sei como
expressar.

Aluno 3 Alugue uma casa e cozinhe por conta propria.

Aluno 4 Samba.

Aluno 5 Cultura diferente, comunicac¢ao, saudade de familia.

Aluno 6 Fala com patrdo para desconto.

Fonte: Elaborado pelos autores (2021)

FIGURA 1 - Questionario 1: pergunta 11

11. As ideias sobre cultura brasileira na sala de aula foram as mesmas quando vocé chegou no
Brasil?
UREL 2% 2 3 1) — 2656 T E P ST I F1R AR AE T8 5 SRR 1), AR 2 —FF
fyi2
Sim / &
33,33%
o
Nao / A&
66,67% P
® Sim / 5Z 1) :2 ® Nio / A2 4

Fonte: Elaborada pelos autores (2021)
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QUADRO 3 - Questiondrio 1: pergunta 12

Alunos O que foi igual ou diferente?
/ AT DL 1l DR G E —RE Y, IR AN R S 2
Aluno 1 Regras de transito, métodos de saudacao, habitos alimentares.
Aluno 2 Nao ¢ que todo mundo gosta de futebol.
Aluno 3 Ambiente de conversagao.
Aluno 4 -
Aluno 5 -
Aluno 6 Nem todos os brasileiros gostam de futebol e samba.

Fonte: Elaborado pelos autores (2021)

Analisando as questdes apresentadas e tendo em mente o constructo tedrico sobre a memoria

discursiva, observamos que, de acordo com as respostas dos alunos, as lembrancas que tinham das

aulas versavam sobre cultura brasileira na China. Além disso, houve uma reconstru¢ao bastante posi-

tiva a respeito da cultura brasileira em relagdo a vivéncia deles no Brasil durante o intercambio, dando

margem para a quebra de esteredtipos acerca do samba e do futebol, mesmo com as adversidades

apresentadas no Quadro 2.

Observa-se também que a grande maioria dos alunos teve suas percepcdes alteradas sobre o

Brasil, principalmente sobre o governo e sua gestdo da pandemia.

FIGURA 2 - Questionario 2: pergunta 1

com o virus?

£ H g 1 BUG AU AL B 35 (5 it ), 7ot T U B R 2 B A T ?

Sim / /&)

100%

Nio / &

® Sim / &1 :6 ® Nio / N4 :0

1. Sua percepcao sobre o Brasil mudou depois de ver como o governo / as instituigdes lidam

Fonte: Elaborada pelos autores (2021)
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Os educandos, ja em solo chinés, comecaram as aulas de PLE de forma remota em setembro
de 2020. Apesar de ser uma situacdo adversa, aparentavam estar mais tranquilos e confortaveis. No
decorrer do curso, foram perguntados sobre seu periodo de intercdmbio e como tinha sido essa expe-
riéncia. Os alunos consideraram positiva e proveitosa a vivéncia no Brasil, preferindo focar nas boas
lembrangas e nos ensinamentos que obtiveram nesse periodo. Na maioria dos relatos, foram citados
seus maiores interesses: a cultura brasileira, o dia a dia, as aulas de portugués, a culinaria etc. Além
disso, podemos observar na Figura 3 que, mesmo passando por muitas adversidades, a maioria dos

alunos voltaria ao Brasil apds o fim da pandemia.

FIGURA 3 - Questionario 2: pergunta 2
2. Voce voltaria ao Brasil ap6s a pandemia?

RN e, IRiE 2 Rl 25 g s ?

Sim / &1
83%

Nio / N &

17% P

® Sim / /& HJ :5 ® Nio/ A2 :1
Fonte: Elaborada pelos autores (2021)

Portanto, observa-se através dos graficos que, apesar da pandemia, das situa¢des desconforta-
veis, e fora do seu ambiente comum, grande parte dos intercambistas retornaria ao Brasil para uma
nova experiéncia. Um fator positivo, pois demonstra certa abertura a cultura, o que contribui para a

continuidade da aprendizagem da lingua portuguesa.

7. CONCLUSAO

O ano de intercambio para o Brasil ¢ um momento que cria muitas expectativas, curiosidade e
ansiedade nos estudantes. Por ser sinonimo de novas experiéncias, vivéncias e descobertas, os alunos
demonstram profundo interesse por conhecer mais a cultura e tudo o que o Brasil significa para eles. A
predisposi¢ao em aprender mais sobre a lingua portuguesa, os habitos e costumes dos brasileiros e as
festas tipicas traduz um interesse genuino sobre conhecer o outro além dos estereotipos apresentados

nas li¢des dos livros.
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Devido a disseminagao do novo coronavirus, a situagao de ensino também mudou para os alunos
intercambistas, os quais tiveram que lidar com questdes imprevisiveis e delicadas. Por terem vindo
ao Brasil num momento em que ndo havia casos de contaminagao no pais, os alunos ndo tinham que
se preocupar com as medidas sanitarias e de saide em voga na China. Outras preocupagdes surgiram
por causa da contaminagdo desenfreada, como a quarentena ¢ a adaptacdo ao ensino remoto, entre
outras. Pela observagdo dos aspectos analisados, entende-se que muitas podem ser as dificuldades
enfrentadas pelos alunos de intercambio, principalmente em tempos de pandemia.

Observamos também que a lingua e a cultura estdo interligadas, conectadas aos conceitos de
memoria discursiva, ideia que fomenta a memoria com um apéndice da aprendizagem da lingua.
No caso dos alunos, muitas das memorias relativas a cultura brasileira e a lingua portuguesa foram
construidas antes mesmo de chegarem ao Brasil.

Através dessa pesquisa, portanto, ficou patente que, apesar das intempéries enfrentadas no peri-
odo de intercambio, os estudantes consideraram sua experié€ncia positiva e a maioria deles retornaria
ao Brasil. Como docentes, cabe a nos a posi¢cdo de entender as diferentes maneiras como falantes
de diversas culturas e linguas se posicionam, falam e se expressam, a fim de contribuir, ajudar e

amenizar seus desafios e dificuldades.
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APENDICES

APENDICE A - QUESTIONARIO 1
Pergunta 1: O que ¢ mais facil na lingua portuguesa?

& TR T R R A A

Aluno 1: Produgao oral (fala)

Aluno 2: Compreensao de textos (leitura)

Aluno 3: Compreensao de textos (leitura)

Aluno 4: Producgao oral (fala)

Aluno 5: Compreensao de textos (leitura)

Aluno 6: Compreensao de textos (leitura)

Pergunta 2: Quais sdo suas maiores dificuldades de comunicacao em portugués?
PRI AR L6 5 AR AT 15 28 WA e K T i 2
Aluno 1: Gramatica ou vocabulario
Aluno 2: Vergonha ou timidez
Aluno 3: Gramatica ou vocabulario
Aluno 4: Gramatica ou vocabulario
Aluno 5: Gramatica ou vocabulario

Aluno 6: Prontncia ou entonacao

Pergunta 3: O que vocé acha mais facil / interessante na lingua portuguesa?

PRI ILE R VE T B ] B/ A R fe A4 2

Aluno 1: O mais simples € a pronuncia da palavra/O mais interessante ¢ se comunicar com
pessoas diferentes

Aluno 2: Letras

Aluno 3: Acho que conheca e entende a cultura diferente ¢ bem interessante

Aluno 4: Produgao oral

Aluno 5: Pode aprender conhecimento estrangeiro mais interessante

Aluno 6: Eu acho a entonagao do portugués muito interessante

Pergunta 4: Vocé acha que a cultura chinesa ¢ muito diferente da cultura brasileira?
PRI r ] S AR B2 8 S A A 22 P dze e 2
Aluno 1: Sim
Aluno 2: Sim
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Aluno 3:
Aluno 4:
Aluno 5:
Aluno 6:

Pergunta S:

Aluno 1:
Aluno 2:
Aluno 3:
Aluno 4:
Aluno 5:
Aluno 6:

Pergunta 6:

Aluno 1:
Aluno 2:
Aluno 3:
Aluno 4:

Aluno 5:
Aluno 6:

Pergunta 7:

Aluno 1:
Aluno 2:
Aluno 3:
Aluno 4:
Aluno 5:
Aluno 6:

Sim
Nao
Nao

Sim

Para vocé, qual a melhor forma de aprender sobre cultura brasileira?
XFARR AL, PRIA Ty > B2 04 SCA ) O 3 i R ?

Morando no Brasil

Morando no Brasil

Morando no Brasil

Morando no Brasil

Morando no Brasil

Morando no Brasil

Do que vocé se lembra sobre cultura brasileira nas aulas de portugués?
PRIEICAFAERIE R L A% T E P SC R g 2

Festas brasileiras, cultura gastronomica, historia

Nativo

Sim

Os brasileiros usam faca e garfo na mesa. Os brasileiros tomam banho pelo menos
duas vezes ao dia

Cultura brasileira, comida, costumes

Samba, floresta amazonica, futebol

Se vocé pudesse escolher trés palavras que definem a cultura brasileira que palavras
escolheria?

WRAEAR F =AM E LT, RSB Ak dE?

Presidente, agricultura, vida

Interessante, ativo, diferente

Alegre aberto festa

Entusiasmado, desenfreado e gratuito e facil

Entusiasmo, abertura, tolerancia

Especial, entusiatica, magica
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Pergunta 8:

Aluno 1:
Aluno 2:
Aluno 3:
Aluno 4:
Aluno 5:
Aluno 6:

Pergunta 9:

Aluno 1:
Aluno 2:
Aluno 3:
Aluno 4:
Aluno 5:
Aluno 6:

Pergunta 10:

Aluno 1:
Aluno 2:
Aluno 3:
Aluno 4:
Aluno 5:
Aluno 6:

Pergunta 11:

Aluno 1:
Aluno 2:

Vocé fez intercambio no Brasil?
8 AE L PG i A8 4 2
Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Se sim, 0 que vocé achou mais dificil na sua vivéncia no Brasil?

U R AR ML, R AT O P A R IR B I [A] B A ME IR A4 ?

Adapte-se ao modo de falar local

Comunicag¢ao

Quarentena

Vida de isolamento

Encontrou uma epidemia

Acho que comunica¢dao ¢ mais dificil para mim, a populacao local usard algumas

palavras que ndo sdo aprendidas no livro didatico

Ao chegar no Brasil, o que vocé achou da cultura local?

BRBNL TR, REABR R HLH?

Organizado e gosta de se comunicar

E interessante, é mais real

Acho que alguns aspetos sao bem legal, entdo tentei apresenta-los quando chegue 14

N3ao tem diferentes com cultura chinesa

Acho que a cultura precisa vivenciar a experiéncia pessoalmente para entender

verdadeiramente sua conotacao

As ideias sobre cultura brasileira na sala de aula foram as mesmas quando vocé chegou

no Brasil?

PR b2 2] B 1 — 265 T EL P SO AR AR AE L P 2% AR IR, IR 2 —
FERNG 2

Nao

Nao
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Aluno 3:
Aluno 4:
Aluno 5:
Aluno 6:

Pergunta 12:

Aluno 1:
Aluno 2:
Aluno 3:
Aluno 4:
Aluno 5:
Aluno 6:

Pergunta 13:

Aluno 1:
Aluno 2:
Aluno 3:
Aluno 4:
Aluno 5:
Aluno 6:

Nao
Sim
Sim
Nao

O que foi igual ou diferente?

AT DA U IR 2 — AR, MRS AN [R] A e 2

Regras de transito, métodos de saudacao, habitos alimentares
Nao ¢ que todo mundo gosta de futebol

Ambiente de conversacao

Nem todos os brasileiros gostam de futebol e samba

Quais foram as suas maiores dificuldades em estudar na pandemia?

PRI IR LGS AR TEFE 1 o 25 20 3 1 O e KA i 2

Falta de localidade para estudar portugués

Distancia

Nao pode participar aglumas atividades divididas

Nao posso conversar com povos do pais portugués

Nao consigo se comunicar cara a cara

Eu quero ir para o exterior para estudar localmente, mas por causa da epidemia, ndo

posso

APENDICE B - QUESTIONARIO 2

Pergunta 1:

Aluno 1:
Aluno 2:
Aluno 3:
Aluno 4:
Aluno 5:
Aluno 6:

Sua percepg¢do sobre o Brasil mudou depois de ver como o governo / as instituigdes
lidam com o virus?
7 H B 7 BURAIAR S LR A B0 25 AT 5, o0 - R PR V2R 1A el R ?

Sim
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Pergunta 2:

Aluno 1:
Aluno 2:
Aluno 3:
Aluno 4:
Aluno 5:
Aluno 6:

Pergunta 3:

Aluno 1:
Aluno 2:

Aluno 3:

Aluno 4:
Aluno 5:

Aluno 6:

Pergunta 4:

Aluno 1:
Aluno 2:
Aluno 3:
Aluno 4:
Aluno 5:
Aluno 6:

Vocé voltaria para o Brasil ap6s a pandemia?

EPEIEZ G, RiG <R a2 E g g 2

Sim

Sim

Nao

Sim

Sim

Sim

Quais sao suas memorias / lembrangas nas aulas de cultura na China e no Brasil?
TR (EP E ZAEETE) HHAlEiz?

Gramatica

E interesante aprender coisas que vocé nio conhece. Depois que fui para o Brasil, senti

que o modo de aula era diferente, a aula no Brasil era muito ativa, a aula na China s6
era ministrada por professores e os Alunos eram silenciosos.

Aprendi muito do conhecimento brasileiro, as diferencas e semelhangas entre a cultura
brasileira e a cultura chinesa

O que mais me impressionou foi a cultura do samba e do futebol no Brasil

Na verdade, quando es estou no Brasil, acho que ¢ muito diferente, ¢ mais real,
comunicagdo ¢ muito importante

A pronunciacdo nativa na Araraquara

Qual a sua maior dificuldade em viver no Brasil?

FELE PGS, MRS, SA PSR4

Querentena virus

A comunicagao ¢ dificil para mim porque eu quero dizer, mas ndo sei como expressar
Alugue uma casa e cozinhe por conta propria

Samba

Cultura diferente, comunicacao, saudade de familia

Fala com patrdo para desconto
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A VARIACAO LINGUISTICA NO ENSINO DE PLE:
UMA DISCUSSAO INTERCULTURAL E IDENTITARIA

GISSELE CHAPANSKI
Universidade Santa Cruz (USC)

CINDY MERY GAVIOLI-PRESTES
Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO)

RESUMO

O presente trabalho analisa a abordagem da variagdo linguistica no ensino do portugués como
outra lingua em diferentes contextos (PLE, PLAc), levando em consideracao as questdes identitarias
acerca das variantes linguisticas (HALL, 2006). A proposta se consolida visto que a designagao /in-
gua portuguesa abriga uma comunidade linguistica transcontinental e composta de pluralidades, s6
em tese unificavel discursivamente sob conceitos como o de lingua imaginaria (ORLANDI; SOUZA,
1988). Diante disso, ao se pensar o ensino de portugués como lingua estrangeira (PLE), ¢ ineluta-
vel conceber uma teia de multiplicidades e relagdes entre diferentes realidades e diferentes linguas
portuguesas, cujas realiza¢dao, manifestagao e fungdes sao distintas, sobretudo em casos de refugia-
dos e migrantes, uma vez que nao se trata de uma lingua do “outro”, mas de uma lingua adicional
(SCHLATTER; GARCEZ, 2009) a fazer parte do repertorio das comunidades. Entender essa lingua
portuguesa como uma lingua de acesso a outra cultura ou de acolhimento (PLAc) implicard, neces-
sariamente, diferentes visdes metodologicas em seu ensino. Sob essa visdo genérica, as variantes
locais, sociais etc. parecem se dissolver sob a aparente unificacdo semelhante a imposta pela nogao
de norma-padrdo (nos termos de FARACO, 2008) como a lingua de fato. Preserva-las e incentiva-las
juntamente com as das linguas de contato ¢ uma preocupacdo cabivel nas pautas identitarias que
circundam os direitos linguisticos. Assim, compreender a lingua ndo pela “norma-padrao”, mas sim
por meio de suas variantes, permite um ensino mais amplo que promove um didlogo intercultural e

acolhe a (re)construcao da identidade do falante, que seja, inclusive, menos estereotipada.

Palavras-chave: ensino de PLE; PLAc, politicas linguisticas.
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ABSTRACT

The present work analyzes the approach of linguistic variation in Portuguese teaching as a
foreign or second language in different contexts (PLE, PLAc), considering questions of identity
about linguistic variants (HALL, 2006). In fact, it is consolidated that the denomination Portuguese
language holds a transcontinental linguistic community and a composite of pluralities, only in thesis
discursively unified under concepts such as imaginary language (ORLANDI; SOUZA, 1988). By
this, Portuguese is thought or taught as a foreign language (PLE), and it is inescapable to conceive
a web of multiplicities and relationships between different realities and different Portuguese
languages, whose realization, manifestation, and functions are different, especially in the cases of
refugees and migrants, since it is not “another” language, but an additional one (SCHLATTER;
GARCEZ, 2009) to be part of the community's repertoire. Understanding this Portuguese language
as a language of access to another culture or holding language (PLAc) will necessarily imply
different methodological views in its teaching. In relation to this generic view, local, social variants
etc. seem to be dissolving into the apparent unification like the notion of norma-padrdo (in the
terms of FARACO, 2008) as the language in fact. Preserving and encouraging them along with the
contact languages is a concern about the identity guidelines that surround the language guidelines.
In addition, understanding the language not through norma-padrdo, but through its variants, allow
a wider teaching that promotes an intercultural dialogue and supports the (re)construction of the

person's identity, in a less stereotyped way.

Keywords: PFL teaching; PHL; language policies.
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INTRODUCAO

Um tema que tem ganhado espaco nas discussoes acerca do ensino e da aprendizagem da lingua
portuguesa € esse aspecto em relagdo ao contexto de portugué€s como lingua estrangeira, que €, in-
clusive, bastante abrangente, visto que contempla desde uma ideia de uma aprendizagem de segunda
lingua até a noc¢ao de lingua de acolhimento.

Dentro desse debate, envolvendo esses diversos nucleos, inimeras questoes se colocam. Neste
trabalho, nosso intuito ¢ focar em uma dessas questdes: a variagdo linguistica no contexto de portu-
gués como lingua estrangeira.

Partindo do fato que linguas mudam e que sdo ‘dindmicas’, a variagao linguistica existente em toda e
qualquer lingua ndo pode ser ignorada nem menosprezada. Entendendo aqui a variagdo como um fendme-
no que indica a existéncia de diferentes formas de se dizer a mesma coisa em contextos iguais, buscamos
defender que as variedades presentes em uma lingua sao também constituidoras da identidade do usuério.

Ao abordarmos uma lingua como sendo estrangeira, esses fatos nao podem ser negligenciados e,
portanto, estudar a variagao e sua relagao com a (re)construcao da identidade ¢ de suma importancia.

E nesse sentido que pretendemos desenvolver nosso trabalho aqui, por meio de uma pesquisa
bibliografica e analitica. Defendemos que abordar a diversidade ¢ de suma relevancia para um traba-
lho efetivo com o portugués como lingua estrangeira.

Para isso, iniciaremos discutindo a nogao tanto de /ingua portuguesa quanto de norma € como
elas estdo relacionadas. Em seguida, passaremos para questdes culturais e identitarias que estao de
certa forma relacionadas com essa primeira discussdo, bem como os direitos linguisticos, tal como
propostos na Declaracdo Universal dos Direitos Linguisticos. Com isso, mostraremos como entender

e respeitar as variedades linguisticas vai muito além de apenas sugerir sua existéncia.

1. LINGUA PORTUGUESA, LINGUAS PORTUGUESAS

A designagao /ingua portuguesa reune sob si uma comunidade linguistica transcontinental e
marcada por pluralidades. Além da descontinuidade geografica, a dispersao dessa lingua pelo mundo
ainda conta com trajetorias historicas particulares e abarca, portanto, realidades socioculturais muito
diversas. Lingua oficial, lingua materna, lingua de heranca, lingua de acolhimento s3o apenas algu-
mas das posi¢des possiveis para o portugués nessa comunidade mundial de fala. Soma-se a isso a
variacao manifesta dentro de cada um desses nucleos.

O contraste resultante da observacao de tamanha multiplicidade residente sob a nogao unificada
de uma lingua global pode ser compreendido como a coexisténcia — e o entrelagamento — entre a
lingua imagindria e a lingua fluida, de acordo com as definigdes propostas por Orlandi (1988) e
retomadas pela autora em 2002:
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A lingua imaginéria funciona como sistema fechado, normas, artefato do linguista (mas
também dos missionérios e outros assemelhados) ao passo que a lingua fluida é a lingua
no mundo, sem regras que a aprisionem, lingua no acontecimento do significar na relacdo

de homem com homens, sujeito e sujeitos. (ORLANDI, 2002, p. 13).

Nesse sentido, o construto intelectual lingua portuguesa, como sistema ordenado de elementos
e regras de funcionamento, constituiria uma lingua imaginaria, manifesta nas gramaticas e demais
instrumentos metalinguisticos que hoje a abordam, sem maiores distingdes entre suas variedades
regionais, por exemplo. J& como lingua fluida, o portugués se manifestaria na pluralidade de varieda-
des, num continuum sociolinguistico (BORTONI-RICARDO, 2014), a um sé tempo transcontinental
e individualizavel em cada regido ou comunidade lus6fona, sob a forma de diversas variantes.

Nesse cenario mundial, o portugués surge como lingua pluricéntrica, no conceito inicialmente

proposto por Kloss' e retomado por Batoréo:

Sdo consideradas tipicamente pluricéntricas as linguas que apresentam diferentes
variedades faladas em diversos paises ou regides distintas, com um ou mais nucleos
nacionais, isto ¢, com uma ou mais normas nacionais préprias, substituindo este modelo
uma perspectiva mais antiga que considerava as variedades mais distantes do standard

tradicional e historicamente estabelecido como ‘desvio’ da norma. (BATOREO, 2014, p. 2).

E nessa esteira de se ter clara a existéncia de diferentes normas que convém compreender o
que esse termo significa.

A noc¢do de norma como padrdo, majoritariamente idealizado, vincula-se, quando muito, a
lingua imagindria, ou seja, ndo remete a uma variante que se reflita de modo efetivo em qualquer
pratica linguistica especifica, como Tarallo (1985) discute de maneira bastante apropriada. Mesmo as
formas admitidas como cultas dentro de determinado ntcleo ou comunidade buscam referenciar-se na
norma-padrao, sem jamais manifesta-la, em si, na pratica linguistica. Essa no¢ao mais naturalizada de
norma € a que pressupde uma lingua imaginaria, prescrita por aparatos metalinguisticos de natureza

prescritiva predominante sobre a descritiva.

1 De acordo com Clyne (1992, p. 1, tradugao nossa), [0] termo “pluricéntrico” foi utilizado por Kloss (1978 II: 66-67)
para descrever linguas com varios centros em interagdo, cada um fornecendo uma variedade nacional com no minimo
algumas de suas proprias normas (codificadas). Linguas pluricéntricas sdo ao mesmo tempo unificadoras e divisoras de
povos. Elas nos unificam por meio do uso da lingua e nos separam por meio do desenvolvimento de normas e indices
nacionais, assim como de variaveis linguisticas com as quais os falantes se identificam./“[t/he term pluricentric was
employed by Kloss (1978 II: 66-67) to describe languages with several interacting centres, each providing a national
variety with at least some of its own (codified) norms. Pluricentric languages are both unifiers and dividers of peoples.
They unify people through the use of the language and separate them through the development of national norms and
indices and linguistic variables with which the speakers identify”.
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Nesse sentido, a no¢do proposta por Faraco (2008, p. 40) acaba por ser mais compativel com
a realidade pluricéntrica da lingua portuguesa. Segundo o autor, norma seria um “conjunto de fatos
linguisticos que caracterizam o modo como normalmente falam as pessoas de uma certa comunidade,
incluindo [...] os fendmenos de variagao.”

E possivel conceber, pois, que um mesmo falante domine varias normas e que essas, em geral,
sejam um fator de identificacdo com o grupo. Norma nao ¢ apenas um conjunto de formas linguisti-
cas; ela ¢ também (e principalmente) um agregado de valores socioculturais articulados com aquelas
formas. (FARACO, 2008, p. 42). Observa-se ai uma conceituacao que admite um objeto /ingua mais
flexivel e que parte da percepc¢ao do grupo de falantes sobre aquilo que é normalizado em sua pratica
linguistica. No entanto, a no¢dao de norma usualmente aplicada no ensino de portugués como lingua
estrangeira ¢ contrastante com essa, identificando-se frequentemente com a de norma-padrao.

Um dos riscos da admissao dessa postura no ensino de portugué€s como lingua estrangeira € justa-
mente a difusdo de concepcdes de lingua como um fendmeno unitario, estatico. Tal visdo pode impactar
diretamente seu uso e sua pratica imediata, uma vez que o contraste entre a variante ensinada e a lingua
efetivamente aplicada pode ser incompreendido pelo aprendiz a ponto de se tornar uma barreira.

Nao sdo raros os casos de aprendizes que se sentem alheios a realidade da L2 (segunda lingua)
em que passam a se inserir, mesmo progredindo consideravelmente no ensino formal da lingua. Do
mesmo modo, é frequente observar falantes da lingua materna que justifiquem a discrepancia admi-
tindo que a variante empregada por eles no cotidiano ndo € a correta, ou a legitima.

Essas perspectivas ndo s6 sdo avessas ao conhecimento académico do fenomeno linguistico,
que compreende a variagdo como parte inerente da dindmica das linguas, como podem implicar danos
em outras esferas. Valores socioculturais relevantes podem ser afetados ao se anular a consciéncia
da diversidade. Tal aspecto, sem duvida, constitui-se em uma pauta que extrapola questdes culturais
locais ou das comunidades lus6fonas. Nao a toa, surge retomada como um dos fatores que motivaram
a redacdo da Declara¢do Universal dos Direitos Linguisticos (1996)° . Isso fica claro no preambulo
do documento em que uma das justificativas para o posicionamento nele sugerido ¢ “a tendéncia
secular e unificadora da maioria dos Estados para reduzir a diversidade e favorecer atitudes contrarias
a pluralidade cultural e ao pluralismo linguistico”.

Além de constituirem um desafio pedagdgico, uma vez que podem afastar o aprendiz da aplicagao

efetiva e fluida do conhecimento adquirido nas aulas de portugués como lingua estrangeira (doravante

2 Apesar de ndo ser propriamente um tratado internacional segundo a defini¢do dada pela Convengao de Viena sobre
o direito dos tratados de 1986, que exige a convergéncia de vontades de estados ou organizagdes internacionais
interestatais para configura-los, a Declaragdo Universal dos Direitos Linguisticos ¢ a expressdo de organizacgdes
(UNESCO e PEN International) voltadas para o estudo e reconhecimento da linguagem como instrumento primordial
do desenvolvimento humano e a preservagao da paz. Caracteriza-se, portanto, como instrumento que cria principios
juridicos e afirma uma atitude politica comum dos signatarios em relagdo ao uso, estudo, preservagio e valorizagao
das mais diversas linguas.
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PLE), visdes da lingua portuguesa que ignorem a diversidade dos falares lusofonos podem ter efeitos
sobre temas concernentes as politicas linguisticas. Block (2007) aborda a identidade linguistica como um
conjunto de relagdes estabelecidas entre a comunidade falante e seu meio de comunicacdo. A proposi¢ao
de uma variante como universalmente mais adequada que as demais, sem as devidas observacdes sobre
a pluralidade e a natureza das variantes existentes em qualquer continuum linguistico, pode gerar nao s
perdas individuais, mas conduzir a perdas culturais coletivas, uma vez que “tanto a identidade como a
lealdade linguisticas estdo na base da atitude positiva perante uma variante linguistica, o que, por sua vez,
leva, por regra, a preservagio e manutencio dessa variante” (BATOREO; CASADINHO, 2009, p. 65).
Considerar o potencial das variedades linguisticas como fatores identitarios das popula¢des nao
encontra uma finalidade meramente politica ou cultural. Os reflexos didaticos dessa atitude também

sdo perceptiveis, como bem afirmam Batoréo e Casadinho (2009, p. 65):

[n]os Ultimos anos, varios estudos desenvolvidos no ambito da Sociolinguistica e, sobretudo,
da Sociolinguistica Cognitiva (Cf. Geeraerts 2003; Auer 2005; Kristiansen and Dirven 2008;
Impre, Speeleman and Geeraerts 2009) defendem que o conhecimento aprofundado da
identidade linguistica é a chave para o sucesso de uma politica e ensino de uma lingua,
estabelecendo ligacdo entre as atitudes linguisticas e a compreensao do idioma a que se
reportam. (BATOREQ; CASADINHO, 2009, p. 65, grifos nossos).

Dessa forma, pensar o PLE levando em consideragao questdes identitarias contribui para um
ensino mais efetivo da lingua em questdo. Para além disso, atitudes positivas em relagdo a lingua sdo

de grande relevancia para o processo de aprendizagem.

Quando falantes de diferentes linguas ou variedades linguisticas se comunicam, a forma
como se entendem pode diferir. Varios estudos, como Borestam (1987), tém argumentado
que as atitudes linguisticas podem desempenhar um papel importante na explicacdo dessas
relacdes de inteligibilidade assimétricas. Atitudes de linguagem positiva muitas vezes
encorajam os ouvintes a tentar entender a variedade linguistica em questdo, enquanto
atitudes negativas muitas vezes dificultam a inteligibilidade. A compreensdo da lingua
falada ndo é, portanto, necessariamente apenas uma questao de ser capaz de entender, mas
também pode ser uma questao de vontade de entender. (IMPRE, SPEELEMAN; GEERAERTS,
2009 apud BATOREQ; CASADINHO, 2009, p. 65, grifos nossos, traducdo nossa3).

3 “When speakers of different languages or language varieties communicate, the extent to which they understand one
another may differ. Several studies such as Borestam (1987), have reasoned that language attitudes can play an important
role in explaining such asymmetrical intelligibility relations. Positive language attitudes often encourage listeners to try
to understand the language variety in question, whereas negative attitudes often hinder intelligibility. Spoken language
comprehension is thus not necessarily only a matter of being able to understand but might also be a question of willingness
to understand”. IMPRE, SPEELEMAN; GEERAERTS, 2009 apud BATOREO; CASADINHO, 2009, p. 65).

38



&2 COLUMBIA | LAIC

Department of Latin American
and Iberian Cultures

Anais do | Congresso de Portugués como Lingua Estrangeira na Columbia University

Tendo isso posto, o PLE precisa também contemplar as diferentes normas, bem como essas
diferentes atitudes, ao ser pensado e constituido. No entanto, o que se verifica é que tais agcdes nao sao

necessariamente simples de serem implementadas, como discutiremos a seguir.

2. OS DESAFIOS EXISTENTES AO PENSAR O APRENDIZADO

Como exposto anteriormente, se, por um lado, é fundamental observar a perspectiva da di-
versidade, elucidando a coexisténcia de varias normas, no sentido proposto por Faraco (2008), no
contexto plural das comunidades falantes de portugués, por outro, reforgar a ideia da variagdo como
componente da norma usual da lingua, na pratica pedagogica, pode ser desafiador.

O aprendiz de PLE, sem duvida, precisara contar com um primeiro contato com a lingua esta-
belecido a partir de regras relativamente estaveis, que, por sua vez, remeterdo de modo necessario a
uma variante especifica. Sobretudo nos niveis iniciais, ha pouco a se fazer quanto a abordagem pratica
das variantes diastraticas e diatopicas. Contudo, é importante compreender que a variante do mate-
rial didatico, ou do contexto formal de aprendizagem, ndo ¢ a “correta” em detrimento das demais,
“erradas”. O conhecimento metalinguistico da variagdo pode integrar essa primeira experiéncia com
a lingua. Trata-se de op¢ao pedagogica, que impacta antes a maneira de apresentacdo e abordagem
da variante, que a exploragao das multiplas variantes em si. Vale observar que essas nogdes sio parte
intrinseca da trajetéria do aprendiz frente a lingua, a ser considerada se se tem por objetivo viabilizar
a expertise desse estudante. O dominio da norma culta, de determinada perspectiva geografica, pode
ser um primeiro objetivo central, uma vez que, nao raro, os aprendizes buscam conhecer a lingua para
se inserirem no mundo do trabalho ¢ da cultura conhecida como letrada. No entanto, a definicao de
proficiéncia linguistica preconizada pelo proprio Quadro Comum Europeu de Referéncia (QCER),

por exemplo, envolve necessariamente o dominio de outras variantes. Observe-se:

C1 Proficiéncia operativa eficaz: E capaz de compreender um vasto nimero de textos
longos e exigentes, reconhecendo os seus significados implicitos. E capaz de se exprimir
de forma fluente e espontanea sem precisar procurar muito as palavras. E capaz de usar a
lingua de modo flexivel e eficaz para fins sociais, académicos e profissionais. Pode exprimir-
se sobre temas complexos, de forma clara e bem estruturada, manifestando o dominio de
mecanismos de organizagao, de articulagdo e de coesdo do discurso.

C2 Dominio Pleno: E capaz de compreender, sem esforco, praticamente tudo o que
ouve ou lé. E capaz de resumir as informacées recolhidas em diversas fontes orais e
escritas, reconstruindo argumentos e fatos de um modo coerente. E capaz de se exprimir
espontaneamente, de modo fluente e com exatiddo, sendo capaz de distinguir finas

variacoes de significado em situacdes complexas. (QCER, 2001, grifos nossos).
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Ora, levar a proficiéncia ¢ um objetivo tltimo a ser considerado nos sistemas de ensino-
aprendizagem da lingua. Sendo assim, a no¢ao de flexibilidade e compreensdo global (de variantes
faladas, inclusive) € algo a ser incorporado a episteme desse trabalho. E, ao passo que ndo se podem
ensinar todas as possibilidades de variacdo diretamente, também ndo seria adequado imaginar que
o aprendiz passe a adquirir essa no¢ao de variagdo por si sO6, sem amparo de um instrutor, por
exemplo. A questao é prepara-lo para a percepcao, oferecendo a nogao de variagdo linguistica como
parte do contexto de aprendizado.

Assim, sdo necessarios esfor¢os para a produgdo de métodos e materiais que contemplem essa
diversidade sem pulveriza-la (Cf. BATOREO, 2014). Soma-se a isso ainda a necessidade de respeitar
as realidades particulares e valorizar todas as manifestagdes sdcio-linguistico-culturais representando
os varios grupos linguisticos luséfonos, ndo s6 no contexto diatopico macroscopico, continental, mas

também nas realidades microrregionais.

3. O PORTUGUES COMO LINGUA ESTRANGEIRA NOS MULTIPLOS POSSIVEIS CONTEXTOS

Pensar o portugués como lingua estrangeira passa por considerar multiplos possiveis
contextos. Pela natureza transcontinental, extremamente marcada por trajetérias particulares de
estabelecimento dessa lingua em suas comunidades, as situacdes de aprendizagem e as dindmicas
socioculturais envolvidas variam consideravelmente de situagdo para situagdo. Nesse sentido,
atenc¢do especial deve ser concedida aos contextos de portugués como lingua adicional (PLA) e
portugués como lingua de acolhimento (PLAc), por se tratar de ambientes em que assimetrias
entre linguas e variedades linguisticas podem se asseverar. Identidades dos grupos lus6fonos e/
ou dos acolhidos em situacdo de aprendizado de portugués podem ser colocadas em situagdo de
vulnerabilidade.

Identidades culturais ndo sdo construtos estaticos, pois estdo em constante elaboracdo e re-
elaboracdo. Os contatos interculturais também participam ativamente desse processo. Portanto, a

construcao de identidade(s) se da ao longo do tempo e nesse processo vemos que:

[0] sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que nao
sdo unificadas ao redor de um eu coerente. Dentro de nods ha identidades contraditorias,
empurrando em diferentes direcdes, de tal modo que nossas identificacbes estdo sendo

constantemente deslocadas”. (HALL, 2006, p. 13).

Abordando Hall (2006), Monteiro (2011, p. 51) afirma que “as identidades sdo construidas

[...] via comparacdo com outras identidades, ou relacionadas as diferengas”. Sendo que essas
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oposi¢des “sdo consideradas fundamentais para se compreender o processo de construgdo
cultural das identidades”. (MONTEIRO, 2011, p. 51).

Para que esse processo se dé de modo respeitante aos principios de igualdade, cabe, portanto,
ndo verticalizar hierarquias - ainda que de modo inconsciente - em quaisquer relagdes inter, multi ou
transculturais. Para tanto, no caso do ensino de PLE, ¢ importante destacar a natureza plural, variante
das linguas e, especificamente, dessa lingua em questao.

Exatamente por tangenciar ambitos culturais, identitarios, de individuos e grupos, essa ¢
uma questdo que facilmente transcende os limites do debate cientifico e pedagdgico para adentrar
a seara do direito. Na Introducdo da Declaracdo Universal dos Direitos Linguisticos (1996),

1é-se:

[...] considerando que para garantir a convivéncia entre comunidades linguisticas
€ necessario encontrar principios de carater universal que permitam assegurar
a promogdo, o respeito e o uso social publico e privado de todas as linguas [...].
(UNESCO, 1996).

O conceito de /inguas, na acepgao presente no documento, € extensivel ao das variantes linguis-
ticas, uma vez que a base da proposi¢ao ¢ a convivéncia respeitosa entre comunidades linguisticas.

Essa ideia surge asseverada no Artigo 2° da Declaragao:

1. Esta Declaracdo considera que, nos casos em que diferentes comunidades e grupos
linguisticos coabitam num mesmo territorio, o exercicio dos direitos formulados nesta
Declaragdo deve reger-se pelo respeito entre todos e dentro das maximas garantias
democraticas.

2. Com vista a estabelecer um equilibrio sociolinguistico satisfatério, ou seja,
a articulacdo adequada entre os direitos destas comunidades e destes grupos
linguisticos e os das pessoas que os compdem, hd que ter em conta, além dos
seus antecedentes historicos e da sua vontade democraticamente expressa, fatores
que podem aconselhar um tratamento compensador que permita restabelecer o
equilibrio: o caracter forcado das migracdes que levaram a coabitacdo de diferentes
comunidades e grupos, ou o seu grau de precariedade politica, socioecondmica e

cultural. (UNESCO, 1996).

Observe-se, ainda, que as situacdes do PLA e PLAc, notavelmente, sdo contempladas pelo que

se aponta no Artigo 4° da mesma Declaragdo:
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Esta Declaracdo considera que as pessoas que se deslocam e fixam residéncia no territorio
de uma comunidade linguistica diferente da sua tém o direito e o dever de manter com ela
uma relacao de integragdo. Por integracdo entende-se uma socializacao adicional destas
pessoas por forma a poderem conservar as suas caracteristicas culturais de origem, ao
mesmo tempo que compartilham com a sociedade que as acolhe as referéncias, os valores
e os comportamentos que permitirdo um funcionamento social global, sem maiores
dificuldades que as experimentadas pelos membros da sociedade de acolhimento.

Por outro lado, esta Declaragdo considera que a assimilacgdo — entendida como a
aculturagdo das pessoas na sociedade que as acolhe, de tal maneira que substituam as suas
caracteristicas culturais de origem pelas referéncias, pelos valores e pelos comportamentos
proprios da sociedade de acolhimento — em caso nenhum deve ser forcada ou induzida,

antes sendo o resultado de uma opcéao plenamente livre. (UNESCO, 1996).

Importante considerar que estereotipia, a ndo atenuagdo da assimetria entre variedades domi-
nantes e ndo dominantes, estabelecidas ou emergentes, desrespeita esse pressuposto, que, em ultima
instancia, ¢ um direito de igualdade.

Do mesmo modo, a ignorancia da variagdo como norma provoca refracdo de certas variedades
linguisticas, o que pode resultar na segregacdo de grupos socioculturais e das caracteristicas identi-
tarias a eles assimiladas. Nesse processo, pode inclusive emergir uma faceta de autorrejei¢do ou de
autominorac¢ao cultural.

Portanto, ignorar a variedade €, de certo modo, rejeitar o individuo que nela se inscreve como

falante e ser identitario.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Com o intuito de contribuir com as discussoes acerca da variacdo em um contexto de PLE, dis-
cutimos aqui a importancia de levar isso em consideracdao durante o ensino-aprendizagem dessa lingua.

Considerando a variagdo linguistica como um fendmeno inerente a toda e qualquer lingua na-
tural, ¢ crucial que ela seja abordada e que seja ensinada ndo apenas a varia¢do, mas a consciéncia da
variagdo como processo inerente as linguas, dado que, em linhas gerais, ndo se trata de conhecimento
naturalizado em diversos contextos mundiais, ndo apenas no das comunidades lus6fonas, inclusive.

Assim, a consciéncia da variacdo e a norma devem estar presentes tanto na formagao dos educa-
dores quanto em materiais didaticos que serdo utilizados pelos aprendizes. O pluricentrismo da lingua
portuguesa em comunidades lus6fonas deve estar contemplado nesses aspectos, bem como a questao

da identidade e dos direitos linguisticos.
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ANALISANDO ASPECTOS DA SIGNIFICACAO
NO EXAME CELPE-BRAS: A COMPREENSAO DE
ELEMENTOS PROVOCADORES

REBECKA DINiZ CORDEIRO!
Universidade Federal da Paraiba (UFPB)

JoSE WELLISTEN ABREU DE SOUZA?
Universidade Federal da Paraiba (UFPB)

RESUMO

O presente trabalho faz parte de uma pesquisa cuja tematica reune a semantica € o ensino de
Portugués como Lingua Estrangeira (PLE). Para tanto, objetiva-se analisar e interpretar os fendme-
nos semantico-lexicais presentes em textos cotidianos e se esses fenomenos podem contribuir para
a compreensdo e a aprendizagem da lingua portuguesa. Como corpus, analisamos dois elementos
provocadores (fotos, cartuns, quadrinhos, textos curtos etc.) de géneros textuais diversos utilizados
na segunda etapa da aplicacao do exame para o Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa
para Estrangeiros (CELPE-Bras). Em sintese, defende-se o ponto de vista de que a leitura dos ele-
mentos provocadores do exame requer habilidades de interpretacdo para as quais o conhecimento em
semantica ¢ condi¢ao fundamental para que o candidato entenda o texto, de modo a demonstrar um
maior nivel de profici€éncia ao comunicar-se na lingua portuguesa. A isto, chamamos de “competéncia

semantica”.

Palavras-chave: semantica, elementos provocadores; CELPE-Bras.
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ABSTRACT

The present study is part of a research which brings together the field of Semantics and the
teaching of Portuguese as a foreign language. Therefore, the goal is to investigate how to interpret the
semantic-lexical phenomena encountered in everyday texts and if these phenomena may contribute
to the comprehension and the learning of Portuguese as a foreign language. As for the corpus, we
analyzed 02 Provocative Elements (photos, cartoons, comics, short texts, etc.) from distinct textual
genres used in the second part of the exam for the Certificate of Proficiency in Portuguese for
Foreigners (CELPE-Bras). In summary, it is proposed in this paper that the reading of the Provocative
Elements of the exam requires semantic skills which are a fundamental condition for the candidate to
understand the texts in order to show a higher level of proficiency in Portuguese language. This type

of skill is called “semantic competence”.

Keywords: semantics; provocative elements; CELPE-Bras.
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INTRODUCAO

Estudantes de uma lingua estrangeira, invariavelmente, se submetem a testes de proficiéncia por
motivos diversos, por exemplo: confirmagdo de seu nivel de aprendizagem, questdes profissionais,
anuéncia académica de nivel linguistico etc.

No caso do portugués brasileiro, o exame aceito em nivel nacional € o Certificado de Proficién-
cia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros (CELPE-Bras), organizado pelo Ministério da Educacao
através do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).

Uma das partes do exame que chama a aten¢ado diz respeito a demonstragdo do dominio relativo
a compreensdo € a comunicagao oral na lingua portuguesa, denominada parte oral. Nela, por meio
dos elementos provocadores (EP), ocorre 0 momento da interacao face a face. Os EP apresentados ao
participante durante a segunda etapa da parte oral compreendem textos curtos ou recortes de textos de
diferentes géneros discursivos (reportagens, noticias, panfletos, propagandas, cartuns, tirinhas, graficos,
mapas etc.), que circulam ou circularam no Brasil e foram retirados de distintos suportes (jornais, revis-
tas, sites, livros etc.). A composi¢ao dos elementos provocadores ¢ predominantemente multimodal e
representa a grande diversidade de géneros que circulam socialmente (BRASIL, 2020, p. 43).

Durante a parte oral do exame, o candidato precisa contribuir com o fluxo natural da conversa,
demonstrando habilidade na fluéncia, na pronuncia, nos recursos interacionais, no dominio da grama-
tica e do léxico da lingua portuguesa. Esta etapa tem a duracao de vinte minutos € ¢ um momento de
avalia¢do individual que ocorre através de uma entrevista sobre assuntos de interesse geral, por meio
dos elementos provocadores.

Este artigo trata de uma analise dos EP utilizados na parte oral do exame, considerando se/como
saber interpretar os fendmenos semantico-lexicais presentes em textos cotidianos, presentes nos EP,
contribui para a compreensao ¢ a aprendizagem da lingua portuguesa.

Para tanto, este artigo estd construido com a seguinte estrutura: na se¢ao 1, traremos uma discus-
sdo a respeito do ensino de portugués como lingua estrangeira/nao materna; na se¢ao 2, abordaremos
os aspectos de semantica e ensino; na se¢do 3, analisaremos os dois elementos provocadores sele-
cionados para exemplificar a discussao tedrica; por fim, na se¢do 4, apresentaremos as consideragdes

finais e, em seguida, as referéncias que embasaram nossa discussao.

1. QUANDO FALAMOS SOBRE O ENSINO DE PORTUGUES COMO LINGUA NAO MATERNA, NO QUE
PENSAMOS?
No aprendizado de uma segunda lingua, o individuo j& domina sua(s) lingua(s) materna(s) e
possui aquisi¢des linguistico-culturais construidas através do seu ciclo social. Sob essa perspectiva, €
interessante citar a conceitualizacao proposta por Spinassé (2006):
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A aquisicdo de uma Segunda Lingua e a aquisicdo de uma Lingua Estrangeira (LE) se
assemelham no fato de serem desenvolvidas por individuos que ja possuem habilidades
lingUisticas de fala, isto é, por alguém que possui outros pressupostos cognitivos e de
organizacdo do pensamento que aqueles usados para a aquisicdo da L1. (SPINASSE,

2006, p. 6).

Com base nela, propomo-nos a questionar como essa modalidade da lingua portuguesa tem sido
ensinada, uma vez que que o aprendiz precisa desenvolver a capacidade de se comunicar em diferen-
tes situagdes e usos da lingua, compreender discursos, além de saber refletir acerca da lingua-alvo.

Outrossim, tomamos a abordagem comunicativa como uma alternativa viavel para o ensino
de PLE/PLA, visto que se considera o conhecimento gramatical, lexical e o conhecimento de uso
social da lingua (SILVEIRA, 1999). Estas habilidades sdo avaliadas no CELPE-Bras, uma vez que o
exame tem carater comunicativo. Assim, quanto maior o dominio dessas habilidades, maior o nivel
de proficiéncia na lingua.

E justamente partindo da abordagem comunicativa que enxergamos uma interlocugio possivel
entre os pressupostos do ensino de PLE/PLA e a area da semantica. Sobre esta ultima, passamos a

tratar na secao a seguir.

2. O QUE A SEMANTICA TEM A VER COM O ENSINO DE PLE/PLA?

Neste artigo, defendemos a importancia do conhecimento em seméantica para um maior
nivel de proficiéncia na lingua portuguesa. Para fortalecer nossa tese, baseamo-nos no proprio
CELPE-Bras. Este ¢ um exame “de natureza comunicativa, isso significa que ndo se busca
aferir conhecimentos a respeito da lingua, por meio de questdes sobre a gramdtica e o voca-
bulario, mas sim a capacidade de uso dessa lingua” (BRASIL, 2013, p. 4). Os estudos sobre
a significacdo se alinham perfeitamente a esse ponto de vista no que tange, especialmente, a
uma busca pela compreensdo dos efeitos de sentido que os elementos linguisticos aferem aos
textos de uso cotidiano.

A partir dessa concepgdo, consideramos que o aprendente estrangeiro de portugués precisa ter
contato (no que compete a aprendizagem da lingua) com os fenomenos semanticos que atuam no
Iéxico da lingua-alvo - nesse caso, a lingua portuguesa -, tendo em vista que esses sdo fendmenos
linguisticos recorrentes em situagdes cotidianas da lingua.

Com isso, espera-se ndo s6 uma ampliacdo vocabular, mas também que esse aprendente possa
refletir acerca das situacdes de uso da lingua, seja oral ou escrita, possibilitando-o construir discursos

produtivos e coerentes.
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Para exemplificar, vejamos o caso da sinonimia e da antonimia. Adotamos a perspectiva de Hen-
riques (2011), que afirma que esses fenomenos devem ser analisados ao considerar a possibilidade de
dois termos serem substitutos um do outro. Caso essa substitui¢do ndo cause prejuizo a comunicacgao, ha
sinonimia entre os termos. Porém, em caso de resultar em significagdes opostas, ha antonimia entre eles.

Logo, se um estudante estrangeiro precisar usar na lingua portuguesa uma outra palavra na constru-
¢do de seu texto em que pese a manutencdo do mesmo sentido do fluxo comunicativo, ele tera de langar
mao de compreensoes, contextualizagdes e usos que culminem com a escolha de termos sinonimicos,
ou seja, que partilhem entre si semelhanca de sentido. Por outro lado, se a circunstancia comunicativa
ou a pratica social na qual este sujeito esteja inserido evocar a necessidade de contrapor um raciocinio,
estabelecer alguma ideag@o antitética, ele precisara dominar um arcabougo lexical por meio do qual suas
escolhas linguisticas culminem com a sele¢do de antdnimos para a construcao de seus argumentos, haja
vista, nesse caso, suas escolhas preverem palavras que se oponham quanto a significacao.

Ademais, sabemos que, para compreender um discurso escrito ou oral, € necessario possuir um
arcabougo semantico-lexical amplo que permita a produgdo e a compreensao de textos em diversas
situacdes. Quando consideramos os estrangeiros que se submeterdo ao CELPE-Bras, eles precisam
interpretar o EP apresentado, sendo capazes, ainda, de ter uma conversa fluida sobre o que foi com-
preendido a partir desse elemento.

Nesse caso, se no EP que estiver sendo apresentado ao candidato estrangeiro tiver sido abordado
um texto com a presenca de fendmeno semantico-lexical, parece-nos imprescindivel que o dominio
desses conhecimentos auxiliard o sujeito na compreensao do texto, bem como na comunicacao soli-
citada por meio dos questiondrios do roteiro de interagao.

Somado a isso, consideramos crucial a preparacao do professor de lingua estrangeira, no sen-
tido de que aborde os conceitos aqui mencionados, ndo se prendendo a uma analise gramatical de
normas e conceitos, mas propondo a reflexdo acerca da lingua, percebendo o papel que os fendmenos
semanticos conferem ao sentido global do texto.

Por fim, defendemos que a semantica tem a ver com o ensino de PLE/PLA, pelo fato de ser
necessario ao estrangeiro o dominio de habilidades linguisticas que o permitam interpretar os textos
usados, com os quais ele mantera relagdo cotidianamente.

Na proxima se¢do, veremos como esses conceitos se materializam na pratica de interpretacao

textual através dos elementos provocadores do CELPE-Bras.

3. HA ESPACO PARA O CONHECIMENTO EM SEMANTICA NO EXAME CELPE-BRAS?
Para realizar a analise neste trabalho, tomamos como base os elementos provocadores do exame
CELPE-Bras.
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Ao considerar o amplo banco de dados que o CELPE-Bras traz todos os anos, decidimos que,
para os propositos iniciais desta pesquisa, um recorte temporal para o nosso corpus de analise seria
relevante. Desse modo, analisamos todos os EP do ano de 1998 e todos os do ultimo ano de aplicacao
do exame, em 2019, perfazendo assim um corte temporal. Para uma analise mais minuciosa, tratare-
mos de um elemento provocador do ano de 1998, o primeiro ano do exame, ¢ um elemento do ano de

2019, da primeira edi¢do. Com base nesse recorte proposto, nossos dados sdo os seguintes:

QUADRO 1 - Formagao do corpus de analise

Universo de elementos existentes 742

Recorte utilizado na pesquisa 45

Elementos com fendmenos semanticos 22

dentro do recorte da pesquisa

Corpus de analise desta pesquisa 2
Fenomenos semantico-lexicais Antonimia/sinonimia; hiponimia/
encontrados hiperonimia; ambiguidade.

Fonte: Elaborado pelos autores (2021)

O primeiro elemento da nossa analise, retirado do primeiro exame CELPE-Bras, em 1998, ¢ o

seguinte:

FIGURA 1 - A importancia de se compreender a antonimia

Fonte: INEP (1998)
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O elemento selecionado acima retrata uma campanha publicitaria do jornal Correio Popular. A
imagem escolhida ¢ um recorte do Elemento Provocador 3, o qual faz parte de uma série com mais
sete imagens semelhantes a escolhida (BRASIL, 1998a, p. 2-5). Em todas elas, o autor da campanha
utiliza-se desse jogo de palavras e significados para chamar a aten¢do do publico, como: “de filho
pra pai/de pai pra filho”; “singular/plural”; “conteudo/forma”; “soma/divisdo”; “dinamico/estatico”;
“liberdade de opinido/liberdade de escolha”.

Para a compreensao/interpretacao desse elemento, o examinando precisa conhecer o significado
dos dois termos em destaque: “imparcial”, que pode ser compreendido como nao ter preferéncia, ter
neutralidade; e “parcial”, que ¢ a favor ou contra algo/alguém, que toma partido. Conforme Henriques
(2011, p. 74), “o significado de um enunciado resulta da combinacdo dos significados das palavras e
sintagmas que o compdem”, ou seja, o conhecimento do significado das palavras isoladas contribui
para a compreensao delas em um dado contexto.

No caso do EP em andlise, pode-se interpretar da seguinte forma: com a ética imposta aos
jornais, as noticias que compdem o jornal Correio Popular ndo se posicionam diante de um fato, mas
mantém o compromisso com a “imparcialidade” da informagao veiculada, compartilhando a noticia
de forma isenta, visto que, em tese, os jornalistas ndo devem julgar o mérito da noticia. Por outro lado,
os valores da assinatura sdo “parciais”, o que evoca uma ambiguidade do termo. “Parcial” esta sendo
usado no sentido de “parte”, “parcela”, ou seja, o preco do jornal ndo fica caro, pois vocé€ pode pagar
em partes, parcelas, de modo “parcial”.

Tal interpretacdo - cabe ressaltar - valoriza o jornal, o que coaduna com o género textual em
tela, haja vista sabermos que, numa campanha publicitaria, o que se quer €, justamente, destacar
aspectos positivos do produto apresentado, o que € evidenciado pela caracteristica composicional da
funcdo conativa da linguagem em relagdo ao género propagandistico.

Através desse exemplo, portanto, podemos perceber como o conhecimento da antonimia
contribui para a interpretacdo de textos de circulagdo cotidiana. Além disso, podemos reforcar esse

argumento com um trecho do roteiro de interacao desse EP.

O avaliador diz ao candidato: O jornal Correio Popular, de Campinas, veiculou durante
algum tempo, em dias diferentes, este conjunto de textos. Examine-os. O avaliador
pergunta ao candidato: a) Qual o objetivo destes textos? b) “"Em que se baseiam? Explique,

com suas palavras, alguns deles. (BRASIL, 1998b, p. 6)

Dentre as respostas possiveis, indica-se como a expectativa a seguinte argumentacgao: “No uso
de adjetivos ou expressdes de sentido oposto: um, apresentando uma caracteristica positiva do jor-

nal; e o outro, uma caracteristica positiva da assinatura do mesmo.” (BRASIL, 1998b, p. 6). Desta
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forma, torna-se perceptivel que os elaboradores do exame esperam que o candidato indique, em seu
leque de conhecimentos, informagdes acerca do nivel semantico, marcadamente “expressdes de
sentido oposto”, o que evoca, no contexto da campanha publicitaria, o fendmeno semantico-lexical
da antonimia.

Para dar sequéncia a nossa analise, examinaremos o elemento provocador da primeira edi¢ao
do exame de 2019.

FIGURA 2 - Reconhecendo os hiponimos e hiperonimos da lingua portuguesa

Fonte: INEP (2019)

Para a interpretacdo do elemento provocador acima, conhecer os hipénimos e os hiperénimos da

lingua portuguesa contribui para uma melhor compreensao, considerando o pressuposto vocabular, ja
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que o sujeito que domina essas categorias constroéi um arcabougo lexical mais amplo, sendo possivel
compreender varios usos linguisticos que se faz no cotidiano, seja numa situacdo oral, seja numa
situagdo escrita.

Além disso, dominar essas habilidades/competéncias contribui para a produgdo de texto (as-
pecto também cobrado no exame CELPE-Bras), ja que, operar com esses fendmenos, permite fazer
referenciacdo textual, retomadas e apresentacdes, anaforas e cataforas, o que enriquece o texto. Sendo
assim, um estudante estrangeiro que domine o uso de tais recursos linguisticos pode evidenciar um
maior nivel de proficiéncia na realizagdo do exame.

Para exemplificar essa relacdo, no EP em tela apresentam-se tipos de turismos dispostos ao
longo da imagem. Essas expressoes referentes a cada tipo de turismo apresentam entre si uma relagao
semantica de hiponimia e hiperonimia, definidas por Henriques (2011, p. 113). Na hiponimia, parte-se
do significado especifico para o geral, e na hiperonimia, parte-se do significado geral para o especifico.

No texto, apresenta-se o “turismo civico”, quando o interesse ¢ motivado pelos monumentos,
observacao ou participagdo em eventos civicos que representem a memoria historica e politica de um
lugar; o “turismo cultural”, que ¢ uma especificidade do primeiro, quando a motivagao esta nos luga-
res historicos, com monumentos e representatividade cultural; o “turismo religioso”, que se inclui no
ambito de atividades turisticas em lugares considerados sagrados/santificados, seguido pelo “turismo
mistico” e “turismo esotérico”, que sao sindnimos entre si € representam as atividades turisticas regidas
pela busca da espiritualidade, crengas e rituais. Em seguida, temos o “turismo étnico”, que ¢ motivado
pela singularidade cultural de um povo como atrativo turistico e, por fim, o “turismo gastronémico”,
motivado pela procura de comidas tipicas de determinada regido. Essas expressoes estabelecem relagoes
semanticas de sinonimia entre si, apresentando termos especificos para cada tipo de turismo.

Ha, portanto, um termo geral, a saber: TURISMO, que refere todo tipo de agdo que envolva
viajar para um lugar com o fito de entretenimento. Esse termo geral pode ser classificado como hipe-
ronimo. Por outro lado, como mencionado, ha os termos especificos que distinguem e caracterizam
os tipos de turismo existentes (embora essa lista indicada no EP ndo seja exaustiva). Cada termo, em
particular, pode ser classificado como hipdnimo de TURISMO, justamente por especificar o sentido
desse termo mais geral.

Como dissemos, os termos hiponimicos, a saber: turismo civico, turismo cultural, turismo re-
ligioso, turismo mistico, turismo esotérico, turismo étnico e turismo gastrondmico, mantém entre si
semelhanca de sentido, pois todos sdo tipos de turismo que um sujeito pode praticar. Essa analise, na
verdade, s6 desvela como os sentidos da lingua sdo dindmicos e como atuam os fendmenos lexicais
no processo de composi¢ao de um texto.

Somado a isso, temos também a expressao idiomatica “pé na estrada”, que deve ser compre-

endida com o sentido de partida para uma viagem, e a expressao “bilhete na mao”, que refere a ideia
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da passagem que todo viajante precisa ter em maos para aproveitar o seu passeio. Um estudante,
cuja aprendizagem se atenha apenas a aspectos pontuais sobre o vocabulario, talvez fique preso ao
sentido antonimico das palavras “mao” e “p¢é”. Contudo, nesse contexto, as expressdes convergem
para um mesmo sentido: preparo para uma viagem, o que se relaciona com todo o EP e seus tipos
de turismo.

Para reforcar esse raciocinio, temos duas perguntas do roteiro de interacdo do EP que deman-
dam dessa percepcao semantica, sao elas: “O que vocé entende por 'bilhete na mao, pé na estrada'?”
e “Vocé conhece os tipos de turismo apresentados no material? Comente”. Essas questdes incitam a
compreensdo semantico-lexical dos candidatos, bem como o conhecimento da expressao popular “pé
na estrada”. Assim, firmamos nosso argumento acerca da importancia do conhecimento do 1éxico e
dos significados para um maior nivel de proficiéncia na lingua portuguesa, aspecto avaliado no exame

CELPE-Bras por meio da compreensao dos textos de elementos provocadores por parte do candidato.

4. CONSIDERACOES FINALS

Em sintese, defendemos que o professor de PLE/PLA deve explorar as nuances de sentido em
suas aulas, especialmente nas de preparagdo para o CELPE-Bras, exatamente porque o exame ja
prevé a cobranca desse conteudo.

E importante ressaltar, contudo, que nfio se espera aqui uma apresenta¢io metalinguistica dos
termos nem dos fendmenos semantico-lexicais mencionados ao longo deste trabalho. Ou seja, o norte
que conduzird a aula ¢ a leitura dessas informagdes, na medida em que habilidades voltadas para a
interpretacdo do texto possam ser desenvolvidas no aprendente a partir da mediagao do professor.

O que se quer alcangar, portanto, ¢ uma compreensao quanto aos recursos linguisticos usados
nos textos que circulam cotidianamente. Para o desenvolvimento desse conhecimento, o processo
ensino-aprendizagem de lingua portuguesa para estrangeiros deve fomentar o letramento voltado
a interpretacdo dos usos linguisticos nos mais variados contextos comunicativos. Isso certamente

envolve uma competéncia semantica.
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APRENDIZADO INICIAL DA ESCRITA: CRIANCAS
FALANTES DE PORTUGUES COMO LINGUA DE HERANCA

JAQUELINE RISTAU
University of Massachusetts Dartmouth

RESUMO

Este artigo tem por objetivo discutir resultados parciais de uma pesquisa mais abrangente sobre
como interagdes que visam a coconstrucdo do conhecimento entre professor e aprendizes de portu-
gués como lingua de heranga colaboram para o aprendizado inicial da escrita do portugués em uma
escola publica bilingue de portugués/inglés no estado de Massachusetts, Estados Unidos. Através de
uma perspectiva sociocultural para o ensino de segunda lingua com um foco no modelo de avaliagao
dindmica, ou DA, a andlise propde compreender melhor a mediacdo proporcionada pela professora
visando a zona de desenvolvimento proximal de um aluno e sua trajetdria no processo de aprendi-
zagem da escrita. Os resultados sugerem que (i) a DA possibilita observar o crescimento do falante
de heranga a partir da forma como ele responde as perguntas da mediagdo e (ii) a interagdo propicia
a elaboracdo de novos processos psicologicos que ndo seriam possiveis isoladamente. A partir dos
resultados da pesquisa, afirma-se a importancia de providenciar agenciamento para os alunos e consi-
derar ensino e avaliagdo como perspectivas dialeticamente articuladas que visam o desenvolvimento

do aluno.

Palavras-chave: portugués como lingua de heranga; avaliagdo dindmica, oficina de escritores.
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INTRODUCAO

Este estudo tem como objetivo discutir praticas de letramento escolares de uma crianga falante
do portugués como lingua de heranca numa escola bilingue portugués/inglés na regiao da Nova In-
glaterra, em Massachusetts, estado norte-americano que apresenta um grande nimero de falantes de
heranga do portugués entre 5 e 17 anos (ROTHMAN; JUDY, 2014). Em 2017, o estado aprovou a
LOOK Act (Language Opportunity for Our Kids, House, No. 4032), lei que permite que escolas ofe-
recam programas multilingues que atendam as necessidades linguisticas das comunidades da regido,
a0 mesmo tempo ou como uma alternativa para a instru¢do amparada (sheltered English instruction),
uma abordagem em que os alunos aprendem a lingua inglesa em aulas regulares e o contetido ¢
ensinado por intermédio da lingua-alvo. Com a forte demanda por programas multilingues, torna-se
um desafio a contratacao de profissionais qualificados, assim como a adaptagdo e o desenvolvimento
de materiais e praticas de letramentos bi/multilingues para aprendizes que possuem diferentes niveis
de bilinguismo, desde alunos que compreendem a lingua falada até¢ aprendizes que falam, leem e
escrevem na lingua de heranca (LH) (VALDES, 2001).

O objetivo principal ¢ entender o processo de escrita de um aluno falante do portugués como
LH e a mediagdo que a professora proporciona para este aluno durante conferéncias individuais. Tais
conferéncias focam nas areas de desenvolvimento potencial e identificam areas de desenvolvimento
futuro através da avaliagao dindmica (POEHNER, 2008; VYGOTSKY, 1978). Neste estudo, utiliza-
se o termo “praticas de letramentos”, visando uma conota¢do mais abrangente do que ler e escrever
como habilidades cognitivas especificas, e consideram-se fatores contextuais reconhecendo que dife-
rentes grupos sociais fazem uso de textos para situagdes e propositos especificos, atribuindo, assim,
multiplos significados ao termo letramento (STREET, 2012).

Para responder ao proposito deste artigo, o texto esta disposto da seguinte maneira: apresenta-
¢do da perspectiva tedrica que da suporte as analises das interagdes entre a professora e o aluno sobre
seus textos; os participantes da pesquisa e os procedimentos metodologicos adotados; os dados da
pesquisa, os textos do aluno e as transcrigdes das interagdes em diferentes momentos do ano letivo;

e as consideracoes finais.

1. APORTES TEORICOS
1.1 BI/MULTILINGUISMO

Este estudo considera o bilinguismo ndo como algo linear, mas emergente e dependente dos
relacionamentos do aprendiz com outras pessoas e textos. Segundo Garcia (2014, p. 152, traducao

nossa)', “um falante ndo tem uma lingua, mas a utiliza ou a desempenha”. Falantes de heranga sdo

1 “[...] a speaker never ‘has’ a language but simply uses or performs language”.
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geralmente bilingues minoritarizados. Segue-se uma visao de translinguagem, em que os falantes
que possuem duas ou mais linguas podem utilizar de todo o seu repertorio linguistico para com-
preender e produzir sentidos no seu dia a dia, mais especificamente no processo de contacao de
historias e no processo da escrita na sua LH (GARCIA; WEIL 2014). Nesta perspectiva, procura-se
refletir sobre “as maneiras em que falam ou sinalizam e sdo ouvidos/respondidos, escrevem e leem
e sdo lidos por outros, e produzem sentidos ¢ sdo compreendidos por outras pessoas, sem compa-
ragdes de seus atos com falantes monolingues brancos de classe média” (GARCIA; KLEIFGEN,
2019, p. 6, tradugdo nossa)?.

Essa concepgao de bilinguismo ¢é essencial, pois, nos Estados Unidos, alunos bilingues sao
constantemente apontados, por ide6logos monolingues, como ‘em risco’ e ‘atipicos’. Muitas vezes
classificados como English language learners, precisam receber assisténcia com a lingua majoritaria,
enquanto a LH é vista como um problema a ser erradicado (GARCIA, 2014). Programas de educagio
bilingue geralmente visam a reparacdo e, quando nao, enfatizam sempre o uso das linguas de forma
separada, negando o bilinguismo dinamico dos falantes. Os programas bilingues de imersdo, apesar
de terem como objetivo o enriquecimento, apontam para um esfor¢co de manter as linguas separadas
por tempo, professores, espaco, contedo (GARCIA, 2014). Por conseguinte, torna-se essencial saber
mais sobre as praticas pedagogicas de programas bilingues portugués/inglés, especialmente em con-

textos nos quais o portugués esteja presente como LH.

1.2 OFICINA DE ESCRITORES

A oficina de escritores voltada para o ensino do jardim de infancia é fundamentada na pro-
posicao de que o interesse de criangas (5-7 anos) por literatura se inicia quando recebem auxilio e
mediagdo para criarem obras literarias com suas proprias palavras (HORN, 2005). Assim, € preciso
uma definicdo mais abrangente para o significado de escrita. De acordo com Horn (2005), o periodo
da escrita é composto de varios momentos: leitura em voz alta, contacdo e audigdo de historias, assim
como a escrita e o desenho no caderno de desenhos e/ou livrinhos. Tao importante quanto esses mo-
mentos para o desenvolvimento do letramento de criangas ¢ a separacao de um espago de tempo para
garantir que essas atividades acontecam e rotinas sejam estabelecidas. O formato da oficina pode ter
diferentes proporcdes e estruturas, dependendo da necessidade e do desenvolvimento de cada aluno/
turma: contacao de historias, minili¢des de escrita/ilustragdo/contacao de historias, conferéncias indi-
viduais entre a professora e os alunos, escrita independente, compartilhamento das historias escritas

e criticas produtivas/comentarios sobre as historias dos colegas.

2 “the ways in which [minoritized bilinguals] speak or sign and are listened/responded to, write and read and are read
by others, and make meaning and are understood by others, without comparing these acts with monolingual white
middle-class speakers” (GARCiA; KLEIFGEN, 2019, p. 6).
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Na oficina de escritores, primeiramente da-se €nfase a fala/contagdo de historias, depois, a
ilustragao/desenho e, entdo, a escrita (HORN, 2005). A contagdo de historias é considerada uma
forma natural de acesso a escrita para criancas e promove um espago acolhedor para que possam
utilizar todo o seu repertorio linguistico, pois ¢ comum que tenham dificuldades em certas palavras,
principalmente se a lingua em que estiverem se expressando nao for a lingua em que possuem
maior dominio.

Em seguida, as criancas sdo convidadas a escolher qual momento, da historia que contaram,
que gostariam de ilustrar para ajudar seus leitores a compreenderem sua narrativa. Para as criangas,
o desenho ¢ uma forma de escrita, pois o processo de desenvolvimento apresenta caracteristicas
proximas do que os escritores realizam: refletir, lembrar, pensar em ideias, observar e registrar
(HORN; GIACOBBE, 2007). O desenho funciona como uma ferramenta para os alunos se ex-
pressarem quando tém dificuldades em reconhecer letras; ¢ uma forma de serem ouvidos; serve
como um meio para as criangas desenvolverem a linguagem; permite que as historias ganhem
significados mais aprofundados; possibilita que as criangas aprendam sobre o processo da arte de
escrever (HORN; GIACOBBE, 2007).

Além da ilustracdo, dos 4 aos 6 anos de idade, a crianca passa a desenvolver hipdteses de es-
crita de palavras conhecidas e assim comeca a identificar seus desenhos. Esta ¢ uma das razdes pelas
quais a ilustragdo ¢ uma maneira de incluir todos os aprendizes na escrita de narrativas. Enquanto
algumas criangas ja percebem que ha silabas formadas por mais de um som (fonemas) e passam a usar
mais letras para representar esses sons (fase de consciéncia fonémica), outras podem ja estar escre-
vendo pequenas frases com hipdteses de escrita. Assim, cada aluno no seu tempo e ritmo, recebendo
mediagdes nas conferéncias individuais e minilicdes especificas, vem a se tornar um escritor € inicia
seu continuo processo de letramento (BARTLET, 2007).

1.3 TEORIA SOCIOCULTURAL E AVALIACAO DINAMICA

A teoria vygotskiana utiliza-se de ferramentas de mediagdo para proporcionar o desenvolvi-
mento cognitivo, além de funcionar como um referencial critico para analisar interagdes de crian-
cas e adultos (VYGOTSKY, 1978). O desenvolvimento ¢ identificado como a internalizacdo de
ferramentas psicoldgicas que o aprendiz utiliza para se regular mentalmente. O desenvolvimento
se da a partir da tens@o provocada entre o que o aprendiz € capaz e o que ainda ndo €. A maneira
como essa tensdo ¢ resolvida ¢ a chave para o entendimento do desdobramento da Zona de Desen-
volvimento Proximal (ZDP).

A principal ideia por tras do constructo da ZDP ¢ que colaboracdo e interagdo modelam as

capacidades mentais de criangas e¢ adultos, e que uma performance feita em colabora¢dao permite
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um prognostico: previsdo do desempenho futuro da crianca. O aprendiz utiliza-se da corregulagao,
cooperagdo mutua, para internalizar as formas de mediacdo disponiveis para que mais tarde consiga
se autorregular (FOGEL, 1991)°.

A avalia¢do dinamica, ou DA (LANTOLF; POEHNER, 2004; POEHNER, 2008), baseia-se no
constructo vygotskiano da ZDP e no constructo do MLE (Mediated Learning Experience) (FEUERSTEIN;
FEUERSTEIN; FALIK, 2010), em que um mediador trabalha juntamente com um aluno para atingir
niveis de habilidades que, de outra maneira, estariam fora de seu alcance. A DA oferece uma abordagem
que integra avaliagdo e ensino de uma maneira dialeticamente articulada e tem como objetivo utilizar a
mediagao para, a0 mesmo tempo, compreender e desenvolver as habilidades dos alunos. Além disso, opera
como uma alternativa a avaliacdo tipica, em que apenas as competéncias totalmente desenvolvidas sdo
medidas e qualquer forma de intervengao, por parte do administrador do teste, invalida o resultado final.

Dois formatos de DA s3o mencionados frequentemente no ensino de segunda lingua: o
intervencionista, que faz uso de uma mediagao padronizada e ¢ mais comum em grandes grupos,
e o interacionista, que ndo impde limites para os tipos de mediacao oferecidos ao aprendiz, au-
mentando as chances de coconstruir a ZDP. A mediagdo interacionista, portanto, se d4 conforme
o desdobramento das interagdes. O sucesso da mediagdo depende de o mediador interpretar
corretamente onde o aluno se encontra, o que ele precisa e, a0 mesmo tempo, sua reciprocidade
(POEHNER, 2008). A reciprocidade, que ¢ o processo de negocia¢do da mediagdo, “abrange ndo
apenas como o aprendiz responde a mediagao que foi oferecida, mas também pedidos adicionais
ou especificos de suporte, assim como recusa em aceitar a mediagdo e pedidos de clarificagdo ou
aprovagdo.” (POEHNER, 2008, p. 40). Portanto, a mediacdo precisa ser graduada, negociada e
contingente conforme a necessidade do aprendiz (LANTOLF; POEHNER, 2014). A qualidade da
mediagdo ¢ importante, pois ¢ necessario que ela seja explicita o suficiente para que tenha algum
valor para o aluno, mas ndo tdo explicita que limite este mesmo aluno a contribuir na atividade
(LANTOLF; POEHNER, 2014). A ZDP requer que as mediagdes sejam organizadas € que pos-
suam uma sequéncia que assegure uma coeréncia e promova novos desafios que permitam ao
aprendiz ir além do seu nivel de desenvolvimento. Outro aspecto do MLE que foi incorporado a
DA ¢ o conceito de transcendéncia, que tem sido aplicado ao ensino de segunda lingua em relacao
a transferéncia de conceitos e principios de um contexto para uma outra modalidade diferente
ao longo de diferentes interagdes (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN; FALIK, 2010; LANTOLF;
POEHNER, 2014).

Bodrova e Leong (2007, p. 200 apud FIGUEIRA; CRO; LOPES, 2014, p. 326) propdem um
exemplo de DA interacionista para uma crianca que esta aprendendo a escrever seu nome. As autoras

especificam que ¢ importante que o professor tenha em mente a sequéncia de desenvolvimento da

3 A corregulagdo ¢ o termo utilizado por Fogel (1991) como uma opgao para regulagdo do outro. O termo corregulacao
demonstra que ambas as partes envolvidas na mediacdo possuem uma fungao.
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escrita para conseguir identificar elementos criticos e providenciar uma estrutura para mediagdes
futuras. Na sequéncia, a descrigdo feita pelas autoras sobre o desenvolvimento da crianga no processo

de escrita de seu nome:

« A crianca pode descobrir o seu nome, a partir de varios nomes dados;

« A crianca rabisca ou desenha, e estas realizagdes sdo etiquetadas com o nome da crianca;

« A crianca distingue, de entre varias etiquetas, as que sao definidas como ‘'meu nome’,;

« A crianca faz marcas que parecem letras (formas, tipo letras);

« O nome é distinto e algumas das letras sdo intercaladas com formas tipo letras;

« Vérias letras podem representar o nome. Estas podem ser redigidas corretamente ou em
espelho;

« Todas as letras do nome sao representadas. Algumas ou muitas podem estar corretamente
colocadas, outras podem estar em espelho;

« Todas as letras estao representadas e bem colocadas.
(BODROVA; LEONG, 2007, p. 200 apud FIGUEIRA; CRO; LOPES, 2014, p. 326)

A seguir, alguns exemplos de suportes para escrita do nome que podem ser utilizados no pro-
cesso de mediacao de forma gradual: caneta para chamar aten¢do de contornos especificos das letras;
tracos para ajudar a crianca a identificar o nimero de palavras; a fala egocéntrica — ou discurso pri-
vado (fala que se emite para si mesmo) —, que pode ser percebida quando a crianga descreve em voz
alta os sons das letras para mediar a agdo motora ou a sequéncia de letras; escrita interativa, quando
a professora soletra em voz alta, pausadamente, certas letras ou palavras para auxiliar a crianga com
hipoteses de escrita. Ha também outras ferramentas que podem ser usadas, como as sentence starters
e tabelas com palavras utilizadas frequentemente (BODROVA; LEONG, 2007; HORN; GIACOBBE,
2007). Os exemplos acima ndo sdo utilizados em uma unica mediacdo, o que permite que a crianga
possa processar a mediagdo que recebeu. Bodrova e Leong (2007) também destacam que nao ¢ es-
perado que o aprendiz realize a tarefa perfeitamente até que tenha o dominio completo. Na verdade,
segundo elas, a perfeicdo em uma tarefa significa que ndo ha nada para ser instruido ou mediado.

Os diferentes niveis de mediagdo proporcionados durante a DA disponibilizam uma forma
clara para que o professor consiga comunicar aos pais o progresso do aprendiz. O professor pode

29 ¢

descrever o processo do aluno em diferentes atividades como “performance independente”, “perfor-
mance com assisténcia moderada”, “performance com muita assisténcia”. Apesar de estudos iden-
tificarem que a DA no processo de segunda lingua pode apresentar resultados em periodos curtos,
mudancas maiores acontencem quando a mediagao do aprendizado esté integrada de modo continuo

em atividades em sala de aula. A seguir, os procedimentos metodologicos utilizados na pesquisa.
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2. METODOS

A pesquisa qualitativa aconteceu em uma escola secundaria publica de Boston, Massachusetts,
durante a segunda metade do ano letivo 2017-2018*. Além do ensino somente em inglés, a escola ofe-
rece um programa bilingue de imersao inglés/portugués (50/50) e tem como objetivos o bi/multilin-
gualismo, o bi/multiletramento e a valorizagao da multiculturalidade dos paises de lingua portuguesa
e do corpo estudantil. As aulas sdo dadas em portugués no periodo da manha e em inglés no periodo
da tarde. A oficina de escritores acontece duas vezes por semana, uma em inglés e outra em portugues,
com duragao de 45 minutos. A turma de jardim de infancia observada era multisseriada e composta de
criancas de 4 a 6 anos falantes de portugués e outras linguas de heranga e falantes nativos do inglés.

Foram feitas gravacdes de dudio das interacdes professor-aluno durante a oficina de escritores de
portugués, para registrar a mediacao oferecida pela professora e a reciprocidade e o desenvolvimento
demonstrados pelo aluno entre janeiro e junho de 2018. Depois de coletados, os dudios foram transcri-
tos pelo programa CLAN (Computerized Language Analysis), uma ferramenta com foco na analise da
conversacao (MACWHINNEY, 2000). O estudo também analisou as histérias escritas pelo aluno e os
registros da professora durante as miniconferéncias. No total, realizaram-se 14 observagdes, mas, para
esta discussao, selecionaram-se apenas trés delas, nas quais a professora brasileira, bilingue (inglés/portu-
gués), interage com o aluno de cinco anos, falante de heranga do portugués brasileiro. A fim de preservar a
identidade dos participantes, foram usados pseudonimos. Marco ¢ filho de pai brasileiro e mae americana.
Ambeas as linguas sao utilizadas no seu ambiente familiar, mas sem uma politica linguistica consistente.

Para este artigo, procurou-se responder as seguintes perguntas de pesquisa:

1) Durante as miniconferéncias entre a professora e o aluno, como a mediacao est4 alinhada as

necessidades do aprendiz?

2) A mediagdo durante o ano letivo auxilia o aluno no processo de autorregulagao? Se sim, como?

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

Na discussdo a seguir, procura-se discorrer sobre os objetivos da oficina de escritores para o
ensino da escrita no contexto escolar e compreender, através das lentes da avaliagdo dindmica, que tipos
de mediagao a professora utiliza e que a auxiliam no processo de avaliagdo de Marco durante a oficina
de escritores em lingua portuguesa. A oficina de escritores foi adaptada pela professora do Writer's
Workshop (HORN; GIACOBBE, 2007) para o ensino bilingue de imersao em portugués/inglés.

Em cada miniconferéncia, a professora registra as informagdes da interacdao, o que lhe permite
ter uma visao da trajetoria do processo de escrita de Marco ao longo do ano letivo. Os registros de-
monstram, por exemplo, como se da a transcendéncia (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN; FALIK, 2010;

4 Aprovagdo do IRB (Institutional Review Board) 17.097 — janeiro de 2017.
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POEHNER, 2008) de uma miniconferéncia para a outra em diferentes contextos ¢ modalidades (his-
toria oral, ilustracdo, escrita) que sdo propostos na oficina de escritores. Os registros também chamam
atencdo pela sua estrutura, com a data, o topico discutido e a discussao futura. Nas discussdes futuras,
a professora acaba identificando o que esta em processo de desenvolvimento proximal/matura¢dao no
aluno Marco. O registro ainda permite que as mediagdes sejam organizadas e tenham uma sequéncia
que assegure uma coeréncia e promova novos desafios que permitam a Marco ir além do seu nivel de

desenvolvimento (POEHNER, 2008). Abaixo, o quadro dos registros da professora em relagdo a Marco.

QUADRO 1 - Registros das miniconferéncias realizadas pela professora ao longo do ano letivo

com Marco.

Data Tépico Discutido

11/29/2017  Escreveu palavras s6 com algumas letras.
Colocar linhas.

01/31/2018  Ajudei-o a escrever uma frase para ilustrar
o desenho: “Eu fui a casa de praia”.

02/14/2018 [Marco] escreveu: “Eu fui a capoeira

299

‘sozinho’”.

03/28/2018  Escreveu sozinho: “Eu fui zooldgico”.
Discussdo sobre fazer livrinhos.

04/13/2018  Veio para miniconferéncia com o primeiro
livrinho.
Escreveu: “Noés fomos buscar o papai no
aeroporto/ no6s tomamos café da manha/ nds
jogamos figurinhas de futebol”.

04/27/2018 Escreveu sozinho: “O casamento do meu
pai e da minha mae”.

05/16/2018  Escreve sozinho. HE [hipoteses de escrita]
OK!

06/06/2018  Ja escreve mais de uma frase por pagina
com HE.
Historia: “Ele é menino, ele ¢ filho™.

06/13/2018  Ajudei-o a criar frases, organizar a historia.
HE excelentes.

Fonte: Caderno de avaliagoes da professora (2018)

Discussoes Futuras

Escrever frases simples.

Escrever sozinho usando
método fonico.

Estimula-lo a continuar a
escrever sozinho.

Organizagao [histdria].
Comecgo-meio-fim.

Organizagao c-m-f.

Organizagao c-m-f.

Escrever mais!

Continuar a escrever multiplas
frases.
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Considerando que, na turma de 21 alunos, a professora possui falantes de portugués e outras
linguas de heranca e falantes nativos do inglés, as miniconferéncias individuais tornam-se necessarias
para produzir um ensino que va ao encontro das necessidades de cada aprendiz. Os registros mostram
que, mesmo numa turma de 21 alunos, a professora conseguiu encontrar-se com Marco nove vezes
ao longo do ano. Os encontros demonstram que Marco, constantemente, possui novos desafios no
seu processo de escrita de historias em portugués e que, a0 mesmo tempo, o seu processo de escrita €
unico. Como a DA interativa promove interagdes que ndo sdo prescritas, as mediagdes de Marco nao
estdo sendo analisadas como um patamar para outros falantes de heranca. No entanto, compreender
as formas de suporte que ele obteve durante as mediagdes da professora, 0 modo como se deu a
coconstrugdo da escrita das historias e 0 momento em que ele passa a atuar de forma independente
— “escreve sozinho, HE OK!” (registro da professora, junho de 2018) — pode revelar importantes
aspectos que acontecem nas interagdes professor-aluno.

O aprendizado da escrita na oficina de escritores conta com varias modalidades que se comple-
mentam. No inicio, a partir de variadas exposi¢des de histdrias da professora, Marco, assim como o
restante da turma, compartilha historias orais. Para isso, os alunos sdo convidados a utilizar todo o seu
repertdrio linguistico enquanto recebem auxilio da professora com palavras que ainda ndo sabem em
portugués. Num segundo momento (Figuras 1 e 2), Marco passa a ilustrar suas historias num caderno
de desenho e escrita e as compartilha com a professora nas miniconferéncias. Abaixo, as ilustragdes

que Marco compartilhou em novembro de 2017.

FIGURAS 1 ¢ 2 - Historia e ilustragdes no caderno de Marco durante as

primeiras miniconferéncias do ano letivo.

Fonte: Caderno de desenho e escrita de Marco (2017)

Enquanto na Figura 1 temos a ilustragdo com a historia transcrita, na Figura 2, Marco, com o
auxilio da professora, descreve um dos personagens: BNC D NV (boneco de neve). Os tragos auxiliam

a crianga a entender que boneco de neve ¢ uma palavra composta de trés termos, e a figura também
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ilustra que Marco comeca a perceber que ha silabas formadas por mais de um som (fonemas) e passa a
usar mais letras para representar esses sons (BNC). Mesmo sem a transcri¢ao da mediacdo, na Figura 2
€ possivel perceber que a mediagao levou o aluno a utilizar o portugués para narrar a sua historia, refletir
no que desenhou e descrever seus desenhos, o que vai além da ilustragdo da primeira historia. Ao mesmo
tempo, a professora respeitou as hipoteses do aluno e nao focou em ter todas as letras representadas.
Na interag¢@o de janeiro de 2018, Excerto (1), Marco (ST1) ja chega com a ilustragdo ¢ ndo tem
dificuldade em narrar sua histdria para a professora em portugués. Apo6s esse momento, um dos objetivos
da professora (TE1) ¢ medid-lo no processo de escrita de frases simples (fazer a continuagao da miniconfe-
réncia de novembro). Apesar de esse objetivo estar escrito no registro, 0 mais importante € a reciprocidade
do aluno nesse processo. Assim, de uma forma dindmica, a professora faz a corregulagdo com Marco,
pois o objetivo é no agenciamento do seu processo de escrita, entender como ele reage para o convite de
expandir sua escrita. De acordo com a professora, “a ideia do projeto € nao forgar. A crianga tem que ter a
vontade de escrever. Essa coisa ¢ muito sdcio-construtivista. Esse didlogo que faz a crianga, essa sedugo

que vocé faz ¢ que faz a crianga ir pra frente.” (Comunica¢do com a professora, 2018).

Excerto (1) 31/01/2018 — “Eu fui para a casa de praia” — Tempo total: 08:00 minutos®
[...]
179 *TEl:

a gente tava falando sobre escrever algumas palavrinhas

pelo menos algumas letras das palavrinhas e colocar uma linha

6 foi o que a gente discutiu na tltima vez

la:: em novembro

entdo eu queria saber se vocé ja vai comegar a escrever palavrinhas

e e frases

5 Convengdes de transcrigdo MacWhinney (2000):

(.) pausas

[...] ou xxx indica que parte da fala foi omitida

:: indica prolongamento de som precedente
corresponde a uma subida rapida

&+ transcrigao de letras

<porque sdo> [//] >>>revisita a frase

- corte abrupto da palavra

%com: comentario sobre o que esta acontecendo no contexto

[/] repetigdo

@s indica mudanga para o inglés

~ sem pausas entre os enunciados

“” citagdo direta

@ forte entonacdo

&-uhm expressdes

© fala suave
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180 *STI1: (0.8) eu ja sabe escrever papai.
181 *TEl: e 0 que vocé vai escrever aqui
vocé vai escrever alguma coisa
ou vocé vai escrever uma linha e vai escrever uma frase
eu acho que vocé ja consegue colocar uma linha Marco
e escrever uma frase
vocé ja consegue
vamo(s] tenta[r]?
182 *STI1: papai ¢ facil.
183 *TEl: papai ¢ facil e aqui  (aponta)
0 que vocé vai escrever aqui  ?
184 *STI1: arvore.

185 *TEI: entdo vai
ar:::vore
aalala

186 *STI: lei].

O convite da professora (linha 179) ¢ bem aberto e ela espera pela reagdo de Marco por
aproximadamente oito segundos. Essa espera ¢ importante e reflete o interesse da professora
na corregulagdo para entender a necessidade do aluno. Marco, entdo, demonstra seu interesse
relatando (linha 180) que ja sabe escrever papai e volta a reafirmar (linha 182) que “papai
¢ facil”, dando assim abertura para um novo desafio quando a professora pergunta (linha
183): “e o que vocé vai escrever aqui?”, e ele responde sem hesitar (linha 185): “arvore”. A
professora o estimula a escrever (linha 185) arvore utilizando-se da escrita interativa, em que
ela descreve em voz alta os fonemas das letras para mediar a sequéncia da escrita, iniciando
com a repeticdo da palavra (linha 185) e do fonema [a]. Momento importante para o processo
de escrita de Marco: como forma de tentar se autorregular na escrita, ¢ utilizando sua fala
egocéntrica, segue a professora, mas utilizando-se de seu repertorio em inglés [ei] (linha 186).
Esse processo continua com todos os sons de arvore e ¢ finalizado com um elogio: “que beleza,
Marco, ai, escreveu, viu?”, e segue com um ultimato para ele escrever uma frase que ajude o
leitor a entender sua historia (excerto abaixo). A contextualizacdo do porqué de estarem pla-
nejando a escrita tem muito sentido, pois nos livros de historia que Marco 1€ em sala ¢ comum
ter a ilustracdo e um pequeno texto, ¢ a oficina de escritores trabalha todo esse processo em

minili¢des.
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Excerto (2) 31/01/2018 — “Eu fui para a casa de praia” — Tempo total: 08:00 minutos

187 *TE1:

188 *STI:
189 *TEl:
190 *STI:
191 *TEl:
192 *STl1:
193 *TE1:

194 *TE1:

Conforme observado nas interagdes de novembro e no Excerto 1, Marco ja estava fami-
liarizado com a forma de descrever sua ilustracdo da historia. Ao incluir a proposta/ultimato, a
professora utiliza-se da transcendéncia, pois Marco precisa utilizar dos mesmos recursos que usou
na escrita da descrigdo mas, agora, para o desafio de escrever uma frase que resuma a historia
que contou para a professora. A frase escolhida ¢ resultado do processo de coconstrugdo entre
ambos os participantes, pois concordam que a frase “Eu fui para a casa da praia” ajudaria o leitor
a entender bem a histoéria de Marco. Embora no inicio o aprendiz ndo desempenhe a escrita da
narrativa independentemente, sua reciprocidade indica que o processo estd em desenvolvimento.
A ideia de Marco de iniciar a frase com “Eu fui” (linhas 190, 192) tem uma relagdo direta com a

mensagem da manha que tivera antes de se sentarem para trabalhar em suas historias. A professora

[...]

entdo agora Marco a Miss xxx vai te dar um ultimato

[...]

%com: desenham uma linha para escrever a frase

vamo escrever uma frase aqui

vocé ja consegue

tenho certeza que vocé consegue

vai que que vocé vai contar que que vocé vai escrever que € pra ilus-
que ¢ pra ajudar o leitor a entender a sua histéria

XXX esses ¢ um fato.

que que vocé pode escrever aqui

eu.
eu::: (...)
fui.
fui:: (...)
&+u(...)
&+i

&+i do Brasil portugués
ndo esse ¢ 0 &+e do inglés
fui::

&+u &+u &+u isso: eu fui:.
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havia compartilhado a seguinte historia: “Ontem eu fui a biblioteca. Eu peguei dois livros. Eu vi um
coelho preto e cinza na rua.” (Notas de campo, 31/01/18). No fim da histéria, depois de interagir
com vdrias perguntas, a professora incentivou os alunos a tentarem escrever uma historia parecida.
A imitagdo ¢ um sinal de internalizacdo, um impulsionador do desenvolvimento (LANTOLF &
THORNE, 2006; VYGOTSKY, 1978).

Entre os meses de margo e abril, Marco ja havia transitado do caderno de desenho e escrita
para o livro de contagdo de histérias — o qual pode conter entre 3 e 5 folhas — e tinha escrito 7 historias
diferentes. No final do ano letivo, em 6 de junho de 2018 (Figura 3), temos um exemplo de um de seus
livros com varios elementos desenvolvidos ao longo do ano, como espagamento entre as palavras,
capitalizagdo, pontuagdo, hipdteses de escrita e organizagao e expansao da histoéria. Nem sempre os
registros graficos de Marco obedecem as convengdes ortograficas do portugués. No entanto, isso nao

¢ um problema perceptivo e faz parte do seu processo de aprendizado da escrita.

FIGURA 3 — Péginas do livro de Marco mostrando seu desenvolvimento no processo de

aprendizado da escrita.

Fonte: Livro de contagdo de historias de Marco (2018)

Abaixo (Excerto 3), observa-se parte da interacdo entre Marco ¢ a professora na penultima
miniconferéncia do ano coconstruindo a historia da Figura 3:
Excerto (3) 06/06/2018 — “Ele ¢ menino, ele ¢ filho” — Tempo total: 09:04 minutos

29 *TEl: ¢:: (.) e vocé pode escrever mais coisas sobre ela que mais que
vocé pode escrever sobre ela [/] sobre ela  (0.2) onde ela
trabalha ?

30 *CHI: escola [/] escola de xxx ¢€: music(@s.
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31 *TEl: &-uhm: entdo ecla trabalha [/] ela trabalha na escola de musica ?
32 *CHI: sim (.) e tem muitos presidents@s e ela ¢ um dos presidents@s (.)

ndo ¢ um student@s &*TE1: °&-uhm°® (.) &*CH1: ¢ um president@s!
34 *TEl: entdo faz assim 0 (.) por que vocé€ ndo pde um ponto final aqui 6 e

escreve que ela est- [//] ela trabalha na escola de musica?

36 *CHI: ~ entdo precisa coma@s ?

37 *TEl: nao (.) <porque sdo-> [///] € outra frase (.) Aentdo 0A “ela ¢ minha
mae” (.) ponto final (.) ai vocé vai la e escreve de novo outra

frase “ela trabalha na escola de musica”.

40 *CHI: e:la: () &ttra &+a &+tba (.) &+lha () na (..) na (.) &+e:sco
()&+0 (0.3) &+a xxx de.

42 *TEl: +< de: musica.

43 *CHI: &+de.

44 *TEl: (vo)cé (es)ta separando as palavrinhas (es)ta né (.) ta.

45 *CHI: &+tmu:: ©@muu::::® &+ z:::: &+ e &+ca.

46 *TEl: +< mu:sica: ah que bom (.) vocé nem precisa mais por mais o

dedinho né Marco (.) que beleza!

Nessa interagdo, Marco estd em processo de desenvolvimento de expandir sua narrativa.
Também ¢ visivel a reducdo na quantidade de mediacdo para ele conseguir escrever, o que ¢ uma
das melhores formas de se observar o desenvolvimento. No registro do més de maio, feito pela
professora, o objetivo era justamente de Marco “escrever mais” (Quadro 1). A maneira como a
professora coconstroi a expansao da historia com Marco ¢ através de perguntas e sugestdes (linhas
26, 34). A reciprocidade de Marco é muito aparente, pois ele ndo apenas concorda com a sugestao
para a continua¢do de sua historia, mas o faz através de um questionamento sobre convengdes
(linha 36): “Entdo precisa de coma (virgula)?”. O seu questionamento ¢ o uso de hipdteses de
escrita para escrever “trabalha” e “musica” (linhas 40, 45) demonstram seu processo de autorregu-
lagdo das convengoes e da ortografia do portugués. Além disso, nessa mediagdo, a professora nao
precisou contar o nimero de palavras nem ajudar ditando as palavras, a sua fala egocéntrica ¢ algo
natural. Marco consegue se autorregular no processo de hipdteses de escrita e, conforme elencado
pela professora (linha 41), também ndo precisa mais usar o dedinho para a separacdo das palavras.
Portanto, as habilidades do aluno ndo sdo avaliadas por correto ou incorreto. A DA auxilia a pro-
fessora a tracar um perfil qualitativo de Marco, explicando o quanto ele se desenvolveu de forma
independente e revelando a intensidade de assisténcia que ele necessitou no processo de contagao

de historias, por exemplo.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Através das analises, foi possivel criar um perfil qualitativo de um aprendiz de heranga num
contexto de bilinguismo de imersdo. A partir dos resultados, percebe-se que o processo de bi/mul-
tiletramento, nesse caso portugués/inglés, ¢ um processo vagaroso, mas torna-se possivel através
de métodos adaptados do ensino de L1, como o Writer'’s Workshop, L2 e DA. A avaliagao dinamica
proporciona um entendimento de como intervencoes de suporte de qualidade fazem a diferenca para a
crianca. O tempo necessario para cada atividade de DA pode, portanto, ser visto como uma vantagem
e ndo uma limitagdo. As interagdes da professora com Marco, ao longo do ano letivo, mostram sobre
o que ele ja obteve controle e aquilo que ainda estd em processo de desenvolvimento, e os dados
auxiliam a professora na tomada de decisdes, como os temas de futuras miniconferéncias e miniligdes
da oficina de escritores. As mediagdes foram feitas de acordo com as necessidades do aluno, seguindo
os constructos de reciprocidade e a ideia de transcendéncia, em que Marco aplica o conhecimento
adquirido em um contexto mais complexo, € com tarefas que apresentam novos desafios. Finalmente,
a interagdo estabelecida durante a DA proporciona a elaboracao de novos processos psicologicos que

ndo aconteceriam isoladamente.
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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo analisar foneticamente a producgao das consoantes laterais do portugués
brasileiro na fala de aprendizes hungaros de Portugués como Lingua Estrangeira (PLE). Estudos de aquisi¢cao
de sons de lingua estrangeira (FLEGE, 1995) apontam que o sistema fonologico da lingua materna (L1)
interage com o sistema da segunda lingua (L2). Enquanto no portugués brasileiro, a lateral alveolar /I/ e a
lateral palatal /&/ fazem parte do sistema fonologico (BARBOSA; ALBANO, 2004; CAMARA JR., 1977),
no inventario de fonemas do hungaro, hé apenas a lateral alveolar /I/ e, na regido palatal, o glide palatal
/i (SIPTAR; TORKENCZY, 2007). Para verificar se os aprendizes hungaros de PLE produzem a lateral
alveolar /I/ e a lateral palatal /A/, um corpus foi preparado com pares minimos formados pelos fonemas /I/ x
/&/ e /K x /j/. Convém ressaltar que a diferenga fonologica entre esses sons s6 se verifica no portugués em
posicao intervocalica (“fala” x “falha”). O corpus deste estudo foi gravado por quatro falantes nativos do
portugués brasileiro (todas mulheres) e dez falantes hungaros aprendizes de PLE (sendo oito mulheres).

Todos os informantes leram 56 palavras inseridas em uma frase-veiculo (Eudisse “ seis vezes). Os dados

foram analisados acusticamente através das medidas de formantes das consoantes. Os resultados mostram
que, em comparagao com os falantes nativos, os aprendizes htingaros de PLE produzem a lateral alveolar /1/,

mas a producado da lateral palatal /&/ s6 se diferencia da do glide palatal /j/ no inicio da consoante.

Palavras-chave: PLE; consoantes laterais; portugués brasileiro, aprendizes hungaros.
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ABSTRACT

This work aims at analyzing the production of Brazilian Portuguese lateral consonants in
the Hungarian learners’ L2 Portuguese speech. Studies on sound acquisition of foreign language
(FLEGE, 1995) show that the phonological system of the native language (L1) interacts with
the system of the second language (L2). Whereas, in Brazilian Portuguese, the alveolar lateral
/l/ and the palatal lateral /A/ are included in the phonological system (BARBOSA; ALBANO,
2004; CAMARA JR., 1977), in the Hungarian phonology, there is only the alveolar lateral /1/
and, in the palatal region, the palatal glide /j/ (SIPTAR; TORKENCZY, 2007). In order to verify
whether the Hungarian learners produce the alveolar lateral and the palatal lateral, a corpus was
prepared with minimal pairs formed by the phonemes /1/ x /&/ e /A/ x /j/. It is important to note that
the phonological difference between these sounds in Portuguese only occurs in the intervocalic
position (“fala”/ “speak” x “falha”/ “failure”). The corpus of this study was recorded by four native
Brazilian Portuguese speakers (all female) and ten Hungarian learners of PFL (eight female). All
speakers read 56 words that were included in a carrier sentence (Eu disse “  ” seis vezes/I said
“ 7 six times). The data were acoustically analyzed by formant measures of the consonants. The
results show that, in comparison with the native speakers, the Hungarian learners of PFL produce
the alveolar palatal /1/, but the production of the palatal lateral /£/ only differs from that of the
palatal glide /j/ at the beginning of the consonant.

Keywords: PFL, lateral consonants; Brazilian Portuguese; Hungarian learners.
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INTRODUCAO

Na aprendizagem de uma lingua estrangeira ou segunda lingua (doravante, L2), um dos
conhecimentos linguisticos que deverdo ser adquiridos pelo aprendiz ¢ o fonologico. O professor
pode contribuir para a constru¢do desse conhecimento através do desenvolvimento da consciéncia
fonético-fonologica dos aprendizes (LAMPRECHT; FRAGOZO, 2009). Ao longo do processo de
aquisicdo de uma L2, ¢ natural que o professor de lingua estrangeira se depare com casos em que o
aprendiz apresenta dificuldades para produzir ou perceber sons da L2. Os estudos sobre a aquisi¢ao
fonologica de uma lingua estrangeira mostram que isso ocorre porque o sistema fonologico da lingua
materna (doravante, L1) do aprendiz influencia o aprendizado dos sons da L2 (FLEGE, 1995). Neste
trabalho, exploramos os sons laterais do portugués brasileiro (doravante, PB) produzidos por apren-
dizes hungaros de Portugués como Lingua Estrangeira (doravante, PLE) para analisar a influéncia da
L1 desses aprendizes sobre a L2.

Este estudo foi motivado pela experiéncia em sala de aula da primeira autora com aulas de PLE
no curso de graduagdo em Licenciatura e Bacharelado em Portugués da Universidade E6tvos Lorand
(ELTE), localizada em Budapeste, Hungria. Foi observado que os aprendizes hungaros apresentavam
dificuldades na producao da consoante lateral palatal /£/, que corresponde ao digrafo “lh” do portugués,
como na palavra “malha”. Na literatura sobre o assunto, encontram-se disponiveis trabalhos sobre as
laterais na fala de aprendizes de PLE norte-americanos (OLIVEIRA, 2013; OLIVEIRA et al., 2016)
e chineses (BATALHA, 1995; ZHOU; FREITAS; CASTELO, 2018). Até¢ onde sabemos, ainda ndo
constam estudos na area de PLE que tenham analisado as laterais na fala de aprendizes hingaros.

O objetivo deste artigo € analisar, do ponto de vista fonético, a producao das consoantes laterais
do portugués brasileiro na fala de aprendizes hungaros de PLE. Em primeiro lugar, pretende-se verificar
se estes aprendizes produzem a lateral alveolar /I/ e a lateral palatal /A/. A primeira hipdtese € a de que
produzirdo a lateral alveolar, mas nao a lateral palatal, por esta ndo fazer parte do sistema fonoldgico de
sua lingua materna, o hingaro. Em segundo lugar, analisam-se as estratégias empregadas pelos aprendi-
zes hungaros na producao da lateral palatal. Aqui, espera-se que os aprendizes produzam o glide palatal
/j/, que faz parte do sistema fonoldgico do huingaro, no lugar da lateral palatal /4/.

O presente artigo esta organizado nas seguintes segoes: (i) as laterais do portugués brasileiro e
do hungaro, (i1) teorias de aquisi¢ao de sons da L2, (ii1) o método, (iv) a apresentacao dos resultados

e, por fim, (v) a conclusao.

1. AS CONSOANTES LATERAIS DO PORTUGUES BRASILEIRO E DO HUNGARO
As consoantes laterais alveolar /l/ e palatal /A/ fazem parte do sistema fonoldgico do portugués
brasileiro (BARBOSA; ALBANO, 2004; CAMARA JR., 1977, 1979; SILVA, T. C., 2003), enquanto
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na variedade padrio do hungaro (SIPTAR; TORKENCZY, 2007) verifica-se apenas a lateral alveolar
/1/ e, na regido palatal, o glide palatal /j/. A oposicao fonologica no portugués entre essas consoan-
tes ocorre apenas em contexto intervocalico, que € o contexto mais produtivo da lateral palatal em
portugués', como em “fala x falha” ou em “tela x telha x teia”. Por isso, neste trabalho, as consoantes
laterais serdo analisadas somente no interior da palavra, com exce¢ao do par minimo “lama x lhama”,
e em posi¢cao de ataque silabico, isto €, na posicao inicial da silaba.

Em termos articulatérios, a produgdo da lateral alveolar /1/ ¢ feita com o abaixamento do dorso
da lingua e com a ponta da lingua levantada tocando a regido dos dentes ou dos alvéolos (SILVA, T.
C., 2003, p. 63). A lateral palatal /£/, por sua vez, é produzida com o levantamento da parte média da
lingua em direcao ao palato duro (SILVA, T. C., 2003, p. 65). Além disso, convém mencionar que, no
portugués brasileiro, ha trés alternativas articulatdrias para a lateral palatal, que sdo representadas pe-
los seguintes alofones: /4/, /1j/ e /j/. No caso da lateral palatalizada /1j/, produz-se uma lateral alveolar,
ou seja, dorso da lingua abaixado e a ponta da lingua levantada em dire¢do aos alvéolos, com uma
articulag@o secundaria, que ¢ produzida com o levantamento da por¢cao média da lingua em dire¢ao
ao palato duro (SILVA, T. C., 2003, p. 65). A outra possibilidade é a producao do glide palatal /j/, em
que ha “uma articulacdo de qualidade vocalica de i ocupando a posi¢ao consonantal corresponde ao
digrafo ‘Ih>” (SILVA, T. C., 2003, p. 65).

Resultados de andlises sociolinguisticas de vertente variacionista do portugués brasileiro
(BRANDAO, 2007) mostram que a variante /&/ é a que predomina em 4reas urbanas e é usada por
falantes mais escolarizados (BRANDAO, 2007, p. 92). A variante /j/, por outro lado, se verifica, tra-
dicionalmente, em 4reas rurais e é produzida por falantes pouco ou nada escolarizados (BRANDAO,
2007, p. 91). No entanto, Brandao (2007, p. 98) verificou que, mesmo em areas semiurbanizadas ou
rurais do interior do estado do Rio de Janeiro, isto €, do territorio fluminense, a variante preferencial
de falantes analfabetos ¢ a lateral palatal /A/, um resultado que, curiosamente, ¢ o contrario do que se
verifica em outras areas do Brasil.

Neste estudo, o parametro acustico utilizado para analisar a diferenca entre as consoantes la-

terais do PB foi a frequéncia formante®. De acordo com os resultados de diversas analises acusticas

1 A lateral palatal ocupa a posicao inicial de palavra em poucos vocabulos do portugués, como no pronome obliquo
indireto “lhe” e em empréstimos de outras linguas como o vocdbulo “lhama” do castelhano.

2 A partir do momento em que a frequéncia fundamental (F0), que é produzida pela vibragdo das pregas vocais e seus
harmonicos, chega na cavidade supraglotica, esta funciona como um filtro, atenuando ou amplificando as frequéncias.
Essas frequéncias que foram modificadas no trato vocal sdo chamadas de frequéncias formantes e sdo usadas para
caracterizar os sons. Os dois primeiros formantes, por exemplo, caracterizam as vogais, sendo o primeiro formante
(F1) relacionado com a posigao vertical da lingua; por isso, quanto mais baixa estiver a lingua, maior sera o valor do
F1 e quanto mais alta, menor serd o F1. O segundo formante (F2) corresponde ao grau de anterioridade-posterioridade
da lingua; assim, quanto mais anterior, maior serd o valor da F2 e quanto mais posterior, menor sera esse valor
(VIEGAS et al., 2019). E por isso que a vogal central “a” possui um F1 alto e um F2 baixo, a0 passo que a vogal

17335

anterior “1” apresenta um F1 baixo e um F2 alto.
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sobre o portugués brasileiro (CASERO et al., 2016; CHARLES; LULICH, 2019, 2018; SILVA, A.
H. P, 1996), as diferengas significativas entre a lateral alveolar /l/ e a lateral palatal /£/, bem como
o glide palatal /j/, sdo verificadas no segundo formante (F2) das consoantes. A lateral palatal /&/ ¢
caracterizada por ter um F2 mais alto do que a lateral alveolar /l/, enquanto o glide palatal /j/ apre-
senta um F2 mais alto do que o da lateral palatal. Neste artigo, pretende-se analisar acusticamente as
consoantes laterais do portugués brasileiro produzidas por falantes brasileiros e aprendizes hiingaros
de PLE através das medidas de F2.

2. TEORIAS DE AQUISICAO DE SONS DA L2

Diversos estudos tém registrado que alunos adultos apresentam dificuldades de prontncia de
sons da L2. Flege (1995) desenvolveu o Modelo de Aprendizagem da Fala/Speech Learning Model
(SLM) para explorar a relag@o entre a idade do aprendiz e a habilidade de produzir as vogais da L2
de uma maneira proxima a de um falante nativo. Nesse modelo, o autor, ao comparar a produgdo de
falantes de L2 que comegaram a aprendé-la ainda criancas ou ja adultos, explica que a dificuldade
de pronuncia dos sons da L2 se deve ndo s6 a idade em que o aluno inicia seu aprendizado da lingua
estrangeira, mas também a quantidade e a qualidade de exposi¢ao ao input da lingua-alvo (FLEGE,
1995; FLEGE; BOHN, 2021).

De um modo geral, considera-se no modelo SLM que, quanto mais tarde se inicia a aquisi¢ao
de sons da L2, maior sera a presenca do sotaque estrangeiro ¢ a dificuldade de percepcao e producao
das consoantes e vogais da lingua-alvo. Além disso, no processo de aprendizagem de sons de uma
segunda lingua, acredita-se que, com uma maior exposi¢ao ao input da lingua-alvo, os aprendizes se
tornardo sensiveis aos contrastes fonologicos da lingua estrangeira (FLEGE, 1995; WANG, 2020).

No SLM, Flege (1995) estabelece uma relagdo entre a percep¢ao e a producao dos sons-alvo
da L2, a qual pressupde que a producdo correta do som da L2 depende da percepgao precisa desse
som, ainda que somente a percep¢do do som ndo seja suficiente para a produgdo correta. O SLM
também prevé que os sons da L1 interagem com os sons da L.2 no processo de aquisi¢do do aprendiz
da seguinte maneira: os sons da L2 serdo assimilados como sons ja existentes da L1, ja que o0 mesmo
espaco fonologico ¢ compartilhado pelas duas linguas. Sendo assim, nesse modelo, é previsto que,
quanto menor for a diferenca entre o som da L1 e o som da L2, maior serd a probabilidade de o
aprendiz ndo estabelecer uma nova categoria. E nesse sentido que os problemas de aprendizagem
de produgdo e de percepgao dos sons da L2 estio relacionados com a lingua materna dos aprendizes
(WANG, 2020).

E importante ressaltar que, no SLM, Flege (1995) defende que a capacidade de aprendi-

zagem do som da L2 permanece intacta ao longo de toda a vida e que melhora de acordo com
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a experiéncia de L2 do aprendiz. Essa caracteristica faz do SLM um modelo dindmico que leva
em conta as experiéncias do aprendiz com a L2 (WANG, 2020).

Recentemente, no Modelo de Aprendizagem da Fala-revisado/Speech Learning Model-revised
(SLM-r), Flege e Bohn (2021) declararam que o modelo ndo leva mais em conta a diferenca de de-
sempenho da L2 entre aprendizes muito jovens e adultos, nem foca em individuos que sdo aprendizes
altamente experientes na L2, pois ndo ha mais o interesse em saber se a performance de um aprendiz
particular ¢ comparavel a de um falante nativo. O foco do SLM-r ¢ entender como o sistema de sons
do aprendiz da L2 se reorganiza ao longo de sua vida, a medida que ele recebe input em contextos
naturais de aprendizagem de L2.

Vale salientar que existem outros modelos de aquisicdo de sons da L2 que exploram a
relacdo entre a percepcdo dos sons da L1 e da L2 de maneira ainda mais aprofundada, como o
Modelo de Assimilag@o Perceptual/Perceptual Assimilation Model (PAM), desenvolvido por Best
(1995), e o Modelo de Assimilagdo Perceptual da Aprendizagem da Fala em Segunda Lingua/
Perceptual Assimilation Model of Second Language Speech Learning (PAM-L2), elaborado por
Best e Tyler (2007). No modelo PAM-L2, por exemplo, explica-se mais detalhadamente como os
sons da L2 podem ser assimilados em categorias do sistema fonoldgico da L1 do aprendiz. De
um modo geral, o PAM-L2 (BEST; TYLER, 2007) prevé que os sons da L2 serdo mais facilmente
compreendidos se forem assimilados como diferentes categorias de sons da L1. Ademais, nos
estudos de aquisicdo de sons da L2, a teoria da Hipotese da Marcacao Diferencial (HMD) (ECK-
MAN, 1977) pressupde que, quando o som-alvo ndo estd presente na maioria dos inventarios
fonoldgicos das linguas do mundo, ou seja, quando o som da lingua-alvo é marcado, problemas
de aprendizagem podem surgir. A lateral palatal /£/ do portugués ¢ considerada um som marcado
pelo fato deste som fazer parte do inventario fonoldgico de um nimero reduzido de linguas
(RECASENS, 2013).

Em suma, todas essas teorias ajudam a compreender as dificuldades de pronuncia dos sons da
L2 pelas quais alunos adultos podem passar. Pode-se concluir que, tanto a maneira como o aprendiz
percebe e categoriza os sons da L2, quanto o fato de a lateral palatal ser um som marcado, sao fatores
que podem explicar essa dificuldade de produgdo da lateral palatal do portugués brasileiro que os

aprendizes hingaros de PLE apresentam.

3. METODO

Nesta se¢ao, serdo apresentados os detalhes do design do estudo experimental.
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3.1 Corrus

Para verificar se os aprendizes hungaros produzem a lateral alveolar e a lateral palatal,
11 pares minimos com 24 palavras reais foram criados ndo s6 com os sons-alvo /I/ x /A/, mas
também com os sons /A/ x /j/, ja que era esperado que os aprendizes hiingaros empregassem o
glide palatal no lugar da lateral palatal. Os critérios estabelecidos para a selecdo das palavras
foram os seguintes: (i) pertencimento a classe dos nomes ou dos verbos e (ii) nimero de silabas:
duas ou trés silabas.

Os estimulos utilizados na tarefa de produgdo podem ser vistos no Quadro 1.

Quadro 1: Pares minimos dos fonemas /1/ x /A/ e /&/ x /j/ usados na tarefa de producao.

Silabas em negrito representam a silaba tonica da palavra.

Contexto vocalico
precedente e N/ /K] /il
subsequente
mala malha
oo/ fala falha
/# a/ lama lhama
/o_a/ bola bolha
P galo galho
- halo alho
/o _u/ 6leos’ olhos
telado telhado
/e_al vela velha veia
tela telha teia
/i_al fila filha
Distratores: caro, avd, serra, carreta, apoio etc.

Fonte: Elaborado pelos autores (2021)

Observando o Quadro 1, nota-se que o contexto intervocalico contém a vogal central baixa /a/,
as vogais anteriores (/i, e, €/) e as vogais posteriores (/u, 0, 9/) € 0 nimero de pares minimos com vogais
anteriores ¢ menor do que o de vogais posteriores e baixas®. Além disso, na elaboragido do corpus, ndo
foi controlada a posicao acentual das consoantes laterais dentro da palavra. Por isso, a maioria das

consoantes laterais estd nas silabas postonicas (mala x malha, fala x falha, galo x galho etc.), com

3 Eraesperado para este vocabulo uma prontincia com a lateral palatalizada: [o’ljus].

4 No estudo articulatorio de Charles e Lulich (2018, p. 39), somente os seguintes contextos intervocalicos foram
analisados: /a_a/, /a_o/, /o o/ e /# o/, porque os autores queriam manter contextos consistentes de vogais em
todas as palavras-alvo, pois, segundo eles, as vogais baixas fornecem contextos mais claros para a detecg@o do
movimento da lingua.
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excecdo do par minimo “telado x telhado”, no qual as laterais ocorrem na silaba tonica. Vale ressaltar
que o objetivo principal desta pesquisa foi encontrar pares minimos no portugués com as consoantes
laterais do portugués brasileiro em posicao intervocalica, como nas seguintes palavras: “fala x falha” ou
“tela x telha, telha x teia”. No total, havia 56 palavras no corpus, sendo 24 palavras com os sons-alvo e

32 distratores.

3.2 PERFIL DOS INFORMANTES

O corpus foi gravado por quatorze informantes, sendo quatro falantes nativos do portugués
brasileiro (todas mulheres) e dez falantes hiingaros aprendizes de PLE (oito mulheres).

As falantes brasileiras eram oriundas de diferentes estados do Brasil, a saber: Rio de Janeiro
(Rio de Janeiro), Minas Gerais (Belo Horizonte), Parana (Curitiba) e Sao Paulo (S2o Carlos), estavam
na mesma faixa etaria — entre 20 e 30 anos — no momento da gravagdo e tinham ensino médio ou
superior completo.

A selecao de aprendizes hungaros de PLE, por sua vez, foi feita com o objetivo de se constituir
uma amostra mais homogénea possivel. A seguir, descreve-se o perfil sociolinguistico dos aprendizes
de PLE e sua experiéncia linguistica com informagdes retiradas de um questionario respondido por
todos os informantes antes de comegar a gravagao:

a) Participaram dez aprendizes htingaros, sendo oito mulheres e dois homens.

b) No tocante ao nivel de proficiéncia, todos eram falantes intermediarios de Portugués como
Lingua Estrangeira, ou seja, nivel B1/B2°. Foram recrutados apenas estudantes do segundo
ou do terceiro ano do curso de graduacdo em Portugués da ELTE. Convém ressaltar que
todos os participantes foram expostos as variedades do portugués europeu e do portugués
brasileiro durante as aulas de graduacdo da ELTES. Desses dez informantes, quatro ja haviam
vivido ou feito intercdmbio em um pais lus6fono: trés em Portugal e um no Brasil. Em
geral, os aprendizes hungaros de PLE ja sdo falantes de outras linguas, como inglés, alemao,
espanhol etc.

c¢) Quanto a idade, os aprendizes tinham entre 20 ¢ 30 anos na época das gravacdes. Grande

parte deles comegou a estudar portugués quando entrou na universidade, o que significa

5 Neste estudo, ndo foi aplicado um teste de proficiéncia para verificar o grau de fluéncia dos falantes. Foi levado em
conta apenas o tempo em que os informantes estavam aprendendo portugués na universidade, que era de dois a trés
anos.

6 Todos os professores hiingaros do Departamento de Portugués da ELTE falam a variedade do portugués europeu,
com excecdo da autora brasileira. O curso de graduagdo em Portugués da ELTE ensina a lingua portuguesa desde o
nivel basico. Portanto, o aluno ndo precisa saber portugués antes de entrar na faculdade. Contudo, ao longo dos trés
anos, espera-se que esses alunos cheguem ao nivel C1, pois deverdo escrever a monografia de conclusdo de curso em
portugués.

82



&2 COLUMBIA | LAIC

Department of Latin American
and Iberian Cultures

Anais do | Congresso de Portugués como Lingua Estrangeira na Columbia University

que todos ja eram jovens adultos quando seu processo de aprendizagem de PLE se
iniciou, um fator que, segundo Flege (1995), influencia na aquisi¢do do som da L2.

d) A maioria dos informantes era oriunda de Budapeste ou de cidades proximas da capital da
Hungria. Apenas um aprendiz morava em uma cidade afastada de Budapeste, ou seja, todos
os falantes hungaros vinham de areas urbanizadas.

Os resultados das consoantes laterais produzidas pelos falantes htingaros de PLE foram compa-

rados com os dos falantes nativos, que serviram como um grupo de controle.

3.3 GRAVACOES

Como este estudo faz parte de um projeto de pesquisa mais abrangente, o audio’ foi gra-
vado sincronicamente com a imagem dos movimentos da lingua através do sistema de ultras-
som AAA (Articulate Assistant Advanced) em 81.67 fps e utilizou-se o microfone condensador
ominidirecional Beyerdynamic TG H56c¢ tan, ajustado a cabe¢a do informante. Apesar de a
gravagao ter sido feita assim, com todo este aparato técnico, somente os dados acusticos foram
analisados.

Antes de as gravagdes serem iniciadas, os informantes assinaram um termo de consentimento
para o uso dos dados em trabalhos cientificos. Apds as instrugdes, dadas em portugués, todos leram
56 palavras que foram inseridas na frase-veiculo: “Eu disse ¢’ seis vezes”. As sentengas foram
apresentadas em uma tela de computador, uma por uma e em ordem aleatéria. Cada falante repetiu
todas as palavras do corpus cinco vezes, perfazendo um total de 3.920 frases, das quais apenas
1.680 frases foram analisadas por conterem os sons-alvo, ou seja, as consoantes laterais e o glide
palatal.

As sessoes de gravagdo duravam entre 50 e 60 minutos, tempo que incluiu a explicacio sobre o
teste, o preenchimento da ficha de identificagao e do questiondrio, o ajuste do microfone e do aparelho

de ultrassom e a gravagdo do corpus em si.

3.4 ANALISES DOS DADOS

Apos a gravagdo, a segmentagao dos sons foi feita automaticamente (MIHAJLIK et al., 2010)
e, em seguida, corrigida manualmente no software Praat® pela primeira autora deste artigo. Logo
depois, os dados foram analisados acusticamente através das medidas do segundo formante (F2)
das consoantes. Valores de formantes foram obtidos em onze pontos equidistantes na duragao da

consoante.

7 Apbs a gravagao, o audio foi alinhado temporalmente de maneira automatica com a gravacgao das imagens de ultrassom
dos movimentos da lingua pelo préprio software de gravacao (AAA).

8 Disponivel em: http://www.fon.hum.uva.nl/praat.
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Para a analise estatistica inferencial dos dados, modelos GAMM (Generalised Additive Mixed
Models) foram utilizados (VAN R1J et al., 2017; WOOD, 2017, 2012, 2011; WOQOD et al., 2016) no
software R°. De acordo com Soskuthy (2017), 0 modelo GAMM nao s6 mostra se ha uma diferenga,
em geral, entre a média dos valores de formantes, independentemente do curso de tempo das conso-
antes, mas também informa se ha diferenca nos padrdes de trajetoria, isto é, no curso de tempo, dos
formantes. A variavel dependente deste estudo é o valor dos formantes (F2) e a varidvel independente,
cada uma das consoantes analisadas. Os resultados da analise estatistica serdo apresentados de acordo
com dois fatores: a consoante analisada (/&/, /l/ e /j/) e os grupos de falantes (falantes nativos x

aprendizes de L2).

4. RESULTADOS

Na analise do modelo GAMM, as trés consoantes /&/, /1/ e /j/ foram inseridas e os falantes agru-
pados em nativos e aprendizes de L2. Esses dois fatores foram incluidos como termos paramétricos.
Construiram-se trés suavizacdes sobre a trajetoria de F2: uma suavizagdo geral, uma suavizagao por
consoantes ¢ uma por grupos de falantes. Um termo de suavizagdo de falantes foi incluido como
efeito aleatorio. O modelo explicou 85.46% da variabilidade dos dados (r2 = 0.855)'.

De acordo com os resultados, a interagdo apresenta um efeito significativo sobre os valores de
F2 nos termos paramétricos, isto €, ha uma diferenga geral entre a média de valores de F2, entre as
trés consoantes, que depende se o falante € nativo ou aprendiz de L2. Além disso, todas as expressdes
nos termos de suavizagdo apresentam diferengas significativas. Isso quer dizer que os resultados de
ambos os grupos de falantes tém diferengas significativas ao longo das trajetdrias das consoantes.
Nas Figuras 1 e 2, pode-se observar que somente os intervalos de confianga se sobrepdem, os valores
estimados de média ndo caem nos valores de intervalos de confianca de 95% de outras consoantes. A
seguir, essas diferencas entre as consoantes produzidas pelos dois grupos de falantes serdo expostas

em graficos e comentadas.

4.1 FALANTES NATIVOS: /L/ X /A/ X 13/
A Figura | apresenta a suavizagdo estimada das trés consoantes, a lateral alveolar /1/, a lateral
palatal /&/ e o glide palatal /j/, produzidas pelos falantes nativos. Nota-se que os falantes brasileiros

produzem as trés consoantes de maneira distinta.

9 Disponivel em: https://www.R-project.org/.

10 R2 (coeficiente de determinagdo) ¢ uma medida de ajustamento de um modelo estatistico em relagdo aos valores observados.
Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Coeficiente_de determina%C3%A7%C3%A30.
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FIGURA 1: Suavizagdo estimada da lateral alveolar /1/, da lateral palatal /A/ e do glide palatal
/j/ para os falantes nativos. A linha sélida representa a média e a parte sombreada,
o intervalo de confianga de 95%.
Ijl
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Fonte: Elaborada pelos autores (2021)

Ainda de acordo com a Figura 1, pode-se observar que ha uma sobreposi¢ao no intervalo de con-
fianga da lateral palatal e do glide palatal nos ultimos 20% da dura¢do da consoante''. A trajetoria de F2
estimada do /A/ comeca entre os valores estimados entre /l/ e /j/, e, em seguida, aumenta em direcao aos
valores de /j/, no final da duracdo da consoante.

Este resultado corrobora as descri¢gdes anteriores de estudos acusticos sobre a lateral alve-
olar, a lateral palatal e o glide palatal (CASERO et al., 2016; CHARLES; LULICH, 2019, 2018;
SILVA, A. H. P, 1996), uma vez que os valores de F2 da lateral palatal sio maiores do que os
valores de F2 da lateral alveolar e os valores de F2 do glide palatal sdo maiores do que os da

lateral palatal.

11 O oitavo ponto de medida da consoante representa 70% da duracdo da consoante, porque o primeiro esta em 0%.
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4.2 APRENDIZES DE L2: /L/ X /K/ X 13/
No caso dos aprendizes de L2, € possivel observar na Figura 2 que, enquanto a diferenca entre
a lateral alveolar /I/ e a lateral palatal /&/ € bem clara, a produgdo da lateral palatal se sobrepde a do
glide palatal /j/.
FIGURA 2: Suavizacdo estimada da lateral alveolar /1/, da lateral palatal /&/ e do glide palatal
/j/ para os aprendizes de L2. A linha solida representa a média e a parte sombreada,
o intervalo de confianga de 95%.
jl
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Fonte: Elaborada pelos autores (2021)

O inicio da trajetéria de F2 da lateral palatal /A/ ¢ parecido com o da trajetoria dos falantes
nativos, pois verifica-se que os valores de /A/ estdo entre os valores de /1/ e /j/. A sobreposi¢ao entre
/K/ e /j/, entretanto, comeca cedo, aproximadamente no quinto ponto de medida, isto ¢, em 40% da
duracdo da consoante, o que indica que os aprendizes de L2 ainda ndo produzem a lateral palatal de

uma maneira diferenciada do glide palatal /j/, ao longo de toda a trajetéria da consoante.
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Este resultado corrobora a primeira hipdtese deste estudo de que os aprendizes hungaros
produziriam a lateral alveolar, ja que esse som também faz parte do seu sistema fonoldgico. A
segunda hipotese, por sua vez, foi parcialmente corroborada, ja que era esperado que ndo houvesse
nenhuma diferenc¢a entre a producao da lateral palatal /A/ e do glide palatal /j/ nos dados dos apren-
dizes hungaros de L2. No entanto, os resultados mostraram que ha uma pequena diferenga entre a
lateral palatal e o glide palatal na fala desses aprendizes, localizada no inicio da produg¢ao da lateral
palatal, embora a consoante produzida por eles, de um modo geral, ndo seja igual a dos falantes na-
tivos. E necessario, portanto, aplicar um teste de percepgdo para verificar se essa diferenga — entre
a lateral palatal e o glide palatal — encontrada na producao dos falantes de L2 ¢é também percebida

pelos proprios aprendizes de L2.

5. CONCLUSOES

Neste estudo, analisamos a produ¢ao fonética de consoantes laterais produzidas por aprendizes
hungaros de PLE para verificar a influéncia da L1 sobre a L2. Os resultados mostraram que, em
comparagdo com os falantes nativos, os aprendizes hungaros de PLE produzem a lateral alveolar
/l/, o que comprovou nossa primeira hipdtese. No entanto, no lugar da lateral palatal, verificou-se a
produgdo de uma consoante que, da por¢ao medial para a porcao final, se aproximou do glide palatal
/j/, o que demonstra que a lateral palatal ainda nao foi adquirida pelos aprendizes de L2. Portanto,
pode-se concluir que a L1 dos aprendizes hiingaros, de fato, estd influenciando a aquisi¢do da lateral
palatal do portugués brasileiro.

Nas proximas etapas desta pesquisa, sera investigada a diferenca articulatoria dos sons anali-
sados através das imagens de ultrassom dos movimentos da lingua. Além disso, ¢ necessario fazer
testes de percepgdo com os sons-alvo deste estudo, nao so para verificar o nivel de dificuldade que os
aprendizes hingaros tém para identifica-los, mas também para investigar de que maneira os aprendi-
zes hungaros categorizam os sons da L2 em sua L1 (BEST, 1995; BEST; TYLER, 2007).

Quanto as limitagdes deste estudo, cabe ressaltar que a variante /lj/, que concorre com a lateral
palatal, ndo foi incluida em muitos vocabulos no corpus. Ademais, gravaram o corpus aprendizes
hingaros que fizeram intercambio e aqueles que so estudaram portugués em contexto de nao imersao.
Por isso, em investigacdes futuras, sera necessario fazer uma selecdo mais criteriosa dos participantes
através da aplicacdao de um teste de proficiéncia antes das gravacdes, para verificar de maneira mais
precisa o grau de fluéncia dos informantes.

Esperamos que este trabalho tenha contribuido para a investigagdo do desempenho de apren-
dizes hungaros de PLE no que se refere a producdo das laterais do portugués brasileiro, através da
analise de dados feita neste estudo experimental.
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DIARIO COMO INSTRUMENTO AVALIATIVO
EM PLE NA UNIVERSIDADE

Davi BORGES DE ALBUQUERQUE
Niucleo de Estudos de Ecolinguistica e Imaginario (NELIM) da Faculdade de Letras da
Universidade Federal de Goias (UFG)

RESUMO

O presente trabalho discute o género textual didrio sendo utilizado como um instrumento de
avaliacdo formativa e podendo ser desenvolvido para ser empregado como avaliagdo somativa. Nossa
experiéncia foi em cursos de PLE em nivel universitario, com aprendentes em nivel B e C em lingua
portuguesa, segundo o Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR). Apos de-
dicarmos uma aula para o ensino e reflexdes a respeito do didrio como género textual, solicitamos,
como tarefa de casa, que os aprendentes escrevessem um registro em seu didrio sobre a aula que
tiveram no dia, a explicar o que aprenderam e a revelar suas dificuldades e suas expectativas para as
proximas aulas. Na aula expositiva sobre o didrio, o professor deixa explicito os métodos de corregao/
avaliacdo: um momento do curso ¢ dedicado a corregdo colaborativa (em duplas, um colega a corrigir
o diario do outro, sob supervisao do professor) e outro ¢ dedicado a uma correcao textual-interativa,
na qual o professor aponta os desvios em cores diferentes (‘azul’ para desvios comuns, ‘vermelho’
para desvios graves) e devolve para o aluno corrigir e reescrever sua produ¢ado textual. Consideramos
esta forma de avaliagdo em conformidade com certos perfis culturais especificos de turmas de PLE,
cujos aprendentes, além de aspectos comunicativos, necessitam também do ensino mais formal e se
sentem mais motivados ao serem recompensados com as notas advindas dos instrumentos avaliativos,

neste caso, a corre¢ao das produgdes no didrio.

Palavras-chave: Portugués Lingua Estrangeira; avaliagdo, diario pessoal; autobiografia.
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ABSTRACT

This work proposes the use of diary as a formative assessment tool and its development as
a summative assessment. Our experience was in Portuguese as a Foreign Language (PFL) courses
for undergraduate and graduate students with learners at level B and C in Portuguese, according to
the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR). The first class dedicated
to this theme is theoretical about diary as a textual genre. After that, the PFL professor asks as
homework assignment the learners to write a record in their diary about the class they had, to
explain what they learned and what their difficulties were, as well as their expectations for the next
classes. The PFL professor must explain for the students the correction and evaluation methods
for their diary and for next activities. There is one moment in the course dedicated to collaborative
correction (in pairs, a colleague corrects the other's diary, under professor supervision), and another
moment to textual-interactive correction, in which the professor points out norm deviations in
different colors ('blue' for common deviations, 'red' for serious deviations) and returns them to each
student to correct and rewrite his/her texts. We consider this form of assessment in accordance with
certain specific cultural profiles of PFL students that, in addition to communicative aspects, also
need formal language learning and feel more motivated when they are rewarded with grades from

traditional assessment instruments, in this case, the correction of their texts in the diary.

Keywords: Portuguese as a Foreign Language (PFL); foreign language assessment, diary;

autobiography.
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, os testes e as avaliagdes vém sendo alvo de intensas reflexdes e pesquisas,
tanto para o ensino de lingua materna (LM) quanto de lingua estrangeira (LE). Isso ocorreu devido
aos avangos das ciéncias cognitivas, as diferentes teorias sobre aprendizagem e ao comunicativismo.
Ja sobre o ensino de Portugués Lingua Estrangeira (PLE), o foco da maioria das publicacdes tem sido
em relacdo as avaliagdes de nivelamento e proficiéncia.

Vale destacar que o foco deste trabalho foram cursos de PLE para estudantes que cursavam o
ensino superior ou ja eram graduados. Algumas turmas eram de imersdao no Brasil, outras eram de
cursos online, por meio dos quais os alunos estavam se preparando para vir ao Brasil. Os aprendentes
pertenciam a diferentes nacionalidades e correspondiam aos niveis B ¢ C em lingua portuguesa,
segundo o Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR).

O presente trabalho pretende fazer uma contribuicao especifica em PLE ao propor uma avaliagao
formativa e alternativa por meio de producdes textuais especificas, principalmente o género diario, rela-
cionando estratégias de aprendizagem e técnicas especificas, sendo elas: autoavaliagdo, autorregulacao,
corregdo colaborativa e elabora¢ao de um portfolio. Digno de nota € que nossa proposta de atividade, que
sera descrita aqui, surgiu devido a necessidade de nossos alunos, que apresentavam uma cultura de apren-
der mais tradicional, distinta da nossa cultura de aprender, baseada em certos desenvolvimentos tedricos

mais recentes da Linguistica Aplicada, como a competéncia comunicativa e a avaliagdo alternativa.

1. O GENERO TEXTUAL DIARIO EM PLE

O diario, também chamado de ‘didrio pessoal’ - as vezes confundido com ‘agenda’ -, ¢ um género
pouco explorado em LM e LE. Isso se justifica pelo fato de esse género ter-se tornado obsoleto. As praticas
de comprar uma agenda/diario, registrar pensamentos ou acontecimentos cotidianos e guardar esse suporte
fisico como documento ou lembranga foram substituidas pelas redes sociais ou outras ferramentas virtuais,
como Facebook, Instagram, Twitter, blogs ou YouTube, onde o autor (ou produtor de contetido) consegue
registrar e compartilhar suas narrativas biograficas do dia a dia em formato escrito, em imagens € em videos.

Contudo, o resgate da escrita de um diario por parte do professor ¢ importante, especialmente
no ensino de LE, ja que, por meio dela, o aluno, além de realizar com frequéncia tarefas de produgao
textual, pode pensar/refletir sobre sua aprendizagem e suas agdes na lingua-alvo e fazer a corregado e
a (re)leitura de sua producgao.

O diario pessoal como um género textual foi estudado de maneira detalhada por Oliveira (2002),
Lejeune (2008, 2013) e Pimentel (2011). Lejeune (2008) o coloca como um género autobiografico
que evoluiu de outros que eram mais publicos ou pertencentes a algum grupo social especifico, como

o diario de bordo (marinha) e o didrio de guerra (exército), entre outros. Oliveira (2002) também

93



&2 CoLuMBIA | LAIC

Department of Latin American
and Iberian Cultures

Anais do | Congresso de Portugués como Lingua Estrangeira na Columbia University

realizou um estudo historico apontando o desenvolvimento desse género. Ja Pimentel (2011) apre-
senta algumas carateristicas e fungdes do diario pessoal que s3o interessantes para nosso estudo e
que serdo retomadas posteriormente, ao apresentarmos as justificativas de nossa escolha em trabalhar
especificamente com o diario pessoal em PLE.

Em Pimentel (2011), a autora elabora uma tabela que compara o diario pessoal com agenda e
blog. Reproduzimos aqui somente as informagdes que ela nos fornece sobre o didrio (PIMENTEL,
2011, p. 737-738):

» Forma: datag@o, vocativo e despedida (datagdo escrita a mao; vocativo e despedida carinhosos
e dirigidos ao proprio didrio);

» Tema: a escrita sobre si (confissoes, segredos, inquietagdes; dialogo interior; escrita hermética);

* Linguagem: o uso de 1* pessoa, um vocabulario informal, coloquialismos e prosa narrativa
(texto prolixo, volumoso; caligrafia como marca pessoal € emogao);

» Tempo: assincrono (resgate da memoria diaria; registro feito geralmente ao final do dia);

* Interlocucdo: o proprio didlogo com o diario. Leitor imagindrio ou eventualmente amigos
muito intimos ou familiares autorizados; interlocutor materializado no diario;

* Suporte: papel, caderno, livro, suporte com valor secreto, com privacidade;

* Interatividade: praticamente inexistente; leitor ndo interfere;

* Hipertextualidade: praticamente inexistente, estrutura linear;

* Recursos multimidia: praticamente inexistente;

» Arquivamento: cadernos guardados em armarios e gavetas.

Assim, nossa escolha do género didrio ndo ¢ aleatoria, pois consideramos este género equi-
librado em relacdo a forma e a linguagem, ndo sendo muito informal, tampouco muito formal; o
tema e o tempo sdo os pontos mais importantes pelo fato de permitir ao aprendente refletir sobre si
mesmo, sobre o curso, as aulas, os colegas, o professor, sobre o que espera aprender € o que aspira
com a lingua portuguesa (isso possibilita ao aluno fazer uma autoavaliagdo, bem como uma avaliagao
do curso e do professor); a interatividade e a hipertextualidade sdo quase nulas, o que permite ao
aprendente um momento Unico e particular para estudo, reflexdo e escrita, ndo sofrendo influéncias
dos pares, do professor ou do ambiente escolar em geral; e tanto seu suporte como a auséncia dos
recursos multimidias tornam este género acessivel a qualquer publico.

Digno de nota ¢ que o didrio vem sendo utilizado como uma ferramenta no processo de for-
magao de professores, conforme revelam estudos de Magalhdes (2001), Zabalza (2004), Dornelles

e Irala (2013), Dias, Silva e Torres Neto (2017), entre outros'. Ele serve como registro a estagiarios,

1 Destacamos também a obra de Reichmann (2013), um livro inteiro com diversos capitulos dedicado a este tema.
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monitores ou professores iniciantes para que ocorra uma reflexdo posterior de seus pensamentos e
praticas, tanto pelos pares como por professores experientes, visando o desenvolvimento da pratica
docente, a aquisicdo de experiéncia ¢ o compartilhamento de ideias e propostas para sala de aula
e para solucdo de problemas. Assim, os professores de PLE podem se basear nessas publicacdes e
adaptar tais tarefas propostas nelas em seus respectivos planejamentos.

No ensino de PLE, ndo encontramos publicagdes especificas que entrelacem tarefas ou avalia-
¢oes por meio do diario com seu uso dentro e/ou fora de sala de aula. Estamos conscientes de que
isso ndo significa que professores da drea ndo empreguem tais técnicas ou avaliagdes em suas praticas
docentes, mas apenas que nao elaboraram uma reflexao/pesquisa formal para publicacdo. Uma pratica
que consideramos bem-sucedida e com alguns elementos comuns a nossa encontra-se no trabalho de
Brocco e Consolo (2018). Nesta publicagdo, os autores propdem diferentes meios para a realizagao
da avaliacdo em PLE em contexto universitario via teletandem, com destaque para o diario, que ¢
utilizado como uma avaliagdo somativa, instrumento de reflexdo do processo de aprendizagem por

parte do aluno-aprendente e inicia¢do a pratica docente para o aluno que sera futuro professor.

2. AVALIACAO E TAREFAS EM PLE

Como nosso trabalho aborda avaliacdo, ou teste, e tarefas em PLE, consideramos importante,
inicialmente, apresentarmos o que compreendemos sobre cada um desses termos.

Entendemos avaliagdo e teste como dois elementos distintos, conforme Brown e Abeywickra-
ma (2018, p. 3). “‘Avalia¢do’ (assessment) € visto como um processo continuo que faz uma estimativa
de algumas habilidades de uma pessoa, enquanto ‘teste’ (festing) ¢ um método particular para medir
o conhecimento de uma pessoa em uma area especifica.

Desta maneira, ¢ em concordancia com Brown e Abeywickrama (2018) e McNamara (2000),
entendemos que a avaliagdo ndo se trata apenas duma aplicagdo de provas ou instrumentos similares,
mas da observagao cotidiana do uso da lingua pelo aprendente nas mais diversas situagdes (formais e
informais; dentro e fora de sala; em atividades, tarefas, exercicios e interagdes espontaneas) que sao
expostas pelo professor de PLE no decorrer do curso.

Ademais, utilizamos aqui a diferenciacao entre técnicas de avaliacao e instrumentos avaliativos

proposta por Depresbiteris:

(...) técnica de avaliacdo o método ou o modo de obter as informacdes desejadas (exemplos:
observacdo, entrevistas). Instrumento é o recurso utilizado para a obtencdo da informacao,
desenvolvido seguindo determinada técnica (testes, roteiro da observacdo, roteiro da
entrevista, relatorios, etc.). (DEPRESBITERIS, 1991, p. 121)
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Com isso, afirmamos, tendo como base as técnicas e instrumentos de avaliacdo expostos em
Furtoso (2008), que nos utilizamos de diferentes instrumentos avaliativos para privilegiar as técnicas
de observacdo e autoavaliagdo, sendo que a testagem fica como uma técnica secundaria em nosso
planejamento.

Para tarefas, baseamo-nos em Almeida Filho e Barbirato (2000), que definem ‘tarefa’ como um
conceito especifico, no qual o professor elabora e orienta agdes para o emprego da lingua-alvo em
sala de aula, sendo que estas agdes sdo proximas do uso real da lingua. Ao apontar ‘tarefa’ como um
conceito especifico, os autores o fazem em relacdo ao conceito de ‘atividade’, que apresenta um sig-
nificado mais amplo, tratando-se de um termo mais genérico, pois € o conjunto das “a¢des realizadas
na sala que sdo reconhecidas como organicas e encontraveis na vida fora da sala de aula” (ALMEIDA
FILHO; BARBIRATO, 2000, p. 29).

Assim, consideramos que nossa proposta se trata de uma avaliagdo, pois € um processo conti-
nuo no qual observamos as capacidades de nossos alunos na produgao escrita (diario e corre¢ao) e na
produgdo oral (didlogos e demais interagdes entre alunos e aluno-professor). Ja a producao textual,
o processo de correcdo e a autoavaliacdo sdo tarefas, pois sdo agdes especificas que simulam o uso
da lingua-alvo em situagcdes reais, em nosso caso, o portugués, ou seja, fazemos uso de diferentes

técnicas e instrumentos para avaliar nossos alunos de PLE.

3. O GENERO DIARIO COMO FORMA DE TAREFAS E INSTRUMENTO DE AVALIACAO EM PLE

Conforme expomos anteriormente, a elaboragdo da avaliacdo, juntamente com todo o plane-
jamento do curso e das aulas, exige um conhecimento da cultura do ‘outro’, ou seja, da cultura dos
aprendentes, para que ocorra um processo de ensino e aprendizagem de PLE de maneira intercultural.

Digno de nota ¢ que trabalhamos com tarefas comunicativas e avaliagdes formativas, sendo
que nossas avaliagdes sdo baseadas nas propostas da avalia¢ao alternativa (MCNAMARA, 2000).
Essas propostas tedricas mais atuais visam solucionar problemas no ensino de LE, bem como tornar
o aprendizado melhor para o aluno e desenvolver suas habilidades na lingua-alvo, levando em consi-
deracdo seus objetivos, anseios, limitagdes e dificuldades.

O que nos fez refletir e rever nosso planejamento e concepgdes sobre a elaboragdo de nosso
processo avaliativo foi a recepcao negativa por parte de algumas turmas especificas de aprenden-
tes de PLE. Isso foi percebido de diferentes maneiras: havia uma certa ansiedade por parte dos
estudantes, que aguardavam instru¢des e/ou datas fixas para provas formais; outros aprendentes
apresentaram certo grau de desestimulo, pois consideravam que ndo deveriam se esforgar, ja
que ndo haveria uma avaliagdo formal no formato tradicional de uma prova/exame; em alguns

casos, chegou a ocorrer um certo mal-estar entre os alunos, que desejavam até mesmo questionar
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o professor sobre o porqué de ndo haver uma avaliagdo formal ou um exame tradicional ao final
do curso.

Esta dimensdo sociocultural da avaliagdo foi bem explorada por McNamara e Roever (2006),
obra na qual os autores abordam o processo de elaboracdo da avaliagdo e os problemas de natureza
social, cultural, politica, religiosa, pragmatica, entre outros, que podem surgir, devido a diferentes
visdes de mundo, entre professor e alunos.

Outro subsidio teérico ao qual recorremos foi o da cultura de aprender e o da cultura de ensinar.
Muitos linguistas aplicados se dedicaram a este tema, porém nos utilizamos mais da concepg¢do de
Almeida Filho (2010, p. 13), pelo fato de que parece ter explicado de maneira exemplar o caso com

o qual nos confrontamos:

Para aprender os alunos recorrem as maneiras de aprender tipicas de sua regido, etnia,
classe social e até do grupo familiar restrito, em alguns casos. Essas culturas (abordagens) de
aprender evoluem no tempo em forma de tradi¢des. Uma tradicdo informa, normalmente
de maneira naturalizada, subconsciente e implicita, as maneiras pelas quais uma nova

lingua deve ser aprendida. (ALMEIDA FILHO, 2010, p. 13).

O autor comenta ainda a respeito das divergéncias que podem existir entre a cultura de aprender
e a cultura de ensinar, ou seja, entre a cultura dos alunos e a do professor, fazendo com que ocorram
problemas no processo de aprendizagem e até conflitos em sala de aula.

Desta maneira, consideramos que o ocorrido foi um choque entre a cultura de aprender
dos alunos, os quais valorizavam mais métodos e conceitos tradicionais, ¢ a nossa, dos profes-
sores, que procurdvamos inserir praticas com base nos resultados mais recentes das discussdes
e experimentos em Linguistica Aplicada, procurando desenvolver de maneira mais eficaz as
habilidades e competéncias dos alunos de PLE. A incompatibilidade surgiu exatamente neste
choque entre o “antigo e o novo”. Nossa solu¢do foi o didlogo com os alunos e o uso de tarefas
e instrumentos avaliativos conciliatérios que apresentavam um pouco da cultura de cada uma
das partes.

Com essas reflexdes e suportes teoricos em mente, escolhemos como solugdo uma proposta que
buscou um equilibrio entre a cultura de aprender (de nossos alunos de PLE) e a cultura de ensinar
(de n6s mesmos como professores de PLE). Nossa decisdo foi continuar com as tarefas voltadas para
competéncia comunicativa, porém, em alguns momentos, enfatizando um pouco mais a competéncia
gramatical. Também mantivemos a avaliagdo formativa (producao oral e escrita dos alunos durante o
curso e nas diferentes tarefas), mas em parceria com uma avaliagdo somativa (producao dos registros

dos diarios, correcao deles, reescrita e elaboragdo do portfolio).
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Assim, optamos por elaborar uma estratégia que solucionasse todos os anseios dos alunos,

propondo as seguintes tarefas:

* Produgdo textual escrita em um género especifico (o diario);

» Conversagao e oralidade (didlogos entre os alunos durantes as corregdes colaborativas e em
pares, negociacdes e apresentacao dos resultados);

* Avaliagdo por pares, corre¢do do professor e autoavaliagdo (em duplas, os alunos fazem a lei-
tura e um revisa o texto do outro: o professor realiza a corre¢@o textual-interativa e a devolve
para o aluno reescrever seu texto);

* Avaliagdo formativa e somativa (o professor atribui notas tanto a tarefa de uma tinica produ-
¢ao textual do diario, como também, ao final do curso, atribui uma nota final ao somatério dos

textos, ou seja, ao diario completo e revisado).

Consideramos esta forma de avaliagdo em conformidade com certos perfis culturais especificos
de turmas de PLE, cujos aprendentes, além de aspectos comunicativos, necessitam também do ensino
mais formal e se sentem mais motivados ao serem recompensados com as notas advindas dos instru-

mentos avaliativos, sendo, neste caso, a corre¢ao das produgdes no didrio.

4. DIARIO, REESCRITA, ORALIDADE E AVALIACAO

Nesta secdo, detalhamos nossa proposta de tarefas e avaliagdo, exposta sumariamente em topi-
Ccos na se¢o anterior.

Inicialmente, dedicamos uma aula para o ensino e reflexdes a respeito do diario como género
textual. Em seguida, solicitamos, como atividade de casa, que os aprendentes escrevessem um regis-
tro em seu didrio sobre a aula que tiveram no dia, a explicar o que aprenderam em PLE, quais suas
dificuldades e expectativas para as proximas aulas.

Vale lembrar que, na aula expositiva sobre o dirio, o professor deixa explicito, de maneira
antecipada, os critérios de correcao/avaliagdo. Um momento do curso ¢ dedicado a corregdo co-
laborativa e outro, a correcdo textual-interativa, na qual o professor aponta os desvios em cores
diferentes (‘azul’ para desvios comuns, ‘vermelho’ para desvios graves) e devolve ao aluno, que
deve fazer as corregdes e reescrita de sua producdo textual. A avaliagdo somativa, ao final do curso,
ocorre por meio da organizagdo de um portfolio que sera constituido pelas principais produgdes
textuais reescritas.

A seguir, descrevemos nossa proposta de tarefa dividindo-a em etapas, as quais podem coincidir
ou ndo com uma aula ou podem durar um pouco mais (duas ou trés), a depender das necessidades da

turma. Por este motivo, optamos por denominar de ‘etapas’ e nao aulas.
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* 1 etapa: aula expositiva sobre as caracteristicas e fungdes do diario pessoal, explicagdo dos crité-
rios de correcdo e atividades futuras que serdo efetuadas com base nessa produgao escrita do aluno;

* 2% etapa: o professor recolhe para fazer a leitura/revisdo da primeira entrada do diario e a
devolve com as marcagdes para corre¢ao textual-interativa,

* 3%etapa: o professor continua a solicitar que sejam produzidas entradas no diario referentes aos
dias da aula de PLE, efetua a correc¢do colaborativa livre em pares em sala e também observa,
durante este momento, se os alunos compreenderam e realizaram a correcao textual-interativa;

* 42 etapa: realizacdo de corre¢do colaborativa em pares orientada por fichas de revisio;

* 5% etapa: solicitagdo de um momento de interagdo sobre os didrios, com énfase na produgdo
oral (diadlogos, apresentacdes, debates etc.);

* (Etapa opcional): durante as etapas 3, 4 ¢ 5 o professor pode separar também um momento de
apresentacao de trechos do diario, para que os alunos leiam ou expliquem algo existente em
suas anotagdes, o que ¢ importante como uma atividade oral em PLE. Porém, tal atividade
deve ser negociada com os alunos, ja que a escrita no didrio € pessoal e muitos podem nao
querer compartilhd-la com os colegas e/ou com o publico;

* 6® etapa: explicagdo sobre portfolio, solicitacdo para que o aprendente organize um com as
produgdes do didrio que considerar mais relevantes para o professor e com melhor qualidade
para avaliacdo e marcacdo de uma data para entrega;

* (Etapa opcional): semelhante a etapa opcional anterior, esta seria de natureza de conclusio
do curso e/ou da tarefa. Nela, o professor pede para que os alunos mostrem ou leiam algum
texto ou trecho de seu diario que queiram compartilhar com a turma ou até mesmo organizem
um sarau ou um outro evento cultural sobre lingua portuguesa para apresentarem questoes

interculturais segundo suas perspectivas.

Na 1% etapa, a aula expositiva baseou-se nas caracteristicas ja elencadas anteriormente e extrai-
das de Pimentel (2011). Ainda com base na mesma autora, oferecemos também certas caracteristicas
do género ‘agenda’, caso o aprendente queira utilizar alguns elementos multimodais ou multissemi-
oticos em sua produgdo (elementos textuais distintos — outras fontes, tamanhos e cores de letras —,
desenhos, recortes, insercdo de pequenos objetos — flor, bilhete, pedago de papel etc.). O professor
¢ responsavel por enfatizar também o contetido da escrita, que deve versar sobre as aulas de PLE e
as experiéncias pessoais do aluno. Assim, o professor orienta o aprendente a escrever sobre o que
aprendeu naquele dia, se estd estudando fora da sala de aula, se os conteudos, aulas, professor, entre
outros, estdo de acordo com suas expectativas, se 0 curso era o que esperava, o que espera aprender,
o que almeja com a lingua portuguesa etc. Desta maneira, o professor chama atengao para o fato de

que, neste processo de produgao escrita, o aluno também faz uma avaliagdo do curso e do professor,
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além de uma autoavaliagdo. Ademais, esta tarefa serve como uma autorregulagdo da aprendizagem,
que consiste, segundo Silva, Simao e Sa (2004), no conjunto de atitudes e motivagdes do aprendente
em relagdo a seu proprio processo de aprendizagem?. Este primeiro momento ¢ encerrado com a apre-
sentacdo de alguns exemplos de didrios e agendas para os alunos ¢ as orientagdes de como dar-se-ao
as tarefas e avalia¢des futuras a partir da produc¢ao textual deles.

A 2? etapa deve ocorrer uma aula apos a 1? etapa. O professor tem de recolher os diarios, para
fazer a leitura/revisdo da primeira entrada de cada um deles, e devolvé-los com as marcagdes distintas
para que os alunos facam a corregdo textual-interativa (RUIZ, 2001). Geralmente, utilizamos a cor
azul ou um marca-texto de cor amarela, para desvios comuns e a cor vermelha ou um marca-texto
rosa, para erros estruturais graves. Vale lembrar que a corre¢do deve ser devolvida rapidamente ao
aluno, ou seja, na mesma aula ou, no maximo, na aula seguinte. Haydt (2006, p. 314) afirma, com
base em experimentos feitos anteriormente, que, “quando o aluno recebe informacao imediata sobre
os resultados da avaliagdo, existe uma tendéncia a melhorar a aprendizagem”. Caso o professor opte
pela correcdo na mesma aula, recomendamos passar alguma tarefa, como assistir a videos ou fazer
exercicios, para que o tempo do aprendente ndo fique ocioso. Ademais, o professor deve solicitar aos
alunos que continuem a escrever em seus diarios.

Na 3% etapa, o professor organiza os alunos em duplas para iniciar a corre¢do colaborativa.
Chamamos de corre¢do colaborativa livre em pares porque optamos sempre por manter duplas (a
etapa seguinte também prevé uma corre¢do em pares, s6 que orientada por uma grade de corre¢ao
para auxiliar os aprendentes e ensind-los a corrigir na lingua-alvo). Nesta 3% etapa, o professor deve
observar e anotar as interagdes em lingua portuguesa entre as duplas e conferir se os alunos entende-
ram a correcao textual-interativa do primeiro registro e efetuaram a reescrita.

A 4* etapa consiste na realizacdo da corre¢do colaborativa em pares orientada por ficha de
revisdo, ou grade de controle (MAFRA; BARROS, 2017). Esta ficha de revisao ¢ organizada em um
formato de lista de perguntas com respostas objetivas (‘sim’ ou ‘ndo’) e espagos para comentarios. O
contetido dessas perguntas procura orientar o aprendente de PLE a avaliar os seguintes elementos no
texto lido: o titulo, o tema, a linguagem utilizada, a estrutura do género, a compreensao e os aspectos
gramaticais. O professor, por sua vez, deve observar se os alunos tiveram dificuldades com a corre¢ao
livre ou se apresentaram um melhor desempenho sendo guiados pela grade de controle. Isto para que,
em atividades futuras, possa decidir quais métodos utilizar.

Na 5% etapa, separamos um momento dedicado a interagdo na modalidade oral da lingua. Digno
de nota ¢ que a oralidade ¢ trabalhada de maneira secundaria nas etapas anteriores, mas a aula separada

para a producdo oral ocorre neste momento. Os géneros textuais orais e as tarefas que podem ser feitas

2 Destacamos aqui que consideramos importante o professor de PLE utilizar, durante diferentes momentos dos cursos,
algum tipo de tarefa que promova a autorregulagdo da aprendizagem, com o intuito de verificar o grau de motivagao
dos alunos em relagdo ao professor, ao curso ¢ ao processo de aprendizagem da lingua portuguesa.
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sdo variadas, a depender do nivel de proficiéncia dos alunos da turma. Assim, em niveis iniciantes,
consideramos mais adequado o didlogo aluno-aluno e aluno-professor, falando de maneira informal e
breve sobre sua experiéncia em escrever o diario, bem como sobre algum conteudo especifico regis-
trado nele. De maneira distinta, para turmas intermediarias e avancadas, além da conversa informal, o
professor pode orientar algum tipo de debate sobre temas especificos abordados nos didrios dos alunos,
uma discussao entre os aprendentes que gostaram e aqueles que nao gostaram da atividade e/ou uma
apresentacdo oral do registro de algum dia especifico do didrio, com o intuito de compartilhar com os
colegas de sala. Neste momento, o professor aproveita para fazer uma avaliagao individual da produgao
oral em relagdo a pronuncia, ao emprego do vocabulario, a construgao das sentencas e a capacidade de
comunicagdo em portugués (observando os turnos conversacionais, a continuagao da interac¢ao, o saber
se comunicar em situagoes reais de maneira formal e informal, entre outras habilidades).

A tltima etapa consiste na organizacao do portfolio por parte do aluno. O professor de PLE deve
orientar sobre o que é, como se faz e para que serve o portfolio. Neste processo, deve ser destacado
que o portfolio correspondera a avaliagdo somativa. Tem de ser montado com as produgdes reescritas
dos alunos que eles julgarem mais significativas, ou seja, ndo ¢ um ato simplesmente de juntar todas
as produg¢des, mas de o aprendente selecionar aquelas que ele considera como as melhores para serem
entregues e avaliadas pelo professor. Vale lembrar que foram as propostas de corre¢des individuais
do texto, bem como a do portfélio como uma avaliagao somativa, que fizeram os alunos se sentirem
melhor em relagdo ao curso de PLE, ja que, em suas respectivas culturas de aprender, eles considera-
vam uma etapa fundamental a da avaliagdo formal e mais tradicional.

Finalmente, duas etapas opcionais foram separadas visando os meios de circulacdo dos géne-
ros textuais. Consideramos como opcional, pois os meios de divulgagdo e circulagdo da producao
textual dos alunos se ddo através da organizacdo de algum evento na instituicdo, por meio de sarau,
semana académica, encontro etc., e de eventos académicos, exigindo uma série de recursos, suportes
e infraestrutura que podem ser compartilhados, limitados ou inacessiveis. Assim, cabera ao professor
de PLE verificar a possibilidade de realizagdo de um evento desse porte. Destacamos, porém, que
tal etapa tem um impacto expressivo sobre os alunos de PLE e sobre a comunidade académica, pois,
para os alunos, estimula e torna o processo de aprendizagem significativo, auténtico e recompen-
sador, enquanto que, para a comunidade académica, da destaque ao trabalho feito na area de PLE,

valorizando-a e divulgando-a.

5. CONSIDERACOES FINAIS
O presente estudo trouxe uma proposta de trabalho com o género diario e seu uso como ins-

trumento de avaliagdo em PLE para estudantes graduandos e graduados. Ademais, foi apresentada
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também uma série de tarefas relacionadas ao ensino do didrio e a produgao textual, com o emprego de
outros géneros textuais nas modalidades escrita e oral do portugués. Destacou-se ainda que, por meio
das tarefas que envolvem o diario, podem ser feitas diferentes avaliagdes, principalmente a formativa
¢ somativa.

A atividade descrita aqui em seis momentos distintos surgiu devido as necessidades de nossos
alunos de PLE, que apresentaram uma cultura de aprender incompativel com a nossa cultura de
ensinar. Para esses aprendizes, a cultura de aprender era mais tradicional, enfatizando formalidades,
o ensino gramatical e a avaliacdo somativa, enquanto a nossa cultura de ensinar enfatizava a compe-
téncia comunicativa, as tarefas comunicativas ¢ a avalia¢do alternativa, utilizando-se de diferentes
instrumentos de avaliacdo e fazendo uso da avaliacao formativa. A solugdo foi a criagdo da atividade
comentada acima, que fez uso de diferentes tarefas e buscou uma conciliagdo entre a cultura dos
alunos e a do professor.

Consideramos nosso trabalho uma contribuicao para a pratica do professor de PLE, pois se trata
de um exemplo que vai na ‘contramao’ das pesquisas e relatos de experiéncias publicados nos tltimos
anos, os quais tornam evidente a necessidade de novas teorias e praticas, bem como a ressignificacao/

revisdo de varios conceitos existentes.
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ENSINO-APRENDIZAGEM DO PLE NO CONTEXTO
DO PROFICI/UFBA A PARTIR DA ABORDAGEM
DO ENSINO POR PROJETOS

CATARINA RosA CAMPOS
Universidade de Extremadura

HEIDE MATOS DUARTE
Universidade Federal da Bahia (UFBA)

RESUMO

Este trabalho tem como objetivo apresentar os projetos didatico-pedagogicos desenvolvidos
entre 2014 e 2018 no curso de PLE do Programa de Proficiéncia em Lingua Estrangeira para Estu-
dantes e Servidores (PROFICI) da Universidade Federal da Bahia (UFBA), a partir da abordagem
Ensino por Projetos, tendo como participantes os alunos de diversos programas institucionais, entre
eles o Programa Estudantes-Convénios de Graduagao (PEC-G). Com turmas formadas por estudantes
de vérios paises da América Latina, Africa e Asia, o curso visa preparar esses jovens para o Certifi-
cado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros (CELPE-Bras), realizado no segundo
semestre de cada ano. O curso ¢ dividido em quatro fases: a primeira, com videoaulas preparatorias
antes do curso presencial; a segunda, ja presencialmente, estruturada a partir de projetos tematicos;
a terceira, um preparatério para o CELPE-Bras; e a quarta e ultima, o pds-Celpe. Neste artigo sera
discutida a experiéncia durante a segunda fase do curso, que diz respeito ao ensino de PLE/L2 a
partir da abordagem Ensino por Projetos, com a apresentacdo da estrutura teodrico-metodologica e as

atividades desenvolvidas, focando, também, nos objetivos e nos resultados alcancados.

Palavras-chaves: ensino por projetos; UFBA, curso de linguas.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es presentar los proyectos didactico-pedagogicos desarrollados
entre los afios de 2014 y 2018, en el curso de PLE del Programa de Proficiéncia para Estudantes
e Servidores (PROFICI) de la Universidade Federal da Bahia (UFBA). Desde el enfoque del
Aprendizaje basado en Proyectos con estudiantes de diversos programas institucionales, entre ellos
el Programa Estudantes-Convénios de Graduagao (PEC-G). Desde este &mbito, el curso tiene como
funcion preparar los grupos formados por estudiantes de variados paises de Latinoamérica, Africa
y Asia para el examen del Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros
(CELPE-Bras) que se realiza en el segundo semestre de cada afo. El curso est4 dividido en cuatro
momentos distintos: el primero, con clases de video preparatorias antes del curso presencial; el
segundo, presencialmente, estructurado a partir de los proyectos tematicos; el tercero, el preparatorio
especifico para el CELPE-Bras; y el cuarto y tltimo, el post-Celpe. En este articulo sera discutida la
experiencia durante la segunda fase del curso, que sefala la ensefianza de PLE/L2 desde el enfoque
del Aprendizaje basado en Proyectos, con la presentacion de la estructura teoérico-metodoldgica y

las actividades desarrolladas, enfocando sus objetivos y resultados.

Palabras clave: aprendizaje basado en proyectos; UFBA, curso de lenguas.
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INTRODUCAO

O ensino de portugués como lingua estrangeira (PLE) em situagdo de imersdo requer uma me-
todologia diferenciada, E mecanismos de ensinos atentos as necessidades de cada aluno estrangeiro,
como afirma Duarte (2019) em sua dissertagdo. Cada grupo de discentes, portanto, vai exigir, direta
ou indiretamente, métodos eficazes para seu perfil ou para seus objetivos especificos, ou seja, ensinar
PLE para um grupo de alunos europeus, falantes de italiano, inglé€s, espanhol ou francés ¢ diferente
de ensinar a um grupo de estudantes latinos que falam espanhol, por exemplo. Neste processo de
ensino e aprendizagem estd em jogo a assimilacdo das estruturas gramaticais e as questoes culturais,
que serdo transmitidas para e aprendidas por cada um desses alunos. Ademais, deve-se levar em con-
sideracao também as experiéncias individuais de cada aprendiz, quantas linguas/culturas diferentes
ele conhece, pois tudo isso interfere no processo de aprendizagem da lingua-alvo.

Neste trabalho, optamos por utilizar duas terminologias: o PLE, portugués como lingua es-
trangeira e o PL2, portugués como segunda lingua. A primeira ¢ uma nomenclatura que simplifica
e resume o ensino de portugués para estrangeiros e ¢ utilizada quando queremos ser objetivos
e direcionar a discussdo sobre esta modalidade. A segunda refere-se ao ensino de portugués em
contexto de imersao, neste caso, em Salvador, cidade brasileira.

Segundo Duarte (2019), em rela¢do ao ensino de PL2, os alunos que participam no curso do Progra-
ma Especial de Monitoria de Portugués como Lingua Estrangeira (PROEMPLE), na UFBA, sdo aprendi-
zes de portugués como segunda lingua, ja que estao aprendendo a lingua-alvo no pais em que ela ¢ falada.
Porém, a terminologia PLA, portugués como lingua adicional, também engloba o ensino de portugués
para estes estudantes estrangeiros da UFBA, j& que alguns deles podem ser falantes da lingua materna ou
oficial de seu pais e uma outra lingua estrangeira. Assim, ¢ uma lingua adicional porque estes alunos vao
aprender, possivelmente, uma terceira lingua (L3). O contexto por si s6 define como sera a nomenclatura
de um curso especifico de portugués: lingua adicional, segunda lingua, lingua de heranca etc.

Por outro lado, ndo podemos deixar de levar em consideracao a formacao do professor de PLE.
O ensino do portugués e as metodologias adotadas devem ser e sdo diferentes, se compararmos a
lingua estrangeira com a materna, como explica Batista e Alarcon (2012):

A formacdo do professor de lingua portuguesa como lingua estrangeira precisa ser
diferenciada da formacdo do professor de lingua portuguesa como lingua materna (LM
ou L1), pois o professor de LP ndo pode trabalhar num contexto especifico ensinando
0 genérico de LM com pressupostos inadequados que indicam, por exemplo, uma
analise voltada para a escritura e a leitura de antemao prioritarias, para o Iéxico e regras
gramaticais em frases de pouca contextualizacdo como é frequentemente praticado em

sala de aula de LM. (BATISTA; ALARCON, 2012).
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E importante ressaltar, além desses fatores, que os proprios cursos de licenciatura Brasil afora
ainda tém um déficit de professores formadores de portugués como lingua estrangeira. O recente
crescimento dos cursos de PLE, bem como a chegada de estrangeiros de diversos paises, traz uma
urgente necessidade de profissionais qualificados.

A formacdo do professorado que lidara com alunos de lingua estrangeira ndo passa somente
pelo viés didatico: a nogdo do sujeito monolingue, bilingue e/ou plurilingue também entra em cena. O

conceito de plurilinguismo, muito presente na Europa devido aos acordos da Unidao Europeia, defende:

(i) la necesidad de conocer otras culturas y lenguas europeas, y (ii) desarrollar, al menos, dos
lenguas comunitarias, promoviendo técnicas innovadoras en la ensefianza de las lenguas
y animando a que se favorezca la sensibilizacion hacia lenguas y culturas desde edades
tempranas . (ALONSO, 2013, p. 16).

O sujeito plurilingue, porém, nio estd somente no continente europeu, mas também na Africa e
Asia, por exemplo. Assim, nos deparamos com a pluralidade: a heterogeneidade presente em sala de aula
abarca uma série de culturas e vivéncias que, muitas vezes, leva o docente a ser um mediador cultural.
A mediagao (inter)cultural em sala de aula torna-se, portanto, uma disciplina a mais para o proprio
professor. As diferentes culturas podem confrontar-se e fazer com que a experiéncia vivida pelo discente
ndo seja bem aproveitada, levando a um possivel fracasso de um curso de portugués para estrangeiros.
Mendes (2010) traz a perspectiva do ensino de lingua como cultura, sugerindo a abordagem
intercultural no ensino de LE (lingua estrangeira) e, mais especificamente, de PLE/L2. Segundo a
autora, ¢ necessario, primeiramente, pensar numa linguistica aplicada critica que se preocupe com
questdes sociais, culturais e politicas, uma vez que estamos inseridos em ambientes sociais, culturais,
historicos e politicos especificos, os quais devem ser pensados no processo de aquisi¢do de uma (nova)
lingua, considerando o individuo aprendiz como um ser multifacetado, multiplo e multidiscursivo.
Outro ponto observavel ¢ em qual contexto ¢ ministrada a aula de portugués: cursos a distancia, imer-
sdo cultural local, aulas para falantes de apenas um idioma? Independente do meio, o professor-formador
necessitara de embasamento tedrico suficiente para levar a cabo uma aula com sujeitos de culturas diferentes.

Gimeno (2012) ¢ enfatico ao concluir que:

Las lenguas estdn entrelazadas con las culturas y con las sociedades porque las utilizan
seres sociales y culturales en contextos sociales y culturales. Las zonas de interseccion entre

lengua, cultura y sociedad pueden ser abordadas de manera independiente desde diferentes

1 Traducdo nossa: (i) a necessidade de conhecer outras culturas e linguas europeias, e (ii) desenvolver, a0 menos,
duas linguas comunitérias promovendo técnicas inovadoras no ensino das linguas e animando a que se favorega a
sensibilizacdo referente as linguas e culturas desde tenra idade.
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perspectivas tedricas como la lingiiistica, la sociolingliistica, la etnolingdiistica, la pragmdtica
o los estudios de comunicacién intercultural. Pero cuando nos situamos en un dmbito
aplicado, como el de la mediacion interlingiiistica e intercultural, no podemos ignorar el
hecho de que lengua, cultura y sociedad no se presentan como realidades abordables de

manera absolutamente independiente. > (GIMENO, 2012, p. 21).

Além da formagdo dos professores, ¢ importante fazer uma andlise critica dos materiais didati-
cos que estdo presentes nas escolas e cursos de PLE pelo Brasil e pelo mundo. Cabe refletir se estes
materiais estdo, de fato, ajudando a disseminar uma cultura brasileira real ou perpetuando estereo-
tipos. Sdo materiais que estdo indo além do ensino da estrutura da lingua? No curso do PROFICI/
PROEMPLE, por exemplo, optou-se por produzir o proprio material, utilizando modulos para os trés
momentos do curso, visando satisfazer as necessidades dos alunos, que sdo bem especificas, mas
focando o ensino na jung¢do entre estrutura e cultura.

Posto isto, apresentaremos neste artigo um dos projetos, presente no material utilizado no pri-
meiro momento do curso do PROFICI/PROEMPLE, cujo titulo ¢ “Gincana em Salvador”. Apresen-
taremos sua estrutura, tarefas, objetivos e resultados, além de sugerir caminhos para o ensino de PLE/

L2 sensiveis aos sujeitos aprendizes e com foco na lingua-cultura, j& que:

A sala de aula de PLE precisa ser considerada, entdo, como um lugar de cuidadosa e
compreensiva interagdo social e movimentacdo da lingua portuguesa, reconhecendo
limitacbes e estados afetivos muito singulares que a todo momento podem afetar o

processo de aquisicdo e ensino dessa lingua-alvo. (BATISTA; ALARCON, 2012).

Em vista disso, a realiza¢do deste trabalho deseja promover um enriquecimento da discussao
sobre o processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras a partir de uma LA indisciplinar,
que leva em conta os sujeitos e o contexto social e intercultural em que estdo inseridos. E esperado,
portanto, que os resultados desta apresentacdo possam contribuir para fomentar discussdes, mudan-
cas, sugerir ideias e melhorias em relacdo aos materiais didaticos produzidos para o ensino de PLE/
L2, assim como andlises criticas dos materiais que ja utilizamos e a promog¢do da autonomia do

professor de linguas na hora de planejar suas aulas e escolher as ferramentas a serem utilizadas.

2 Tradugdo nossa: As linguas estdo entrelagadas com as culturas e com as sociedades porque as utilizam seres sociais
e culturais em contextos sociais e culturais. As zonas de interseccdo entre lingua, cultura e sociedade podem ser
abordadas de maneira independente a partir de diferentes perspectivas tedricas como a linguistica, a sociolinguistica,
a etnolinguistica, a pragmatica, ou os estudos de comunicagdo intercultural. Mas quando nos situamos em um ambito
aplicado, como o da mediagao interlinguistica e intercultural, ndo podemos ignorar o fato de que lingua, cultura e
sociedade ndo se apresentam como realidades abordaveis de maneira absolutamente independente.
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1. CONTEXTO DE ENSINO

Este artigo concentra sua pesquisa € analise em um material didatico utilizado no Programa
Especial de Monitoria de Portugués como Lingua Estrangeira (PROEMPLE), que pertence a Uni-
versidade Federal da Bahia (UFBA), localizada na cidade de Salvador, no Brasil. O PROEMPLE ¢
o curso de portugués como lingua estrangeira do PROFICI, o Programa de Proficiéncia em Lingua
Estrangeira para Estudantes e Servidores da UFBA. Criado em 2012, o PROFICI oferece cursos
gratuitos de linguas, como alemao, inglés, espanhol, francés e portugués como lingua estrangeira,
para funcionarios, docentes da UFBA e alunos matriculados na universidade, assim como para alunos
intercambistas.

O PROEMPLE, por sua vez, foi criado em 2014 e recebe, anual ou semestralmente,
alunos estrangeiros intercambistas de cursos de graduacdo e pds-graduacdo oriundos de pro-
gramas como PAEC-OEA, AAI, Fiocruz, ETA, PEC-PG e PEC-G - todos com vinculo com o
PROFICI/ PROEMPLE -, mas a maior parte das vagas € preenchida por alunos do PAEC-OEA,
do PEC-G, e da AAI. Desde 2014, temos recebido a cada inicio de ano, em média, 40 alunos
do PEC-G, mas isso depende do numero de vagas ofertadas anualmente pela coordenagao do
PROEMPLE.

O PAEC-OEA corresponde a duas institui¢des: o Programa de Aliangas para a Educacdo e a
Capacitagao e a Organizacao dos Estados Americanos. O PAEC foi langado em 2011 e € uma impor-
tante iniciativa de cooperagao no ambito educacional para o desenvolvimento da América Latina e do
Caribe. Tem como principal objetivo contribuir para a integracdo e o fortalecimento das Américas,
concedendo bolsas de estudos integrais para cursos de pds-graduacgdo stricto sensu (mestrado e/ou
doutorado) oferecidas pelas universidades brasileiras destinadas a estudantes oriundos dos 34 paises-
membros da OEA, segundo o Grupo de Cooperagao Internacional de Universidades Brasileiras
(GCUB). Entre os beneficios do programa esta a oferta do curso de portugués para estrangeiros em
universidades brasileiras.

A AAI - Assessoria para Assuntos Internacionais da UFBA - oferece duas modalidades de
intercambio para os alunos intercambistas: conveniados e especiais. O PROFICI/PROEMPLE, nor-
malmente, recebe alunos conveniados, que sdo os estudantes universitarios, que fazem intercambio
académico internacional a partir de um Acordo de Cooperacao entre a institui¢ao superior de ensino
da qual fazem parte e a UFBA, por até dois semestres letivos. Assim, os alunos participantes desse
programa, geralmente oriundos de paises e universidades europeias, participam do curso de portu-
gués do PROFICI no segundo semestre do ano letivo, comumente a partir do més de agosto. Eles,
normalmente, ndo fazem parte das mesmas turmas dos alunos do PEC-G ou PAEC-OEA, e uma
turma especifica para este grupo de alunos da AAI ¢ aberta, ja que eles t€ém objetivos diferentes dos

demais, fora o tempo que ficam no Brasil.
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Ja o Programa de Estudantes-Convénio de Graduacdo, o PEC-G, foi criado oficialmente
em 1965 e oferece a estudantes de paises em desenvolvimento?®, com os quais o Brasil mantém
acordo educacional, cultural ou cientifico-tecnologico, a oportunidade de fazerem um curso de
graduagdo em Instituicdes de Ensino Superior (IES) brasileiras. Estudantes entre 18 e 23 anos,
com ensino médio completo, de diversos paises da Africa, Asia, América Latina e Caribe, tém a
possibilidade de estudar em universidades privadas e publicas brasileiras, sejam elas federais ou
estaduais (inclusive institutos federais como o IFBA). Para isso, no entanto, segundo o Decreto
n°® 7.948, os alunos precisam estar aprovados no CELPE-Bras, que é o exame de proficiéncia na
lingua portuguesa brasileira. Por isso, alunos de paises que ndo tém o portugués como lingua
oficial e/ou materna estudam em universidades credenciadas que possuem o curso de portugués
para estrangeiros, como ¢ o caso da UFBA.

Entre os paises da Africa, os mais recorrentes no programa do PROFICI/PROEMPLE séo Be-
nim, Gana, Gabao, Reptblica Democratica do Congo, Costa do Marfim, Camardes, Quénia, Namibia,
Togo e Senegal. Quanto a América Latina e Caribe, destacam-se Colombia, Cuba, Costa Rica, Ja-
maica, Honduras, Haiti, Guatemala, Equador ¢ El Salvador. Em relagdo a Asia, com mais frequéncia
participam alunos do Timor-Leste.

Os cursos do PROEMPLE sao formados por turmas de, em média, 15 alunos, de variadas
nacionalidades, linguas e programas de intercambio. Desde 2014, o curso recebe anualmente cerca
de 150 alunos vindos dos Estados Unidos e de paises da Africa, Asia, América Latina e Europa, o que
mostra a heterogeneidade intrinseca e a necessidade de uma metodologia intercultural.

Para este artigo, faremos a analise de um material didatico especifico, utilizado apenas para o
curso voltado aos alunos do PEC-G e do PAEC-OEA, ja que, para os demais programas, ha outros
ciclos, propdsitos e metodologias. Importante ressaltar que a estrutura do curso e os projetos apresen-
tados neste trabalho datam de 2014 a 2018, periodo em que as autoras deste artigo eram professoras/
monitoras do curso do PROFICI/PROEMPLE. Portanto, deve-se levar em consideracdo a possibili-
dade de alteragdes e atualizacdes necessarias feitas desde entdo, especialmente entre 2019 e 2021,
incluindo o contexto da pandemia do coronavirus.

Entre os meses de dezembro e fevereiro, estes alunos do PEC-G e do PAEC-OEA tém um
primeiro contato com o portugués através de videoaulas produzidas pelos monitores, pelo coordena-
dor Ricardo Gualda, por ex-alunos do PROEMPLE e por alunos do curso de gradua¢ao em PLE da
UFBA. Nestas videoaulas, aprendem estruturas, vocabulario e situagdes conversacionais basicas da
lingua-alvo, o portugués brasileiro.

Ap0s a chegada a Salvador, durante os meses de fevereiro e margo, os alunos iniciam o curso de

portugués na UFBA com o objetivo de prestar o Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para

3 Disponivel em: http://www.dce.mre.gov.br/PEC/G/historico/introducao.php.

111



&2 CoLuMBIA | LAIC

Department of Latin American
and Iberian Cultures

Anais do | Congresso de Portugués como Lingua Estrangeira na Columbia University

Estrangeiros (CELPE-Bras) no més de outubro e conseguir a certificacdo de proficiéncia, com nivel
minimo de intermediario, quando ja podem se matricular e estudar em uma universidade brasileira.
O curso PROEMPLE ¢ organizado em um ciclo anual de trés periodos: o primeiro, que dura
cinco meses, de fevereiro/margo a junho; o segundo, de julho a outubro; e o terceiro, apds a prova
do CELPE-Bras, entre outubro e dezembro (normalmente, os alunos t€ém um intervalo no més de
outubro). As aulas acontecem trés vezes na semana: segunda, quarta e sexta para os cursos regulares
e segunda e quarta ou ter¢a e quinta, para as aulas de refor¢o mais producao textual. Vale ressaltar que
os alunos do programa PAEC-OEA nao precisam prestar o CELPE-Bras no mesmo ano que os alunos
do PEC-G, ou seja, eles tém até o final do ciclo do mestrado ou do doutorado para fazer o exame de

proficiéncia.

2. ANALISE DOS PROJETOS

Para Duarte (2019), em um contexto de ensino de lingua estrangeira, o caminho escolhido deve
ser aquele que ndo esteja voltado apenas para a estrutura linguistica, mas também para a pratica oral e
escrita de géneros utilizados no dia a dia dos aprendizes e para a apresentacdo de elementos culturais,
a partir de materiais auténticos. Tais ideias justificam-se a partir da discussao trazida por Mendes
(2010), quando a autora afirma que escolher abordar a lingua como cultura ¢ enxergar o individuo,
aluno ou professor dentro de um contexto no qual ele vive, age e interage com 0s outros ¢ com a

forma como estes interpretam o mundo a sua volta. Assim,

E pensando no processo de ensino/aprendizagem de linguas como conjunto de acdes
engajadas social, cultural e politicamente, e no individuo como sujeito atuante e critico, o
qual estd imerso em ambientes sociais, historicos e politicos especificos, que destacamos
a importancia de uma reflexdo sobre o que significa ensinar lingua como cultura e sobre
a eleicao da interculturalidade, como modo privilegiado de criagdo e elaboracdo de novas

perspectivas para se ensinar e aprender linguas. (MENDES, 2010, p. 56)

Levando em consideragdo a necessidade de ensinar lingua e cultura de forma indissociavel,
o ensino de PLE/L2 no PRPOFICI se pauta, portanto, no primeiro momento, como mencionado no
topico anterior, em um curso geral baseado na abordagem Ensino por Projetos, por meio da qual os
alunos tém um contato mais aprofundado com a lingua-alvo e a cultura de Salvador e do Brasil. As
aulas sdo ministradas a partir de projetos tematicos, em que os alunos participam e fazem atividades
dentro e fora da sala de aula, priorizando o contato cultural e a produ¢do linguistica em sua forma

mais real possivel.
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O objetivo, entdo, a partir da escolha dessa abordagem e/ou metodologia, ¢ que os alunos,
em grupos ou individualmente, participem dos projetos tematicos propostos relacionados as ques-
toes culturais de Salvador, do Brasil e também dos proprios alunos. Os projetos incluem atividades
escritas, normalmente individuais e apresentacdes orais em sala. As tematicas versam sobre festas
culturais, culindria, pontos turisticos, religido, profissdes, musicas, dancgas etc.

Podemos destacar os seguintes pontos como motivos para a escolha desta abordagem:

a) Os alunos sdo oriundos de varias culturas e falam diversas linguas, ou seja, cada um tem um

nivel de proficiéncia e conhecimento linguistico diferentes;

b) Os projetos possibilitam uma flexibilidade no processo de ensino-aprendizagem e os sujeitos

aprendizes constroem a trajetoria de forma mais independente, levando em conta as diferen-

cas e semelhancas de cada individuo;

¢) Prioriza o contato cultural e a producao linguistica em sua forma mais real possivel;

d) E um processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras que leva em conta os sujeitos

e o contexto social e intercultural em que estdo inseridos.

No quadro* abaixo, em ordem de aplicagdo em sala, 15 projetos propostos a partir de um médu-

lo produzido pelos monitores e utilizado no curso durante o ano de 2018.

1)

Gincana em Salvador

2)

Meu pais, minha raiz

3)

O que vocé acha dos servicos publicos de Salvador?

4)

Meu amigo brasileiro

5)

As comidas tipicas do meu pais

6)

Minha profissao no Brasil

7)

Museus de Salvador

8)

Cinema Brasileiro

9)

Festas Populares do meu pais

10)

Familia

11)

Choque Cultural

12)

Musica (e danca) brasileiras/do meu pais

13)

Televisao

14)

A importancia da religido em minha vida

15)

Minha vida pés-experiéncia no curso da UFBA

Fonte: Adaptado da dissertagdo de Duarte (2019)

As aulas do projeto sao desenvolvidas trés vezes na semana e cada projeto-aula utiliza dois

dias de aulas; normalmente, as quartas, os projetos sdao apresentados aos alunos: primeiro com a

4 Adaptado do quadro original que consta na dissertagdo de Duarte (2019), que foi elaborado a partir dos projetos do
modulo utilizado no primeiro semestre de 2018, produzido pelos monitores ¢ com revisdo do coordenador do curso do

PROEMPLE/ PROFICI.

113



&2 CoLuMBIA | LAIC

Department of Latin American
and Iberian Cultures

Anais do | Congresso de Portugués como Lingua Estrangeira na Columbia University

Preparacgdo, que ¢ a explicacdo do projeto e da tematica; depois, no mesmo dia, sdo feitas até oito
atividades relacionadas ao projeto, sendo que a quantidade dessas atividades depende do desenvol-
vimento da aula e da participagdo dos alunos. Na aula de sexta-feira, a tiltima da semana do curso
regular, os alunos tém uma aula para corre¢do dos seus diarios onde escrevem sua rotina semanal —
esta ¢ uma atividade obrigatoria. Na aula de segunda, os alunos apresentam seus resultados/respostas
aos projetos propostos na quarta-feira.

A seguir, serdo apresentados e analisados recortes do primeiro projeto Gincana em Salvador.
Vale ressaltar que se trata de uma sugestio de atividade/proposta didatica produzida para o ensino
de portugués em situagcdo de imersdo, porém, sabe-se que ¢ possivel uma adaptacdo para outros
contextos de ensino e para outros grupos de aprendizes.

FIGURA 1 — Explicagdo do projeto 1

PROJETO 1
GINCANAEMSALVADOR

4+ Parte 1 - PREPARACAOD

Explicagde do proejete, com as atividades que serde feitas em sala e as atividades de apresentagdo de
projeto.

O que é o projeto “Gincana em Salvador”: Este primeiro projeto diz respeito a um passeio
por alguns lugares de Salvador, para conhecer melhor a cidade e seus principais pontos
turisticos.

Este projeto deve ser feito com grupos de 3 alunos;

Serdo 4 tarefas da Gincana para cada grupo;

Cada tarefa necessita ter foto para comprovar que os rés alunos a fizeram;

As tarefas devem ser separadas, para que cada grupo fique com bairros diferentes. Ou

seja, os grupos ndo devem ficar com as atividades no mesmo bairro. Entio, faremos

“envelopes” com as atividades separadas e vamos sortear esses envelopes;

» E importantenioindicar o bairro onde essas tarefas serdo feitas. Faz parte da gincana,
eles descobrirem também onde é a localizagdo;

# Osalunos devem escrever umtexto — até 10 linhas - relatando as experiéncias com a

gincana ¢ em relacio ao cumprimento das tarefas. Entregar no dia da aula de

apresentacdo, segunda-feira.

L

Fonte: Acervo de projetos do PROFICI/PROEMPLE (2018/19)

A Figura 1 ¢ composta pela apresentacdo/descricdo dos objetivos do projeto. Como pode
ser visto acima, a proposta refere-se a um passeio pela cidade para conhecer os pontos turisticos e

experienciar situacdes reais do uso da lingua-alvo, o portugués brasileiro. Os alunos sao divididos
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em grupos e tém que realizar quatro tarefas. Tiram fotos para comprovar que cumpriram suas
respectivas missoes e, finalmente, elaboram um texto relatando como foi a gincana, o que deve ser
feito individualmente.

A Figura 2 mostra a lista de tarefas que cada grupo deve realizar. E importante notar que os
bairros ndo sao identificados, justamente porque a pesquisa sobre esses lugares deve ser feita pelos
alunos de forma autonoma. Ademais, cada lugar esta localizado em bairros diferentes de Salvador,
para que os alunos transitem por diferentes pontos, passando por provaveis situagdes cotidianas de
um residente nativo da cidade. O grupo amarelo, por exemplo, deve passar por quatro bairros de
Salvador: Caminho das Arvores, Rio Vermelho, Barra e Comércio.

FIGURA 2 — Tarefas do projeto 1

Grupo amarelo:

TAREFA 1 — Visitar o shopping Iguatemi;

TAREFA 2 - Ir ao Mercado do Rio Vermelho;
TAREFA 3 — Andar de Roda Gigante no Farol da Barra;
TAREFA 4 — Andar no Elevador Lacerda.

# # *, #
Ll I M

cinza:

)
=
s

TAREFA 5 — Tirar uma fotona frente da Casade Yemanja, no Rio Vermelho;
TAREFA 6 — Amarrar uma fita do senhor do Bonfim na grade da Igreja do
Bonfim;

TAREFA 7 — Tirar foto no Farol de Ttapui;

TAREFA 8- Andar de mewd.

TAREFA 9 — Comer bolinho de estudante no Largo de Itapud;
TAREFA 10- Tirar foto em frente ao Estadio da Fonte Nova:
TAREFA 11- Comprar alguma coisa na AV. Sete;

TARFEFA 12 — Conhecer a Rodoviaria e ir ao balcio da Bahiatursa.

TAREFA 13- Tirar uma foto na Reitoria da UFBA;

TAREFA 14- Tomar sorvete na Ribeira;

TAREFA 15- Tirar uma foto na frente de um Terreiro de Candomblé;
TAREFA 16 - Ir a Feira de Sdo Joaquim, comprar uma fruta.

# #
e s

# *,
L M

# # # *,
LI I

L # #
L O O W

Fonte: Acervo de projetos do PROFICI/PROEMPLE (2018/19)

115



&2 CoLuMBIA | LAIC

Department of Latin American
and Iberian Cultures

Anais do | Congresso de Portugués como Lingua Estrangeira na Columbia University

As Figuras 3 e 4 mostram as primeiras atividades que devem ser realizadas em sala, apos a
explicacdo geral do projeto aos alunos. O professor/monitor expde as atividades, que podem chegar
a oito, dependendo do desenvolvimento da aula e da turma. A ideia é que essas atividades sirvam
de contextualizagdo e orientacdo para provaveis situagdes reais durante a gincana. A Atividade 01
apresenta, através de fotos, um pouco da histéria de Salvador, mostrando como eram dois dos prin-
cipais pontos turisticos por onde eles irdo passar. Na Atividade 02, um mapa turistico da cidade,
com os principais e atuais pontos turisticos, rotas e bairros. Ambas as atividades encorajam o aluno
a falar sobre as suas primeiras impressoes e reconhecimentos do local onde ja estdo vivendo. A
Atividade 03 faz os alunos darem sua opinido pessoal sobre o que acham relevante na cidade, e um

dos objetivos principais ¢ tragar o perfil pessoal de cada um.

FIGURA 3 — Atividade 01

Fonte: Acervo de projetos do PROFICI/PROEMPLE (2018/19)
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FIGURA 4 — Atividades 02 e 03

Fonte: Acervo de projetos do PROFICI/PROEMPLE (2018/19)
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FIGURA 5 - Atividades 04, 05 € 06

ATIVIDADE 05: Vocé sabe o que significa as expressies a seguir? Discuta com
geus colegas e decidam em que situacio(des) estas expressdes podem ser utilizadas.

a.Pegar o dnibus

b, Colocaramio

¢, Pararno ponto

d. Enfrentarbamrapesada
g. Ter chio pela frente

£, Sair lotado

ATIVIDADE 06: A partir do video indicado abaixo, liste trés dicas de seguranga;
VIDEO: DICAS DE SEGURANGCA

Link: <https://www.youtube com'watchTv=36IIEhFDG6c>

Fonte: Acervo de projetos do PROFICI/PROEMPLE (2018/19)
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As Atividades 04 e 05 visam explorar os aspectos linguisticos que, possivelmente, os alunos
ja estdo descobrindo. Por ser Salvador uma capital com um dialeto marcado, ¢ necessario inserir os
alunos na realidade linguistica que, muitas vezes, ¢ diferente do estereétitpo de lingua portuguesa
reproduzido nos cursos regulares de portugués pelo mundo. As expressoes idiomaticas sdo marcas
registradas e ¢ importante que o estudante esteja a par das variagdes. Dessa forma, as referidas ativi-
dades tratam de esclarecer e discutir com os alunos o contetido oral e realista. Imagens estdo presentes
para melhorar o contexto. A Atividade 06 traz um video com dicas de seguranca na cidade: a realidade

pode ser chocante, mas ¢ uma forma de alertar sobre o lado negativo do local onde estdo imersos.

FIGURA 6 — Atividades 07 € 08

ATIVIDADE 08: Em duplas, escreva didlogos 2 partir das situaces apresertadas
abaixo, a fim de resolver os seguintes “problemas™;

1) Pedindo mdicagdo ao cobrador do dribus;
2y Fazendo uwma operagio bancaria;

3) Comprando wma corridanana;

4) Pedindo indicagées s pessoasnama;

3) Pedindo para alguém tirarma foto;

Fonte: Acervo de projetos do PROFICI/PROEMPLE (2018/19)
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A Atividade 07 chama o aluno ao reconhecimento de locais de servicos comuns nas grandes cidades.
As imagens sdo de lugares reais aonde podem ir, se precisarem, como qualquer morador. A Atividade 08,
por sua vez, trata de estimular a escrita do estudante, ainda que seja principiante. A imersdo local ja leva
o individuo a reconhecer onde ele estd, o que pode fazer e escrever, além de falar com a populacao local.

As atividades tém como objetivo central trabalhar as quatro competéncias linguisticas comu-
mente exigidas no momento do ensino-aprendizagem de um idioma: produgao oral e escrita, compre-
ensdo oral e escrita. Percebe-se que as atividades sugeridas tratam mais da produgdo e compreensao
oral, devido a necessidade imediata do alunado em compreender o entorno e comunicar-se oralmente;
a compreensao escrita leva o estudante a um esfor¢o em relacionar palavra-imagem; por fim, a produ-
cao escrita fecha o bloco na tentativa de familiarizar o sujeito a escrita da lingua local.

Apds a apresentagdo do projeto e as atividades em sala, os alunos devem realizar as tarefas nos
dias em que ndo ha aula presencial, o que possivelmente acontece nos finais de semana. No retorno as

aulas, acontece a Parte 2, intitulada Discussao e feita em sala. A Figura 7 retrata o roteiro a ser seguido.

FIGURA 7 — Discussao de atividades

+ Parte 2 - DISCUSSAOQ

ATIVIDADE 01: Em grupos de seis alunos, de tros diferentes, os alunos devem
apresentar as fotos tiradas, apresentando os lugares visitados 2 as atividades feitas.
Hawera revezamento assim que a discussdao for discutida em cada grupo;

ATIVIDADE 02: Depois, dissolver os gnupos e, em duplas diferentes, conversar e
relatar a expenéncia do “buzu errado™ e as sitnagdes em que ficaram perdidos;

ATIVIDADE 03: Discutir, em sala, as situagdes de medo:

a) “Figuei com medo quando™;
b) “Asindicagdes das pessoas ndo me ajudaram”, ete.

ATIVIDADE 04: Trocar textos com os colegas de outros trios, para ler e relatar
situagdes e cornrm;

ATIVIDADE 0%5: Junto com o professor e os colegas, listar as percepgdes positivas e
negativas sobre Salvador;

ATIVIDADE 06: Fazer wm leilio dofs) objetols) comprado(s) durante a gincana.

Fonte: Acervo de projetos do PROFICI/PROEMPLE (2018/19)

Dividida em seis atividades — ou em seis momentos diferentes —, os alunos devem compartilhar
com o professor e colegas as experiéncias vivenciadas durante o passeio. Uma “prova” real de que

cumpriram as tarefas sdo as fotos dos locais. Em um processo de rotatividade, eles precisam participar
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ativamente das discussdes, cujo ponto alto é a percepcao da cidade e da populagdo, bem como o
simples ato de entrar em um transporte publico: a partir da vivéncia, pode-se comegar a criar um lago
pessoal com a cidade, percebendo a realidade como ela é. Por fim, e mais relaxados, os alunos fazem
um leildo dos objetos comprados.

Este tipo de atividade nos revela que os alunos, diferentemente de atividades estruturais e es-
tereotipadas, acabam por desenvolver uma visdo critica e realista sobre a cidade. As dificuldades e
logros durante as experiéncias das tarefas os ajudam a se reconhecer na cidade, que, inicialmente, os

leva a um choque cultural que, muitas vezes, pode perdurar durante sua estancia.

3. CONCLUSAO

Diante do que foi exposto, podemos concluir que a estrutura metodolégica dos projetos pre-
tende sair do ensino formal de L2 buscando uma reflexdo dos alunos em relagdo a propria apren-
dizagem. Os projetos produzidos e aplicados em sala reafirmam a importancia das experiéncias
individuais e coletivas além da sala de aula, mas nas vivéncias e trocas (inter)culturais no dia a
dia dos aprendizes. Logo, por ter como base a troca cultural, os aprendizados sdo didrios e matuos
(entre professores e alunos).

A escolha pelo Ensino por Projetos, entdo, revela-se como uma proposta de curso que vai além
do ensino da estrutura da lingua-alvo, levando em conta as culturas dos individuos envolvidos na
interagdo/troca em sala e fora dela, compreendendo, portanto, que estamos sempre em (des) e (re)
constru¢do como profissionais, alunos e individuos, o que interfere na nossa formagao e atuacao

como professores e aprendizes de linguas estrangeiras.
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RESUMO

A corregdo dos textos dos alunos ¢ uma estratégia frequente no ensino-aprendizagem de uma
lingua, procurando desenvolver a competéncia de escrita. Frequentemente, essa corre¢do constitui a
ultima etapa do processo, apenas seguida pela observagao das falhas corrigidas. Sem a reativagao das
estruturas envolvidas em novas tarefas, hd uma probabilidade elevada de o conhecimento implicado
ndo ser interiorizado. Para ultrapassar esta limitagdo, uma das estratégias adotadas € o feedback cor-
retivo (FC) indireto ou corregdo indireta, por meio da qual o professor assinala a existéncia de uma
incorrecao, cabendo ao aluno tentar corrigi-la. Esta estratégia mobiliza o conhecimento do aluno em
nova tarefa e procura transforma-lo face a revelacao de um problema. Nesta comunicagdo, apresenta—
se um estudo que teve como objetivos observar o grau de sucesso de aprendentes de Portugués Lingua
Estrangeira (PLE) na corre¢do ou reescrita de passagens textuais, a partir de correcdo indireta, e
analisar o processo de transformac¢ao do conhecimento, com base no confronto com as propostas cor-
retivas do professor. Os resultados mostraram um grau de sucesso na reescrita préximo de dois tercos,
assim como a existéncia de incertezas em relagdo as reescritas quando diferiam das do professor. A
permanéncia de incorregdes e de incertezas implicam que, a corre¢do indireta, se sigam novos passos
dirigidos para a reativagdo e reconfiguracdo do conhecimento. Nestes passos, incluem-se a reescrita

focada, o confronto com as propostas do professor e a explicitagdo das conce¢des dos aprendentes.

Palavras-chave: escrita; feedback corretivo indireto, reescrita.
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ABSTRACT

The correction of students' texts is a strategy frequently employed in the teaching-learning of
a language, with the aim of developing writing skills. Often this correction is the last stage of the
process, followed only by observation of the errors that have been corrected. Without any reactivation
of the structures involved through the performance of new tasks, there is a high probability that the
knowledge will not be internalized. To overcome this limitation, one of the strategies adopted is
indirect corrective feedback or indirect correction, in which the teacher points out the presence of
incorrect language, with the student being responsible for trying to correct it. This strategy involves
students' knowledge in a new task and seeks to transform it, since a problem is revealed to them. In
this paper, we present a study whose objectives were to assess Portuguese as a Foreign Language
(PFL) learners’ degree of success in correcting or rewriting textual passages after indirect correction
and to analyze how knowledge is transformed by exposure to the teacher's corrective proposals. The
results showed a degree of success in rewriting that came close to two-thirds, as well as the presence
of uncertainty in relation to the rewritings when these differed from those of the teacher. Where
inaccuracies and uncertainties remained, indirect correction was followed by further measures aimed
at reactivating and reconfiguring knowledge. These measures include focused rewriting, comparison

with the teacher's proposals and the making explicit of learners' conceptions.

Keywords: writing; indirect corrective feedback; rewriting.
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INTRODUCAO

A correcdo dos textos constitui uma estratégia frequentemente adotada pelos professores de
lingua, designadamente de lingua estrangeira, com o objetivo de alcangar o desenvolvimento da
competéncia de escrita dos alunos. A persecugdo deste objetivo (e ndo apenas de aperfeicoamento do
texto final) levou a procura de estratégias que melhor sirvam esse desenvolvimento. Em discussao
e frequentemente em comparagdo, quanto a sua eficacia, t€ém estado sobretudo duas abordagens: a
corregao direta ou feedback corretivo (FC) direto e a correcdo indireta ou feedback corretivo (FC)
indireto (ELLIS, 2009). Os estudos realizados divergem quanto a superioridade de uma estratégia em
relacdo a outra (ALMASI; TABRISI, 2016; BALEGHIZADEH; DADASHI, 2011; ESLAMI, 2014;
HOSSEINY, 2014; RAHMAWATI, 2017). Por conseguinte, mantém-se valida e relevante nao apenas
a prossecucao e aprofundamento dos estudos para compreensao dessa divergéncia, mas também a
procura de estratégias que permitam compreender o alcance de cada uma das abordagens, encontrar
formas de potenciar os seus contributos e ultrapassar as suas limitacdes.

O estudo exploratorio apresentado neste texto analisa um percurso de ensino-aprendizagem
que recorreu, num primeiro momento, ao FC indireto, seguido da corre¢dao ou reescrita focada nas
passagens textuais assinaladas. Para que a apropriacdo e transformacao do conhecimento pudessem
prosseguir, os estudantes tiveram acesso as propostas corretivas do professor e foram chamados a
emitir um juizo de corre¢do sobre as suas proprias propostas, ja confrontadas com as do professor,
nos casos em que estas nao coincidiam. O estudo teve, assim, como objetivos especificos observar
o grau de sucesso de aprendentes de PLE na correg¢do ou reescrita de passagens textuais, a partir de
corre¢do indireta, verificar em que medida as propostas de corre¢ao com sucesso dos estudantes coin-
cidiam com as do professor e analisar, nos casos em que essa coincidéncia ndo existia, a capacidade
de reconhecer, nas suas proprias propostas, a conformidade com as regras da lingua e a adequagao
discursiva, por meio da emissdo de um juizo de correcdo, na sequéncia dos elementos anteriores
(feedback corretivo indireto inicial e propostas corretivas do professor). Subjacentes a estes objetivos,
encontram-se, por conseguinte, as questoes: 1) qual a taxa de sucesso alcangada pelos estudantes na
reescrita das passagens assinaladas pelo professor com recurso ao feedback corretivo indireto?; ii)
qual a taxa de coincidéncia das propostas dos estudantes com as do professor, quando a sua propria
corre¢do alcanga sucesso?; iii) qual a taxa de reconhecimento destas suas propostas como corretas na
sequéncia da verificacao da existéncia de diferencas em relagdo a corre¢cdo do professor?

Estes objetivos e questdes servem a finalidade geral de encontrar percursos didatico-pedagogicos
que promovam o desenvolvimento da interlingua dos aprendentes de uma lingua estrangeira, neste
caso, o portugués, no sentido do refor¢o da competéncia de escrita, com base no fornecimento de
feedback corretivo, que tenha em conta as potencialidades e limitagdes de diversas modalidades de

corregao.
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1. ENQUADRAMENTO CONCEITUAL: FEEDBACK CORRETIVO

O feedback ou retorno corretivo inscrito na propria folha em que o aluno escreveu o texto, a
acompanhar as passagens textuais que apresentam problemas, constitui um instrumento a que tradi-
cionalmente os professores tém recorrido para promover a competéncia de escrita dos aprendentes. O
alcance deste instrumento quanto ao seu contributo para a aprendizagem efetiva e desenvolvimento
da escrita foi questionado por estudos diversos, entre os quais se destacam os desenvolvidos por
Truscott e colaboradores (TRUSCOTT, 2007; TRUSCOTT; HSU, 2008). Em resultado da sua meta-
analise, Truscott (2007) conclui que “a investigagdo descobriu que a corre¢ao ¢ um fracasso claro e
dramatico” (TRUSCOTT, p. 271, tradugao nossa)'. Por sua vez, Truscott ¢ Hsu (2008) consideram
que a marcagao dos erros podera ter a sua efetividade limitada ao momento de revisdo, ndo alcangan-
do o objetivo de transformar o conhecimento do aprendente € melhorar a sua competéncia de escrita
em novas tarefas.

O debate acerca do feedback ou retorno corretivo tem sido aprofundado com novos estudos
e reflexdes (BITCHENER; FERRIS, 2012; CARECHO; FERNANDES; SOARES, 2020; HAN,
2017; HAN; HYLAND, 2019; LEE, 2019, 2020; LI; VUONO, 2019; LINH, 2018; LIU; BRO-
WN, 2015; MAO; CROSTHWAITE, 2019; MCMARTIN-MILLER, 2014; POOREBRAHIM,
2017; STORCH, 2018; STORCH; WIGGLESWORTH, 2010; entre outros). Podem salientar-se
dois eixos em torno dos quais a reflexdo se tem aprofundado e organizado: a sistematizacao dos
tipos de feedback e o contributo pedagogico desses diferentes tipos, ou seja, o seu alcance para a
aprendizagem e desenvolvimento da escrita dos aprendentes.

No que diz respeito aos diferentes tipos de feedback, Ellis (2009) apresenta uma tipologia
relativa a duas vertentes: A) estratégias para fornecer feedback e B) respostas dos estudantes em
relagdo a esse feedback.

Em relacdo a primeira vertente — estratégias para facultar feedback —, podem ser adotadas as
seguintes modalidades:

1. Feedback corretivo (FC) direto;

2. FC indireto, que se desdobra em duas possibilidades: a. indicacdo da existéncia de uma

incorrecdo e da sua localizagdo; b. indicacao apenas da existéncia de incorre¢ao;

3. FC metalinguistico, que também inclui duas vias: a. utilizagdo de um codigo de correcgao;

b. breve descricao gramatical.

Estas modalidades podem combinar-se com a seguinte, que considera o carater extensivo ou
intensivo do FC:

4. Incidéncia do FC: a. extensivo (ou ndo focado / “unfocused”, na terminologia de Ellis);

b. intensivo (ou focado / “focused”).

1 No original: “research has found correction to be a clear and dramatic failure”.
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5. Feedback eletrénico: diz respeito a disponibilizagdo de recursos eletronicos relevan-
tes, designadamente concordanciadores, para a compreensao da incorrecdo em causa
— “O professor indica um erro e fornece uma hiperligagao para um ficheiro de con-
cordancia que faculta exemplos de utilizacdo correta.” (ELLIS, 2009, p. 98, traducdo
nossa)?.

6. Reformulagdo: esta modalidade fornece ao aluno a reformulagdo ou reescrita por parte de
um falante nativo — “consiste na reelaboragdo por um falante nativo de todo o texto dos
estudantes para fazer com que a lingua pareg¢a o mais nativa possivel, mantendo intacto o
conteudo original” (ELLIS, 2009, p. 98, tradugdo nossa)’.

Para que o FC fornecido possa contribuir para a aprendizagem, ¢ necessario que o estudante
seja implicado cognitivamente com esse feedback. No que diz respeito a segunda vertente — resposta
dos alunos ao FC —, as alternativas indicadas por Ellis (2009) situam-se sobretudo em torno da
solicitacdo ou ndo da tarefa de revisdo ou reescrita do texto ou passagens em que foram encontradas
incorregdes: 1. revisdo requerida; 2. revisdo nao requerida. Para esta, Ellis (2009) aponta as possibi-
lidades de: a. o professor indicar aos estudantes que estudem as correcdes efetuadas; b. o professor
limitar-se a entregar a versao corrigida (cabendo ao estudante adotar prosseguir ou ndo o percurso
para apreender e potenciar as corregoes).

Os diversos tipos de FC tém sido objeto de estudos quanto aos efeitos que permitem
alcancar na escrita. Frequentemente, esses estudos adotam um formato comparativo, desig-
nadamente entre opgoes alternativas, como a correc¢do direta e indireta (ALMASI; TABRISI,
2016; BALEGHIZADEH; DADASHI, 2011; ESLAMI, 2014; HOSSEINY, 2014), a corregao
focada e ndo focada (ALIMOHAMMADI; NEJADANSARI, 2014; ELLIS et al., 2008; FAR-
ROKHI; SATTARPOUR, 2011; KASSIM; NG, 2014; SALAMI; MOINI, 2013), a utilizagdo ou
ndo de cédigo de correcdo (SAMPSON, 2012), a localizacdo ou nao do erro (POOREBRAHIM,
2017), com o objetivo de determinar o potencial e a eficacia de cada um para a promocgao da
aprendizagem.

No conjunto dos estudos, uma das linhas de investigagdo que sobressai incide sobre o
contraste entre as modalidades de correcdo direta e indireta. As conclusdes quanto a maior
eficacia de uma das modalidades nao tém sido unanimes. Os resultados de Almasi e Tabrisi
(2016) apontam para uma maior eficacia do FC direto, enquanto, nos estudos de Baleghizadeh e
Dadashi (2011), Rahmawati (2017) e Eslami (2014), a modalidade FC indireto ¢ a que apresenta

resultados superiores.

2 No original: “The teacher indicates an error and provides a hyperlink to a concordance file that provides examples of
correct usage.”

3 No original: “This consists of a native speaker’s reworking of the students’ entire text to make the language seem as
native-like as possible while keeping the content of the original intact.”
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Na analise de Hosseiny (2014), ndo foram encontradas diferengas entre os dois tipos de FC
(direto e indireto). No entanto, foram observadas diferencas significativas entre os grupos experi-
mentais que receberam qualquer destes dois tipos de feedback e o grupo de controlo (que nao rece-
beu qualquer feedback), mas nao entre os grupos que receberam FC direto ou indireto. Conclusdes
semelhantes emergiram do estudo de Karim e Nassaji (2020): os trés grupos experimentais que se
repartiram por FC direto e dois tipos de FC indireto (indicacdo da existéncia de incorre¢do e indicagao
de incorre¢do acompanhada por pistas metalinguisticas) suplantaram o grupo de controlo, mas nio
apresentaram diferencas significativas entre si.

O FC direto ndo foi comparado apenas com o FC indireto, mas também com outras moda-
lidades. Benson e DeKeyser (2019) compararam-no com a modalidade feedback metalinguistico
em relagdo a utilizagdo de tempos verbais no inglés. Os resultados mostraram que os grupos que
receberam estas modalidades de feedback suplantaram os resultados do grupo de controlo (que
recebeu comentarios gerais). De forma mais especifica, os resultados apresentaram diferencas entre
as modalidades associadas a alguns tempos verbais e a capacidade analitica dos participantes em
relagdo a lingua.

Para além da comparagdo envolvendo duas modalidades de feedback, determinados estudos
focaram-se na comparacao ou na analise dos contributos de percursos didatico-pedagdgicos que com-
binaram diversas estratégias. Por exemplo, os estudos de Bitchener e Knoch (2008, 2009) analisaram
os efeitos de trés estratégias diferentes em relacdo ao feedback, focado no sistema de artigos do
inglés: FC direto e explicacdo metalinguistica oral; FC direto e explicagdo metalinguistica escrita;
apenas FC direto; e auséncia de FC. De acordo com os resultados, nenhuma das combinagdes de
feedback suplantou as restantes, mas as trés superaram a auséncia de feedback. A combinagdo de
feedback direto e indireto foi analisada no estudo de Seiffedin e El-Sakka (2017), com efeitos superio-
res aos do grupo de controlo, que ndo recebeu feedback. Sato e Loewen (2018) analisaram os efeitos
da combinagdo da instru¢do metalinguistica com o feedback, facultado implicitamente por meio de
reformulagdes introduzidas na conversacdo e por meio de respostas a pedidos de clarificagdo. Os
resultados evidenciaram que, em geral, a combinagdo de FC e de instru¢do metalinguistica suplantou
a estratégia que se limitou a apresentagdo de feedback corretivo.

Poorebrahim (2017) chama a atengdo para o facto de que o tipo de feedback deve estar
associado aos objetivos que se pretende alcancar. Considera que as modalidades de feedback
explicito sdo mais adequadas quando o objetivo ¢ ajudar os aprendentes a rever e editar o seu
trabalho. Quando o objetivo ¢ ajudar os estudantes a desenvolver o seu dominio da lingua, os
tipos de feedback mais implicitos s3o mais proveitosos. Justifica esta posi¢do, pelo facto de, para
os aprendentes, a revisdo implicar em maior grau a resolugdo de problemas, o que favorecera a

aprendizagem.
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2. METODOLOGIA

Contexto

O contexto de pandemia levou a adog¢do do ensino a distancia pela instituicdo de ensino
superior em que o estudo decorreu. Esta modalidade reforcou a utilizacao de meios informaticos
para a escrita e correcao dos textos produzidos pelos alunos e a procura de estratégias que tirassem
partido da utilizagdo desses meios. Nesse contexto, tornou-se habitual o recurso ao processador
de texto e as suas funcionalidades para a escrita e reescrita dos textos, bem como para o registo de
alteragdes e realizacao de comentarios. A utiliza¢ao do processador de texto conduziu ao percurso
didatico-pedagodgico que constituiu a base do presente estudo. Em complemento do processador
de texto e das aulas online sincronas, recorreu-se ao correio eletronico para a comunicagdo entre
o professor e os alunos e para o envio dos textos e respetivas corregdes. Na primeira parte do
curso de duracdo semestral em que o estudo se integrou, a corre¢do dos textos realizada pelo
professor adotou a modalidade de correg¢ao direta. Dadas as limitagdes de horario do curso em
causa e a necessidade de tratamento da totalidade dos conteudos programaticos, eram escassas
as oportunidades para os alunos aprofundarem a reflexdo sobre as passagens corrigidas e reu-
tilizarem ou reescreverem essas passagens com acompanhamento do professor. Deste modo, a
partir de determinada altura, sensivelmente a meio do semestre, passou a colocar-se em pratica
o percurso didatico-pedagogico aqui apresentado, no qual o FC indireto e a reescrita ocupam um

lugar saliente.

Participantes

Participaram nas atividades dez estudantes chineses que se encontravam em Portugal a realizar
um programa de estudo de lingua portuguesa na instituicao de ensino superior onde decorreu o estudo.

Estes estudantes encontravam-se no seu terceiro ano de estudo do portugués. Anteriormente,
os estudantes tinham estudado portugués nas suas instituicdes de ensino superior chinesas. O nivel
de proficiéncia tido como referéncia para o programa que os estudantes frequentavam era o B2, do

Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas.

Procedimentos

Tendo como referéncia o contexto apresentado acima, passamos a descrever os procedimen-
tos adotados no percurso didatico-pedagogico colocado em pratica. Ao longo do semestre, foram
trabalhados diversos géneros textuais, cujo ensino teve por base a analise de textos modelares ou
exemplificativos do género em causa. Essa analise era acompanhada com a explicitacao dos objetivos

sociocomunicativos e das caracteristicas estruturais tipicas. Em relagdo com a analise, eram também
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salientados e ampliados os recursos linguisticos relevantes para a escrita do género. Na sequéncia do
trabalho analitico dos textos modelares e da explicitacdo de caracteristicas linguistico-textuais, os
alunos eram solicitados a escrever um texto do mesmo género. Essa versao era enviada ao professor,
para efetuar a corregao.

No processo de revisao, o professor utilizava a funcionalidade de registo de alteragdes do
processador de texto, corrigia ou reformulava as passagens textuais e realgava essas passagens
por meio de cor (neste estudo, ndo foi utilizado um codigo de correcdo para indicar o tipo de
problema em causa). Esta versdo corrigida era guardada e uma nova versao era criada apenas
com o realce das passagens — esta era a versdo enviada ao aluno nesta fase, com a indicagdo de
que deveria corrigir ou reformular as passagens assinaladas. Seguia-se a tentativa de corregao por
parte do autor do texto, que enviava a sua nova versao para o professor. Este, por sua vez, apds ter
recebido a versdo corrigida, dava a conhecer ao estudante a versao correspondente a revisdo que
havia feito. O estudante ficava, assim, de posse da sua propria corre¢cdo e da corregdo realizada
pelo professor.

Para fomentar a reflexdo, o passo seguinte consistia em efetuar o confronto entre a tentativa de
correcdo do aluno e a correcdo realizada pelo professor. Esse confronto era realizado pela inscricao,
em diferentes colunas, de uma tabela da passagem original alargada (a fim de manter o contexto
linguistico e discursivo), da passagem especifica que foi objeto de correcdo, da correc¢ao pelo profes-
sor ¢ da corre¢do pelo estudante dessa passagem especifica. Deste modo, ficava evidente na tabela
a existéncia ou nao de coincidéncia entre a corre¢ao do professor e a correcdo do aluno. Nos casos
em que existiam formulacdes diferentes, os estudantes deveriam preencher uma coluna da tabela
indicando um juizo de corre¢do (C/E, correspondente a Certo ou Errado) em relagdo a sua versao
e o grau de certeza quanto a esse juizo. Tinham ainda a possibilidade de apresentar duvidas e fazer
observagdes numa coluna final. Para concluir o percurso, o professor dava feedback quanto ao juizo
formulado, ou seja, quanto a correcao e adequacao da reformulacdo realizada pelo aluno, e esclarecia
as duvidas apresentadas.

Em sintese, tendo como referéncia o momento da escrita da versao inicial do texto, o percurso
compreendia os seguintes passos:

= escrita inicial do texto;

= correcdo pelo professor com reformulacdo e realce das passagens corrigidas/ reformuladas

(sem categorizacao das incorregdes);

= criagdo de uma versdo apenas com realce das passagens;

= envio da versdo realgada para o estudante;

= tentativa de correcao/reformulagdo pelo estudante (e envio para o professor);

= envio ao estudante da revisdo do professor;
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= confronto pelo estudante da sua correcdo com a corre¢ao/reformulacao pelo professor;
= emissdo de juizo de correcdo pelo estudante em relagdo aos casos de solugdes diferenciadas;
= explicitacdo de observacdes, de duvidas, ...;

» feedback quanto ao juizo de corregdo e esclarecimento de duvidas.

Corpus

Este estudo exploratorio incidiu sobre um corpus de 32 textos e respetivas versdes de corre¢ao
realizadas pelo professor e pelos estudantes. Os géneros em que se integram estes textos sao diversi-
ficados: relato, carta, noticia, cronica.

Analise

A versdo inicial dos textos produzidos pelos estudantes foi objeto de analise quanto ao
numero de incorre¢des que apresentavam. Em relagdo a versao corrigida na sequéncia do FC
indireto, a analise incidiu no sucesso ou insucesso da tentativa de correcdo e na coincidéncia ou
ndo com a corre¢ao/reformulagdo por parte do professor. A analise permite, por conseguinte, de-
terminar a taxa ou grau de sucesso/insucesso da autocorre¢iao no seguimento do feedback indireto
do professor.

Como indicado nos procedimentos, foi solicitada ainda a emissdo de juizo de corre¢do em
relacdo aos casos em que a reescrita dos estudantes divergia da do professor. A verificagcdo da con-
formidade desse juizo com as regras da lingua ou adequacao discursiva permite determinar em que

medida dominam recursos linguisticos para efetuar a reescrita das passagens a corrigir.

3. RESULTADOS

Apresentamos de seguida os resultados em relag@o aos indicadores seguintes: nimero de incor-
regdes e sucesso ou insucesso da autocorre¢do; para os casos de insucesso, verificagdo se os casos de
insucesso correspondem a propostas incorretas ou auséncia de tentativas; para os casos de sucesso
da autocorre¢do, verificacao se ha igualdade ou diferenca com a corre¢do do professor; nos casos
de sucesso com propostas diferentes, verificacdo se o juizo de corre¢dao dos estudantes reconhece a
conformidade linguistico-discursiva da proposta.

No Gréfico 1, estdo os resultados relativos ao numero total de incorre¢des assinaladas através
de FC indireto e grau de sucesso/insucesso das autocorre¢des propostas pelos estudantes. Na globali-
dade, foram assinaladas 511 incorre¢des. Destas, os estudantes conseguiram corrigir com €xito, apos
o feedback do professor, 338, o que corresponde a uma taxa de sucesso proxima de dois ter¢os (66%).

O numero de casos de insucesso é de 173, ou 34%.
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GRAFICO 1 - Resultados da autocorrecio: sucesso vs. insucesso
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Fonte: Elaboragdo propria, com dados da pesquisa (2021)

Os casos de insucesso devem-se a auséncia de tentativa de correcdo ou a apresentacdo de pro-
postas que continuam incorretas, na proposta de reformulagdo. A distribui¢ao dos casos de insucesso

por estas duas situagdes ¢ apresentada no Grafico 2.

GRAFICO 2 - Casos de insucesso: auséncia de correcao vs. reformulagido incorreta
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Fonte: Elaboragdo prépria, com dados da pesquisa (2021)

Observa-se, no Grafico 2, que, embora as tentativas de corre¢do sejam realizadas para mais
de metade dos casos de insucesso, ha um numero relevante de casos para os quais os estudantes nao
apresentam tentativas de reformulacdo (77, correspondentes a 45%). Os restantes casos de insucesso
devem-se a apresentacdo de uma proposta de reformulagdo incorreta (96, correspondentes a 55%).

Em relacdo aos casos de sucesso da correcao por parte dos estudantes — 66%, como se indicou

anteriormente —, o resultado da comparagao com a corre¢ao do professor € apresentado no Grafico 3.
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GRAFICO 3 - Casos de sucesso: coincidéncia com a corre¢do do professor
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Fonte: Elaboragdo prépria, com dados da pesquisa (2021)

Observa-se no Grafico 3 que, na maioria dos casos (189, correspondentes a 56%), a corre¢dao
dos estudantes coincide com a do professor. Contudo, num nimero também relevante de casos (149,
correspondentes a 44%), o sucesso na corre¢do por parte dos estudantes ¢ alcancado por meio de uma
proposta de reformulagao diferente.

Tendo como referéncia estes casos, em que o aluno reformula corretamente a passagem,
mas com uma proposta diferente da do professor, a questdo que surge ¢ se o aluno, apds ter
conhecimento da correcao do professor, continua a reconhecer a sua proposta como correta, ou

seja, se estd seguro da correcao da sua propria proposta. Os resultados da analise sdo apresentados

no QGrafico 4.

GRAFICO 4 - Juizo de corregio para os casos de sucesso com formulagdo diferente
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Fonte: Elaboragdo propria, com dados da pesquisa (2021)
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Os valores do Grafico 4 mostram que, apds conhecerem a corre¢do do professor, os estudantes
tendem a considerar as suas propostas como incorretas, nos casos em que estas nao coincidem com
as do professor. Esta tendéncia alcanga o valor de 96 (64%), enquanto a consideracdo da sua propria
proposta como correta, apesar de ndo coincidir com a do professor, apresenta o valor bastante inferior
de 35 casos (24%). Nos restantes 18 casos (12%), os estudantes ndo formulam um juizo de correcao,

deixando o espago para a resposta em branco.

4. CONCLUSAO

O presente estudo focou-se num percurso didatico-pedagogico fundado no FC indireto, ten-
do como um dos objetivos observar o grau de sucesso/insucesso desta estratégia corretiva quando
os estudantes sao chamados a proceder a autocorrecao das passagens assinaladas pelo professor. A
resposta a questdo “qual o sucesso alcangado pelos estudantes na sua autocorre¢do” revela um grau
de éxito que se pode considerar elevado e relevante, mas que ndo ¢ absoluto. Essa taxa de sucesso
situou-se em torno dos dois tergos, enquanto o insucesso alcangou o valor de um tergo.

O recurso ao FC indireto ndo constitui, por conseguinte, garantia de que, na reescrita das
passagens assinaladas, o estudante alcance sucesso. Torna-se, assim, necessario, prosseguir o
percurso iniciado com o FC indireto com novas estratégias que permitam ultrapassar os bloqueios
ou incorre¢des que permanecem. Esta referéncia aos bloqueios corretivos justifica-se pelo facto
de uma proporcao significativa de insucesso se dever a auséncia de uma proposta de corregao,
e ndo a apresentagdo de uma proposta que permanece incorreta. Uma estratégia para ultrapassar
estes bloqueios corretivos podera consistir em trabalhar com os estudantes a capacidade de rees-
creverem a passagem de uma forma mais ampla, alargando a reescrita e procurando, desse modo,
novas formulagdes alternativas, quando a reescrita focada apenas na passagem assinalada ndo se
torna evidente.

Em relagdo ao objetivo e a questdo relativos a coincidéncia das propostas dos estudantes com
as do professor, nos casos de sucesso, os resultados mostraram que existe coincidéncia num nimero
alargado de casos (superior a metade). O facto de o professor assinalar a existéncia de uma incorre¢ao
permite frequentemente que os estudantes procedam a corre¢do da passagem assinalada segundo uma
nova formulag¢do que coincide com a proposta corretiva do professor. Noutros casos, também com
uma frequéncia relevante, os estudantes apresentam reescritas diferentes, embora também linguistica-
mente corretas e discursivamente adequadas. A questdo que surge € se os estudantes estdo seguros da
correcdo e adequacdo destas suas formulagdes diferentes das propostas apresentadas pelo professor,
ou seja, se correspondem a um conhecimento ou dominio consolidado da lingua a que chegaram na

sequéncia do professor ter assinalado a formulacao inicial como incorreta.
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Sobre este ponto, respeitante ao reconhecimento de reformulagdes por si apresentadas como
corretas, ainda que diferentes das do professor, os resultados revelaram que esse reconhecimento ou
seguranca sao reduzidos (tendo atingido o valor de 24%). Predomina o juizo que passa a considerar
a reformulagdo apresentada como incorreta, perante a diferenca com a do professor. Manifesta-se,
por conseguinte, de forma relevante, uma posicao cautelosa da parte do estudante, que corresponde a
considerar que, se esta diferente do professor, estd incorreto. A esta atitude predominante que revela
inseguranca, ainda hé a acrescentar os casos em que o estudante optou por ndo apresentar um juizo de
correcdo, o que também ¢ revelador de incerteza.

Em conclusdo, a ocorréncia de reescritas incorretas e o nivel reduzido de seguranga em relagao
a reformulagdes corretas, mas diferentes das do professor, indicam que é necessario complementar o
percurso que tem por base o FC indireto com novos passos e estratégias para promover o desenvol-
vimento da competéncia de escrita dos aprendentes de uma lingua estrangeira. A tarefa de reescrita
focada nas passagens assinaladas constitui, desde logo, um movimento no sentido de transformar o
conhecimento dos aprendentes, pois, ao reescreverem a passagem em causa, deverdo ter em conta
que esta foi assinalada como incorreta, tentar descobrir qual o problema em causa e procurar, na sua
competéncia (meta)linguistica, uma solucdo. Contudo, a realizagcdo da reescrita ndo assegura que a
nova formulacdo encontrada ndo apresente problemas. Uma implicagdo do presente estudo €, por
conseguinte, que o percurso didatico-pedagogico corretivo deve continuar para além da apresentacao
do FC indireto e da propria reescrita das passagens assinaladas.

Na combinagdo das atividades, podera desfazer-se a dicotomia entre corre¢ao direta e indi-
reta e adotarem-se percursos de ensino-aprendizagem que contemplem as duas estratégias, como
aconteceu no estudo apresentado, ao facultar-se ao estudante, num segundo momento, a proposta de
reformulacgdo do professor, ou seja, a corregdo direta que efetuou em relagdo as incorregdes textuais
encontradas. O confronto com as corre¢des do professor constitui um fator de transformagao da com-
peténcia do estudante, por lhe revelar uma solugdo possivel, na sequéncia de ele proprio ter procedido
a reformulacio.

Como a escrita de um texto ndo ¢ univoca, ou seja, para cada passagem textual pode haver
mais de uma possibilidade, torna-se necessario promover a consciéncia dos estudantes em relagdo a
correcdo e adequacao das suas propostas de reformulacdo quando nio coincidem com as que foram
apresentadas pelo professor. Tal pode ser conseguido por novo feedback em relagdo a essas propostas,
o qual pode ser dado de forma oral, como analisam Erlam, Ellis e Batstone (2013), desencadeado pela
existéncia de diferengas. No percurso em foco no presente estudo, para sistematizar a verificagdo, an-
tes de se fornecer esse feedback, introduziu-se um novo desafio cognitivo para o aprendente: o facto
de ele proprio ter sido solicitado a emitir um juizo de correcdo acerca das suas proprias propostas

quando diferiam das do professor. Este desafio foi ainda complementado pela possibilidade de registo
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de observagoes e de duvidas, para posterior esclarecimento. O feedback veio a ser dado em relagao
ao proprio juizo formulado, indicando se a alternativa do aprendente estava correta ou incorreta, e
criou-se, no ambito do curso, um periodo para aprofundar a analise de algumas dessas alternativas e
para esclarecer as dividas apresentadas. Nestes periodos, mobilizou-se a reflexdo metalinguistica, di-
mensao a que os estudantes também ja haviam recorrido em algumas das observagdes que faziam na
coluna que era destinada a esse fim, na folha em que registaram as incorre¢des, as suas propostas de
reformulacdo e as do professor e os juizos de correcdo. Deste modo, para além da correcdo indireta e
direta, a dimensao metalinguistica (BENSON; DEKEYSER, 2019; ELLIS, 2009; SATO; LOEWEN,
2018) veio a estar também em relevo no percurso adotado no presente estudo. O nimero reduzido
de estudantes integrados no curso tornou possivel quer o feedback escrito na folha de registo, quer
o aprofundamento da reflexdo nas sessoes dedicadas a andlise de incorre¢des e duvidas. Noutros
contextos, com um nimero mais elevado de estudantes, revelou-se mais dificil assegurar o feedback
escrito, na folha de registo, de forma mais extensiva que a indicagdo da corre¢do ou incorre¢io da
formulagdo dos estudantes quando ndo havia coincidéncia com a do professor. Nestes contextos, o
esclarecimento de duvidas foi assegurado em sessdes dedicadas a esse fim.

O numero reduzido de participantes e a extensdo limitada do corpus ndo permitem ir além do
carater exploratorio do estudo. Apesar disso, os resultados obtidos apresentam algumas tendéncias
que podem orientar o processo de ensino-aprendizagem. Esses resultados deverao ser objeto de con-
firmacao em estudos mais amplos.

No corpus ja reunido ou em corpus mais amplos, outros aspetos poderdo ser ainda objetos de
estudo. Em Barbeiro (2021), aprofunda-se a analise com o objetivo de saber quais os dominios de
incorregdes que apresentam maior ou menor grau de sucesso de coincidéncia com as propostas do
professor e de emissdo de um juizo em conformidade com a corre¢do e adequagao linguisticas. Com
um horizonte mais alargado, colocamo-nos o desafio de verificar a eficacia do percurso pedagogico
em relagdo a consolidac¢do da aprendizagem dos problemas que estiveram em foco, ou seja, em rela-
¢do a transformagao do conhecimento no sentido de terem sido apreendidas as corre¢des encontradas

no percurso.
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FLUTUACAO DA CATEGORIA DE COGNATOS
EM HETEROSSEMANTICOS NO ENSINO
DE PORTUGUES PARA HISPANOFALANTES

CAMILI DAIANTI MARANHO ALVARENGA
Universidade de Salamanca

RESUMO

Em meio a tantas linguas romanicas, sabemos que o portugués e o espanhol sdo as que apre-
sentam mais semelhancas entre si. Consequentemente, constatou-se a impossibilidade de o ensino
do portugués para hispanofalantes ser focado do mesmo modo que o seu ensino a angléfonos, se
o objetivo € o de evitarmos que os alunos se sintam desmotivados com as aulas. Para uma selecao
adequada dos contetidos a serem trazidos no ensino de portugués para este publico, os estudos da
analise contrastiva sdo fundamentais, em especial a andlise contrastiva funcional de Chesterman, que,
ao substituir o termo “equivaléncia” por “semelhanga relevante”, propde refutar a hipdtese de uma
equivaléncia interlinguistica absoluta através da analise de dados linguisticos. Partindo do mesmo
principio da nega¢ao de uma sinonimia interlinguistica absoluta e situados no eixo semantico-lexical,
propomos a hipdtese de uma flutuagdo da categoria dos cognatos em heterossemanticos parciais na
relacdo portugués/espanhol, flutuagdo esta que ocorre a depender da insercao de um determinado item
lexical e sua interacdo com o contexto verbal. Por conseguinte, buscaremos mostrar que, apesar das
grandes semelhangas existentes entre o portugués e o espanhol, o que se traduz em um compartilha-
mento de vocabulario cognato de mais de 85%, a singularidade de cada lingua esconde significados

especificos que rompem as fronteiras de certas categorias classificatorias.

Palavras-chave: cognatos; heterossemanticos; ensino de portugués para hispanofalantes.
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ABSTRACT

Among so many Romance languages, we know that Portuguese and Spanish are the ones that
present the most similarities between each other. Consequently, some studies proved the impossibility
ofteaching Portuguese to Spanish speakers the same way that Portuguese is taught to English speakers,
for example, if the goal is to prevent students from experiencing demotivation in the classroom.
For an appropriate selection of the contents that must be brought in the teaching of Portuguese to
this audience, the studies of the contrastive analysis are essential, mainly the contrastive functional
analysis by Chesterman that, by substituting the term “equivalence” for “relevant similarity”, proposes
refuting the hypothesis of an absolute interlinguistic equivalence through the analysis of linguistic
data. Following the same principle that denies the concept of an absolute interlinguistic synonymy
and inserted in the lexical semantic field, we propose the hypothesis of a movement from the category
of cognates into the category of the partial semantic false friends between Portuguese and Spanish.
This movement just mentioned would occur depending on the insertion of a certain lexical item and
its interaction in the verbal context. Therefore, our objective is to show that, though there are many
existent similarities between Portuguese and Spanish, something that is translated into a sharing of
cognate vocabulary of more than 85%, the uniqueness of each language hides specific meanings that

break the barriers of certain categories.

Keywords: cognates, semantic false friends; the teaching of Portuguese to Spanish speakers.
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INTRODUCAO

Almeida Filho e Moutinho (2011, p. 42) apontam para a expansao dos cursos de portugués
como lingua estrangeira a um publico em geral pelo mundo. No que se refere aos falantes de espanhol
que querem aprender portugués (sejam estes individuos os que tém o espanhol como lingua materna
ou como uma segunda lingua), pelo fato de o espanhol e o portugués serem as linguas romanicas que
apresentam mais semelhangas entre si (ALMEIDA FILHO, 2001, p. 14), constatou-se a necessidade
de um ensino do portugués como lingua estrangeira especifico aos hispanofalantes.

Com a finalidade de evitarmos “situagdes na sala de aula nas quais o falante de espanhol se
sente extremamente entediado com o material que lhe € apresentado para a aprendizagem da lingua
portuguesa [...] advindo na maioria dos casos um total desinteresse” (SANTOS, 1998, p.55, apud
REY, 2012, p. 68), ¢ evidente a impossibilidade de enfocarmos “da mesma maneira o ensino do por-
tugués para hispanofalantes [...] que o seu ensino, por exemplo, a angl6fonos” (MONTERO, 1996, p.
196, apud REY, 2012, p. 68, tradugao nossa).

Para ilustrarmos brevemente em que consiste um ensino especifico, vejamos o exemplo da pala-
vra LIVRO e a sua relagdo estreita com a palavra espanhola L/BRO, relagao que, por sua vez, se mostra
mais distante entre a palavra LIVRO e BOOK no inglés. Através deste exemplo bastante simples em que
trazemos uma palavra muito utilizada no nosso cotidiano, evidencia-se uma semelhanca no vocabulario
entre o portugués e o espanhol, algo que ¢ traduzido em uma porcentagem bastante significativa.

Segundo Ulsh (1971), o portugués e o espanhol compartilham um vocabulario de palavras
cognatas (aquelas que apresentam uma semelhanca formal e no seu significado, como no par LIVRO/
LIBRO) de mais de 85%. Apesar de o autor ndo comprovar essa porcentagem no seu estudo, Hen-
riques (2000, p. 266) o faz e tem como resultado que essa relagdo interlinguistica entre as palavras
cognatas ¢ de mais de 90%'.

Consequentemente, diante dessa grande semelhanca observada no campo lexical, Dias, A. C.
(2010, p. 3, apud DIAS, S. O., 2018, p. 333) declara, no prologo do seu material didatico do portugués
especifico a hispanofalantes, que este publico “¢ capaz de ler e de interpretar textos diversos, o que o
coloca num nivel intermédio (B1)” desde o inicio da sua aprendizagem.

Dessa forma, com a finalidade de gerenciarmos melhor o nosso tempo para poder trabalhar
com textos auténticos, mais complexos e instigantes na sala de aula, além de fomentarmos uma
reflexdo metalinguistica (algo fundamental em qualquer ensino de uma lingua, principalmente em um
contexto de linguas proximas que possuem igualmente os seus desafios), devemos nos sustentar nos

estudos contrastivos.

1 Para ndo nos estendermos muito nesta reflexdo, ndo adicionamos a questdo da variedade diatdpica que seguramente
interferiria nesta porcentagem interlinguistica de palavras cognatas. Com efeito, Simdes ¢ Kelm (1991, apud
CARVALHO, 2002, p. 599) mencionam que esta alta porcentagem corresponde ao portugués e ao espanhol da Europa,
sendo que, se esta questdo fosse estabelecida entre o portugués ¢ o espanhol da América, a relagdo de palavras cognatas
nao seria superior a 60%.
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Apesar de estes estudos terem sido alvo de muitas controvérsias e criticas desde o seu surgimento?,
eles sdo essenciais para uma sele¢do adequada dos contetidos, para um enfoque mais apropriado nas
areas de dificuldade e para uma maior conscientizagdo das diferengas com o intuito de se poder lidar
com o fendmeno da fossilizagao® precoce.

Afinal, em um contexto do ensino do portugués especifico para hispanofalantes:

[...] a solugdo ndo passa pela aceleragdo do desenvolvimento das aulas: ndo se trata de
ensinar em um ritmo acelerado, e sim de preparar um programa de ensino que aproveite
os aspectos positivos dos que se beneficia o estudante e, ao mesmo tempo, que identifique

e proponha solu¢des em areas potencialmente problematicas. (REY, 2012, p. 68).

Ainda centrados nas linguas objeto do nosso estudo, estamos plenamente de acordo com o
posicionamento de Martin (2014), quando a autora declara que a analise contrastiva se torna ainda
mais essencial em um contexto de linguas proximas, pois, dadas as semelhangas interlinguisticas,
vemos a necessidade de uma descri¢ao detalhada que explicitara diferengas e até mesmo nuances que
dificilmente seriam percebidas sem esse tipo especifico de reflexao.

Como uma obra de destaque que traz a questdo da analise contrastiva na sua relagdo com as lin-
guas proximas, a autora menciona a analise contrastiva funcional de Chesterman (1998), que propde
a substituicdo do conceito de “equivaléncia”, usado durante décadas na area dos estudos contrastivos,
pelo termo “semelhanca relevante”.

Observamos que a finalidade desta andlise contrastiva funcional seria a de refutar a hipdtese
inicial de uma equivaléncia interlinguistica absoluta, uma vez que, apos a analise minuciosa dos

dados linguisticos, tal equivaléncia se mostrard uma excegao.

Como visto nas secdes precedentes, equivaléncia-como-identidade é uma excecao,
frequentemente uma impossibilidade. Na verdade, encontrar identidade seria uma surpresa
bastante interessante; quanto mais o individuo se propde determinadamente a rejeitar
a hipotese, mais interessante tal resultado se mostra. (CHESTERMAN, 1998, p. 57, apud
MARTIN, 2014, p. 405, traducéo nossa).

Desse modo, partindo do mesmo pressuposto de uma negacao do fendémeno da sinonimia de um ponto

de vista intra e interlinguistico e situados no eixo semantico-lexical, traremos a seguir certas consideragdes

2 Segundo Gargallo (1993, p. 41), os primeiros estudos contrastivos foram feitos entre o final do século XIX e o inicio
do século XX. No entanto, segundo Wenguo ¢ Mun (2007, p. 24), o primeiro exemplo de contraste linguistico no
mundo ocidental foi a gramatica do padre Elfrico no eixo sintatico entre o inglés e o latim no século X d.C., e na China
ha a obra Dialects de Yang Xiong (58 a.C - 18 d.C).

3 Segundo Montero (1997, p. 144, apud REY, 2012, p. 59), a fossilizagdo ¢ descrita como o “nivel estacionario [...], no
qual o aprendiz deixa de progredir em diregdo a lingua-alvo e nao distingue entre os dois sistemas linguisticos, o da
sua lingua - materna e o da nova lingua”.
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relacionadas a duas categorias muito presentes no ensino de uma lingua estrangeira, a dos cognatos ¢ a
dos heterossemanticos. Igualmente, devido as questdes semanticas que se desprendem dessas categorias,
mostraremos os entrelagamentos entre os cognatos e o fendmeno da sinonimia e entre os heterosseman-
ticos e a polissemia, antes de apresentarmos uma proposta de flutuagdo entre as categorias anteriormente

mencionadas e a sua consequente repercussao no ensino de portugués especifico para hispanofalantes.

1. SINONIMIA E COGNACAO

O fendomeno da sinonimia é um tema bastante polémico, sendo considerado como “o prato
forte da semantica” por Baldinger (1970, apud RODRIGUEZ, 2013, p. 2, tradugdo nossa). Na sua
pesquisa, Rodriguez (2013, p. 2) menciona diversos estudos que vao contra e a favor desta ideia de
uma equivaléncia semantica idéntica entre dois itens lexicais.

Ao ser a favor do fenomeno da sinonimia, a autora traz o entrelagamento entre este fenomeno e a
cognagdo, além de adicionar as palavras nao cognatas, no que a autora denomina sinonimia interlinguistica.

As palavras cognatas, caracterizadas por Rodriguez (2013, p. 7) como tendo uma semelhanga
formal, mesma origem etimologica* e uma coincidéncia no significado, fazem parte da sinonimia in-

terlinguistica. Para visualizarmos essa questdo, trazemos um exemplo entre o portugués e o espanhol®.

QUADRO 1 — Cognatos parassinonimicos CAMA (pt.)/CAMA (esp.) e LEITO (pt.)/LECHO (esp.)

Portugués Espanhol Portugués Espanhol
CAMA lat. tar. CAMA Del bajo lat. LEITO lat. lectus LECHO Del
cama, ae ‘leito hispanico cama 'lecho en el ‘leito, cama’ 1. lat. lectus.
baixo e estreito’. 1. | suelo’. 1. f- Mueble destinado || armagdo de madeira, | 1. m. cama
lugar onde se pode | a que las personas se ferro ou outro (mueble).
deitar e/ou dormir | acuesten en él, compuesto de || material, que sustenta | Obs.: Ha
Ex.: fazia a sesta una armazon, generalmente o estrado e 0s mais 9
numa c. de relva. con patas, sobre la que se colchdes da cama. definigdes.
Obs.: Ha mais 12 colocan un somier o tabla, Obs.: Ha mais 8 Fonte:
defini¢des. un colchon, almohada y defini¢oes. Diciondrio da
Fonte: Diciondrio diversas ropas. Fonte: Diciondrio RAE online.
Houaiss (2009) Obs.: Ha mais 12 defini¢des. Houaiss (2009)

CD-ROM. Fonte: Dicionario da RAE online. CD-ROM.

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

4 Ha divergéncias quanto a caracterizagdo dos cognatos, pois alguns autores desconsideram a questdo da origem da
palavra e levam em considerag@o apenas a sua semelhanga formal e semantica.

5 A autora utiliza os exemplos taille/talla e stature/estatura na relagdo francés/espanhol para exemplificar a situagao de
cognatos e nao cognatos no fendmeno da sinonimia intra e interlinguistica. No nosso caso, as palavras CAMA (pt.) e
LEITO (pt.) fazem parte da sinonimia intralinguistica (evidentemente entre ndo cognatos), assim como o par CAMA
(esp.) e LECHO (esp.).
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No Quadro 1, vemos uma relagdo de palavras cognatas “sinonimicas” (seguindo a classificacao
de RODRIGUEZ, 2013) entre CAMA (pt.) e CAMA (esp.), que apresentam a mesma origem latina
cama, a mesma escrita com uma grande semelhanga fonética e uma semelhanca semantica pela desig-
nacdo de um lugar proprio para dormir. No segundo par LEITO (pt.)/LECHO (esp.), também temos
um caso de cognatos “sinonimicos®”’ pela mesma origem das duas palavras (do latim lectus), por uma
semelhanca formal (ao haver apenas duas letras diferentes, IT/CH) e por seu sentido, pois nas suas
defini¢des aparece a palavra CAMA.

Se quisermos observar uma sinonimia interlinguistica entre ndo cognatos, deveriamos apenas
trocar os pares de palavras pelos termos CAMA (pt.)/LECHO (esp.) e CAMA (esp.)/LEITO (pt.),
simplesmente porque, como mencionado anteriormente, cada palavra desses novos pares formados
possui origens e escritas diferentes, sendo ndo cognatas. No entanto, ainda verificamos uma seme-
lhanga no seu sentido.

Apesar de discordarmos do fendmeno de uma sinonimia absoluta, reconhecemos a importancia
deste estudo, pois, enquanto notamos uma maior aten¢ao ao estudo dos heterossemanticos entre o
portugués e o espanhol, o ensino dos cognatos e ndo cognatos em uma relacao de “sinonimia interlin-
guistica” ¢ igualmente importante.

E isso se deve ao fato de que “pesquisas em semantica [...] confirmam que a ativa¢ao de uma
palavra implica a de outras de similar forma e de parecido significado (Goldinger et al., 1989; Luce et
al., 1990; Meyer e Schvaneveldt, 1971)” (AINCIBURU; RODRIGUEZ, 2014, p. 358, traducdo nossa).

Ao seguirmos o pressuposto de Chesterman (1998), que pretende refutar uma equivaléncia
absoluta entre dois itens lexicais, mencionamos o estudo de Alvarenga (2017)”, no qual a autora,
ao analisar os verbos SUMIR ¢ DESAPARECER no portugués brasileiro — vistos como altamente
sinonimicos —, por meio da Teoria das Operagdes Enunciativas de Antoine Culioli (1990), explicita
a singularidade de cada verbo.

Essa singularidade permite-nos entender o porqué de ndo podermos intercambiar os verbos an-
teriormente mencionados no caso do enunciado da brincadeira infantil “sumiu/achou” (*desapareceu/
achou) ou no caso de sites de pessoas desaparecidas (pessoas sumidas™).

Passando a tratar de um ponto de vista interlinguistico, referimos o trabalho de Scheinowitz

(1988), que, ao fazer uma analise contrastiva entre o francés e o portugués do Brasil, conclui que

6 Em uma primeira leitura, o termo “cognato sinonimico” se faz importante para haver uma distin¢do relacionada ao
cognato heterossemantico. Como bem explicita Rebougas (2019, p. 43), a palavra OFICINA na relacdo portugués/
espanhol ¢ um cognato por ter a mesma origem etimoldgica (do latim officina), porém, ¢ um heterossemantico ao
mesmo tempo, pois, além de possuir uma escrita idéntica, os seus significados sdo completamente diferentes. Em
portugués, oficina significa “lugar onde se fazem trabalhos manuais ou se consertam automoéveis” e, em espanhol,
oficina ¢ “um lugar destinado a leitura, ao trabalho intelectual ou administrativo.”

7 Igualmente mencionamos o trabalho de Romero e Trauzzola (2014) que, através da mesma teoria, refuta a sinonimia
intralinguistica ao analisar os verbos ROMPER ¢ QUEBRAR no portugués brasileiro.
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“ndo ha sindnimos perfeitos em uma lingua e que seria mais adequado se falar em parassinonimia
para designar essa equivaléncia” (SCHEINOWITZ, 1988, p. 101).

Sendo assim, ao seguir Chesterman (1998) e Scheinowitz (1988), propomos a utilizagdo do termo
cognagao parassinonimica atrelado ao fendmeno da aproximagao semantica interlinguistica, e, para tal,

veremos o exemplo do cognato parassinonimico LINDO na sua relagdo entre o portugués e o espanhol.

QUADRO 2 — Cognato parassinonimico LINDO

Portugués Espanhol
LINDO LINDO
Do lat. limpidus 'limpo', 'puro’. Del lat. limpidus 'limpio', 'puro'.
1. prazeroso de se contemplar, de se ouvir, 1. adj. hermoso, bello, grato a la vista.
de se apreciar; belo, bonito. Obs.: Ha mais 2 definig¢des.
Obs.: Ha mais 4 definicdes. Fonte: Diciondrio da RAE online.
Fonte: Dicionario Houaiss (2009) CD-ROM.

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

Ao analisarmos o Quadro 2 com a definicdo em portugués do Houaiss e a em espanhol da
RAE, atestamos que a palavra LINDO ¢ um cognato por apresentar uma forma idéntica LINDO (pt.)/
LINDO (esp.) e uma semelhan¢a semantica, posto que esse item lexical se refere a beleza nos dois
idiomas, fato atestado pela presenca da palavra belo/bello nas duas definigoes.

Porém, apenas vimos as defini¢des dicionarizadas desta palavra. Os dicionarios, apesar de se-
rem muito Uteis igualmente na busca de uma compreensao relacionada ao sentido, possuem as suas
limitacdes e ndo dao conta de descrever certas nuances da lingua em uso.

Se nos apoidssemos somente nas fontes lexicograficas, dirlamos que existe uma correspondén-
cia semantica “absoluta” relacionada a palavra LINDO na relagdo entre o portugués e o espanhol.
No entanto, como acreditamos em uma aproximagao semantica ao nos afastarmos do conceito de
sinonimia absoluta, o que nos fez optar pelo uso do termo cognato parassinonimico, vejamos a seguir
as nuances no sentido de um uso ndo dicionarizado da palavra LINDO e sua relagdao com a palavra
GUAPO na Espanha.

QUADRO 3 — Uso ndo dicionarizado da palavra LINDO

Defini¢cao de um uso nao dicionarizado

LINDO 1) Beleza externa. >> | Guapo - Espanhol

(Brasil/Sao = -
Paulo) 2) Nao necessariamente beleza externa, mas >~ | Lindo - Espanhol
certamente beleza interna

Fonte: Elaborado pela autora (2021)
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Para além do significado das palavras, quando aprendemos uma lingua estrangeira, ¢ igual-
mente importante sabermos a sua frequéncia de uso. No caso de LINDO, o dicionario nos mostra a
existéncia deste item lexical nos dois idiomas. Porém, de um ponto de vista do uso do léxico, notamos
que LINDO ¢ muito mais utilizado no Brasil (na regido de Sdo Paulo®), enquanto que a palavra
GUAPO ¢ mais utilizada na Espanha.

Além disso, como pode ser visto no Quadro 3, apesar de LINDO existir nos dois idiomas para
se referir a beleza, a diferenca semantica entre as duas linguas reside no fato de que, no portugués da
regido de Sao Paulo, LINDO remete a uma beleza externa e/ou interna e, no espanhol da Espanha, a
palavra GUAPO descreve apenas uma beleza externa, enquanto o termo LINDO esta relacionado a
algo que possui uma beleza interna e ndo necessariamente externa a0 mesmo tempo.

Apesar de vermos nuances no sentido em cada lingua, essa palavra seria categorizada como um
cognato parassinonimico total, pois os detalhes particulares do seu sentido ainda se referem a beleza,
ou seja, ndo constatamos nenhum sentido que pudesse significar algo totalmente discrepante de “belo”.

Abordada a questao de uma aproximagao no sentido em uma relacdo interlinguistica, trazemos

a seguir o caso de uma distingdo semantica em palavras com uma semelhanga formal.

2. POLISSEMIA E HETEROSSEMANTICIDADE

Os heterossemanticos sao mais conhecidos pelo nome de “falsos amigos” no ambito da didatica
de linguas estrangeiras. Como acreditamos que o termo “falsos amigos” se estende a diferengas diver-
sas - nos niveis ortografico, prosoddico, morfologico, sintatico e situacional, além do semantico (CAR-
LUCCI; FERRERO, 2007, p. 168-169, apud REBOUCAS, 2019, p. 60) -, optamos pela terminologia
heterossemanticos, que se refere somente ao sentido (os falsos amigos semanticos), justamente por
estarmos situados no eixo semantico-lexical.

No seu estudo, Rebougas (2019) aponta para um entrelagamento entre o fendmeno da heteros-
semanticidade (“hetero” que significa diferente e “semanticidade” que se refere ao significado em
geral) e o da polissemia (“poli” que se refere a “muitos” sentidos, de semia).

Segundo este autor, hd uma heterossemanticidade intralinguistica ao vermos uma pluralidade
de significados em um unico item lexical de somente um idioma, a denominada polissemia, que
pode ser vista no exemplo trazido da palavra CAMA (pt.), que, possui um total de 13 defini¢des no
dicionario Houaiss, conforme Quadro 3.

Ja no caso de uma relagdo entre dois idiomas, como o portugués e o espanhol, ha uma heteros-
semanticidade interlinguistica, que se refere a palavras formalmente semelhantes, porém com uma
distingao semantica (REBOUCAS, 2019, p. 37).

8 Ha uma restricdo dessa regido por conta das dimensdes continentais deste pais, o que repercute na sua variedade
lexical. Essa regido foi a escolhida por ser o local de origem da pesquisadora.
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Como um exemplo de heterossemantico interlinguistico (doravante apenas heterossemantico),
Rebougas (2019, p. 38) nos traz o par DESGRACAR (pt.) e DESGRASAR (esp.), que apresenta uma
grande semelhanga formal, havendo apenas a diferenca de uma letra (C/S), e sentidos totalmente
distintos, pois, enquanto no portugués DESGRACAR se refere a desgraca, no espanhol DESGRASAR

tem relagdo com gordura, como pode ser visto no Quadro 4.

QUADRO 4 - Heterossemanticos totais

Espanhol Portugués brasileiro
DESGRASAR: desengordurar. DESGRACAR: causar a desgraca.
Fonte: Adaptado de Rebougas (2019, p. 38)

Este par DESGRACAR (pt.)/DESGRASAR (esp.) representa um caso de heterossemanticidade
total, pois ha apenas significados distintos nessa relagao interlinguistica. No entanto, como a catego-
ria dos heterossemanticos nao pode ser caracterizada como uma classe homogénea, diante das suas

particularidades, também ha os heterossemanticos parciais.

QUADRO 5 - Heterossemanticos parciais

Espanhol Portugués brasileiro
GATO GATO
Del lat. tardio cattus. Do lat. cattus,i.
1) Mamifero carnivoro de la familia de los |1) Pequeno mamifero carnivoro, doméstico,
félidos, domeéstico. da fam. dos felideos.
2) 2) Bras. Homem bonito, charmoso.
Obs.: Ha mais 9 defini¢des. Obs.: H4 mais 6 defini¢des’

Fonte: Adaptado de Reboucas (2019, p. 50)

Como visto no Quadro 5, a palavra GATO ¢ classificada como um heterossemantico parcial por
Rebougas (2019, p. 50) porque, na sua primeira defini¢do, vemos que esta palavra estd em uma situ-
acdo de cognagdo parassinonimica, ao se referir a um felino no portugués e no espanhol. No entanto,
sua segunda defini¢do, utilizada para nos referirmos a um homem bonito, s6 existe no portugués
brasileiro. E ¢ justamente pelo fato de ndo podermos expressar este segundo sentido com a palavra
GATO em espanhol que estamos diante de um heterossemantico parcial.

Dessa forma, ¢ neste caso em especifico — com o exemplo da palavra GATO - que propomos
uma hipdtese de flutuacdo da categoria de cognatos parassinonimicos parciais em heterossemanticos

parciais. Na se¢do a seguir, veremos outro caso de tal hipdtese de flutuacao.

9 Gostariamos de mencionar que Rebougas (2019, p. 50) também traz uma defini¢do muito utilizada no portugués do
Brasil para a palavra GATO, que se refere as ligagdes elétricas clandestinas. Tal semantica ndo existe no espanhol
com a mesma palavra. Com efeito, as outras 9 defini¢des em espanhol e as outras 5 em portugués que omitimos neste
trabalho igualmente apresentam significados muito singulares com poucos casos de cognagao parassinonimica.
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3. RELACAO ENTRE O SENTIDO DO LEXICO NO REGISTRO CULTO E DO COTIDIANO

Tanto no ensino de portugués a hispanofalantes como no de espanhol a lus6fonos, ha uma
tendéncia de os professores verem o vocabulario culto mais atrelado aos cognatos parassinonimicos,
enquanto que o vocabulario do cotidiano estaria mais conectado a palavras ndo cognatas (incluindo
os heterossemanticos).

Devido ao fato de ndo termos encontrado estudos que se ocupem deste tema, resolvemos
verificar essa questdo de modo preliminar, e foi nesse contexto que surgiu o exemplo da palavra
BACO (pt.)/BAZO (esp.) e a reflexdo sobre a relagdao entre o sentido do 1éxico no registro culto e
do cotidiano.

No que diz respeito aos cognatos, Echeverria (2017) conduz um estudo na relacao inglés/espa-
nhol que traz uma classificagcdo muito interessante. Segundo a autora, os cognatos podem ser idénti-
cos, similares ou parciais de um ponto de vista seméntico-ortografico (ECHEVERRIA, 2017, p. 29).

Os cognatos idénticos sdo palavras ortograficamente iguais (desconsiderando os acentos), os
similares apresentam de uma a duas diferencas consecutivas e os parciais tém duas ou mais diferencas
ndo necessariamente consecutivas, devendo ser mantidas ao menos trés letras.

Seguindo essa classificagcao de Echeverria (2017), o par objeto de andlise nessa secdo BACO (pt.)/
BAZO (esp.) € considerado um cognato similar, ao apresentar apenas a diferenca de uma letra (C/Z). No

quadro a seguir, vemos os detalhes relacionados ao seu sentido em uma relacao interlinguistica.

QUADRO 6 — Palavra BACO (pt.)/BAZO (esp.)

Portugués Espanhol

BACO: BAZO:

1) Rubrica: anatomia geral. viscera linfoide
localizada no hipocondrio esquerdo, cuja
funcao ¢ destruir os globulos vermelhos
intteis e liberar a hemoglobina que se
converterd em bilirrubina no figado.

2) Adjetivo 1. a que falta brilho; bacento,
embaciado.

3) De pele morena; trigueiro

Fonte: Dicionario Houaiss (2009) CD-ROM.

1) Viscera propia de los vertebrados, de
color rojo oscuro y forma variada, situada
casi siempre a la izquierda del estomago,
que destruye los hematies caducos y
participa en la formacion de los linfocitos.

2) Dicho de un color: Moreno y que tira a
amarillo.

3) De color bazo.

Fonte: Dicionario da RAE online.

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

Aqui, o par BACO (pt.)/BAZO (esp.) tem uma relagdo de cognagao parassinonimica quando o

sentido se refere a um 6rgao do corpo, sendo um vocabulério proprio do cotidiano.
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No entanto, o seguinte trecho do conto 4 causa secreta de Machado de Assis - "[...] fitou o
olho bago ¢ frio naquela decomposicao lenta e dolorosa da vida, bebeu uma a uma as aflicoes da
bela criatura [...] devorada de febre e minada de morte" (1994) - permite rapidamente verificar que o
sentido desta palavra ndo pode se referir a um 6rgao do corpo.

Portanto, diante de um contexto em que temos a descricao de alguém moribundo, vemos que o
sentido construido da palavra BACO (pt.) € o de algo que falta brilho, o de um olho sem brilho. Essa
defini¢do mais do ambito culto, literario, ndo existe em espanhol.

Assim, trazemos a hipotese de flutuagdo da categoria de cognatos - quando temos a palavra BACO
(pt.) que se refere a um 6rgao do corpo em portugués e em espanhol (BAZ0O) em um contexto do 1éxico
do cotidiano - a categoria de heterossemanticos - quando esta palavra se refere a “algo sem brilho”

somente no portugués brasileiro em um contexto culto.

4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste trabalho, ao partirmos do principio de que todo e qualquer item lexical é Ginico e singular
e ao adotarmos um ponto de vista interlinguistico relacionado ao portugués e ao espanhol, propo-
mos, fundamentados em Chesterman (1998) e Scheinowitz (1988), que sejam empregados os termos
“cognagdo parassinonimica” e “aproximacao semantica interlinguistica” em vez da terminologia dos
cognatos sinonimicos em uma sinonimia interlinguistica.

Para tal, foi trazido o exemplo da palavra LINDO (pt.)/LINDO (esp.) caracterizada como um
cognato parassinonimico total ao haver uma semelhanga formal e semantica, uma vez que as nuances
proprias de cada lingua ndo ocasionam sentidos que fogem da esséncia do “belo”.

Em um segundo momento, vimos a categoria dos heterossemanticos totais com o exemplo
DESGRACAR (pt.)/DESGRASAR (esp.) de Rebougas (2019). Este par é assim classificado pois estas
palavras possuem uma semelhanca formal e somente significados muito distintos.

Em terceiro lugar, trouxemos a categoria dos heterossemanticos parciais proposta por Rebougas
(2019) com o seu exemplo da palavra GATO. A contribui¢do do presente trabalho seria a de uma ampliagdo
na reflexdo desta classificacdo dos heterossemanticos parciais. Com efeito, se um heterossemantico ¢ clas-
sificado como sendo parcial - ao ter sempre ao menos um sentido semelhante em duas linguas e a0 menos
um sentido distinto para além de uma semelhanga formal -, vemos uma hipétese de flutuagdo dos heterosse-
manticos parciais em cognatos parassinonimicos igualmente parciais como uma proposta bastante factivel.

Por ultimo, foi exposto mais um exemplo com o par BACO (pt.)/BAZO (esp.), que ilustra tal
flutuagdo da categoria de cognatos parassinonimicos parciais (em um sentido de um 6rgao do corpo -
vocabulario do cotidiano no portugués e no espanhol) em heterossemanticos parciais (em um sentido

de aquilo que falta brilho - vocabulario culto somente no portugués do Brasil).
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Outro fator que reforgaria tal hipotese de flutuacdo entre categorias tdo distantes como a dos

cognatos e a dos heterossemanticos seria o estudo sobre a flutuagao dos substantivos em adjetivos no

portugués brasileiro de Basilio (1995).

QUADRO 7 - Flutuagao da palavra BONITO em substantivo, adjetivo e advérbio

BONITO no portugués brasileiro e no espanhol
Classe _ . oy
. Adjetivo Substantivo Advérbio
gramatical
design. comum a
diversos peixes
1. cuja forma, som teledsteos perciformes
ou cores agrada aos da fam. dos Fazer algo de maneira
Portugués sentidos. escombrideos, de corpo | exitosa.
brasileiro Fonte: Diciondrio Houaiss | fusiforme e de tamanho
(2009) CD-ROM. que varia entre a cavala | Ex.: Ela falou bonito!
e o atum.
Fonte: Dicionario Houaiss
(2009) CD-ROM.
. . 1. m. Pez teleosteo
Lindo, agraciado, de . .
. . comestible, parecido Hacer algo de modo
cierta proporcion y , . .
al atun, pero mas exitoso.
Espanhol belleza. 2
Fonte: Diciondrio da RAE pequeno.
B ' Fonte: Diciondrio da RAE Ej.: Ella hablo bonito.
ontine.
online.

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

No Quadro 7, notamos a flutuacdo mencionada em Basilio (1995), ao vermos que a palavra
BONITO, tanto em portugués como em espanhol, pode ser ora um substantivo (relacionado a um
peixe), ora um adjetivo (dotado de beleza). Além disso, adicionamos um contexto em que BONITO

¢ igualmente um advérbio com o sentido de “fazer algo bem”.

5. CoNcCLUSAO

Sendo a polissemia (pluralidade de sentidos) uma caracteristica inerente a toda e qualquer uni-
dade lexical - algo que pdde ser visto brevemente de uma maneira intralinguistica, através da mengao
das 13 defini¢des da palavra CAMA em portugués neste trabalho, e de uma maneira interlinguistica,

de modo mais notdrio por meio dos heterossemanticos (como no exemplo da palavra OFICINA no

152



&2 COLUMBIA | LAIC

Department of Latin American
and Iberian Cultures

Anais do | Congresso de Portugués como Lingua Estrangeira na Columbia University

portugués e no espanhol) -, acreditamos na possibilidade de que um Unico item lexical possa conter,
ao mesmo tempo, semelhancas e distanciamentos semanticos ao encontrar-se de maneira isolada, isto
¢, fora de um contexto verbal. Somente quando um item lexical interage com os outros termos em um
enunciado, visualizamos uma constru¢ao do sentido que se configurard em uma semelhanca ou em
um distanciamento.

Mencionamos tratar-se de uma possibilidade pois tal hipotese de flutuagdo de cognatos em
heterossemanticos ocorrera apenas na categoria dos heterossemanticos ditos parciais e nao nos hete-
rossemanticos totais ou nos cognatos parassinonimicos totais.

Para o ensino de portugués especifico para hispanofalantes, tal hipotese amplia o fato de o
contexto ser primordial no ensino/aprendizagem de uma lingua, algo exposto por Alves (2013, p.
33) no seu estudo sobre os heterossemanticos no ensino do espanhol a brasileiros. E isso se deve
ao fato de ndo podermos determinar, a priori, se um par de palavras em uma relagdo interlinguistica
tera semelhancas ou distanciamentos no seu sentido quando este par se encontrar distanciado de um
contexto verbal.

Além disso, ao trazer essa conexdao semantica entre a cognagdo e a heterossemanticidade,
esperamos que tal proposta de flutuagdo entre essas categorias possa despertar o interesse pelo es-
tudo também dos cognatos, ja que o foco estd muito mais centrado nos heterossemanticos no eixo
portugués/espanhol.

Como limitagdo deste estudo, apontamos o fato de ndo termos trabalhado de maneira quanti-
tativa com a semantica de um uso nao dicionarizado da palavra LINDO em espanhol. Essa definicao
foi trazida apods entrevistarmos informalmente duas espanholas, uma venezuelana e um dominicano

(ambos latino-americanos residentes na Espanha) sobre as diferencas entre LINDO e GUAPO.
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LENDO EM PORTUGUES ATRAVES DAS LITERATURAS
AFRICANAS DE LINGUA PORTUGUESA

CRISTINA MARIA PAES DOS SANTOS
Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO)

RESUMO

Cinco paises africanos tém o portugués como lingua oficial, a par de uma quantidade bastante
expressiva, em cada um deles, de diferentes linguas nacionais. A partilha espiria da Africa entre os
paises colonizadores europeus, ndo respeitando as multiplicidades etnolinguisticas dos povos de ori-
gem, levou a imposicao de fronteiras geograficas que acabaram por juntar, em um mesmo territorio,
povos diferentes entre si, muitos tradicionalmente rivais e que s6 encontravam alguma unidade na
cultura imposta pelo colonizador. Nao foi diferente o que aconteceu na colonizagdo portuguesa, que
soube se utilizar de uma literatura baseada no ressaltar do exotismo e do etnocentrismo para expressar
e veicular o dominio europeu, mantendo e intensificando o regime colonial, sobretudo a partir do
século XIX. Mas Angola, Mogambique, Cabo Verde, Guiné-Bissau e Sdo Tomé e Principe também
viram nascer e desenvolveram literaturas em lingua portuguesa de grande valor identitario, sobretudo
a partir da germinag¢do dos movimentos de luta por independéncia nascidos do amadurecimento de
acdes que buscavam os rostos muito proprios de cada um desses paises em processos de libertacao e
reconhecimento. E no momento pos-colonial, as literaturas africanas de lingua portuguesa produzem
textos de carater hibrido, nos quais ao portugués legado pelo colonizador sdo impressas marcas de
dicgdes africanas capazes de fazer pulsar diferentes tradi¢des e também caracteristicas de suas con-
temporaneidades. O objetivo deste trabalho ¢, através de um panorama geral, apresentar um pouco da
diversidade das chamadas literaturas africanas de lingua portuguesa, mostrando a importancia dessas

literaturas para o ensino de portugués como lingua estrangeira.

Palavras-chave: literaturas africanas; lingua portuguesa,; ensino.
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O inicio da expansao da lingua portuguesa pelo mundo deu-se com as navegagdes dos séculos XV
e XVI. Mas a efetiva ocupacdo dos territorios colonizados, sobretudo na Africa, s6 aconteceu a partir
do século XIX, diante de uma ja acirrada disputa estabelecida entre as poténcias mundiais da época, da
qual a conhecida “Conferéncia de Berlim” (1884-1885) foi emblema, ao apontar os caminhos oficiais
para que a partilha do continente africano pudesse ser realizada segundo os interesses dos colonizadores,
ndo respeitando a grande diversidade das populagdes nativas, as quais eram impostos idiomas e culturas
das metrdpoles, além do convivio forcado, em uma mesma regido, de etnias muitas vezes rivais, com
fronteiras demarcadas de maneiras ndo compativeis para muitos dos povos originarios.

O idioma levado da barra do Tejo para o0 mundo ganhou em diversidade e peculiaridades mul-
tiplas, chegando a lugares onde a lingua portuguesa passou a conviver lado a lado com os falares
autdctones — as chamadas linguas nacionais ou locais, se ¢ que se pode falar de “convivéncia” no que
diz respeito ao uso majoritario de uma lingua que, embora sua importancia quase nunca ficasse na
mesma razao direta da quantidade de falantes que realmente a dominavam e empregavam no seu dia
a dia, foi sempre a detentora do status de oficialidade, em tempos coloniais ou ja de independéncia.

Em se tratando mais especificamente dos paises africanos que foram colonias de Portugal,
sdo complexas as realidades etnolinguisticas dos inumeros povos reunidos sob uma mesma divisao
geografica tendo a lingua portuguesa como idioma oficial. Acerca dessa pluralidade, Luis Bernardo

Honwana, escritor mogambicano, assim se expressa:

Ora, 0s nossos paises caracterizam-se pela sua multiculturalidade, quando nao, de acordo
com outras escolas de pensamento, multinacionalidade: coabitam no espaco delimitado pelas
nossas fronteiras muitos grupos etnolinguisticos, alguns dos quais ostentando caracteristicas
de organizacdo e historicidade que os definem como na¢des. Em consequéncia, para além
do Portugués, possuimos muitas outras linguas, algumas delas com uma populacdo falante

muito superior a dos falantes exclusivos da lingua portuguesa. (HONWANA, 2006, p. 21).

Na Africa, cinco paises tém ainda, como unico idioma oficial, a lingua portuguesa, regula-
mentada para ser o idioma da administragdo e da escolaridade: Angola, Mogambique, Cabo Verde,
Guiné-Bissau e Sao Tomé e Principe. Mas em cada um desses paises ha também uma quantidade
muito grande de linguas origindrias de diferentes etnias, como, dentre muitas outras, em Angola, o
umbundo (umbundu) e o quimbundo (kimbundu); ou 0 macua (emakhuwa) e o ronga (xirhonga), em

Mogambique, assim como os denominados “crioulos™, que coexistem ao lado das linguas étnicas,

1 Nao temos como aprofundar aqui questdes acerca desta denominagao, que ¢ discutida por muitos estudiosos como
etnocéntrica. A adogdo de “cabo-verdiano”, “sdo-tomense” e “guineense”, em vez de “crioulo” (kriol), contudo,
também ¢é reconhecida como algo que somente ganhara vulto, sobretudo no meio da propria populagdo, a partir do
reconhecimento oficial feito a essas linguas, ou seja, a partir do momento em que elas tiverem, em termos oficiais, o

mesmo grau de importancia conferido a lingua portuguesa.
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como ¢ o caso do crioulo cabo-verdiano, do crioulo sdo-tomense e do crioulo guineense. Em alguns
desses lugares, a quantidade de falantes que ndo t€ém proficiéncia no idioma oficial impressiona,
a ponto de pesquisas se referirem a lingua portuguesa dessas regides como uma verdadeira lingua
estrangeira, como ¢ o caso de Guiné-Bissau, onde menos de quinze por cento da populagdo realmente
dominaria o portugués.

Hé muito desconhecimento acerca dos paises do continente africano, efeito direto de represen-
tagdes que, ao longo da historia, como ja aprendemos com Said (1995, 2007), carregaram o imagina-
rio ocidental de “pré-conceitos” acerca desses povos (como ideias de inferioridade ou de uma falta de
civilizacdo que carecia ser “sanada” pelos europeus). Sao essas realidades ainda tdo desconhecidas,
ou mal conhecidas, que exatamente nos levam para o objetivo deste trabalho: através de um panorama
geral, apresentar um pouco da diversidade das chamadas literaturas africanas de lingua portuguesa,
mostrando a importancia dessas literaturas para o ensino de portugués como lingua estrangeira. Sim,
porque, embora bastante jovens, as literaturas africanas de lingua portuguesa ja sdo objeto de estudo
em muitas universidades ha umas boas décadas, inclusive em niveis de mestrado e doutorado, sendo
importante que tais obras literarias, conhecimentos e pesquisas ndo deixem de estar também no radar
do ensino de portugués para estrangeiros, para que este possa nao se restringir somente a leituras de
autores portugueses ¢ brasileiros.

E falar da importancia, em estudos de PLE, de se ler literatura em portugués produzida por
angolanos, mogambicanos, cabo-verdianos, guineenses ¢ sado-tomenses nos conduz imediatamente a
questdo da pluralidade e do hibridismo dessas produgdes literarias, ndo s6 porque escritores de tais
paises usam o portugués e se expressam igualmente em suas linguas de origem, mas também porque,
nos seus fazeres literarios, sdo elaboradas subversdes do idioma lusitano que interessam deveras,
como fendmenos de aprendizagem de idioma e também como frui¢des de significativo valor artistico.

No que diz respeito as subversdes que fazem pulsar diferentes dic¢des africanas no tecido
linguistico do portugués, cabe ressaltar aqui a importancia e o papel desempenhado pela lingua
portuguesa nas lutas de independéncia e construgdo identitaria desses povos das entdo coldnias de
Portugal. No momento em que mais unido se buscava em torno de um projeto coletivo de liberdade
e autodeterminagdo, foi no proprio idioma portugués que se deu uma espécie de denominador
comum que pdde, de diferentes maneiras, aplainar arestas que pareciam incontornaveis entre dife-
rentes grupos. Ja disse o filésofo e professor anglo-ganés Kwame Anthony Appiah, a respeito do
uso do idioma “do colonizador”: “temos usado as linguas europeias porque, na tarefa de construgao
nacional [nation-building] ndo podiamos nos dar ao luxo, politicamente, de usar as linguas uns dos
outros” (APPIAH, 1997, p. 21).

Sabe-se que a luta anticolonial teve, em sua base, escritores e intelectuais africanos. Foram de-

cisivas tanto a reunido, em Lisboa, na denominada “Casa dos Estudantes do Império”, de estudantes
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originarios de diferentes colonias lusas, que ali puderam se conhecer, trocando experiéncias e vivén-
cias comuns, como as manifestagdes culturais que se espalharam por solo africano na busca dos rostos
proprios de cada um desses povos antes ainda que a guerra colonial efetivamente se estabelecesse
a partir da década de 60, sendo exemplo histérico o Movimento dos Novos Intelectuais de Angola
(MNIA), que, em 1948, ja brandia o lema “Vamos descobrir Angola!” e que, nos anos seguintes, traria
a luz a Antologia dos novos poetas de Angola, onde apareceriam nomes importantes da fundagdo da
literatura angolana, como Antdnio Jacinto e Viriato da Cruz, sendo a “primeira manifesta¢ao colecti-
va de poesia moderna em Angola” (FERREIRA, 1976, apud LARANJEIRA, 1995, p. 70).

Texto revelador do quanto o se expressar em portugués foi arma de guerra para os povos afri-
canos em sua luta por liberdade ¢ esta citacio de Mayombe, obra emblematica escrita no calor da
guerra colonial pelo angolano Pepetela®. Nela vemos a fala de um personagem enquanto narrador, o

Muatianvua, que diz:

Onde eu nasci, havia homens de todas as linguas vivendo nas casas comuns e miseraveis
da Companhia. Onde eu cresci, no Bairro Benfica, em Benguela, havia homens de
todas as linguas, sofrendo as mesmas amarguras. O primeiro bando a que pertenci
tinha mesmo meninos brancos, e tinha middos nascidos de pai umbundo, tchokue,
kimbundo, fiote, kuanhama.

[...]

Querem hoje que eu seja tribalista!

De que tribo?, pergunto eu. De que tribo, se eu sou de todas as tribos, ndo s6 de Angola,
como de Africa? N&o falo eu o swahili, ndo aprendi eu o haussa com um nigeriano? Qual é
a minha lingua, eu, que ndo dizia uma frase sem empregar palavras de linguas diferentes ?
E agora, que utilizo para falar com os camaradas, para deles ser compreendido? O portugués.

A que tribo pertence a lingua portuguesa? (PEPETELA, 1982, p. 132-133).

No que diz respeito a Mogambique, Jos¢ Craveirinha, escritor que também esta na base da fun-
dagdo da literatura mogambicana, ¢ nome de extrema importancia para o entendimento de como se da
a subversao “por dentro” da lingua do colonizador, no que se refere nao so6 as tematicas apresentadas,
mas sobretudo as marcas de uma dicg¢ao propria que atua nos niveis sonoros € sintaticos.

Nascido de mae ronga e pai portugués, Craveirinha, em vasta obra que atravessa o século XX, criou

poemas como o que reproduzimos abaixo, denominado “Sangue da Minha Mae”, no qual a forte presenca

2 Pepetela (cujo nome autoral, em quimbundo, significa “pestana”), ou Artur Carlos Mauricio Pestana dos Santos,
participou da guerrilha na floresta tropical de Mayombe, ao norte de Angola, escrevendo ao calor dos acontecimentos
esta obra que s6 foi publicada apds a independéncia, por vontade do proprio Pepetela, receoso de que os contrastes
e discussdes que nela abundavam pudessem criar algum tipo de problema para o sucesso da luta que se travava pela
independéncia de Angola.
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de uma imagética mogambicana se une a vibragao que emana dos vocabulos em lingua ronga. Estes, as-

sociados ao portugués, nos fazem ouvir e sentir o clamor da luta dos povos da Mae-Africa por liberdade.

Xipalapala® esta chamar
oh, sangue de minha Mae
xigubo* vai comegar
xigubo vai rebentar

e xipalapala estd chamar sangue de minha Mae

Oh, sangue de minha Mae
xigubo estd chamar
xigubo estd chamar

€ eu vou entrar no xigubo sangue de minha Mae!

Pode vir o fiel sipai® Jodo “Mulato”

com sua nonga® escondida nas costas

e pode vir chuva de pedra

vir vento de fogo dos chifunfununo’ de feitico

e os guardas montados em odiosos cavalos de cascos ferrados
oh, sangue de minha Mae

xipalapala estd chamar alma de minha Mae!

E o mato dos xipene® vai acordar

sangue de minha Mae!

Oh, sangue de minha Mae

o mato dos xipene vai finalmente acordar
e gritar no oiro terrivel da grande fogueira

gritar sangue de minha Mae!

3 Nome de uma trombeta usada para convocagdes, feita de chifre de pala-pala ou impala, um tipo de antilope.
4 Danga de exaltagdo guerreira, ¢ nome que tem origem onomatopaica. Xigubo é também um grande tambor.
5 Sipaio ou cipaio, policial nativo (mulato ou negro africano) que servia a administracdo colonial.

6 Pau usado como arma.

7 Carocha (inseto) que faz rolar uma bola de excremento.

8 Antilope, gazela.
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Xipalapala esta chamar

Culucumba’® de minha Mae esta rezar

mato vai acordar

xigubo vai comecar

oh... sangue de minha Mae xigubo vai comecar

e xipalapala vai cruzar os caminhos do rio ¢ do mar
gritar e suar no xigubo

gritar sangue de minha Mae!

(CRAVEIRINHA, 1982, p. 93-94).

José Craveirinha promoveu em seus textos uma verdadeira alteriza¢do do sistema linguistico do
colonizador europeu, ao modificar a lingua portuguesa pela adogao ndo somente de um léxico ronga,
mas de uma sintaxe que imprime movimentos alteritarios no uso muito proprio de um portugués
com ritmo oral africano, um portugués mogambicanizado. Como fica bem expresso por uma leitura
em voz alta do poema, ha chamamento para o embate, para a luta, e tal convocagao se faz priorita-
riamente pelos vocabulos “xipalapala” e “xigubo”, em seus aspectos semanticos, mas, sobretudo,
sonoros. As repeticdes de palavras, as aliteragdes e as assonancias enfatizam esse clamor, assim como

9% ¢¢ 99 ¢ 99 ¢¢ 9% ¢e

os verbos empregados — “chamar”, “comecar”, “rebentar”, “entrar”, “acordar”, todos em rima final
“ar” — reiteram o reverberar desse chamado, como um eco que se transmite pelo rufar dos tambores
e pelas dangas guerreiras. Ao mesmo tempo, a forca imagética da expressao “sangue de minha Mae”
aponta para um espago de movimentagio a volta do simbolo matriz africano, a “alma” da Mée-Africa,
capaz de reunir e propagar saberes e praticas ancestrais a seus descendentes, como um fio invisivel
que ndo se parte diante dos obstaculos que lhe sdo interpostos (a opressao que passa tanto pelo sipaio
quanto pela guarda montada). Afinal, parece ser ao chamamento do sangue que o eu responde, quando
anuncia: “xigubo esta chamar/e eu vou entrar no xigubo sangue de minha Mae!”

A forca das linguas nativas aparece também em textos da escritora Odete Semedo, de Guiné-Bissau,

que declara mesmo ter uma dupla pertenca, escrevendo tanto em portugués como em crioulo guineense.
Em que lingua escrever?

Em que lingua escrever
As declaragdes de amor?
Em que lingua cantar

As histdrias que ouvi contar?

9 Kulucumba: entidade divina.
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Em que lingua escrever
Contando os feitos das mulheres
E dos homens do meu chao?
Como falar dos velhos

Das passadas e das cantigas?

Falarei em crioulo?
Falarei em crioulo!
Mas que sinais deixar

Aos netos deste século?

Ou terei que falar
Nesta lingua lusa

E eu sem arte nem musa

Mas assim terei
palavras para deixar

Aos herdeiros do nosso século

Em crioulo gritarei
A minha mensagem
Que de boca em boca

Fara a sua viagem

Deixarei o recado
Num pergaminho
Nesta lingua lusa

Que mal entendo

E ao longo dos séculos
No caminho da vida

Os netos e herdeiros
Saberao quem fomos
(SEMEDO, 1996, p. 11).
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O poema, inserido ndo por acaso em publicacdo bilingue intitulada Entre o ser ¢ o amar (com al-
guns poemas escritos tanto em portugués como em crioulo guineense; outros somente em portugugs;
e ainda outros escritos apenas em crioulo), problematiza a importancia dos idiomas nativos para os
escritores e mostra a for¢a da fala (“Em crioulo gritarei/A minha mensagem/Que de boca em boca/
Fara a sua viagem”) perante a sujei¢do da escrita a um idioma nao reconhecido como lugar de per-
tenca para o falante (“Deixarei o recado/Num pergaminho/Nesta lingua lusa/Que mal entendo”), mas
que, por outro lado, ¢ o idioma capaz de deixar registros de maior permanéncia para a posteridade,
garantindo, portanto, a sobrevivéncia do que ¢ dito: “E ao longo dos séculos/No caminho da vida/Os
netos e herdeiros/Saberao quem fomos”.

Autora de uma tese de doutorado defendida na Pontificia Universidade Catolica de Minas
Gerais, Brasil, em 2010: As mandjuandadi — cantigas de mulher na Guiné-Bissau: da tradi¢do oral a

literatura, Odete Semedo traz para primeiro plano a “voz”'? africana.

Entre as varias linguas étnicas, os guineenses contam ainda com um importante veiculo da
tradicdo, a lingua guineense ou o crioulo da Guiné-Bissau, por meio do qual é transmitido o
saber, a filosofia, os codigos ritualisticos. E em crioulo que se vdo conjugar as tradicdes das
varias etnias que compdem o mosaico etno-cultural guineense. Sendo o pais plurilingue, a
existéncia de uma lingua veicular falada pela maioria da populacdo vai facilitar a transmissdo
desses saberes que se espalham em diferentes direcdes e em vérias di¢des dessa lingua franca.
[...] H4, pois, historias contadas em crioulo cujas cantigas — as que animam a contagdo —
sdo cantadas em mandinga ou em outra lingua local. [..] O mesmo se da nas cantigas de
mandjuandadi que muitas vezes sdo cantadas em mandinga e partes repetidas em crioulo,
sofrendo adaptagdes e até deturpacdes fonéticas.

A voz e a palavra sdo, portanto, o veiculo da tradicao, dai ser a palavra algo de grande
importancia na tradicao africana, pois tal como ela pode unir e preservar, assim também,

quando mal usada, tem forca destruidora. (SEMEDO, 2010, p. 82-83).

Estudando a ficcdo angolana, Laura Cavalcante Padilha chama a atencdo para o quanto de
tradi¢do oral existe nas producdes dos autores africanos, sobretudo a partir da segunda metade do
século XX, com os movimentos identitarios e sua necessidade de trazer para o plano da lingua escrita

o universo significativo das vivéncias tradicionais orais dos povos.

Na busca dessa face [a verdadeira face de sua identidade], as manifestacGes artisticas

passardo por um processo inverso de reapropriacdo dos bens simbdlicos que haviam sido

10 Tal como a entende a professora Laura Cavalcante Padilha em sua obra: Entre Voz e Letra: o Lugar da Ancestralidade
na Fic¢do Angolana do Século XX.
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deixados na periferia pela cultura literaria hegemonica do colonizador, sempre empenhado
em anular as diferengas [...]. Da-se, pois, a descolonizacdo, e a tradicdo oral é repensada

como forma de gritar a propria alteridade.” (PADILHA, 1995, p. 4).

Na linha de entendimento de como a oralidade significa “uma atitude diante da realidade e ndo a
auséncia de uma habilidade”, como lembra Vansina (2010, p. 140), ¢ importante trazermos aqui outra
escrita mogambicana, agora de punho feminino. Trata-se da escrita de Paulina Chiziane, a primeira
mulher a publicar um romance em Mogambique'' e que se diz ser, na verdade, uma “contadora de
estorias”, “estorias grandes e pequenas” que teria aprendido com sua avo — afirma a escritora na
orelha de um de seus livros: O Alegre Canto da Perdiz (CHIZIANE, 2008), acrescentando ainda:
“Inspiro-me nos contos a volta da fogueira, minha primeira escola de arte”.

Sua obra Niketche: uma Historia de Poligamia ¢ construida reunindo modos de vida e saberes
de multiplas tradicdes mogambicanas, de norte a sul do pais. Em Niketche — que ¢ o nome de uma
danca sensual “que serve de metafora da relagdo poligdmica de Tony” (LOBO, 2006, p. 79), um dos
personagens principais do romance —, Chiziane representa multiplas etnias mogambicanas, ao dispor,
na trama, de um caso de traicdo em série em que o comandante de policia Tony, marido da persona-
gem Rami (esposa legitimada pelo sistema monogamico cristdo), se envolve simultaneamente com

mulheres de etnias distintas, como a macua Julieta, a sena Luisa, a maconde Saly, dentre outras.

O coragdo do meu Tony é uma constela¢do de cinco pontos. Um pentagono. Eu, Rami, sou
a primeira dama, a rainha mae. Depois vem a Julieta, a enganada, ocupando o posto de
segunda dama. Segue-se a Luisa, a desejada, no lugar de terceira dama. A Saly, a apetecida,
¢ a quarta. Finalmente a Maua Sualé, a amada, a caculinha, recém-adquirida. O nosso lar é

um poligono de seis pontos. E poligamo. Um hexadgono amoroso.” (CHIZIANE, 2004, p. 58).

Muitos desses povos origindrios adotam o sistema de poligamia, mas Tony, ao se relacionar
as escondidas com varias mulheres a0 mesmo tempo e sem a permissdo — e a escolha — da primeira
esposa, Rami, ele infringe, na realidade, todas as regras e costumes. Tony, monogamico pela lei ofi-
cial de Mogambique, quer entregar-se somente ao que ele julga serem as benesses da poligamia, sem
assumir, no entanto, nenhuma das responsabilidades previstas pelas tradi¢cdes, como, por exemplo, a

de dar assisténcia financeira a todas as suas esposas e filhos.

Francamente falando, ndo tenho nada a ver com a poligamia. O meu problema ja expliquei:

se eu reclamo de mais, perco o marido todo. Se entrar no seu jogo, fico quieta no meu

11 Balada do Amor ao Vento, de Paulina Chiziane, ¢ de 1990. A escritora Lilia Momplé, nascida na ilha de Mogambique,
teria publicado em prosa antes de Paulina (em 1988), mas um livro de contos, ndo um romance.
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cantinho e ele fica bem mais pertinho. [...] Nas nossas tradi¢des as mulheres nao tém direito
a voto; de resto, na aristocracia nao se vota, mas as mulheres adquirem algum estatuto. S6
ganha estatuto aquela que sabe partilhar o marido, que ultrapassou o ciime, que preserva
os valores da tradicdo, que cumpre tudo o que a lei manda. Ganha muito mais prestigio
aquela que sugere ao marido um novo casamento e ajuda a escolher a nova esposa.

(CHIZIANE, 2004, p. 131).

Narrada em primeira pessoa através da visao e das muitas reflexdes de Rami, que passa por apren-
dizados e amadurecimentos no decorrer do enredo, ndo deixando de estender tais ganhos as outras
mulheres que com ela compdem, afinal, a sua grande familia poligama — “Somos cinco contra um.
Cinco fraquezas juntas se tornam for¢ca em demasia” (CHIZIANE, 2004, p. 143) —, a obra ¢ de leitura
fluente e descomplicada, constituindo-se mesmo em fendmeno de recepgao: “[...] esgotou em menos de
15 dias, em Portugal, e recebeu, em Mogambique, ex aequo com Mia Couto, o Prémio José Craveirinha
de Literatura instituido pela Associagdo dos Escritores Mocambicanos” (LOBO, 2006, p. 77).

Ainda segundo Lobo,

[...] este romance se constitui de uma transposicao de relatos orais, transmitidos numa
atmosfera de cumplicidade e secretismo. Se quisermos recorrer a uma linguagem pouco
ortodoxa e académica, a “fofoca” deu origem a um romance!

A poligamia nédo &, portanto, o assunto: é o texto que funciona como pretexto. [..] Mais
do que a histéria de um poligamo ou de histérias das mulheres de um poligamo, a obra
é uma reflexao sobre o universo cultural em que se movem os protagonistas do romance.
Os costumes, as convicgOes, as praticas ritualizadas sdo ironicamente representadas e
hiperbolicamente construidas. A narrativa desenvolve-se a partir e em funcdo de um lugar
gnosiolégico: o da mulher (Rami). O retrato do Mocambique hodierno constréi-se no
feminino, no questionamento da tradicdo e da modernidade, mas, sobretudo, na diferenca

entre o norte e o sul. (LOBO, 2006, p. 80).

O leitor ndo mogambicano (e, aqui ndo esquegcamos, podendo ler em portugués) acaba tendo
em maos um romance revelador de muitos dos “caldos culturais que se misturaram, através dos
tempos, na formacdo do que hoje se entende por Mogambique”, como ja apontamos em estudo
anterior sobre a autora (SANTOS, 2017, p. 83). E o mais interessante ¢ que Paulina Chiziane
ndo cede a modismos ou a interpretacdes facilitadoras de temas do momento. Ao contrério, ela
privilegia “o derrubar dos alicerces das convicgdes colectivas mais arraigadas, a dessacralizagao,

para instituir um entre-lugar que ndo seja nem a aceitacdo comoda de uma tradig¢do secular, nem a
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submissdo aos ditames de uma modernidade asfixiante e modelizadora.” (LOBO, 2006, p. 80). A
certa altura da obra, quando a personagem Rami, desconsolada com as trai¢des de Tony, decide ter
aulas com uma conselheira amorosa do norte, de etnia macua, diferentes tradigdes culturais nos sao

apresentadas — e postas em questao.

As culturas sdo fronteiras invisiveis construindo a fortaleza do mundo. Em algumas regides
do norte de Mocambique, o amor é feito de partilhas. Partilha-se mulher com o amigo, com
o visitante nobre, com o irmdo de circuncisdo. Esposa é dgua que se serve ao caminhante,
ao visitante. A relacdo de amor € uma pegada na areia do mar que as ondas apagam. [...] No
sul, a situacdo é bem outra. S se entrega a mulher ao irmdo de sangue ou de circuncisao
quando o homem ¢ estéril.

Nas praticas primitivas, solidariedade é partilhar pao, manta e sémen. Sou do tempo moderno.
Prefiro dar a minha vida e o meu sangue a quem deles precisa. Posso dar tudo, mas o meu

homem ndo. Ele ndo é pao nem pastel. Ndo o partilho, sou egoista. (CHIZIANE, 2004, p. 39).

A abordagem que a autora faz dos saberes e costumes tradicionais mogambicanos nao ¢ realiza-
da sem critica, mas também fica bem marcado o quanto suas especificidades devem ser visualizadas
em suas muitas nuances. Sobre o lobolo, por exemplo, uma das praticas mais comuns entre muitos

povos africanos, ela ja disse, em entrevista:

E muito dificil explicar, mas o lobolo é muito mais que o preco da noiva. E uma unido
espiritual entre duas familias. Uma familia vai buscar uma mulher, dai as familias se juntam
e 0s espiritos se juntam também. Existe uma espécie de béngdo espiritual no lobolo. Vai-se
a uma familia com o dinheiro e diz-se: a partir de hoje a filha dessa familia pertence agora
a essa outra familia também. Portanto, para mim, o lobolo é uma cerimonia religiosa.
[...] Para mim, os estudos que tém sido feitos sobre o lobolo sdo limitados por olharem
somente para a dimensao terrena e ndo para a dimensao espiritual das relagdes que ele
estabelece. (DIOGO, 2010, p. 178).

Ler Niketche ou outras obras de Paulina Chiziane, assim como toda a imensa diversidade
dos autores africanos, ¢ ter a oportunidade de entrar em contato com universos culturais multiplos,
lidando com eles, prazerosamente, através do jogo literario, um jogo capaz de fazer “girar os sabe-
res” sem fixa-los, como diz Roland Barthes (1977, p. 15). E seria esse lugar indireto da literatura,
segundo Barthes, o que efetivamente permitiria ao falante conseguir um escape, um deslocar-se

daquilo que se ja encontra estereotipado e reificado na propria lingua por ele utilizada. Se “em cada
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signo dorme este monstro: um esteredtipo”, e “nunca posso falar sendo recolhendo aquilo que se
arrasta na lingua” (BARTHES, 1977, p. 15), tal capacidade de deslocamento efetuada pelo texto
literario € que marcaria o espago de liberdade, para fora do ja visto e ja dito. Isso, certamente, faz
sair de si mesmo, faz enxergar o outro. “Deslocar-se pode, pois, querer dizer: transportar-se para
onde ndo se ¢ esperado” (BARTHES, 1977, p. 27), e os leitores de literaturas africanas, indubi-
tavelmente, se transportam inumeras vezes para o inesperado, para o diferente, o que viabiliza
contatos e dialogos bem proficuos.

Para além do desenvolvimento de habilidades e competéncias linguisticas, a leitura de litera-
turas africanas nos pde em movimentos de “outridade” — para usarmos uma palavra defendida pela
professora e critica de literatura Inocéncia Mata, de Sdo Tomé e Principe —, nos capacitando para
estar, imaginaria e afetivamente, no lugar de muitos outros.

Sao os muitos fascinios das literaturas africanas, como nos mostra a ensaista Maria Lucia Lepe-
cki, ao discorrer sobre alguns deles abordando a linguagem do escritor angolano Luandino Vieira (a
proposito da novela intitulada Kinaxixi Kiami).

|u

Escrevendo no convivio de um “Portugués neutro” — digamos “normal” em qualquer espaco
onde se fale a nossa Lingua — com um “Portugués Angolano”, Kinaxixi Kiami potencializa
poeticamente as diferencas dos modos de dizer. [...]

Um tal jogo propde, talvez sé para o leitor ndo-angolano, um oscilar entre compreensao
maior e compreensdo menor. Sera esse, talvez, o primeiro traco pelo qual o texto se pde
como lugar do fascinio. [...]

Facilitar e “dificilitar” (tomo de empréstimo a palavra ao Narrador de Kinaxixi Kiame) a
compreensdo do dito, resolvendo-se o processo no sentido de compreender, é recurso
de finalidades e efeitos estéticos analogos aos perseguidos na obra de Guimaraes Rosa,
para tomar como termo de comparagdo um outro quadrante ndo-portugués da Lingua
Portuguesa. Lemos em movimento pendular, do reconhecer para o desconhecer. E tudo
0 que desconhecemos e mal chegamos a desvendar provoca uma experiéncia estética
e afectiva “revolucionaria”. Quero dizer com isso: experiéncia estética e afectiva onde
assistimos as transformagdes que a nossa propria Lingua pode sofrer em outros espagos
culturais. (LEPECKI, 1988, p. 162-163).

Encontros e confrontos com diferentes universos de significacdo, que emergem de culturas
muito diferenciadas, sempre nos ajudam a combater o etnocentrismo que ainda possamos ter no fundo

de nds mesmos. E no que tange as literaturas africanas, também nos ampliam o acesso a um enorme
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e importante acervo cultural tdo mal conhecido pelo Ocidente, fazendo-nos exercer, na linha do que
defende Antonio Candido (2011), o mais pleno de um dos direitos humanos: o “direito a literatura”,
j& que nos capacitam para desenvolver ndo sé a tolerancia e o respeito a diversidade, mas, no jogo dos

raciocinios e das visdes outras, desenvolver, cada vez mais, a nossa propria humanidade.
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LETRAMENTO DOS APRENDENTES DE PLE ATRAVES DAS TIC

LILIAN ADRIANE DOS SANTOS RIBEIRO
Universidade de Sevilha

RESUMO

Este artigo pretende mostrar os recursos TIC que foram utilizados para criagdo, publicagdo
e gestdo dos materiais, e os recursos educativos em formato digital para ministrar as aulas online
das disciplinas de lingua e cultura portuguesas dos cursos de graduacdo em Letras da Universidade
de Sevilha, Espanha. Sabemos que, paralelamente ao uso constante das novas tecnologias, surgiu
a necessidade de usar o método comunicativo no ensino de linguas estrangeiras durante as tltimas
décadas e principalmente na atualidade, o que facilitou o desenvolvimento de um vasto elenco de fer-
ramentas TIC atrativas e motivadoras para serem aplicadas facilmente nas aulas de portugués como
lingua estrangeira (PLE). Partimos da premissa que as Tecnologias da Informacdo e Comunicacao
evoluem constantemente e t€ém uma importancia cada vez maior no ensino-aprendizagem de idiomas
na sociedade atual, além de estimularem uma aprendizagem mais ludica, flexivel e autonoma. Por
este motivo, este trabalho tem como objetivo mostrar quais e como algumas ferramentas TIC foram
usadas para facilitar, dinamizar e gamificar as aulas de PLE dos cursos de graduagdo em Letras da
Universidade de Sevilha. A metodologia utilizada foi quantitativa. O primeiro passo foi fazer a coleta
e revisdo bibliografica pertinentes. O segundo, criar e aplicar dindmicas usando as TIC para analisar
a incidéncia que o uso destas ferramentas tiveram na aula de PLE a partir de uma experiéncia real na
aula das disciplinas “Portugués I e “Iniciag¢@o a Lingua e Cultura Portuguesas”. O terceiro e tltimo
passo foi mostrar que as TIC contribuem para alcangar um ensino-aprendizagem afetivo-efetivo,

ladico e motivador.

Palavras-chave: TIC,; PLE; ensino-aprendizagem, gamificagdo.
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RESUMEN

Este articulo pretende ensefiar los recursos TIC utilizados para la creacion, publicacion y gestion
de los materiales, y recursos educativos en formato digital para impartir las clases online de las
asignaturas de lengua y cultura portuguesas de los Grados de Filologia de la Universidad de Sevilla.
Sabemos que paralelamente al uso constante de las nuevas tecnologias ha aparecido la necesidad de
usar el método comunicativo en la ensefianza de lenguas extranjeras durante las Gltimas décadas y
principalmente en la actualidad, lo que nos ha facilitado el desarrollo y el aparecimiento de un sinfin
de herramientas TIC atractivas y motivadoras para aplicarlas facilmente en el aula de Portugués
como Lengua Extranjera. Para eso, partimos de la premisa de que las Tecnologias de la Informacion y
Comunicacién evolucionan constantemente y tienen una importancia cada vez mayor en la ensefianza-
aprendizaje de idiomas en la sociedad actual. Ademas de eso, propician un aprendizaje mas ludico,
flexible y autobnomo. Por este motivo, este trabajo tiene como objetivo mostrar cuales herramientas
TIC usamos y como las usamos para facilitar, dinamizar e gamificar las clases de PLE de los cursos
de los Grados de Filologias de la Universidad de Sevilla. La metodologia utilizada fue cuantitativa. El
primer paso fue hacer la colecta y revision bibliografica pertinente, después crear y aplicar dinamicas
usando las TIC para analizar la incidencia que el uso de estas herramientas tuvo en el aula de PLE
a partir de una experiencia real en el aula de las asignaturas “Portugués I’ e “Iniciacion a la Lengua
y Cultura Portuguesas”. Por ultimo, mostrar que las TIC contribuyen para alcanzar una ensefianza-

aprendizaje afectivo-efectivo, ludico y motivador.

Palabras clave: TIC; PLE, ensefianza-aprendizaje; gamificacion.
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INTRODUCAO
A sigla TIC, amplamente usada no século XXI, refere-se ao termo Tecnologias da Informacao
e Comunicagdo. Dentre as muitas defini¢cdes existentes, usaremos a que nos ¢ oferecida por um espe-

cialista na sua integracao e no seu uso como ferramentas didaticas, Pere Marques (2000):

Conjunto de avancos tecnoldgicos que nos proporcionam ainformatica, as telecomunicacdes
e as tecnologias audiovisuais, e que estdo relacionados com os computadores, internet,
a telefonia, os meios de comunicacdo de massas, as aplicacdes multimidia e a realidade
virtual. Estas tecnologias basicamente nos proporcionam informagao, ferramentas para o

seu processo e canais de comunicacao. (MARQUES, 2000, s/p, tradugdo nossa).

Hé muito tempo que as novas tecnologias fazem parte da vida de todos e € oportuno integra-las
também a nossa atividade profissional como docentes. E como afirma Castells (2020, s/p): “Agora
entramos totalmente em uma sociedade digital em que ja viviamos, mas que ainda nao haviamos as-
sumido”. Assumir esta realidade faz com que os docentes vejam o processo de ensino-aprendizagem
de maneira diferente, além de lhes possibilitar atualizacdo na sala de aula, porque passam a usar
ferramentas inovadoras capazes de motivar os discentes com muito mais vigor que as estratégias
convencionais. Porém, vale ressaltar que falar das TIC no ensino de linguas estrangeiras exige uma
visdo cientifica baseada na didatica de linguas, visto que ela esclarece: que objetivos devemos alcan-
car num espaco de tempo determinado; qual a relacdo entre os conhecimentos € as competéncias;
qual o lugar do uso receptivo e produtivo da lingua; e que relagdao deve haver entre os conteudos
adaptados e os auténticos, ou seja, os objetivos que queremos alcancar devem estar bem definidos,
considerando-se a adaptagdo do método ao meio. Assim “o docente adquire um novo papel no qual
tem que proporcionar aos aprendentes a estrutura necessaria para que desta forma sejam autonomos”.
(PORTUGAL, 2013, p. 3).

Diante do contexto pandémico, foi necessario “criar uma sala de aula” adequada ao mundo
das TIC e ao surgimento de um sem-fim de plataformas e recursos digitais. Entretanto, apesar do
leque de ferramentas e de atividades que se poderia criar, na hora de seleciona-las e desenvolvé-las
foram levados em conta alguns fatores, como, por exemplo, a faixa etaria dos alunos e alunas, o nivel
de proficiéncia na lingua estrangeira, a complexidade das plataformas a serem usadas e o acesso a
computador ou internet. Apos os necessarios ajustes instrumentais e didaticos, aplicou-se a nova
metodologia na sala de aula das disciplinas “Iniciagcdo a Lingua e Cultura Portuguesas” (50 alunos) e
“Portugués — Idioma Moderno I’ (20 alunos).

Em situagdes normais, antes da pandemia, tinhamos muitas atividades extraescolares: ia-

mos a teatros, a concertos de cantores lusofonos e a eventos no Consulado Geral de Portugual
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em Sevilha, conversavamos com escritores ¢ visitantes de diferentes lugares que vinham a nossa
Faculdade de Letras e recebiamos visitas de chefs que davam aulas de gastronomia, apos as quais
organizavamos um piquenique no gramado da faculdade. Além disso, todos os anos, faziamos
uma viagem de imersao linguistica e cultural a Portugal. Posso dizer que a minha relagdo com os
meus alunos e alunas sempre foi muito proxima e que ambas as disciplinas s3o muito dinamicas.
Neste ano letivo de 2020-2021, as aulas comecaram de forma hibrida, semipresenciais. O macro-
grupo foi dividido em trés microgrupos, que se revezavam para irem as aulas: a cada semana um
grupo assistia de maneira presencial e os outros dois ficavam em casa, acompanhando as aulas
online. Os de casa nos seguiam através de uma camera que nos acompanhava de um lado a outro
dentro da sala de aula, como se estivéssemos em um reality show, e o conteudo foi compartilhado
através da tela do computador. Nos, os professores e professoras da Universidade de Sevilha,
temos que estar sempre atentos aos alunos que estdo nas aulas presenciais e aos que estdo em
casa, sem deixarmos escapar qualquer pequeno detalhe. Mas esta realidade de ensino hibrido
variou devido ao aumento dos casos de covid em 2020 e 2021. Houve momentos em que tivemos
que voltar ao confinamento e ministrar as nossas aulas de casa. Em outros, tivemos que dar aulas

s6 de maneira remota.

1. Os BENEFiC10S DAS TIC NAS AULAS ONLINE E HIBRIDAS DO SECULO XXI
As TIC tém um papel fundamental em relagdo a inovacdo pedagogica e isso se deve a
diversos motivos. Elas podem contribuir para por em pratica as premissas dos enfoques comuni-
cativos, promovendo o trabalho colaborativo entre os aprendentes e proporcionando um contexto
real e auténtico para as atividades propostas'. Neste sentido, vejamos o que dizem estudiosos do
assunto:
* Bosco (2002) destaca o acesso a grande quantidade de informacao a receber, a aquisi¢ao da
autonomia do aluno e o desenvolvimento da competéncia TIC.
* Gaitero (2017) menciona a aprendizagem autonoma, o aluno como protagonista da sua apren-
dizagem e a diminuicdo da passividade.
 Area, Mesa e Afonso (2008) citam a eliminagdo de barreiras espacotemporais.
» La Fuente (2004) afirma que o uso generalizado das novas TIC contribuiram para o apareci-
mento da chamada sociedade da informacao.
* Roman-Mendonza (2000-2002) ressalta que a internet ¢ uma das maiores fontes de recur-
sos informaticos para a aprendizagem de linguas estrangeiras, pois melhora a educagdo

em todos os niveis. Para ela, ao usar estes recursos, os docentes pretendem incrementar a

1 Depois de varios cursos ¢ congressos, pude ver todas as atividades e beneficios que nos estavam trazendo essas
ferramentas.
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exposi¢ao dos alunos a materiais auténticos, além de motiva-los a participar em entornos
comunicativos significativos e atividades colaborativas.

* Jepson (2005) e Tudini (2003) consideram que a comunicagdo mediada pelo computador
pode ser assincrona e sincrona - esta se aproxima da conversagdo oral cara a cara, havendo
uma negociacao do significado.

 Pastor (1999) atenta para o fato de que o e-mail no ensino permite a organizacao de inter-
cambios de correspondéncia entre alunos, haja vista ser um meio de interagdo assincrona,
pois ndo requer que as pessoas que troquem ou intercambiem mensagens estejam conectadas
a mesma hora?.

O uso de videos para o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras tem sido amplamente
pesquisado (JENSEN; VINTHER, 1978; PISARENKO, 2017; TSCHINER, 2011) ¢ a ele estao
associadas multiplas vantagens: facilita a compreensdo ao combinar canas auditivo e visu-
al, aumenta a motivacdo, fornece input mostrando a lingua contextualizada e utiliza material
auténtico ou realista na aula de PLE. Em qualquer cenério de interagdo social, as emogdes tém
um papel fundamental e influenciam nosso comportamento e nossas reacoes (MARINETTI et
al., 2011).

As TIC também promoveram o uso de diversos aplicativos como instrumentos educativos num
entorno gamificado. A gamificagdo ajuda os estudantes de linguas estrangeiras de todas as idades e de
niveis diferentes a experimentarem uma aprendizagem que fomenta sua participagao e responsabili-

dade como agentes da sua propria aquisi¢ao de conhecimento.

2. FERRAMENTAS TIC UTILIZADAS PARA O LETRAMENTO DOS ALUNOS DE PLE pa US3

Entre as ferramentas utilizadas, destacamos o Padlet, um mural ou poster interativo que permite
publicar, armazenar e compartilhar recursos multimidia e informacdes de diferentes fontes, de ma-
neira individual ou colaborativa com um grupo de pessoas. Também ¢ considerado uma ferramenta
que favorece a aprendizagem colaborativa (KANNIAH; KRISH, 2010, p. 3), ou seja, aquela em
que os estudantes, trocando ideias e compartilhando conhecimento, se veem envolvidos de forma
ativa no processo de aprendizagem. Além disso, ¢ muito 1til para o feedback entre os discentes e a
retroalimentag¢do docente.

A primeira atividade com Padlet recebeu o nome de “O Nosso Dia a Dia” e serviu para traba-
lhar a¢des quotidianas, rotinas, elementos interculturais, verbos regulares e irregulares no presente do

indicativo e 1éxico do dia a dia.

2 Nas aulas de PLE, utilizamos muito para mandar informagdes, tirar duvidas, fazer perguntas e entregar trabalhos.

3 Universidade de Sevilha.
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» Sequéncia didatica 1: “O Nosso Dia a Dia”.

= Escutamos o poema “Quarentena”, de José Luis Peixoto, e a can¢do “Cotidiano”, de Chico
Buarque.

= Comparamos 0s cenarios em que ambos foram escritos.

= Trabalhamos o léxico e a gramatica.

= Conversamos sobre a interculturalidade, comparando os cendrios de Portugal e Brasil com
o contexto pandémico e de confinamento da Espanha, Franca e Inglaterra, paises de onde
procediam os estudantes.

= Analisamos ambas as obras e, depois, os discentes escreveram os seus textos, que poderiam ser
em formato de poema ou narrativa, contando como ¢/era um dia normal na vida deles. Essa ati-
vidade foi para todos como uma sessao de terapia, porque puderam ver que os colegas estavam
passando pelas mesmas incertezas, medos e dificuldade. Para mim, como docente, fez com que

eu os conhecesse melhor e soubesse as limitagdes de cada um na hora de escolher as atividades.

» Sequéncia didatica 2: criacdo de historia em quadrinhos ou tirinhas.

= Formagdo de duplas para execugdo da atividade.

= Escolha de uma dentre as quatro ferramentas sugeridas: Make Beliefs Comix, Pixton, Story-
board e Canva.

= Contar uma historia tendo como contexto nossa sala de aula de portugués.

= Contetidos trabalhados/estimulados: a lingua, a cultura e a pragmatica; foram trabalhados
os verbos regulares no presente do indicativo e também os verbos irregulares ser, estar e
ter; artigos e contragdes; linguagem formal e informal; estrutura textual (inicio, meio e fim
de um texto). Além de os discentes exercitarem cumprimentos, apresentacdes e despedida,

conheceram alguns personagens nacionais dos gibis e tiveram contato com textos reais.

» Sequéncia didatica 3: lusofonia: o portugués no mundo.

Nesta atividade, a plataforma utilizada foi o Flipgrid, por ser uma ferramenta interativa e in-
tuitiva. As respostas sdo dadas em formato de videos personalizados com duragdo méaxima de cinco
minutos. H& vérios efeitos que podem ser colocados para tornd-los visualmente mais atrativos e
interativos. A propria plataforma 1€ as perguntas feitas aos alunos.

Ao gravar um video direto na ferramenta Flipgrid, o usuario pode editar, colocar filtros, efeitos,
cores, fotos, fundos de tela, post-it, caixas de texto, molduras e emojis. Outra opgdo ¢ subir arqui-
vos prontos. Pode ser um video, uma foto, um audio, um texto e uma apresentacao no PowerPoint.
As atividades podem ser separadas por topicos, temas ou turmas, deixando o trabalho organizado e
facilitando o acesso (NOGUEIRA, 2020).
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Nesta atividade, os discentes tinham que dizer quais paises formam a CPLP (Comunidade dos
Paises de Lingua Portuguesa), escolher um desses paises lusofonos e falar sobre ele. Trabalhamos,

entdo, a fonética, a lusofonia no mundo, a cultura, a comida e a economia de alguns paises da CPLP.

» Sequéncia didatica 4: tertalia literaria.

Ainda utilizando a plataforma Flipgrid, sequenciamos a quarta atividade da seguinte forma:

« Leitura e interpretagdo do poema “Novas Manhas” do livro “Aguas da Cabaga”, da escritora
Elizandra Sousa.

* Escrever um poema tendo o “Novas Manhas” como base e contando o que gostam de fazer no
tempo livre.

* Declamar e gravar o proprio poema.

« Atividades gramaticais: trabalhar o 1éxico de tempos livres; presente do indicativo dos verbos
gostar, adorar, detestar.

* Atividades de linguagem: fazer comentarios sobre lazer, gostos, preferéncias e desagrados.

» Sequéncia didatica 5: lista de supermercado.

Usei as plataformas Mentimeter e Jamboard para desenvolver a quinta atividade, que recebeu o
titulo de “A lista de supermercado”, ndo uma simples e corriqueira lista, mas uma lista muito especial,
feita com produtos vitais.

O aplicativo Mentimeter possui duas versdes: na versao paga, ¢ possivel realizar um nimero
ilimitado de atividades e criar formularios digitais; ja a conta gratuita ¢ limitada a duas perguntas (de
qualquer tipo) e cinco questdes de gquiz (BOTTENTUIT JUNIOR, 2020). De acordo com Mayhew
(2019), o aplicativo aumenta significativamente as oportunidades de reformular o ensino passivo,
permitindo um trabalho mais dinamico, interativo e ativo. Ainda para o autor, o aplicativo apresenta
um grande potencial para melhorar a atengdo dos alunos durante as aulas, aumenta o engajamento, a
motivagdo e o trabalho colaborativo.

Nesta atividade, os discentes tinham que:

* Trabalhar o 1éxico de alimentagdo, supermercado e estabelecimentos comerciais, verbos re-
lacionados a alimentagdo e compra de produtos, assim como pregos de diferentes produtos.
Usamos em sala de aula materiais auténticos, como encartes de supermercados.

* Ouvir o poema “Lista de supermercado com as coisas que acabaram” (pde na lista o refil
disto ai que acabou”, do livro “A can¢ao da borboleta ausente”, de Paulo Candido, na voz de
Marilia Gabriela. Enquanto ouviam, liam-no.

* Trabalhar o Iéxico do poema e, em seguida, responder algumas perguntas sobre o poema na

plataforma de slides interativo Mentimenter-.

179



&2 CoLuMBIA | LAIC

Department of Latin American
and Iberian Cultures

Anais do | Congresso de Portugués como Lingua Estrangeira na Columbia University

« Ainda usando esta plataforma, fazer em conjunto uma lista de supermercado, mas em apenas
dois minutos, durante os quais devem escolher cinco produtos de extrema necessidade para
levar para uma ilha deserta.

Na opc¢ao chuva de palavras, as palavras mais evidenciadas vao ganhando um maior destaque
na nuvem, sendo uma o6tima ferramenta para realizar avaliagdes diagnosticas e formativas no proces-
so de ensino.

* E, por ultimo, escrever suas listas de supermercado, misturando substantivos concretos ¢ abs-
tratos, ou seja, produtos de alimentagcdo e sentimentos, tendo como base o poema de Paulo
Candido, e subi-las no Jamboard.

No processo de ensino, os professores podem visualizar o progresso individual dos seus alunos

com o intuito de fornecer um feedback para o seu trabalho e os caminhos para que os objetivos de
aprendizagem sejam alcancados (SKOYLES; BLOXSIDGE, 2017; VARGAS, 2020). Esta ferramenta

¢ muito util para fornecer o feedback tanto por parte do professor quanto por parte dos colegas de curso.

3. AS PLATAFORMAS DE GAMIFICACAO: VAMOS BRINCAR?

O jogo sempre esteve presente no ensino de linguas estrangeiras por ser considerado um ele-
mento motivador que pode propiciar a aprendizagem. E, neste sentido, podemos afirmar que, in-
dependentemente do enfoque didatico aplicado, sua presenca se justifica por estabelecer um clima
relacional afetivo e emocional baseado na confianga, na seguranga, na curiosidade, na surpresa e no
interesse pelo conhecimento e interagdo com os demais (PIQUER; MAGAN, 2008, p. 73).

Ao uso do jogo no ensino de linguas estrangeiras, somou-se a gamificagdo, entendida como
uma técnica que se serve do uso de mecanicas, dindmicas e estéticas do jogo para contextos que
ndo sdo ludicos (HUNICKE; LEBLANC; ZUBECK, 2004). A gamificacdo segue, em linhas gerais,
a tradicao do uso do jogo na aula de linguas, embora, as vezes, a relagdo entre gamificacdo e jogo
na aula possa se confundida (HERRERA, 2017). Por isso, ¢ necessario deter-se nos elementos que
configuram a gamificagdo para estabelecer os limites entre ela e o jogo.

Foncubierta (2014) e Rodriguez (2010) sustentam que o jogo ¢ algo acabado, que se pode
reconhecer como uma agao concreta. A gamificacao parte de um conteudo didatico e ¢ definida por
eles como uma atividade criada com elementos ou pensamentos do jogo, ou seja, com o espirito
do jogo - tese também referendada por Deterding et al. (2011, p.10). Assim, no contexto didatico,
espera-se que esses elementos aumentem a implicagdo, a motivacao a agdo, que se promova e ajude
a resolucao de problemas (KAPP, 2012, p.19).

A gamificagdo vem sendo introduzida em aulas de diversos componentes, uma vez que elementos,

caracteristicas € mecanicas de jogos sao incorporados nas atividades € nos comportamentos em sala
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de aula (ALVEZ; MINHO; DINIZ, 2014). Dessa forma, os recursos tecnoldgicos tém auxiliado
no desenvolvimento dessa e de outras metodologias ativas, que buscam uma maior interagdo entre
professor e estudante e entre os estudantes (BACICH; MORAN, 2018).

Nessa intencdo, serdo mostradas/exemplificadas algumas plataformas usadas e atividades

gamificadas elaboradas por Lilian dos Santos Ribeiro (2020) e aplicadas em aulas das disciplinas

“Iniciagdo a Lingua e Cultura Portuguesas” e “Portugués — Idioma Moderno I”:

» Kahoot! -

» Socrative -

» Quizizz -

¢ a plataforma mais conhecida de gamificacdo e estd na moda. Perfeita para levar
0 jogo a sala de aula, pois podemos: a) criar um questionario gamificado e ludico
com perguntas e respostas em formato de jogo; b) acrescentar outros recursos
digitais como fotos, gifs e videos; c¢) utilizar atividades para fixar a teoria, como
exercicios de revisdo, feedbacks e até mesmo exame final; d) vincular a platafor-
ma ao classroom e outros aplicativos.

Aqui, os alunos vao subindo de posto a medida que respondem as pergun-
tas de forma correta. No final, hd um vencedor que recebe um prémio e sobe
ao poédio debaixo de confetes. Também podemos usar o material de outros
professores, assim como edita-lo. Visualmente ¢ muito atrativo, hd musica e
muitas cores.

O Kahoot é uma plataforma de aprendizado baseada em jogos de diferentes
modalidades, na qual o professor pode adicionar perguntas que sdo convertidas
em um jogo com pontuagdo, interacdo e ranqueamento (COSTA et al., 2017;
DELLOS, 2015). Permite ao professor a criagdo de varios jogos usando o conte-
udo de uma disciplina, bem como a avaliagdo do desempenho do aluno®.
¢ outra ferramenta. Semelhante a primeira, possui mais tipos e formatos de ques-
tionarios, mas ndo ¢ tdo atrativa visualmente. Uma opgdo de exercicio bastante
usual € a corrida espacial — questionario gamificado a ser respondido pelos alu-
nos em grupo. O formato ¢ de uma corrida. Eles escolhem o veiculo e a cor com
que vao competir. Os grupos respondem e avangcam. Aquele que responder mais
perguntas corretamente e cruzar primeiro a linha de chegada é o grupo vencedor.
tem o mesmo formato dos anteriores, porém ¢ mais visual. Também gira em
torno de questionarios, mas com mais recursos e op¢des. E como um videogame

em que vamos passando de fase’.

4 No meu perfil ha mais de 27 jogos em forma de questiondrio para trabalhar diferentes tematicas, todos estdo abertos

5

ao publico. Qualquer pessoa pode olhar e usar os meus jogos. Neste semestre, utilizei jogos de pronomes possessivos,
léxico de familia e profissdo, descricdo fisica e psiquica, cores e verbos no presente do indicativo.

Usei questionarios desta plataforma para trabalhar artigos definidos e indefinidos, verbos no presente do indicativo e
algumas perifrases verbais.
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» Genially - outra plataforma muito interessante. O formato ¢ mais amplo, ndo sdo apenas

questionarios. Sao jogos que podemos adaptar para as aulas de PLE. Ha outras
opgdes, como criar apresentagoes, listas, curriculos etc. Usando esta plataforma
para aulas de PLE, adaptamos jogos como:

1. Jogo da memoria. Os alunos memorizam a posi¢ao da foto de algumas pesso-

as. Em seguida, dizem onde estava a imagem escolhida e a descrevem.

. Adivinha a cang¢do. Os alunos ouvem o fragmento de uma can¢ao e t€ém que di-

zer quem canta ou, em outra pergunta, responder o nome da cang¢@o. Também ha
a opcao de ouvir a musica e, quando esta for interrompida, continuar cantando a

letra. Com esta atividade, trabalhei fonética, verbos, cultura e 1éxico.

. Jogo do ganso: o desenho ¢ o mesmo do jogo tradicional, mas as perguntas sao

de gramatica, 1éxico e fonética.

.Roda viva - trivial interativo - o formato lembra o de uma roda da fortuna.

Cada cor corresponde a um tema: cultura, histdria, arte, literatura, datas e fes-
tas, geografia e gastronomia. Eles escolhem uma cor e respondem a pergunta

que esta relacionada a ela.

. Adivinha quem ¢€? - jogo usado para trabalhar os contetidos da primeira uni-

dade. Trabalha apresentagdo, verbos ser e estar, profissdes, nacionalidades etc.
Ao lado de uma imagem em branco, vao aparecendo dicas até que se descubra
quem ¢ o(a) famoso(a). Por exemplo, o dia do seu aniversario é..., mora em...,
¢ espanhol, nasceu em Malaga, € ator... Ao final, surge a foto da pessoa. Neste

caso, Antonio Banderas.

. Divas e guerreiras - mulheres do mundo lus6fono — possui 0 mesmo formato

do jogo anterior, mas aqui trabalhamos o pretérito perfeito simples, ampliamos
0 nosso conhecimento ¢ conhecemos um pouco de historia. Foi uma atividade
criada para celebrar o Dia Internacional da Mulher. Depois eles tiveram que

falar sobre alguma personalidade feminina do mundo lus6fono.

» Educaplay - ¢ uma plataforma para criagdo de atividades educativas. Permite criar sopa de le-

tras, palavras cruzadas, completar textos, dialogos, ditados, relacionar etc. Ja tem
um repositorio de atividades realizadas por outras pessoas ¢ podemos coloca-las
em um blogue ou enviar o /ink. Criei os seguintes jogos:

1. Lar, doce lar: uma atividade com video. Os alunos assistem ao videoclipe

oficial da cangdo “Oracdo”, da Banda Mais Bonita da Cidade. O vocalista,
enquanto canta, percorre varios compartimentos de uma casa, ¢ os alunos tém

que descrever cada compartimento e os respectivos objetos que aparecem nas
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cenas. Na primeira delas, o vocalista estd em um quarto, onde aparecem janela,
cama, guarda-roupa, porta. Quando ele sai do quarto, o video para e os alunos
tém que responder quais objetos viram no comodo e assim sucessivamente até
terminar o videoclipe.

2. Este corpo moreno: um jogo simples para completar as partes do corpo huma-

no. Quem termina primeiro ¢ o vencedor.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Somos professores de linguas estrangeiras e precisamos continuar aprendendo e inovando
até que consigamos fazer das TIC ferramentas mais valiosas para ministrar as aulas das nossas
disciplinas. Portanto, é necessario que nossa formagao seja melhorada para que estejamos pre-
parados para esta revolugdo, na qual ja estamos imersos, para que sejamos capazes de trabalhar
em equipes multidisciplinares e tenhamos acesso ao uso ¢ a distribuicdo do material em multi-
plataformas: texto, imagem, audio e video, o que fornece aos docentes um leque de sugestoes
e materiais. A evolucdo da educagdo sera o contexto hibrido, o que possibilitard aos educandos
utilizarem o tempo real de sala de aula para as atividades praticas, uma vez que a teoria podera
ser ministrada através de recursos e plataformas, pois o acesso a informacdo e o entorno de
aprendizagem estardo além da sala de aula, o que nos ajudaréd a diminuir as barreiras de espago e
tempo. E como afirma Portugal (2013, p. 35), o ensino a distancia obriga a estabelecer um maior
contato com os alunos para que nao se sintam frustrados e sintam que podem aprender como os
demais alunos. Mas esta aproximag¢ao nao ¢ um problema porque as TIC facilitam a comunicag¢ao
sincrona e assincrona.

Como pudemos perceber ao longo deste trabalho, além do efeito motivador e atrativo, as TIC
tém um papel importantissimo no processo de aprendizagem, baseado em metodologias ativas e por
descobrimento, ou seja, a aprendizagem sempre sera significativa. E importante destacar que as novas
tecnologias ddo acesso a uma grande quantidade de informacgao, mas o aluno deve saber utiliza-las
para construir os seus proprios conhecimentos. As Tecnologias da Informa¢do e Comunicagdo con-
vertem os alunos em aprendizes ativos e protagonistas da sua propria aprendizagem, ajudam para que
aprofundem o conhecimento, além de desenvolverem neles habilidades de pesquisa, analise e sintese
da informagao. Portanto, favorecem a autoaprendizagem e a aprendizagem colaborativa.

Todas as atividades e ferramentas foram utilizadas nas aulas de lingua e cultura portuguesas,
disciplinas nas quais os discentes nao recebem apenas o letramento em PLE, mas também o letramen-
to digital. Acho fundamental que os alunos recebam este tipo de letramento desde o momento em que

entram na universidade porque eles serdo os professores e professoras de amanha.

183



&2 CoLuMBIA | LAIC

Department of Latin American
and Iberian Cultures

Anais do | Congresso de Portugués como Lingua Estrangeira na Columbia University

Tudo o que foi exposto mostra a necessidade do que deve ser feito por parte dos docentes para
melhorarem a educacdo e as competéncias digitais dos estudantes, pois se requer ndo s6 o uso das
TIC, mas também fazé-lo a partir de uma perspectiva académica e pedagdgica. Pensemos também que
elementos poderemos usar para permitir a motivacao intrinseca, ou seja, que atividade os discentes
vao querer fazer pelo simples fato de fazer, por querer aprender, e ndo porque terdo uma recompensa
externa.

Na gamifica¢do, ndo basta somente aplicar os elementos do jogo. A gamificaciao nas aulas uni-
versitarias sera uma metodologia eficaz sempre e quando a utilizarmos para animar os estudantes
a progredirem através dos contetidos de aprendizagem, para influenciar no seu comportamento ou
nas suas acdes ¢ para gerar motivagdo. Outro ponto que nos surpreende sempre ¢ o valor pouco
significativo dado ao componente lidico na programagao das aulas. Ele ocupa um espago quase irre-
levante ou ¢ utilizado como alternativa de pouca consisténcia a planejamentos didaticos tradicionais
(HERRERA; ALONSO, 2017).

Essa adi¢do de certos elementos do jogo a atividade de aprendizagem vai mais além do que o
mero ato de motivar, ja que se dirige a solucionar problemas como a dispersdo. As caracteristicas do
jogo, como experiéncia de aprendizagem, podem contribuir para captar a atencdo e facilitar a capa-
cidade de memorizacao e retengdo na aquisi¢do das habilidades e conhecimentos dos nossos alunos,

fazendo da ac¢do de aprender uma atividade mais experiencial.
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M-LEARNING: CRIANDO UM APLICATIVO PARA
ENSINAR PORTUGUES LINGUA ESTRANGEIRA

DFEBORA RACY SOARES
Universidade Federal de Lavras (UFLA)

RESUMO

Este artigo tem como objetivo apresentar uma iniciativa, desenvolvida na Universidade
Federal de Lavras (UFLA), localizada no sul do estado de Minas Gerais. Trata-se da criagdo de um
aplicativo para ensinar Portugués Lingua Estrangeira para os alunos internacionais da disciplina,
de nivel basico, Portugués 1, durante o primeiro semestre de 2020, transcorrido de forma remo-
ta. Algumas funcionalidades consideradas essenciais para o andamento da disciplina, tais como
Galeria de Audios, Paginas Web, YouTube, Google Agenda, entre outras, foram adicionadas ao
aplicativo. Os resultados demonstram que, usado em consonancia com o grupo do WhatsApp, o
aplicativo facilitou a vida dos alunos, pois sistematizou o contetido da disciplina em um tnico lugar

de acesso rapido e facil: o celular.

Palavras-chave: Portugués Lingua Estrangeira; aplicativo; celular; UFLA.
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ABSTRACT

This article aims to present an initiative, developed at Federal University of Lavras (UFLA),
located in the south of the state of Minas Gerais. It is about a creation of an app to teach Portuguese as
a Foreign Language to international basic level students in the first academic semester of 2020, which
took place remotely. Some features, considered essential for the progress of the course, such as Audio
Gallery, Web Pages, YouTube, Google Calendar, among others, were added to this app. The results
demonstrate that the app, used together with WhatsApp group, made students’ lives easier, in the

sense of systematizing the content of the course in a single place, easy to access through smartphone.

Keywords: Portuguese as a Foreign Language, app,; smartphone; UFLA.
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INTRODUCAO

A experiéncia docente a ser relatada a seguir foi realizada na Universidade Federal de Lavras
(UFLA), localizada no sul de Minas Gerais, durante o primeiro semestre letivo de 2020. E impor-
tante ressaltar que as aulas do semestre transcorreram de maneira remota, tendo sido (re)iniciadas no
final de abril e concluidas no dia 18 de setembro. Este relato abrange, portanto, os meses de abril a
setembro de 2020.

Dentre os varios desafios a serem superados durante o periodo de ensino remoto, tanto do ponto
de vista dos discentes quanto dos docentes, um deles merece ser destacado. Diante da crescente difi-
culdade dos discentes internacionais em relagao ao acesso as atividades didaticas no Ambiente Virtual
de Aprendizagem (doravante AVA) institucional, denominado Campus Virtual, criou-se um aplicativo
para ensinar Portugués Lingua Estrangeira que pudesse ser acessado pelo celular.

Embora o AVA institucional seja excelente e funcione muito bem, os discentes sugeriram que as
atividades interativas pudessem ser acessadas de forma rapida e facil e de qualquer lugar. Ainda que o
Campus Virtual também pudesse ser acessado pelo celular, ficou evidente, através de uma avaliacao
diagnostica, que dificilmente os alunos recorriam ao aparelho com esse objetivo. Quase todos os
discentes - 98,7% - preferiam utilizar o celular para acessar o grupo da turma no WhatsApp e outros
aplicativos de entretenimento e aprendizagem do portugués do Brasil. A avaliagdo inicial revelou
os aplicativos mais acessados pelos alunos da turma de Portugués Lingua Estrangeira 1: WhatsApp
(100%), Instagram (98%), Facebook (87%), Spotify (85%) e YouTube (100%). Quanto aos aplicati-
vos voltados ao ensino de idiomas, o questionario estruturado revelou que os discentes acessam ou ja
acessaram Duolingo (89%), italki (25%) e Mondly (13%).

Diante desse cenario, recorreu-se ao aplicativo Fabapp em busca de uma alternativa que pudes-
se facilitar o acesso dos discentes as atividades da disciplina. E necessario apenas realizar um cadas-
tro no site https://fabapp.com para que seja possivel criar o aplicativo com algumas funcionalidades.
Quando o aplicativo para a turma de Portugués 1 foi elaborado, era possivel crid-lo de forma gratuita,
com limite de funcionalidades. Atualmente, ¢ preciso assinar um plano basico.

Participaram das atividades, elaboradas no aplicativo, 18 discentes internacionais, falantes de
espanhol como lingua materna, na faixa dos 18 aos 26 anos.

A disciplina de Portugués Lingua Estrangeira 1 (PLE 1) contempla os niveis A1/A2, de acordo
com o Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas (QECR). Este nivel abrange os falantes
basicos em estagio inicial de aquisi¢do linguistica. Os niveis estabelecidos pelo QECR sao: iniciais A1/
A2, intermediarios B1/B2 e avancados C1/C2 (falantes proficientes ou com dominio linguistico pleno).

Nos niveis iniciais A1/A2, os discentes devem ser capazes de entender e utilizar enunciados
simples que satisfagcam necessidades concretas, cotidianas, de comunicagdo (A1l). Devem compreen-

der frases isoladas e se comunicar em tarefas basicas (A2). Assim, no nivel Al, os alunos entendem
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e utilizam expressoes cotidianas e frases pouco complexas; fazem apresentagdes pessoais; formulam
perguntas e respostas basicas sobre familia, moradia, estudos, profissdo, tempo livre; comunicam-se
de maneira simples com interlocutores que falam de forma clara e pausada.

No nivel A2, os aprendizes compreendem frases e expressdes de uso frequente relacionadas a
familia, trabalho, escola, cotidiano; expressam-se, de maneira simples e direta, sobre assuntos conhe-
cidos, em situagdes habituais; descrevem de forma pouco elaborada situagdes conhecidas; abordam
assuntos de interesse e necessidades imediatas.

Além do aplicativo, criou-se um grupo no WhatsApp como contato alternativo para comuni-
cacdo. Outros canais disponiveis aos alunos foram e-mail institucional, mensagens particulares no
chat do Campus Virtual ou coletivas no Forum de duvidas. Embora o app criado tivesse um canal
de contato, 100% da turma preferiu utilizar o WhatsApp para troca de mensagens. O levantamento
realizado no inicio do semestre demonstrou que todos os alunos acessavam o WhatsApp pelo celular,
j& que ninguém tinha instalado esse app de mensagens instantaneas no computador.

A luz dos dados coletados, através de questionario estruturado e de conversas informais com os
discentes internacionais em inicio de aquisi¢@o linguistica de PLE, pode-se supor que a onipresenca
do celular faz do mobile learning (m-learning), ou aprendizagem moével, uma realidade que urge ser
considerada e incorporada em nossas praticas docentes. O WhatsApp foi preferido pela turma em

detrimento do app criado. Esta questao sera discutida oportunamente.

1. REFERENCIAL TEORICO

Ao se levar em consideragao a faixa etaria dos alunos (18 a 26 anos), percebe-se que podem ser de-
nominados “nativos digitais”. O termo, cunhado por Prensky (2001), refere-se a pessoas nascidas a partir
da década de 1980, que cresceram com as tecnologias digitais a disposi¢ao, como videogames, internet,
telefones celulares, computadores, tablets, tocadores de musica digitais, cameras digitais, entre outras.

Em decorréncia, essa geragao de “nativos digitais” contribui para o (re)conhecimento de outros
modos de aprender (e, consequentemente, de ensinar), de se comunicar, enfim, de se expressar cul-
turalmente; posto que e-mail, internet, telefones celulares, mensagens instantaneas sempre fizeram
parte de suas vidas. O norte-americano Prensky ndo menciona os excluidos digitais. Embora esse
tema seja premente, sobretudo em nossa realidade pandémica de pais em desenvolvimento, foge ao
alcance dessas reflexdes. Ademais, o contexto aqui contemplado ndo parece ser permeado por essa
questdo social.

Convivem com os “nativos digitais” os chamados “migrantes digitais”, de gera¢des anteriores.
Se aqueles ja nasceram conectados, estes, por sua vez, migraram para o mundo digital e precisaram se

adaptar a nova realidade. Portanto, em nossas atuais salas de aula temos “migrantes digitais”, geralmente
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docentes, convivendo com discentes que sdo, normalmente, “nativos digitais”. Outras combinacdes
ainda sdo possiveis, como docentes e discentes pertencentes a8 mesma categoria de “nativos digitais”.

A aprendizagem moével, ou mobile learning (m-learning), tem sido definida de distintas formas por
varios estudiosos. Geddes (2004) define m-learning como a aquisi¢cio de qualquer conhecimento e habili-
dade por meio de tecnologia movel, em qualquer lugar, a qualquer hora, o que causaria impacto na forma
de aprender e de ensinar. Se a aprendizagem pode acontecer a qualquer momento, se esta, literalmente, ao
alcance das maos, nas pontas dos dedos que manuseiam o celular, entdo € preciso investigar o impacto des-
se aparelho no processo de aprendizagem de idiomas; com especial atengao ao ensino de Portugués Lingua
Estrangeira, ja que pesquisas sobre o uso do celular nessa area especifica ainda sdo bastante escassas.

No caso das Tecnologias da Educacdo e Comunicagdo Moveis e Sem Fio (TIMS), que incluem
dispositivos méveis como o celular, as pessoas teriam liberdade para se comunicar independente-
mente das restrigdes fisicas. Assim, como enfatiza Geser (2004), a comunicagdo e a aprendizagem
dissociam-se da localizagdo. O lugar, antes fixo, torna-se movel e, assim, a propria defini¢ao de lugar
merece ser revista, juntamente com a de mobilidade. (URRY, 2007).

Sharma et al. (2006) enfatizam as vantagens dos dispositivos moveis, das tecnologias de co-
municacao ubiquas e das interfaces inteligentes para a aprendizagem moével. De acordo com eles, o
m-learning combinaria com o e-learning (ensino a distancia) e poderia contribuir para uma aprendi-
zagem mais eclética e efetiva.

Urry (2007) reflete sobre a mobilidade em oposi¢do a estabilidade ou imobilidade, ja que a
possibilidade de descolamento, de forma relativamente rapida, convoca outros espagos sociais, de
interagdo e de aprendizagem e novas formas de convivéncia. No que tange a educacdo, pode-se
pensar em salas de aula e bibliotecas virtuais, sites, como os de museus, e até cafés online. No caso
de salas de aula virtuais, criadas através de plataformas como Zoom, Google Meet ou Gobrunch, por
exemplo, os espacos tendem a ser transitorios e temporarios.

Eisenberg (2007) entende que o m-learning traria outras possibilidades de aprendizagem, a
partir de qualquer lugar, a qualquer hora, em um mundo hiperconectado e mercantilizado. A escola,
como a conhecemos, seria apenas mais uma alternativa dentre tantas.

Sharples et al. (2009) discutem dois conceitos-chave no m-learning: o m de mobilidade (mobile)
e o learning de aprendizagem. Embora o learning ndo deixe margem a davida, o mobile merece ser
analisado com cuidado. De acordo com Sharples et al., mobile pode se referir tanto as tecnologias mo-
veis (mobilidade dos discentes) quanto a mobilidade dos conteudos e dos contextos. Portanto, a mobi-
lidade nao deve ser entendida apenas como deslocamento, caracteristica do que é movel, possibilidade
de ser movido, mas, sobretudo, como transformagao radical em termos temporais e estreitamento das
fronteiras. Assim, os “horizontes de aprendizagem e do acesso a informagao” também seriam passiveis

de expansao, pois estariam em crescente movimento. (SHARPLES et al., 2009, p. 37).
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Para Brown (2014), o m-learning seria distinto do e-learning, ja que a aprendizagem movel
seria de curta duracdo, isto é, seria absorvida de forma mais imediata. Ademais, permitiria aos usu-
arios personalizar e gerar conteudos, com a inser¢do de dados, a diferenca do e-learning. Com o
m-learning, o alcance do ensino a distancia seria aperfeicoado e ampliado.

Embora o m-learning seja abordado a partir de distintas perspectivas, todas consideram as
potencialidades da aprendizagem moével e, consequentemente, as possibilidades de ruptura de para-
digmas pedagogicos tradicionais. O acesso instantaneo a informagao, através dos dispositivos mo-
veis, poderia contribuir para a melhor formagao discente. Entre algumas facilidades, vale destacar o
acesso a internet e aos aplicativos educacionais, o armazenamento de dados facilitado pelas TIMS, a
possibilidade de trabalhar em grupo, de forma sincrona e assincrona, compartilhando conhecimentos
rapidamente, independentemente da localizacao fisica ou do fuso horario.

Documentos publicados pela UNESCO (2011, 2013), a Organizagao das Nagdes Unidas para a
Educacao, Ciéncia e Cultura, apresentam consideracdes, desafios, diretrizes, a serem analisados por
iniciativas que envolvam o m-learning. A primeira diz respeito a importancia do m-learning como um
campo emergente, que apresenta mais indagagdes do que respostas ou solugdes. Em seguida, os docu-
mentos destacam a necessidade de as inovagdes futuras considerarem a pedagogia do m-learning, pois
os celulares ja estdo presentes na vida dos discentes. Nesse sentido, os celulares poderiam ser vistos
como ferramentas de trabalho que auxiliariam até na reducao de gastos relativos a investimentos em
computadores nas escolas. O BYOD (bring your own device, isto é, traga seu proprio dispositivo)
deve ser uma politica a ser incorporada pelas escolas, ja que permitiria que alunos e professores
utilizassem seus proprios aparelhos (laptops, tablets, smartphones) para acessar dados e informagoes
da institui¢cdo no local de trabalho e/ou estudo.

A tecnologia existe para beneficiar a aprendizagem, entdo, segundo as diretrizes da UNESCO,
¢ importante enfatizar o valor da aprendizagem. Ademais, o celular ndo é uma ferramenta neutra, ja
que os usuarios agem e interagem de distintas maneiras em relagdo ao uso das tecnologias. Assim, 0s
dispositivos moveis, agregados a outras ferramentas digitais, poderiam ser direcionados para novos
paradigmas de ensino e aprendizagem.

Com o m-learning, as fronteiras entre a aprendizagem formal e a informal estdo sendo diluidas.
Assim, ¢ preciso considerar que novos espacos de aprendizagem estdo desafiando a aprendizagem
formal e impactando a educacdo no século XXI. Portanto, espagos informais de aprendizagem preci-
sam ser validados também.

Quando os documentos foram redigidos, no inicio da década, as iniciativas de aprendizagem
com o m-learning ndo eram impactantes ou significativas. Em tempos de pandemia, o cenario parece
ter mudado. Aquela época, os documentos da UNESCO recomendavam fortemente que se trouxessem

as TIMS para dentro das salas de aula, presencias ou hibridas. Parece que a realidade hodierna tem
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incorporado, muito em fun¢ao dos nossos tempos pandémicos, dispositivos mdveis como recursos
pedagogicos. Se, entdo, parecia ser um desafio mudar a mente de diretores, docentes, pais e cuidado-
res, agora ¢ necessidade premente. As pessoas precisam entender, diz o relatdrio, que os celulares nao
devem ser vistos como barreiras para a aprendizagem.

Outro ponto importante, destacado pela UNESCO no que se refere a adocao das tecnologias
moveis, € o fato de os alunos, muitas vezes, dominarem os recursos digitais com mais mestria do que
seus professores. Afinal, estamos falando de “nativos digitais” que tém muito a ensinar aos ‘“migran-
tes digitais”, em termos de tecnologia.

O m-learning pode favorecer o aprendizado continuo, em fun¢do dos aspectos da usabilidade
dos dispositivos. Os designers, desenvolvedores de sites, de aplicativos profissionais e educativos,
precisam estar atentos para os conteudos a serem disponibilizados, levando em consideragdo o tama-
nho da tela do celular. A quantidade de informacao deve ser calibrada, apropriada. Quando pensamos
em aplicativos educacionais, por exemplo, ¢ melhor optar por atividades de multipla escolha ou
que demandem pouca escrita, ja que devem ser realizadas pelo celular. Os contetidos devem ser
segmentados em unidades menores, para facilitar a motivagao e procurar atender todos os estilos de
aprendizagem. Formatar as atividades em pequenas unidades ndo significa facilitar a aprendizagem.
Pelo contrario, a proje¢ao de cenarios de m-learning tem demonstrado a complexidade do processo,
que envolve leitura e compreensao de textos multimodais.

O trabalho visual ¢ fundamental, assim como a elaboracdo de atividades que envolvam as qua-
tro habilidades comunicativas mobilizadas no ensino de idiomas: ouvir, falar, ler, escrever. As op¢cdes
de personalizagdo permitem o envolvimento dos alunos como coautores. A customizacao da tela
mobiliza a criatividade e impulsiona o engajamento da turma, tornando mais facil manter a motivagao
e criar uma comunidade de aprendizagem.

A “relagdo entre (multi)letramentos e o uso de novas tecnologias” precisa ser considerada,
ja que desponta no complexo universo do m-learning (PINHEIRO, 2016, p. 525). Questdes
relacionadas a “novos letramentos, de cardter multimodal ou multissemiotico” precisam ser
repensadas a luz do aprendizado mdvel, suas potencialidades e seus limites, como o tamanho da
tela do celular. (ROJO, 2012, p. 12-13).

As produgdes multimodais podem ser entendias como um “conjunto de textos hibridos de di-
ferentes letramentos (vernaculares e dominantes), de diferentes campos (ditos “popular/de massa/
erudito”), desde sempre, hibridos” (ROJO, 2012, p. 15). Portanto, contextos digitais, como o m-
learning, envolvem o “letramento na cibercultura” — para citar o subtitulo de um artigo de Soares
(2002). Isto significa que mobilizam condigdes de escrita e de leitura diferentes. Outros “espagos de
escrita” e de producdo de sentidos sdo explorados, sejam eles a tela do computador, do celular ou do
tablet. (SOARES, 2002, p. 149).
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Em decorréncia, vém a tona “novos processos cognitivos, novas formas de conhecimento, no-
vas maneiras de ler e de escrever, enfim, um novo letramento, isto €, um novo estado ou condi¢ao para
aqueles que exercem praticas de escrita e de leitura na tela” (SOARES, 2002, p. 152). Dessa forma,
a multiplicidade de linguagens, as multiplas semioses ou multimodalidades, presentes na sociedade,
demandam letramentos ou multiletramentos.

No caso especifico do ensino de Portugués Lingua Estrangeira para aprendizes adultos, o
dar sentido ou aprender a significar envolve uma outra lingua; isso quer dizer que as praticas de
compreensdo e producdo textuais podem ser transportadas da lingua materna para a lingua-alvo,
que esta sendo aprendida, quando da geracdo de sentidos em lingua estrangeira. Em outras pala-
vras, discentes que apresentam dificuldades de leitura e compreensdo, que envolvem habilidades
de (multi)letramentos em sua lingua materna, carregam consigo essas mesmas dificuldades
quando aprendem uma lingua estrangeira. Portanto, as aulas de PLE mobilizam saberes discentes
que envolvem letramentos variados, nao so na lingua de partida ou na interlingua', mas também
na lingua de chegada. O uso de um aplicativo, acessivel no celular, portanto, poderia facilitar o
processo de aquisicdo linguistica por ser um recurso familiar muito proximo da realidade dos
alunos.

Segundo Ribeiro (2006), texto e hipertexto sdo distintos no que concerne as suas formas. Ja
a leitura ou o tipo de processamento mental que ela exige, por sua vez, “serd sempre um processo
complexo e ndo-linear”, independentemente do suporte adotado, digital ou analégico (RIBEIRO,
2006, p. 21). Ribeiro defende a ideia de que o letramento na cibercultura, ao envolver o suporte
digital, demanda uma “reconfigurag¢ao das praticas de leitura e das formas de producao e publica-
cdo de textos” (RIBEIRO, 2006, p. 22). No caso especifico do m-learning, é preciso considerar
a segmentagdo do conteudo em unidades menores, para facilitar o acesso a leitura a partir de

dispositivos moveis.

2. METODOLOGIA E MATERIAL

A metodologia adotada foi a pesquisa de campo. Segundo Prodanov e De Freitas (2013), a
"pesquisa de campo ¢ aquela utilizada com o objetivo de conseguir informagdes e/ou conhecimentos
acerca de um problema para o qual procuramos uma resposta, ou de uma hipotese, que queiramos
comprovar (...)”. (PRODANOV; DE FREITAS, 2013, p. 59).

A hipdtese a ser comprovada era se a criagdo e o uso de um aplicativo para ensinar Portugués
Lingua Estrangeira pelo celular poderia contribuir para ser um canal efetivo (e afetivo) de aprendi-

zagem, fora do espaco das aulas (sincronas ou assincronas), a partir da mobilizagdo de competéncias

1 Interlingua, na aquisicdo de uma segunda lingua, ¢ o sistema linguistico que caracteriza a producgao do falante nao
nativo, em qualquer estagio anterior a completa aquisi¢@o dessa lingua-alvo.
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linguisticas de leitura, pequenos textos escritos, audi¢do e verbaliza¢do que envolvessem, portanto,
letramentos multiplos. A observagao qualitativa da complexa dindmica do processo de ensino e apren-
dizagem e, por conseguinte, da aquisi¢cdo linguistica sdo pontos primordiais a serem considerados,
assim como a interagdo dos sujeitos na comunidade de aprendizagem, atuando, por meio da lingua, na
resolugdo dos desafios educacionais propostos como pontos de partida para as atividades e interacdes,
por audio e video, majoritariamente.

As atividades foram criadas pela propria docente, muitas vezes a partir das proprias davidas
e dificuldades expressas pelos discentes, ¢ baseiam-se em enquetes, questdes de multipla escolha,
murais, entre outros. Muitos dos topicos discutidos geralmente surgiram a partir do interesse dos
proprios alunos. A partir das perguntas propostas as turmas, por audio ou video, os temas iam
se desdobrando e suscitavam outras conversas, que ocorriam no aplicativo, acessivel através de

dispositivos moveis.

3. ANALISE DO APLICATIVO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS INICIAIS
O aplicativo desenvolvido pode ser observado nas figuras abaixo.
Na Figura 1, é possivel ver o layout e algumas funcionalidades que foram inseridas, tais como

contato por e-mail e mural de recados/conversas.

FIGURA 1 — Tela inicial do aplicativo

Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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Na Figura 2, observam-se algumas funcionalidades do aplicativo. Além das ja citadas, ha o
botdo Podcast, onde os alunos podem acessar rapidamente um arquivo, a Galeria de Audios utiliza-
dos na disciplina, paginas da Web, com dicionarios de verbos, sindnimos e conjuga¢ao, ¢ o canal da

turma no YouTube, com todos os videos utilizados na disciplina.

FIGURA 2 — Algumas funcionalidades do aplicativo

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

No aplicativo, também ha o Google Agenda, com as datas das provas e das atividades a serem
realizadas, e o Album de Fotos, que armazena fotos da turma, memes, fotos ilustrativas utilizadas no
Mural, sobretudo relacionadas ao aprendizado lexical.

Os resultados iniciais, coletados em questiondrios estruturados, sinalizaram que a turma foi
favoravel a criacdo do aplicativo, embora prefirisse utilizar o WhatsApp para se comunicar com a
docente e entre si em detrimento da op¢do Contato do aplicativo.

O Mural foi utilizado como canal para tirar davidas, mais do que o Forum, aberto para essa
finalidade no Campus Virtual.

O fato de a maior parte das atividades estar concentrada em um tUnico lugar, acessivel através
do celular, foi o ponto alto da iniciativa. Ao invés de compartilhar os /inks referentes as atividades no
WhatsApp ou no Campus Virtual, disponibiliza-los no aplicativo facilitou a organizagdo na hora de
estudar e rever o contetido da disciplina. As paginas da Web foram as funcionalidades mais acessadas,

depois da Galeria de Audios e do YouTube.

198



&2 COLUMBIA | LAIC

Department of Latin American
and Iberian Cultures

Anais do | Congresso de Portugués como Lingua Estrangeira na Columbia University

Pode-se concluir, portanto, que a criagdo de um aplicativo para ensinar Portugué€s Lingua Es-
trangeira pelo celular ajudou a sistematizar o contetido da disciplina, poupou tempo docente e discen-
te no que se refere a questdes relacionadas ao local onde estao postadas as atividades, enfim, facilitou
o processo de aprendizagem na medida em que trouxe as informagdes para a palma da mao. Tornar a
informagdo cada vez mais acessivel ¢ fundamental para que o processo de aprendizagem transcorra
de forma tranquila. O m-learning, através do uso de dispositivos mdveis, estd ao nosso alcance para
vir em nosso auxilio, basta clicar.
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O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA
EM CONTEXTOS INTERCULTURAIS

CARLOS ALBERTO SILVA DA SILVA
Universidade Regional de Blumenau (FURB)

RESUMO

O ensino de lingua portuguesa em contextos complexos, na perspectiva sociolinguistica, como
¢ o caso do Brasil indigena/africano, pode ser um espaco para educacdo intercultural de todos(as)
os(as) envolvidos(as) no processo ensino-aprendizagem. Nesta proposta tedrico-metodoldgica de uma
epistemologia pluriversal ¢ possivel sensibilizar o professor da area de linguagem para diversidade
linguistica e seus processos sdcio-histdricos a partir de uma educacao étnico-racial, que pode ir além
de uma pedagogia voltada apenas aos(as) brasileiros(as). Pode-se propor uma educacao étnico-racial/
pluriversalizante, de acolhimento a imigrantes, refugiados, trabalhadores(as) ilegais, dentre outros.
Afinal, vamos analisar teoricamente a educag¢ao linguistica para refugiados no Brasil e o processo de
ensino-aprendizagem do portugués brasileiro para haitianos, venezuelanos ou africanos que chegam
como imigrantes ou refugiados e se dispersam Brasil afora, sobretudo no Sul do Pais, como no Estado
de Santa Catarina. Para tratar do ensino de lingua portuguesa em contextos interculturais, vamos
langar mao de algumas nogdes tedricas de interculturalidade nos campos da Educacao e dos Estudos
Culturais. Para tanto, vamos nos embasar em tedricos como Stuart Hall (2013), Bakhtin (2011) Renato

Noguera (2015), entre outros.

Palavras-chave: lingua portuguesa, linguagem, interculturalidade,; educacdo étnico-racial.
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ABSTRACT

The teaching of Portuguese language in complex contexts, from a sociolinguistic perspective,
as 1s the case of the indigenous/African Brazil, can be a space for intercultural education for all those
involved in the teaching-learning process. In this theoretical-methodological proposal of a pluriversal
epistemology, it is possible to sensitize the language teacher to linguistic diversity and its socio-
historical processes based on an ethno-racial education, which can go beyond a pedagogy aimed
only at Brazilians. It is possible to propose an ethno-racial/pluriversalizing education, to welcome
immigrants, refugees, illegal workers, among others. After all, we will analyze theoretically the
linguistic education for refugees in Brazil and the process of teaching/learning Brazilian Portuguese
for Haitians, Venezuelans or Africans who arrive as immigrants or refugees and disperse throughout
Brazil, especially in the south of the country, as in the state of Santa Catarina. To address the teaching
of Portuguese in intercultural contexts, we will use some theoretical notions of interculturality in the
fields of Education and Cultural Studies, therefore, we will base ourselves on the theories of Stuart
Hall (2013), Bakhtin (2011) Renato Noguera (2015), among others.

Keywords: Portuguese language; language, interculturality, ethno-racial education.
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INTRODUCAO

As salas de aula brasileiras, em sua maioria, continuam optando por uma cultura e uma peda-
gogia unicas, até mesmo na forma de ver o mundo. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(BRASIL, 2017) orienta para um ensino da diversidade, assim como o curriculo escolar, a partir das
politicas pedagdgicas municipais e estaduais, mas o fazer pedagogico acaba levando para uma hege-
monia eurocéntrica que impossibilita um didlogo com o pensamento afro-brasileiro, com a filosofia
africana, o saber indigena, a epistemologia latino-americana, caribenha e asiatica. E o ensino de lin-
gua portuguesa, muitas vezes, entra neste sistema metodologico que olha apenas por uma perspectiva,
sem expandir horizontes.

A dificuldade em trabalhar a diversidade e a pluriversalidade no ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa € presente em muitas escolas brasileiras e ndo seria diferente em Blumenau, a terceira
maior cidade de Santa Catarina, localizada no Vale do Itajai (distante 120 quilémetros de Floriano-
polis, capital catarinense), e que se autointitula europeia fora da Europa. A administracao publica
municipal vende uma imagem turistica pautada na hegemonia cultural germanica, de descendentes
brancos europeus, tanto que em uma de suas campanhas publicitarias destacou que Blumenau ¢ um
lugar turistico para se visitar, por se tratar de uma “Alemanha sem passaporte”.

Essa hegemonizagdo cultural nos leva a uma reflexdo em que o ensino de lingua portuguesa
em contextos complexos, da perspectiva sociolinguistica, como € o caso do Brasil indigena/africano,
pode ser um espago para educacao intercultural de todos(as) os(as) envolvidos(as) no processo ensi-
no-aprendizagem, inclusive em territdrios brasileiros que vendem a imagem idealizada de europeu,
branco, judaico-cristdo, heterossexual, patriarcal. Nossos governantes municipais deveriam entender
que, nestes espacos territoriais, a diversidade se faz cada vez mais potente em todos os sentidos,
sobretudo linguisticamente.

No campo educacional/pedagogico, nesta proposta teoérico-metodoldgica de uma perspectiva
pluriversal, € possivel sensibilizar o(a) professor(a) da area de linguagem para diversidade linguis-
tica e seus processos socio-historicos a partir de uma educagdo étnico-racial, que pode ir além de
uma pedagogia voltada apenas aos(as) brasileiros(as) “europeizados(as)”. Pode-se propor uma edu-
cagdo étnico-racial/pluriversalizante, de acolhimento a imigrantes, refugiados, trabalhadores(as)
ilegais, dentre outros. Isso tudo nos leva a uma reflexdo teorica sobre a educagdo linguistica para
refugiados e o processo de ensino-aprendizagem do portugués para haitianos, venezuelanos ou
africanos que chegam como imigrantes ou refugiados e se dispersam Brasil afora, sobretudo em
estados como Santa Catarina.

Nossa proposta, portanto, ¢ fazer uma reflexao sobre o ensino de lingua portuguesa em con-
texto intercultural a partir de Blumenau (SC) e da minha experiéncia como professor negro de LP,

em 2021, na Escola Basica Municipal Machado de Assis, considerada uma das melhores escolas
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da rede, com 1.650 estudantes na educacao infantil, ensino fundamental I (anos iniciais) e ensino
fundamental II (anos finais). A escola, fundada em agosto de 1906, tornou-se uma das referéncias
educacionais ndo s6 em Blumenau, mas também em todo o estado. E uma de suas caracteristicas
no ensino de linguagem ¢ o de oferecer o ensino de inglés e alemao. Neste artigo, vamos apontar
como sugestao para o ensino de linguagem no ensino basico a Pedagogia da Ancestralidade como

possibilidade de uma educacao étnico-racial antirracista e de acolhimento.

1. EDUCACAO INTERCULTURAL, EPISTEMICIDIO E O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Vamos comecar nossas reflexdes teoricas olhando para as questdes interculturais em con-
textos em que o portugués ¢ a primeira lingua (ou lingua oficial'), podendo ocorrer de a lingua
indigena? ser aprendida com propdsitos diversos. E mesmo ndo havendo uma situagdo bilingue
instalada em muitas comunidades, seu ensino é claramente uma estratégia de retomada e revi-
talizagdo linguistica e identitaria por parte da comunidade envolvida, por tratar-se da lingua da
ancestralidade, que remete a memoria dos sujeitos indigenas ou afro-brasileiros. No caso da
cultura negra, podemos fazer um recorte a partir dos griots®, que utilizam sua genealogia para
narrar pela oralidade sua tradig@o, assim como ¢ importante para o académico se apoiar em
referéncias bibliograficas.

A presenca da memoria coletiva do povo nos textos escritos revela um modo proprio de
producao de conhecimento: aquele da tradi¢do oral que, muitas vezes, nao é permitido na escrita
académica. No entanto, a tipologia narrativa ¢ a memoria coletiva sdo, para muitos indigenas e
afro-brasileiros (negros e negras), um modo apropriado e efetivo de usar a lingua. Lembramos
que muitos textos, até a década de 1990, associavam o portugués com a lingua do colonizador,
cujo aprendizado era imposto. Atualmente, o processo de ensino-aprendizagem busca romper com
essa logica. Ao menos os documentos oficiais ndo orientam neste sentido, pelo contrario, sugerem
uma pedagogia que atenda a diversidade, mesmo assim, algumas arestas precisam ser fechadas,
principalmente no fazer pedagogico.

Ao avancar nestas reflexdes, precisamos destacar algumas concepcdes de interculturalidade,
como: (i) a critica que parte da nog¢ao de poder e seu padrdo de racializacdo, da diferenca colonial
em muitos territdrios, e ndo simplesmente cultural, que foi sendo construida; (ii) o funcional que res-

ponde e € parte dos interesses e necessidades das institui¢cdes sociais. Pela interculturalidade critica,

1 Lembrando que Libras também ¢ uma das linguas oficias, juntamente com o Portugués.

2 Em Santa Catarina, segundo dados do IBGE de 2017, 17 mil indigenas estdo em trés grupos étnicos: Guarani, no
Litoral e extremo Oeste; Kaigang, no Oeste; e Xokleng, no Vale do Itajai.

3 Griot é¢ o nome que se da aos homens ou mulheres encarregadas de guardar a memoria coletiva do grupo.
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entendemos a constru¢do de identidade dos sujeitos que sofreram uma histéria de violéncia fisica,
psicologica e cultural causada pelo sistema colonialista, como ¢ o caso dos indigenas e das pessoas
negras africanas na didspora.

A Declaragao sobre Raga e Preconceitos Raciais (UNESCO, 1978) é um dos documentos
fundantes da educac¢do intercultural que serviu de base para o ensino de lingua portuguesa em
contextos interculturais. Neste documento fica firmado que todas as culturas contribuem para
o desenvolvimento da civilizacdo e das culturas, além de constituirem o patriménio comum da
humanidade. Tais orientagdes vao aparecer nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Basico (BRASIL, 1998) com a pluralidade cultural (FLEURI, 2001). O problema ¢ que, em sala
de aula e em muitos curriculos escolares, essa diversidade presente na escola e em seu entorno
ndo se efetiva conforme a orientacdo dos documentos oficiais. O que de fato se mantém ¢ o que
Carneiro (2011) denominou de epistemicidio, ou seja: a morte dos saberes tradicionais promo-
vida pelo colonizador e mantida na pos-colonizacdo e na colonialidade com a epistemologia
universalizante.

Como explica Carneiro, o epistemicidio é o exterminio do pensamento do outro, em que a colo-
nialidade sequestra, aniquila e apaga os saberes e praticas dos povos originarios e tradicionais, como
foi o caso dos negros e indigenas durante os periodos do Brasil Colonia e depois no Brasil Império.
A partir do continente europeu, o epistemicidio decide que a lingua das pessoas brancas sdo linguas
nacionais, enquanto que as demais ndo sao nem mesmo dialetos*.

Esta questdo do dialeto ¢ destacada por Lucchesi (2001) quando trata as formas como os
negros modificaram a lingua portuguesa no ambito da historia brasileira e também o fato de o
Brasil ter uma grande dimensao rural com concentracdo negra, fazendo surgir marcas africaniza-
das dentro da propria lingua portuguesa brasileira. Isso resulta nos falares afro-brasileiros cha-
mados de “dialetos”. O epistemicidio produz a imagem do sujeito através da lingua e a variante
de prestigio urbano culta.

Nascimento (2019) observa:

[...] o colonizador, ao ser o ponto zero, impde ao colonizado formas de organiza¢do que
ele concede a partir de si como ponto zero. Isso cria a forma de racismo que, embora
nao vinculada biologicamente ao racismo de cor, tem nele seu ponto de partida e lhe
é complementar. Trata-se do racismo epistémico ou racismo cientifico. (NASCIMENTO,
2019, p. 27).

4 Nascimento (2019, p 24) chama a atengdo para que a palavra “dialeto”, em seu uso de senso comum, deve ser evitada,
afinal todas as formas de falares sdo dialetos. Segundo ele (em nota de rodapé), “[...] essa visdo, que vem do seio da
propria sociolinguistica, ao meu ver contribui pouco para elucidar o problema do senso comum de olhar as linguas dos

9995

povos nao bancos [sic] como exdticos e continuar chamando esses sistemas linguisticos de “dialetos™”.
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Em resumo, o autor diz que o epistemicidio também se elabora na linguagem e na lingua,
sendo que, pelas estruturas nacionais (epistemicidas das culturas tradicionais e originarias), esse
racismo epistémico ganha cor e raca.

Exemplo disso ¢ que, na maioria das escolas brasileiras, algumas datas inventadas pela he-
gemonia branca - como o Dia do Indio, o 13 de maio (Aboli¢do da Escravatura no Brasil) ou até
mesmo o 20 de novembro (Consciéncia Negra) - sdo utilizadas para enfeitar o ambiente escolar sem
reflexdo sobre a condi¢do de vida atual dos povos indigenas, da populacdo negra ou sobre a origem e
as diversas manifestacdes culturais presentes entre estas comunidades racializadas. Os sujeitos destas
instituicdes (estudantes, professores(as), gestores) ndo sao levados a refletir sobre a propria diversida-
de. O indigena ¢ figuratizado em alguém que nao representa as etnias locais e tem suas linguas (mais
de 170 em territério brasileiro) apagadas. E a populacdo negra e as culturas africanas sdo reduzidas
a musica, a culindria e, as vezes, toca-se no tema de crengas religiosas, que geralmente resulta em
polémica e desperta a manifestacdo da intolerancia religiosa. Enfim, a diversidade cultural e linguisti-
ca, que compde o territorio brasileiro, ¢ negligenciada, porque o corpo docente ndo tem formagao na
educacao das relagdes étnico-raciais para desenvolver um ensino-aprendizagem antirracista.

Assim, fica evidente que ndo basta reconhecer a diversidade cultural. E preciso compreendé-la,
explicita-la e, mais do que tudo isso, € urgente nomear o epistemicidio e, principalmente, o racismo
linguistico. Nomina-lo significa apontar para o ndo cumprimento das politicas publicas, para a nao
aplicagdo das leis 10.639, que prevé o ensino da cultura afro-brasileira ¢ da histéria da Africa, e
11.645, com o ensino da cultura indigena e todas as outras culturas excluidas do processo teérico-

metodoldgico da educagdo formal das redes publicas estaduais, municipais e privadas.

2. PARA ENTENDER A INTERCULTURALIDADE

Vamos comegar conceituando a interculturalidade para analisar seu funcionamento (ou nao)
em sala de aula. Primeiro, a interculturalidade busca se constituir como uma forma de relacao
e articulagdo social entre sujeitos e grupos culturais diferentes, que ndo deve supervalorizar ou
erradicar as diferencas culturais, nem criar identidades mescladas ou mestigas, mas propiciar uma
interacao dialdgica entre pertencimento e diferenca, passado e presente, inclusdo e exclusdo, con-
trole e resisténcia. Nestes encontros entre sujeitos e culturas, as assimetrias sociais, econdmicas ¢
politicas ndo desaparecem.

A interculturalidade procura promover o respeito a diferenga e o direito a voz. Por este viés,
vamos refletir sobre diferenca pelo olhar de Jacques Derrida (2017) quando ele usa a expressao
différance para falar do elemento ideoldgico nos discursos de poder, podendo significar aquilo que

ndo ¢ idéntico, distinto, ser o outro, discernivel. Alids, Derrida trabalha com a ideia de différance no
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sentido de diferir ou, entdo, questdo de alteridade, de dessemelhanca, de antipatia e de polémica. A
discussdo tedrica deste termo francés tem uma extensao semantica mais ampla, que neste momento
nao vamos aprofundar, mas vai nos ajudar a compreender o sentido intercultural.

Hall (2013), por outro lado, langa mao do différance para pensar o colonialismo como uma
inscricao dupla que tenta inserir o colonizado no “tempo homogéneo vazio” da modernidade
global, sem abolir as profundas diversidades de tempo, espaco ¢ tradigdo. Assim, promover a
interculturalidade em sala de aula significa preparar os(as) estudantes para o mundo ao seu re-
dor. O mundo do différance, pela globalizagdo, fez com que sujeitos tivessem contato, direta ou
indiretamente, com diversas culturas, mas sem o devido preparo para neutralizar o continuo pre-
conceito e inequidade contra as culturas, etnias e ragas que ndo fazem parte do poder hegemdnico
dominante.

A humanidade, antes mesmo da globalizacdo, ja convivia com a diversidade cultural e a di-
versidade linguistica. No entanto, esta convivéncia mostrou-se violenta quando atravessada pelas
relacdes de poder e pelo contato cultural violento contra a cultura negra, indigena, cigana, asiatica,
entre outras. Por outro lado, ha resisténcia destes povos considerados marginalizados em nome do
monoculturalismo.

Para Corbett (2003), a interculturalidade gera oportunidades para o reconhecimento e compre-
ensdo da alteridade, além da promogao de politicas de igualdade, afastando a ideia do monocultura-
lismo, que aceita somente um tipo de cultura como valida. Ja o multiculturalismo vé€ a cultura como
estanque e fechada em si mesma (FLEURI, 2001). Por isso a interculturalidade na educagdo desperta
o interesse em descobrir outras interpretacdes sobre fendmenos familiares e ndo familiares, dentro da
cultura materna e de outras culturas (CORBETT, 2003).

Portanto, a interculturalidade faz com que os(as) estudantes se envolvam com convengdes e
rituais de diversas culturas, ndo apenas observando, mas ficando atentos as diferencas e as relagdes
entre as culturas, visando compreendé-las a partir da observacdo. A perspectiva intercultural — dife-
rentemente da perspectiva multicultural que vé as culturas como objeto de estudo — considera que
a cultura forma parte da pratica educativa, o modo como um grupo vé€ e interage com a realidade.
Diante disso, Fleuri (2001) enumera trés mudangas essenciais para que a educacdo intercultural
ocorra no processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa: (i) igualdade de oportunidades;
(b) reelaboragdo de livros didaticos e instrumentos pedagdgicos e (c¢) reorganizagdo e requalificacio
dos(as) educadores(as).

Neste sentido, fica evidente a necessidade de instrumentalizar os(as) professores(as) para
atenderem ndo s6 os grupos populares e diversos, dentro do sistema escolar, que vém das co-
munidades em que a escola esté instalada, mas também acolherem os imigrantes, os refugiados,

os trabalhadores e as trabalhadoras ilegais que chegam ao Brasil em busca de trabalho, de
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dignidade e de respeito. Em Blumenau, como em muitas outras cidades brasileiras, a presenca
de haitianos, africanos, venezuelanos tem aumentado nos ultimos anos. A escola, por sua vez,
deve ser um dos principais locais de acolhimento de criangas, adolescentes, jovens, adultos e
idosos que precisam compreender a lingua portuguesa para a relacdo de interagdo social e o
acesso as politicas publicas.

O processo de ensino da lingua portuguesa em contexto intercultural torna-se uma carga de
trabalho nas costas dos educadores ¢ educadoras que precisam atender um sujeito brasileiro na sua
diversidade como cidadio e também esse sujeito estrangeiro descentrado e excluido da cultura he-
gemonica que gera desdobramentos de exclusdo no mercado de trabalho, na habitagdo, na saude,
na assisténcia social, na seguranga e¢ na educacdo. Como dar conta desta demanda em sala de aula
sabendo da falta de estrutura e de uma preparagao adequada dos professores e professoras que saem
das universidades sem a instrumentaliza¢do adequada para essa realidade? Como motivar o corpo do-
cente, quando os proprios documentos oficiais, como a BNCC, por exemplo, numa logica neoliberal,
focam numa pedagogia da competéncia e da habilidade do(a) estudante no dominio da linguagem em

uso e se esquece de preparar e motivar o(a) professor (a) para estas demandas?

3. PROPOSTA DE UMA PEDAGOGIA DA ANCESTRALIDADE

Uma proposta que pode auxiliar na educag¢do para o ensino-aprendizagem em linguagem ¢ a
pedagogia afroperspectivista a partir das cartografias politicas da produgdo e visibilidade das diversas
pedagogias que existem, principalmente as que tém sido silenciadas. Ou ainda, reivindicar a pluriversa-
lidade da pedagogia e seu carater intercultural e pluralista. Afinal, como sugere Oliveira (2009, 2012), as
culturas negras e indigenas estdo na encruzilhada, na fronteira dos encontros tedricos europeus, do pen-
samento afro-americano, dos estudos culturais, da filosofia africana e das manifestag¢oes culturais afro-
brasileiras. Portanto, ¢ possivel pensar numa Pedagogia da Ancestralidade, que estd nesta encruzilhada.

Olhando pela proposta da ancestralidade’, vamos entender que ontologicamente o ser é a ma-
nifestacdo da multiplicidade e da diversidade dos entes. Essa seria, entdo, a pluriversalidade, sempre
presente. Para que essa condigdo existencial dos entes faca sentido, eles sao identificados e determi-
nados a partir de particularidades especificas. Na pratica, esta disposicao filoséfica do ser é experi-
mentada como a exclusdo dos outros, via cristianizagao e colonizag¢ao de varios povos do mundo.

Como sustenta Noguera (2015, p. 35), ndo se estd “falando de uma filosofia que ndo reconhece

a Grécia como ber¢o”, mas de uma filosofia que pode, de fato, ser pluriversal e que nao se restrinja a

5 Oliveira (2007) diz que ancestralidade ¢ o conceito de unidade por exceléncia da forma cultural africana e, por isso
mesmo, seu tecido ¢ o da diversidade. A ancestralidade seria capaz de adentrar no terreno da encruzilhada, nos limites,
nas fronteiras, pois dele ¢ fruto. Desde a ancestralidade, ¢ desbordada ndo uma teoria do conhecimento, nem uma
politica, nem uma estética das artes, nem uma religido, nem uma moral, mas uma ética.
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alguns sistemas locais e a uma determinada quantidade de métodos. Neste sentido, vamos reivindicar
e promover outro modo de praxis pedagdgica, numa linha de abordagem afroperspectivista, como
propde Noguera quando fala de uma filosofia pluriversal.

Pela concepcao sociointeracionista da linguagem, o fendmeno social da interagdo verbal € o es-
paco proprio da realidade da lingua. E nele que se ddo as enunciagdes de comunicagio social ¢ cada
palavra emitida “¢ determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige para alguém” (BAKTHIN, 2011, p. 113). A interacdo verbal se d4 em duas instancias concretas
em que se realizam as enunciagdes dos sujeitos falantes: as instancias publicas e as instancias privadas
de uso da linguagem. Por conta destas instancias, vamos entender que a preocupagao com a linguagem
ndo resulta da existéncia da escola. Pelas indicagdes dadas por Manacorda (1992), em seu estudo sobre
sociedade e educagdo no antigo Egito, pode-se supor que a escola surge na historia para atender uma
preocupagdo muito especifica com a linguagem, entre outras exigéncias sociais. A aprendizagem da
palavra que convence atravessa séculos, porque ¢ uma necessidade das diferentes classes dominantes
na histéria ocidental.

Na esteira do pensamento bakhtiniano, o processo de interacdo produtivo da linguagem nao
pode deixar de considerar as diferentes instancias sociais, pois os processos interlocutivos se ddo no
interior das multiplas e complexas institui¢des de uma dada formagao social. Geraldi (1996) destaca
que a lingua, como produto desta histéria e como condi¢do de produgdo da histéria presente, vem
marcada pelos seus usos e pelos espacos sociais destes usos. Ou seja, a lingua nunca pode ser estuda-
da ou ensinada como produto acabado, pronto, fechado em si mesmo.

As estratégias tedrico-metodologicas para o ensino-aprendizagem da linguagem, numa pro-
posta sociointeracionista, podem variar conforme as condigdes espaciais e até mesmo temporais dos
sujeitos implicados na esfera educacional. Reivindicar uma Pedagogia da Ancestralidade deve estar
nestas estratégias e pode ser nomeada e esquematizada para pratica pedagogica.

Afinal, temos um documento oficial como a Base Nacional Comum Curricular que orienta os(as)
professores(as) sobre habilidades e competéncias para o ensino-aprendizagem da linguagem e, ainda,
aponta estratégias e sugere a Linguistica Aplicada, a andlise linguistica, sob a orientacdo dialogica,
para uma pedagogia de reconfiguracdo do ensino da lingua materna. Antes da BNCC, nos anos 1990,
os(as) professores(as) dispunham como documento norteador dos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998), que ja apontavam para analise linguistica, numa triade reflexdo-uso-reflexdao, como
proposta de ensino de lingua na perspectiva dos géneros textuais e discursivos em sala de aula.

A BNCC consolidou a andlise linguistica como eixo de ensino, ganhando ainda a inclusdo da
semidtica, que busca conhecer “a multimodalidade dos géneros e indicando nao s6 o estudo da lin-
gua, mas outras formas de linguagem na constituicdo/organizagao de um texto” (SOUZA; FINILLI;
MISKIW; FRANCO, 2019, p. 278).
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Agregado a estas orientagdes, € possivel formalizar uma Pedagogia da Ancestralidade para as
praticas de ensino-aprendizagem da linguagem em sala de aula, seguindo orientacdes determinadas
pela Lei 10.639 que, inclusive, sugere possiblidades pedagogicas e sua aplicabilidade. A formaliza-
¢do desta lei parte de uma informalidade presente na educagdo de sujeitos que se inter-relacionam
em espagos sociais diversos, com escritos tacitos, éticos, valorativos que nao estdo registrados
em livros ou cadernos, mas verbalizados na memoria pela oralidade. Portanto, o ensino de lingua
portuguesa em contextos interculturais pode ter como mais uma alternativa a Pedagogia da An-
cestralidade, que atenderia ainda os sujeitos que chegam ao Brasil em condi¢des desfavoraveis
econdmica, politica e socialmente. E a escola pode ser um dos locais de acolhimento, desde que

esteja preparada para isso.

4. CONSIDERACOES

O ensino de lingua portuguesa em contextos interculturais vai precisar avangar muito além do
que orientam os documentos oficiais sobre ensino-aprendizagem no campo da linguagem. A diversi-
dade, a encruzilhada cultural, o rearranjo sociointeracionista, a ética, a estética, os valores civilizato-
rios, tudo isso esta em movimento no territdrio escolar. E no centro, os sujeitos escolares que chegam
e saem, que convergem e divergem, que se orientam e se desorientam.

As leis que determinam o ensino das culturas afro-brasileira, indigena, asiatica, caribenha, ci-
gana, latino-americana e a histéria da Africa sugerem a qualificagdo de professores para que atendam
tamanha demanda. Continuar trabalhando em datas especificas — determinadas pelo poder hegemo-
nico branco (Dia do Indio, 13 de maio, Consciéncia Negra...), enfeitando a escola para justificar
uma educagdo para diversidade — serve apenas para manter um sistema de exclusdo e de racismo.
Blumenau, a exemplo de outros municipios brasileiros, segue com o ensino de lingua inglesa e alema
(que tem sua importancia) sem ao menos lembrar que as linguas tradicionais ja existiam e continuam
em uso nas comunidades indigenas.

O epistemicidio se encarregou de apagar e reduzir a “errado” o falar do povo negro em sua
complexidade do portugués afro-brasileiro:

[...] aquilo que chamo de "pretogués” e que nada mais é do que marca de africanizagdo do
portugués falado no Brasil [...]. O carater tonal e ritmico das linguas africanas trazidas para o
Novo Mundo, além da auséncia de certas consoantes [...], apontam para um aspecto pouco
explorado da influéncia negra na formacdo histérico-cultural do continente como um todo
[..]. (GONZALEZ, 1988, p. 70).
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A situacdo linguistica em Blumenau, em Santa Catarina ¢ no Brasil, diferentemente do que
afirma o senso comum, ¢ de um pais multilingue, tendo o Portugués e a Libras como linguas oficiais.
Precisamos insistir com os gestores educacionais acerca da necessidade de orientar o corpo docente
sobre as linguas faladas pelos povos nativos que ja habitavam este territorio antes da chegada dos
europeus, sobre as linguas dos africanos escravizados e dos imigrantes. Mais do que orienta-los, ¢
importantissimo construir estratégias académicas para formac¢ao de um corpo docente critico que te-
nha embasamento para a elaboracdo de recursos e conteudos pedagdgicos que possam desconstruir o
que esta no imaginario social: o de um pais de lingua tnica. Estas reflexdes e discussdes devem estar
em sala de aula ndo s6 como estratégia de ensino-aprendizagem do povo brasileiro na sua diversida-
de, mas também para atender os atuais imigrantes e refugiados africanos, haitianos, venezuelanos e
trabalhadores(as) ilegais que chegam ao pais, reconhecendo que a lingua de uma pessoa ou grupo traz
consigo elementos de sua propria histéria que precisam ser valorizados e respeitados e que podem
resultar na produgdo da riqueza social e cultural quando se incorpora a nog¢ao de interculturalidade.
Como proposta de educacdo e de acolhimento, fica a possibilidade da Pedagogia da Ancestralidade,

como estratégia para educacao das relagdes étnico-raciais que se alia dessa forma a luta antirracista.
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O ENSINO DO PORTUGUES COMO LINGUA
ESTRANGEIRA NOS NiVEIS A1 E B1:
BREVE ENSAIO DIDATICO COM TEXTOS LITERARIOS

PEDRO Baraus CusTODIO
Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Coimbra

RESUMO

Ensinar Portugués como Lingua Estrangeira constitui um desafio marcante em varios sentidos.
Normalmente, o ensino deve utilizar todos os recursos didaticos disponiveis para possibilitar a apren-
dizagem e também tornd-lo um processo ductil e interessante para os alunos. Esta reflexdo relata
brevemente uma experiéncia realizada com alunos europeus que frequentaram os cursos de Portugués
nos niveis Al e B1 (Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas) na Escola Superior de
Educacao do Instituto Politécnico de Coimbra. Estes estudantes realizaram mobilidades internacio-
nais no ambito do programa europeu Erasmus+. Mostraremos esta experiéncia didatica em que foram
usados textos literarios simples ao longo das aulas. Esta linha de investigacao ¢ seguida, alids, em
varias universidades cuja tarefa é o ensino de uma lingua ndo nativa a falantes estrangeiros. Como
resultado dessa pratica, veremos quais os dados e a percecdo obtida junto dos alunos relativamente
as dificuldades no uso de textos literarios, sendo que, para esse efeito, usamos uma metodologia
de questionario adaptado as circunstincias da brevidade do estudo. Por fim, apresentamos algumas
conclusoes ilustrando os procedimentos e resultados obtidos na aquisi¢do de estruturas linguisticas,

conhecimentos culturais e motivagdo para uma aprendizagem continua do Portugués.

Palavras-chave: ensino do Portugués como Lingua Estrangeira, didatica da literatura, texto

literario.
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ABSTRACT

Teaching Portuguese as a Foreign Language is a remarkable challenge in many ways. Normally,
teaching should use all available resources to enable learning, and also make it a ductile and inte-
resting process for students. This reflection briefly reports an experience carried out with European
students who attended Portuguese language courses at the levels Al and B1 (Common Framework of
Reference for Languages) at the Higher School of Education of the Polytechnic Institute of Coimbra.
These students were participating in international mobilities under the European Erasmus + program.
We will analyze a didactic experience in which simple literary texts were used throughout the classes.
This line of research is followed, moreover, in several universities whose goal is to teach a non-native
language to foreign speakers. As a result of this practice, we will get data on the perception of the
students regarding the difficulties in the use of literary texts, using for this purpose a questionnaire
methodology adapted to the brevity of the study.

Finally, we present some conclusions illustrating the procedures and results obtained in the
acquisition of linguistic structures, cultural knowledge and motivation for a continuous learning of

Portuguese.

Keywords: training for foreign language; didactics of language and literature; literary text.
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1. O PLE E 0(S) LUGAR(ES) DO TEXTO LITERARIO

E notério o crescente interesse pelo ensino-aprendizagem do Portugués no atual contexto
de aquisicao linguistica global. Este interesse advém de diversos fatores, de diferente raiz, mas,
como resume Anc¢a (2008, p.74), “(...) o dominio da lingua portuguesa ¢ uma das vias mais
poderosas para a integracao de estrangeiros, tanto a nivel individual (garantia de autonomia)
como coletivo (harmonia social).” As especificidades do ensino do Portugués como Lingua
Estrangeira (doravante designada PLE) sdo significativas a varios titulos, nomeadamente no que
toca as tipologias de trabalho e as metodologias que os professores desenvolvem com estes
grupos de alunos.

Bizarro (2013) refere que ¢ um campo que merece especial atencao. Segundo Correia, Grosso

e Casanova,

Nas Ultimas décadas, o modelo epistemolégico proposto pelo Conselho da Europa
acentua a interaccdo e a comunicacdo como fungdo principal da lingua. A dimenséo
linguistica ndo se restringe unicamente aos elementos gramaticais, mas a realizagdes
que dependem de actos de fala com significado funcional e comunicativo, embora o
nivel de desenvolvimento dos recursos linguisticos (do aprendente) tenha um papel
fundamental na determinacdo da adequagdo de uma determinada tarefa. As necessidades
comunicativas do formando (aprendente) em lingua portuguesa, em contexto de
acolhimento, resultam de situacdes de vida quotidiana, de interac¢cdes com os falantes
de portugués em contactos de diferentes esferas sociais e profissionais e das tarefas
comunicativas que, como utilizadores de lingua portuguesa, tém de realizar. Neste
ambito, os formadores devem estar sensibilizados para uma negociacdo continua em
fungdo do formando (como ser social, humano e formativo), respondendo a necessidades
emergentes e sugerindo diferentes solu¢des em fungdo dos contextos e do publico-alvo.
(CORREIA; GROSSO; CASANOQVA, 2011, p. 9).

Por essa razao, Correia, Grosso e Casanova (2011, p. 10-12) reputam essenciais aspetos como:
“Diagnosticar e caracterizar as necessidades de aprendizagem de Portugués de um publico adulto,
ndo nativo, com base na descricdo do funcionamento da lingua em situagdo de comunicagao no pais
de acolhimento” ou “Adequar as metodologias associadas ao ensino-aprendizagem das linguas com
base numa reflexdo critica e actualizacao didactica permanentes.”

Toda a investigagao considera fundamental que os docentes saibam, pois, acordar as capacidades
comunicativas dos alunos, as competéncias linguisticas, pragmaticas e sociolinguisticas e lhes pro-

por, também, atividades e materiais aliciantes, de acordo com as finalidades de ensino. Como ja
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mencionamos num estudo anterior sobre esta problematica, faz sentido que a formagdo dos docentes
de PLE caminhe no sentido da crescente especializacdo, tendéncia que se tem vindo a afirmar nos
ultimos anos através de uma formagao académica nestes dominios. A lecionagao de PLE impde, “para
além das competéncias de intercompreensao linguistica, fundamentos tedricos e robustos sedimentos
de indole intercultural, procedimentos de criatividade e inovagao didatica e, sobretudo, uma ininter-
rupta atualizagdo cientifica” (CUSTODIO, 2016).

Sdo permanentes os desafios dos docentes nesta area tdo plural quanto exigente. Um dos
campos de trabalho que consideramos crucial reporta-se a qualidade e a variedade dos materiais
de apoio. Ora, por entre esse vasto territorio de materiais didaticos impressos e digitais, estes
ultimos acabam por destacar-se neste panorama. Provavelmente, este sera um dos caminhos de
forte crescimento nos proximos anos, fruto da capacidade de alcance deste meio e instrumento
de difusao.

Ora, num estudo, Costa (2015, p. 4) analisa a pertinéncia e a usabilidade do texto literario
em PLE, explicitando que o seu objetivo ¢ “a discussdo do lugar do texto literario no ensino do
portugués como lingua estrangeira a aprendentes do nivel A1”, encarando-o como um “input positivo
implicito ao servigo do ensino-aprendizagem de itens lexicais e estruturas gramaticais essenciais a
comunicag¢do no nivel A1”.

Por essa razdo, exibe uma proposta para ilustrar as potencialidades associadas ao uso
da literatura, “tanto no desenvolvimento das competéncias linguisticas essenciais a comuni-
cagdo basica no quotidiano dos aprendentes, como na exposi¢cdo a conteudos socioculturais
relevantes”, procurando ainda “desenvolver nos aprendentes o gosto pela leitura literaria e
a competéncia de leitor literario”. Nao obstante Costa (2015, p. 72) mencionar que uma das
maiores barreiras foi “encontrar textos e propostas adequadas a alunos que ndo dominam pro-
ficientemente o portugués”, o nosso entendimento sobre este assunto ¢ mais modalizado pela
nossa experiéncia letiva.

Julgamos que ha uma variedade de textos literdrios de muita qualidade e de facil acesso
a aprendentes dos niveis Al e A2, ¢ s@o por vezes os alunos a solicitarem aos professores
pequenos textos de facil leitura. E sobre esta opgdo especifica que gostariamos de relatar uma
experiéncia ocorrida na Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Coimbra, com
quase trezentos estudantes do programa europeu Erasmus+ em turmas de Al e B1, concre-
tamente (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 49). Estes cursos de periodicidade semestral
destinam-se exclusivamente a alunos deste programa europeu e os estudantes sdo oriundos de
diversas partes do espaco europeu, maioritariamente da Espanha, Turquia, Republica Checa,
Italia, Roménia e Grécia.
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2 UMA BREVE EXPERIENCIA DIDATICA

2.1 OBJETIVOS CONCISOS

Assim, a rapida pesquisa que aqui se descreve reflete algumas experiéncias didaticas sobre a
aprendizagem do Portugués por alunos Erasmus+. Este ensaio usou textos literarios curtos, narrativos
e poéticos nas aulas dos niveis Al e B1. Os principais objetivos que presidiram a este delimitado
trabalho, que ocorreu ao longo de trés anos consecutivos, podem resumir-se, por comodidade, aos
seguintes:

a) Utilizar textos literarios simples nos cursos de PLE nos niveis iniciais Al e B1;

b) Comprovar que a leitura de textos literarios € muito util e agradavel para o aluno, desde que

realizada de forma contextualizada, com rigor e cumprindo alguns critérios ja predefinidos;
¢) Incrementar o conhecimento da literatura e da cultura portuguesas;
d) Atestar da validade desta opc¢ao didatica nos estagios iniciais de aprendizagem do PLE;

e) Contribuir de modo significativo para o esteio da aprendizagem da lingua como estrutura.

2.2 METODOLOGIA DE TRABALHO

As metodologias de trabalho seguidas com estas turmas de Al e B1 foram semelhantes na
sua estrutura e nos seus propositos. Inserimos nas aulas, de modo natural, ao longo das unidades
didaticas, momentos de leitura de textos literarios e de algum trabalho interpretativo, mas também de
enriquecimento lexical a partir destes materiais. Numa primeira etapa, apresentaram-se os textos, o
professor realizou a leitura e fez um levantamento das dividas vocabulares. Seguidamente, os alunos
liam o texto silenciosamente e s6 depois se fazia um jogo de pergunta/resposta com vista ao exercicio
de compreensado textual. No final, todos os alunos liam o texto. Atendendo a limitada extensdo da
turma, o mesmo texto era lido por todos os alunos, sem excegao.

No final, os estudantes faziam comentarios e/ou formulavam questdes sobre algum aspeto do
texto que merecesse reparo ou curiosidade. Para além destas atividades, eram posteriormente desen-
volvidas outras no ambito da escrita, mas que ndo iremos mencionar nesta breve sumula.

A escolha dos textos literarios pautou-se por critérios semelhantes. Para o nivel A1, langdmos
mao de pequenos textos e/ou de excertos de poemas, contos, narrativas breves, alguns deles clara-
mente emprestados ao curriculo de Portugués como Lingua Materna e que estdo presentes no ensino
basico. Esta selecao foi, obviamente, propositada porque conhecemos os efeitos de aprendizagem, as
dificuldades e as vantagens que eles geram com alunos nativos.

No nivel B1, usamos textos um pouco mais extensos e complexos, dentre os quais estdo, tam-

bém, alguns com presenca assegurada no 2° ciclo do ensino basico portugués e dirigidos aos alunos
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de Lingua Materna. Dentre uma escolha muito diversificada, citamos, a titulo de exemplo: 4 Fada
Oriana, de Sophia de Mello Breyner Andresen; “Os quatro musicos” da obra Contos e Lendas de
Portugal e do Mundo; Uma Aventura na Quinta das Ldgrimas, de Ana Maria Magalhaes e Isabel
Algada; Cangado dos Abragos, de Luisa Ducla Soares; Abelha, de Rosa Lobato Faria; varios poemas
de Eugénio de Andrade, Alvaro Magalhaes, Frnando Pessoa, Luisa Ducla Soares, Antero de Quental;
textos de Manuel Antonio Pina, Antonio Torrado, Joaquim Jorge de Carvalho, Alice Vieira, Antdnio
Mota, Antonio Gededo, Maria Alberta Menéres e Miguel Torga, entre muitos outros. Esta selecao
variou em fungdo das dificuldades das turmas, mas, também, das faixas etarias dos alunos, que nem
sempre sdo, em absoluto, coincidentes.

A metodologia de aferi¢ao sobre a dificuldade dos textos foi realizada mediante um questionario
breve, usando uma adaptacao da escala de Likert. O inquérito de natureza muito breve pretendia ndo
ser intrusivo nas atividades de leitura e/ou nas atividades letivas. Resumimo-lo, pois, a uma pequena
tira de papel, em formato andnimo, em que cada aluno exprimia o grau de dificuldade perante o texto:
very easy, easy ¢ difficult. Esta pequena tira de questionario estava redigida em inglés e era comum
aos niveis Al e B1. A opgao pelo inglés deveu-se ao facto de a expressiva maioria dos alunos de A1l
ndo terem conhecimentos suficientes de Portugués logo no inicio do curso, sendo que este trabalho
com os textos literarios comegou a ser realizado ap6s as primeiras aulas. Por analogia e por uniformi-
zagdo, decidimos manter esta op¢do com o B1.

Desde o inicio, o tratamento de dados foi estatistico, traduziu-se na expressao percentual de
respostas. Infelizmente, ndo pudemos usar perguntas de resposta aberta, o que teria por certo dado um
contributo mais substancial aos resultados. A interpretagdo de dados baseou-se, pois, na quantificagao
e na observacdo direta das dificuldades dos alunos, nas questdes que colocaram e na perce¢do que

tivemos ao longo do semestre sempre que usamos textos literarios nas aulas.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

Estes resultados refletem, pois, as respostas de 280 alunos Erasmus+ durante os trés ultimos
anos letivos (2017, 2018 e 2019). Os estudantes que expressaram maiores dificuldades no uso dos
textos literarios foram expetavelmente aqueles que apresentavam obstaculos também na oralidade e
na escrita.

Temos de considerar que os dados obtidos decorrem do facto de os textos poéticos utilizados
pelos alunos do nivel A1 serem muito simples, faceis de compreender, muito curtos, pois eram prin-
cipalmente poemas que geralmente sdo destinados ao 1° ciclo do ensino bésico. Esta condicionante
pode explicar alguns dos dados alcangados. Na verdade, o grau de dificuldade era minimo; os textos

tinham rimas e eram, na sua expressiva maioria, francamente acessiveis.
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Por seu lado, no nivel B1, utilizamos principalmente textos curtos, contos, historias muito
simples, textos humoristicos, excertos de livros para jovens leitores e também partes de livros de
literatura para estas faixas etarias. Porém, em ambos os ensaios, realizaram-se sempre momentos de
pré-leitura que incluiram explicagdo prévia do vocabulario e, com total liberdade, os alunos puderam
mesmo usar os dicionarios de Portugués.

Assim, vejam-se as representagdes graficas dos dados tal qual foram obtidos. As percentagens
encontram-se expressas com legendas em inglé€s, uma vez que o inquérito original foi realizado nessa

lingua e usdmos, como acima foi referido, apenas os quantificadores very easy, easy e difficult.

GRAFICO 1 - Porcentagem de opinides dos alunos acerca do grau de dificuldade do uso de

textos literarios nas aulas Al e Bl

Difficult
16%

Very easy
64%

Easy

20% -

® Jery easy ® Easy Difficult
Fonte: Elaborado pelo autor (2021)

Apenas 16% considera que os textos literarios colocam dificuldades de compreensdo. Esta
minoria coincide também com os alunos menos assiduos, com aqueles cujo investimento na apren-
dizagem era mais ténue e irregular e, ainda, com os que revelaram dificuldades gerais no decurso
das atividades letivas. Nao podemos nem desejamos extrapolar estes dados, mas foi visivel que estas
dificuldades se verificaram especialmente em alunos de certas nacionalidades claramente identifica-
veis, talvez por razdes de interferéncia linguistica ou disparidade entre a estrutura da lingua nativa e
o da lingua segunda.

Vinte por cento dos alunos considerou facil e uma clamorosa maioria de 64% atribuiu um con-
fortavel grau de acesso a compreensao da leitura destes textos literarios, uma vez que os consideraram

na sua linha de possibilidades interpretativas.
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GRAFICO 2 - Porcentagem do nivel de dificuldade do género literario no nivel Al

Narrative

62%

Poetry

38% -

® Narrative ® Poetry

Fonte: Elaborado pelo autor (2021)

O Griéfico 2 torna evidente alguns dados curiosos. No nivel Al, os textos narrativos foram
considerados mais dificeis. Inesperadamente — ou ndo, os textos poéticos conheceram menor grau de
dificuldade. As respostas a esta aparente dissensdo encontram-se no facto ja referido: os textos poéti-
cos eram muito simples, curtos e de facil compreensdo, alguns deles com estruturas rimaticas quase
musicais. Em contrapartida, os textos narrativos colocaram novos desafios, também pela sintaxe mais

complexa e, eventualmente, alguns deles exigiam mais conhecimentos de &mbito morfologico.

GRAFICO 3 - Porcentagem de dificuldade por género literdrio em B1

Narrative
35%

Poetry

65% -

® Narrative ® Poetry

Fonte: Elaborado pelo autor (2021)

O Grafico 3 inverte os dados no nivel Al. De facto, nas turmas B1, os alunos tiveram menos
dificuldades com os textos narrativos (apenas 35%), enquanto com os poéticos essas dificuldades atin-

giram 65% dos estudantes. Uma leitura atenta e circunstanciada destes dados pode ajudar a explicar
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os resultados aqui expressos. Na realidade, alguns textos poéticos requeriam um conhecimento mais
profundo, ndo s6 da estrutura da linguagem poética, como de aspetos de natureza gramatical, sintatica
e semantica. A poesia ¢ um género particularmente ductil e plastico, mas sabemos que pode colocar
ao leitor sérios desafios interpretativos, ndo sé pela condensagdo da linguagem, mas também pelos
jogos semanticos e pela inversdo hiperbatica da sintaxe. Até para um leitor experimentado, os poemas
podem constituir colossais desafios de leitura e de interpretagcdo. Vejam-se, por exemplo, os resulta-
dos obtidos com alunos nativos no ambito da aprendizagem do Portugués como Lingua Materna em

contexto escolar e, ainda, em situacdes de avaliagdo.

4. CONCLUSOES

Esta abordagem interpretativa baseada na utilizagdo de textos motivadores permite um contacto
real com os autores e com a literatura portuguesa, evitando os textos artificiais normalmente utilizados
nos livros didaticos. Adicionalmente, possibilita o desenvolvimento das habilidades interpretativas dos
alunos num contexto real de leitura, uma aquisi¢ao cultural e social de conhecimentos muito mais integra-
da e contextualizada, bem como uma pratica continua e sustentada no que toca a consciéncia fonologica.

Mas as vantagens nao se ficam por aqui. Os usos de textos reais da literatura abrem um leque de
significativas possibilidades no fomento da consciéncia lexical e semantica, uma vez que possibilitam
uma habituacgdo constante, regular e uniforme a sintaxe regular do Portugués escrito.

E de considerar ainda que este trabalho proporciona intimeras situagdes de intera¢do e de di-
alogo entre os alunos. Na pratica, pudemos observar que, de facto, os alunos tendem a dialogar
muito mais acerca dos textos, ora no que toca ao vocabulario, ora no que diz respeito a aspetos que
consideram relevantes, e trocam muito mais impressoes sobre eles, o que desencadeia mais situagoes
de didlogo entre o grupo-turma mas também com o professor. Este estimulo é, pois, também muito
visivel no plano da oralidade.

Julgamos que a utilizagdo de textos literarios nas fases iniciais da aprendizagem do Portugués ¢é
muito enriquecedora, trazendo grande valor didatico para o ensino como Lingua Estrangeira. Salva-
guardamos, no entanto, que os autores escolhidos devem ser nacionais ou de outros paises de lingua
portuguesa, privilegiando os dos séculos XX ¢ XXI, de forma a evitar interferéncias linguisticas e al-
guns obstaculos a compreensao da leitura. Este trabalho pode ser incrivelmente frutifero e interessante
nos niveis C1 e C2 também. Defendemos, pois, que a utilizagdo de textos literarios tem um lugar de re-
levo neste ambito especifico de ensino, independentemente do nivel de proficiéncia e de aprendizagem.

Acreditamos que nos niveis C1 e C2 se possam produzir deleitosas incursdes pelos nossos
classicos. Uma das grandes vantagens desta sugestao didatica € possibilitar aos alunos leituras plurais

que, certamente, nao conhecem.
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E por essa razdo que, em tltima instancia, defendemos a possibilidade de serem elaboradas e
usadas em contexto letivo e extraletivo pequenas antologias de textos literarios que, de acordo com
os objetivos e niveis linguisticos, facilitem a entrada dos alunos no mundo extraordinario da leitura
numa lingua estrangeira. Nao sendo esta op¢do um trilho inteiramente original, esta ndo tem sido,
todavia, uma orientacao predominante neste circulo de ensino. Estamos em crer que esta interse¢ao ¢
largamente proveitosa e ductil, quer para quem ensina, quer para quem aprende, e facilitara, de modo
mais prazeroso, todos os intervenientes neste longo e desafiante processo que constitui o ensino-
aprendizagem do PLE.

De acordo com os objetivos tragados para cada nivel linguistico e atendendo as dificuldades dos
alunos, esta porta de entrada no mundo da literatura ¢, consabidamente, uma forma privilegiada de

acolher os alunos no extraordinario cosmos do ensino-aprendizagem do Portugués.
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O ENSINO DO PORTUGUES SOB A OTICA

DA SOCIOLINGUISTICA VARIACIONISTA:
AABORDAGEM DA DIMENSAO DIATOPICA

NOS MANUAIS DIDATICOS PARA ESTRANGEIROS

MARIA ANTONIETTA ROSSI
Universita per Stranieri di Siena

RESUMO

O presente trabalho visa analisar como o fenémeno do uso varidvel da lingua ¢ parcamente
apresentado nos manuais didaticos de Portugués Lingua Estrangeira, examinando como a dimensao
diatopica ¢ abordada nestas ferramentas pedagogicas. Para a elaboracdo deste estudo, serd neces-
sario ter em consideracdo os contributos tedricos da Sociolinguistica Variacionista e da Pragmatica
Conversacional, que investigam a lingua como instrumento de interag¢do social, principio defendido
também no Quadro Comum Europeu de Referéncia para Linguas de 2001.

Para verificar se estes instrumentos propdem atividades de reflexdo quanto a patente diversidade
linguistica territorial da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa e a respetiva heterogeneidade
cultural, propomos uma analise comparativa entre os dois manuais utilizados em Italia em contextos
académicos de ensino: Portugués XXI e Portugués em Foco, ambos publicados pela Lidel, editora
pioneira na divulgacdo de manuais pedagdgicos para aprendentes estrangeiros. Serd focalizada a
atencdo nas unidades dos diferentes volumes — finalizados ao conseguimento dos niveis elementar
(A1, A2), intermédio (B1, B2) e avangado (C1, C2) —, a fim de demonstrar que os géneros textuais
escolhidos refletem escassamente a poliédrica dimensao sociopragmatica da lingua portuguesa, apre-
sentando, consequentemente, uma visdo homogénea e abstrata do idioma que desconsidera a natureza
mutavel da parole de cada falante, destinada a mudar diacronicamente consoante o contexto social
de referéncia. Além disso, sugerimos também propostas de intervencao com atividades baseadas na
didatizacdo de materiais auténticos, para expor o publico-alvo ao real emprego pragmatico do idioma

aprendido.

Palavras-chave: competéncia sociopragmatica; materiais auténticos, Portugués Lingua

Estrangeira (PLE), sociolinguistica; variagdo diatopica.
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ABSTRACT

Considering the theoretical contributions of Variationist Sociolinguistics and Conversational
Pragmatics that investigate language as interactive instrument of social action - principle defended
in the Common European Framework of Reference for Languages (2001) - the present work aims
to analyze how the phenomenon of the variable use of language, integral part of the Communicative
Competence, it’s sparsely presented in the didactic manuals of Portuguese as Foreign Language,
analyzing how the diatopic dimension is examined in these pedagogical tools.

In order to verify if these instruments propose activities regarding the patent territorial
linguistic diversity of the Community of Portuguese Speaking Countries and the respective cultural
heterogeneity, we propose a comparative analysis between the two manuals used in Italy in academic
contexts, Portugués XXI and Portugués em Foco, both printed by Lidel, a pioneer publisher in the
dissemination of teaching manuals for foreign learners. We will focus the attention on the units of the
different volumes, to demonstrate that the textual genres slightly reflect the polyhedral sociopragmatic
dimension of the Portuguese, presenting, consequently, an abstract view of the language that disregards
the changing nature of each speaker's parole, destined to change diachronicly according to the social
context. In addition, we also suggest activities based on the use of authentic materials, to expose the

target audience to the real pragmatic use of the language learned.

Keywords: sociopragmatic competence, authentic materials; Portuguese as Foreign Language;

sociolinguistics, diatopic variation.
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INTRODUCAO

O processo de ensino de uma lingua estrangeira ¢, na contemporaneidade, uma a¢ao formadora
extremamente complexa, uma vez que o planeamento das sessdes didaticas tem que considerar nao
apenas a heterogeneidade do background sociocultural de cada aprendente — caraterizado por deter-
minados conhecimentos prévios e diferentes necessidades de aprendizagem conforme as proprias
potencialidades —, mas deve contemplar, da mesma forma, a poliédrica natureza do idioma ensinado
que, a nivel pragmatico, ndo se manifesta como um sistema conversacional homogéneo, sendo o
fendmeno do uso variavel da lingua parte integrante da Competéncia Comunicativa dos falantes
(BERRUTO; BERETTA, 1977, WEINREICH; LABOV; HERZOG, 1968).

Contrariamente a tradicional abordagem gramatical, que concebia a lingua como um instrumento
de interacao e de comunicagao completamente abstrato (BALBONI, 2002, p. 233), atualmente ¢ impres-
cindivel estimular o desenvolvimento da Competéncia Comunicativa e Sociopragmatica, de maneira
que os discentes, atores sociais (GOFFMAN, 1956), sejam capazes de cumprir agdes verbais e negociar
contetidos convenientemente conforme o contexto interativo de referéncia, a fim de conseguir o éxito
comunicativo (AUSTIN, 1962; HYMES, 1972). Por conseguinte, para atingir este objetivo educacional,
¢ preciso que o aluno ponha em pratica estratégias conversacionais baseadas quer na corregao formal
de estruturas morfossintaticas e lexicais, quer no uso critico e criativo de atos de fala que ponderem
no ambito da oralidade, habilidade fundamental para veicular contetidos segundo Havelock (1995), a
natureza mutdvel da parole de cada falante. Em vista disto, o repertorio linguistico dos atores sociais,
sendo caleidoscopico e multidimensional, resulta demarcado, na opinido de Berruto (1980, 1995) e
Labov (1972, 1994), por variagdes linguisticas — de tipo 1) diatopico, i1) diastratico, iii) diafasico e iv)
diamésico — que se desenvolvem, a nivel diacronico, nos varios territorios social e culturalmente cono-
tados onde o idioma-alvo ¢ falado, circunstancia bem evidente, com efeito, nas nove nagoes lusdéfonas
que compdem atualmente a Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP).

Com base no que foi exposto, podemos corroborar a ideia de que ¢ fundamental realizar proje-
tos educacionais que promovam, em relacdo ao ensino do Portugués como Lingua Estrangeira, Lin-
gua Segunda ou Adicional, uma pedagogia da variagdo linguistica (BAGNO, 2007b) que considere
o idioma-alvo como um conjunto de variedades (FARACO, 2008) sujeitas a fatores socioculturais
(LABOV, 1972; WEINREICH; LABOV; HERZOG, 1968). Nao existindo, portanto, “linguas uni-
formes” (POSSENTI, 1996), o ensino do idioma lusitano deveria ampliar o proprio campo de agao,
adotando um enfoque mais sociolinguistico, uma vez que esta dimensao ainda ¢ pouco explorada na
Glotodidatica do portugués em contextos académicos italianos.

Esta lacuna metodologica € sobretudo evidente, como mostrara a analise deste estudo, nos manuais
didaticos de Portugués Lingua Estrangeira. Sao ferramentas de indiscutivel auxilio pedagogico que, ape-
sar de assentarem na abordagem comunicativa (BORTOLOZZO; MACEDO-KARIM, 2016), expoem
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o aluno a uma visdo completamente abstrata ¢ estigmatizada do idioma-alvo — baseada no emprego
das normas de uso padrdo —, desconsiderando a existéncia de variagdes linguisticas, especialmente em
perspetivas diatopica e diastratica, que refletem o real emprego pragmatico do sistema verbal aprendido

e que caraterizam, de facto, a oralidade do matizado e amplo espago lus6fono da época contemporanea.

1. METODOLOGIA E QUADRO TEORICO DE REFERENCIA

Norteado pelos contributos tedricos da Sociolinguistica Variacionista (BERRUTO, 1980, 1995;
HYMES, 1971; LABOV, 1972, 1994; MIONI, 1983; TARALLO, 1985) ¢ Educacional (BAGNO,
2007a, 2007b; BORTONI-RICARDO, 2004, 2005; MARTINS; TAVARES; VIEIRA, 2014; ZILLES;
FARACO, 2015), da Pragmatica Conversacional (AUSTIN, 1962; BAKHTIN, 2014; GOFFMAN,
1956) e da Linguistica Aplicada (COOK, 2003; DAVIES; ELDER, 2004; HYMES, 1972; MCCAR-
THY, 2001), que consideram a lingua como instrumento interativo de ag¢do social, este trabalho
pretende analisar como o fendmeno do uso variavel do sistema comunicativo, parte integrante da
Competéncia Comunicativa e Estratégica dos falantes tanto nativos como estrangeiros (BAGNO,
2007a), ainda ¢ pouco aprofundado nos manuais didaticos de Portugués Lingua Estrangeira ¢ Mater-
na (BORTOLOZZO; MACEDO-KARIM, 2016; CARVALHO, 2018). Tal circunstancia implica uma
aprendizagem convencional e estereotipada do portugués, uma vez que o aluno nao € sensibilizado
aos frequentes e renovadores fenomenos da variagdo sociolinguistica que caraterizam o atual reperto-
rio do vasto espago lus6fono, internamente estratificado a nivel sociopragmatico.

No contexto académico italiano, de facto, apenas De Rosa, Mulinacci e Pippa avancaram pro-
postas metodologicas para o ensino do Portugués como Lingua Estrangeira em perspetiva sociolin-
guistica, explorando nomeadamente, por um lado, a potencialidade didatica da fala filmica brasileira
(DE ROSA, 2013), da tradu¢ao audiovisual (DE ROSA, 2017) e dos materiais auténticos (PIPPA,
2017) e, por outro, as estruturas morfossintaticas inovadoras empregadas pelos falantes lus6fonos
na oralidade (MULINACCI, 2018), definidas por Silva como “variaveis nao-lexicais” (2006, p. 43).
Apesar da consideragdo positiva, no debate académico italiano, das teorias renovadoras em relacao
a Pedagogia da Variag¢do Linguistica do Portugués como L1 em ambito brasileiro (BAGNO, 2007a;
BORTONI-RICARDO, 2004, 2005; MARTINS; VIEIRA; TAVARES, 2014) e lusitano (SILVA,
2006), as investigagdes e, em particular, as propostas de pratica didatica, projetadas segundo esta
orientacdo, ainda resultam escassas e parcamente exploradas, circunstancia que incentivou a analise
contrastiva que apresentamos em seguida.

Considerando estes pressupostos e a patente caréncia do enfoque sociolinguistico das ferra-
mentas pedagdgicas em circulacdo que norteiam as sessdes de aprendizagem, a presente investigacao

pretende, em primeiro lugar, discutir e analisar como a dimensao diatdpica — aspeto marcante, no
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nosso parecer, do espago luséfono — é abordada nestes manuais, tendo em aten¢do a nogao laboviana
de “variantes”, maneiras comunicativas alternativas para veicular os mesmos contetidos (LABOV,
1972), e o conceito de “variacao” linguistica, i. €., a heterogénea realiza¢ao dos atos de fala, inter-
namente estratificada, marcada por fatores culturais, sociais e regionais dentro do mesmo espago
geografico (BERRUTO; CERRUTI, 2011).

Sendo esta dimensao uma parte fundamental das habilidades conversacionais dos aprendentes,
0 objetivo deste estudo €, por um lado, sensibilizar ao conceito de diversidade linguistica no ambito
do ensino das linguas estrangeiras e, por outro, demonstrar como a variabilidade ¢ um fenémeno
constitutivo do idioma, uma propriedade intrinseca, como sustenta Bagno (2007a), das linguas hu-
manas. Nesta perspetiva, 0 nosso propdsito ¢ examinar como os atuais instrumentos pedagogicos
empregados em contextos académicos em Italia! — Portugués XXI (2018)* e Portugués em Foco
(2015-2019) — propdem atividades de reflexdo quanto a diversidade linguistica territorial presente 1)
quer dentro dos multiculturais territorios da CPLP em termos de “variantes”, ii) quer no heterogéneo
panorama sociolinguistico de cada pais luséfono a nivel de “varia¢des”.

Para executar esta tipologia de investigacdo, seguimos um percurso metodologico estruturado
em duas fases distintas: a primeira parte do estudo apresenta uma pesquisa exploratéria com abor-
dagem tanto i) qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18) como ii) quantitativa (TURATO, 2004)
para efetuar uma analise comparativa entre os dois manuais mais utilizados em Italia em contextos
académicos de ensino: Portugués XXI, coletanea de 3 volumes realizados por Ana Tavares para o con-
seguimento do nivel B1 e publicados pela Lidel em versao atualizada entre 2017 e 2018, ¢ Portugués
em Foco, obra composta por 4 volumes organizados pelas autoras Luisa Coelho e Carla Oliveira para
atingir o nivel C1/C2 e editados também pela Lidel entre 2015 e 2019.

A colagdo entre as duas tipologias de manuais — baseados na “metodologia da abordagem co-
municativa” (COELHO; OLIVEIRA, 2015, p. 3) para promover “o desenvolvimento da compreensao
e da expressao oral do aluno em situacdes reais de fala” (TAVARES, 2018, p. 3) — visa identificar e
quantificar as unidades, as atividades e os géneros textuais selecionados que sensibilizam o publico-
alvo a existéncia de variantes do portugués e ao fenomeno da variacao diatopica, além de tentar er-
radicar a atitude, ainda frequente, do Preconceito Linguistico (BAGNO, 2007a), promovendo, desta
feita, o conhecimento da pluralidade comunicativa e desmistificando a ideia da “homogeneidade” do

idioma-alvo.

1 Segundo os dados identificados através de um levantamento online, a maior parte das 23 universidades italianas, onde
atualmente se ensina a lingua portuguesa como cadeira curricular, utiliza estes manuais para o ensino do Portugués
como Lingua Estrangeira, tal como a Universita per Stranieri di Siena, a Universita degli Studi di Firenze, a Universita
degli Studi di Pisa, a Universita degli Studi di Roma “La Sapienza”, a Universita degli Studi Internazionali di Roma,
a Universita degli Studi Roma Tre e a Universita degli Studi dela Tuscia.

2 Para esta pesquisa foi consultada a edi¢do mais recente da coletanea, enquanto a primeira foi publicada entre
2003 e 2005.

233



&2 CoLuMBIA | LAIC

Department of Latin American
and Iberian Cultures

Anais do | Congresso de Portugués como Lingua Estrangeira na Columbia University

Perante a patente existéncia de lacunas em relagdo ao tratamento da dimensdo sociopragmatica a
nivel diatopico da lingua portuguesa falada na CPLP, a segunda parte do trabalho avanga, pelo contrario,
algumas propostas de interven¢ao para promover a Sociolinguistica Educacional na sala de aula, indo
além da Gramatica Normativa, da assim chamada norma-culta (BAGNO, 2007a). Nesta secao da pesqui-
sa, propomos atividades baseadas, considerando a visdo laboviana da lingua, na didatiza¢do de materiais
auténticos (BREEN, 1985; WIDDOWSON, 1978; WILKINS, 1976), amplamente difundidos hoje em
dia no ciberespaco, para expor os aprendentes ao real emprego pragmatico do portugués tanto europeu

como brasileiro. Estes recursos foram por nés experimentados nos cursos quer presenciais, quer virtuais.

2. ANALISE CONTRASTIVA ENTRE OS MANUAIS PORTUGUES XXI E PORTUGUES EM Foco

O ponto de partida da pesquisa aqui apresentada baseia-se na colagao tanto qualitativa como quan-
titativa dos dois manuais didaticos de Portugués Lingua Estrangeira mais utilizados em Italia em con-
textos académicos de ensino: Portugués XXI (2017-2018) e Portugués em Foco (2015-2019), coletaneas
compostas respetivamente por 3 e 4 volumes e publicadas pela Lidel, editora pioneira na divulgagao de
manuais pedagogicos para aprendentes estrangeiros. Nas palavras das autoras, estes compéndios sao
fundamentados na abordagem comunicativa e estruturados textualmente, a nivel composicional, por
sessOes de aprendizagem caraterizadas por unidades, cada uma organizada “por temas, em dialogos
vivos e naturais” para “promover a aprendizagem em situagdes de comunicagdo tanto quanto possivel
reais, de modo a tornar mais facil a aquisicdo e desenvolvimento das capacidades de compreensdo e
expressao orais”, seguindo “uma progressao logica e sistematizada” (COELHO; OLIVEIRA, 2015, p. 3)
no intento de preparar “gradualmente o aluno para se expressar de forma eficaz” (TAVARES, 2018, p. 3).

Portugués XXI, obra composta por 3 volumes (A1/A2/B1), ¢ um instrumento pedagogico injuntivo
que orienta o processo de ensino-aprendizagem para o conseguimento gradual do nivel intermédio que,
conforme as indicagdes do Quadro Comum Europeu de Referéncia para Linguas, permite ao aluno com-
preender e agir verbalmente na maior parte das situagdes comunicativas dentro da area geografica onde
se fala a lingua-alvo. Neste sentido, o usuario intermediario deveria ser capaz de ter um bom desempenho
conversacional em cada situacao pragmatica, nivel de proficiéncia que deveria incluir também, no nosso
parecer, o conhecimento de variagdes sociolinguisticas que caraterizam o portugués como um idioma com
um “alto grau de diversidade e de variabilidade” (BAGNO, 2007a, p. 16) dentro da ampla area lus6fona.

A analise por nés elaborada revelou que a dimensao diatopica da lingua portuguesa, em termos
de “variantes” (brasileira, angolana ou mogambicana) e de variagdes geograficas peculiares de cada
pais lus6fono, é escassamente abordada nas unidades que compdem os 3 volumes, apesar de ser
uma componente fundamental do repertorio linguistico dos lusofalantes. Com efeito, num total de

36 unidades — 12 para cada volume — 4 apresentam contetidos diatopicos: isto significa que apenas
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o 11% da coletanea apresenta ao publico-alvo o conceito de diversidade linguistica no ambito da
CPLP, transmitindo, desta feita, uma concec¢ao uniforme do portugués que, na realidade, ndo existe,
como defendem os estudiosos Weinreich, Labov e Herzog ao afirmarem que “the association between

structure and homogeneity is an illusion™ (1968, p. 187).

FIGURA 1 - Conteudos diatdpicos em Portugués XXI

Diatopia
11

89 A

Fonte: Elaborada pela autora (2021)

Se examinarmos, de facto, o primeiro volume, finalizado ao desenvolvimento do nivel elementar
de proficiéncia (A1), nenhuma unidade mostra conteudos em perspetiva diatdpica, apesar de as ativida-
des comunicativas propostas apresentarem a diversidade territorial, a nivel regional, de Portugal, sem
fazer referéncia, alias, aos outros paises que fazem parte da CPLP. Destarte, o aluno elaborara na propria
memoria semantica, do ponto de vista tanto linguistico como sociocultural, uma visao irreal do idioma

13

aprendido que, na realidade, ¢ “supranacional e transcontinental” (SILVA, 2006, p. 33).

Embora este volume baseie as atividades de compreensao escrita e oral no emprego funcional
de varios textos auténticos ou adaptados com alteragdes na estrutura e no vocabuldrio (BREEN,
1985; WIDDOWSON, 1978; WILKINS, 1976) — pertencentes nomeadamente, considerando a
classificacdo proposta por Werlich (1975), a tipologia narrativa e descritiva —, os materiais escolhi-
dos nao refletem a heterogénea dimensao diatdpica de Portugal, uma vez que os géneros escolhidos
(tal como dialogos, cartas, brochuras e contos) mencionam ¢ descrevem frequentemente cidades
e localidades sem contextualizacdo geografica e sociolinguistica. A escolha destes textos, por
conseguinte, ¢ finalizada unicamente a Aprendizagem Significativa (AUSUBEL, 1963) de normas
morfossintaticas e gramaticais e do léxico respeitante ao nivel de referéncia.

A titulo elucidativo, na unidade 5 - Fazer planos para as férias -, os textos narrativos e descri-
tivos ddo a conhecer ao publico-alvo a regido do Algarve — lugar turistico por exceléncia — e a zona

da Serra de Estrela (pertencente a Beira Alta), sem referir a existéncia de variagdes diatdpicas nestas

3 “aassociagdo entre estrutura ¢ homogeneidade ¢ uma ilusdo” (tradug@o nossa).
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areas, como o dialeto algarvio e o beirdo. Os trechos e os materiais auténticos selecionados servem
apenas, por conseguinte, para estruturar as atividades ativas de compreensao, através de exercicios
baseados em questdes de i) multipla escolha ou ii) dissertativas abertas e na pratica/memorizacao de
estruturas gramaticas da norma-padrdo. Tal estrutura compositiva ¢ evidente também nas unidades 7
e 8 — Sigam as instrugoes! e Ja foste a uma tourada? —, onde os textos narrativos e descritivos sobre
as cidades de Evora e de Sintra tém como Gnica finalidade levar o aluno 2 interiorizagdo na Memoria
Enciclopédica de estruturas frasais no Pretérito Perfeito Simples e no Imperativo, sem dar informa-
¢oes quanto a existéncia dos falares alentejanos e estremenhos.

Pelo contrario, o segundo volume da coletanea, finalizado ao conseguimento do nivel basi-
co de proficiéncia (A2), tem como intencionalidade textual, apresentada na parte da introdugao,
aproximar o aluno a “muitos aspetos da vida cultural e social portuguesa” (TAVARES, 2018, p. 3).
Nota-se, de facto, uma maior abertura em relagdo a componente diatopica do idioma, uma vez que,
como expressa a autora, o volume “inclui, no final, duas unidades que se centram, respetivamente,
nos paises africanos de expressdo portuguesa e no Brasil, com o objetivo de alargar os conhe-
cimentos dos alunos em relagdo a cultura e as diferencas linguisticas” (TAVARES, 2018, p. 3):
num total de 12 unidades, 2 apresentam informacdes diatopicas. O 17% deste segundo volume,
portanto, sensibiliza os aprendentes a existéncia de variantes dentro da CPLP, tendo em particular
consideragdao o Portugués Brasileiro (PB) e a realidade lus6fona dos PALOP (Paises Africanos de
Lingua Oficial Portuguesa).

Nas unidades 11 e 12 — Chegando no Rio de Janeiro ¢ E que mais sobre a morna? —, notamos
uma modesta apresentagdo dos aspetos peculiares da variante brasileira ¢ do portugués falado em
Africa, através de atividades de audigdo de dialogos e de leitura de textos narrativos e descritivos
sobre aspetos quer linguisticos, quer culturais (como o crioulo cabo-verdiano e o género musical da
“morna”), cuja compreensao € verificada, novamente, através de exercicios baseados em questoes de
1) multipla escolha ou ii) dissertativas abertas e na analise contrastiva entre os aspetos ortograficos,
fonéticos, lexicais e morfossintaticos entre o portugués europeu, brasileiro e africano.

O terceiro volume, finalmente, estruturado para incentivar o desenvolvimento do nivel intermé-
dio de proficiéncia comunicativa (B1), apresenta assuntos diatdpicos, tal como no segundo, nas duas
unidades finais — Vocé ja foi a Amazonia? e Nao queres acompanhar-me ao Lubango e ao Namibe?.
Nelas podemos assinalar informagdes de carater linguistico e cultural a respeito do portugués brasi-
leiro e africano, através de atividades de compreensdo e de memorizagao cognitiva similares aquelas
propostas no tomo anterior através da audicao de didlogos e da leitura de textos — descritivos, narrati-
VoS e expositivos — sobre os territorios onde se falam estas variantes, como Luanda, Namibe e Huila,
fornecendo também, no apéndice gramatical final, uma lista de lemas e expressdes coloquiais, em

modalidade contrastiva, entre o portugués europeu e angolano.
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Portugués em Foco, obra composta por 4 volumes (A1-A2/B1/B2/C1), ¢ uma ferramenta peda-
gogica injuntiva, de recente publicacdo, que incentiva a aquisi¢ao progressiva do nivel proficiente que,
segundo as diretivas do Quadro Comum Europeu de Referéncia para Linguas, consente ao aprendente
ter uma competéncia comunicativa e pragmatica eficaz, uma vez que sera capaz de: utilizar o idioma
“com autonomia e mestria, no uso da lingua de Camdes, tanto na comunicagao oral como no dominio da
escrita” (COELHO; OLIVEIRA, 2019, p. 3), compreender e interpretar um vasto repertorio de textos,
identificando e reconhecendo significados tanto denotativos como conotativos, e se expressar, a nivel
conversacional, de maneira flexivel e eficiente para fins sociais, profissionais e académicos. Em vista
disto, segundo o nosso parecer, este grau de conhecimento avangado do idioma deveria envolver, ob-
viamente, a capacidade de saber codificar e utilizar algumas varia¢des diatopicas do portugués, sendo
internamente heterogéneo e complexo o campo linguistico de a¢do de referéncia e sendo o idioma
aprendido um instrumento fundamental de pratica interativa social (AUSTIN, 1962; HYMES, 1971).

Tendo em vista esta perspetiva sociolinguistica da Competéncia Comunicativa, podemos afir-
mar que o primeiro volume da coletanea, finalizado a Aprendizagem Significativa do nivel basico de
proficiéncia (A1/A2), ndo apresenta elementos diatdpicos que caraterizam os habitos conversacionais
da Lusofonia: com efeito, nenhuma unidade das 20, que constituem a estrutura composicional do
tomo, aborda esta problematica, embora os textos auténticos didatizados propiciem sugestoes nesta
oOtica de pratica pedagogica por nos defendida. Por exemplo, nas unidades 7, 11 e 13 — A que horas
parte o comboio?, Ontem Olga foi as compras € Estdo convidados para a minha festa —, os dialogos,
conquanto estejam baseados em estruturas estereotipadas que ndo refletem o fenomeno da variacao
linguistica, e os trechos, de carater principalmente narrativo e descritivo, apresentam informagoes
de tipo explicativo sobre as cidades portuguesas de Porto, Guimaraes e Braga, que poderiam ser
acrescentadas com atividades que ilustrem a dimensao diatopica destes lugares, fazendo referéncia
as peculiaridades fonéticas ou lexicais dos dialetos setentrionais. Esta componente nem sequer ¢
aprofundada na tltima unidade do volume, A Lusofonia no mundo, que mostra fichas informativas
sobre os nove paises que constituem a CPLP, sem mencionar, contudo, a existéncia de diferentes
variantes do idioma, com peculiaridades fonéticas e lexicais proprias. Tal como em Portugués XXI, as
atividades propostas, baseadas sobretudo em questdes de multipla escolha ou abertas, visam a pratica
e a fixagdo cognitiva de normas gramaticais e de itens lexicais.

Do mesmo modo, o segundo tomo da obra, realizado para o conseguimento do nivel limiar
(B1), ndo sensibiliza os aprendentes ao fendémeno das variantes espaciais presentes nos territorios da
CPLP, uma vez que em nenhuma unidade aparecem contetdos desta tipologia, apesar dos didlogos
e dos textos informativos selecionados nas unidades 7, 8 ¢ 9 — O que é que ele disse?, Sera que
ele vai chegar atrasado? e Para onde vdo eles este ano? — apresentarem detalhes sobre as cidades

de Lisboa, Faro, Evora e Sintra, sem indicar informagdes ou exemplos de estruturas coloquiais ou
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lexicais tipicas, por exemplo, dos dialetos lisboeta e algarvio. Desta maneira, o aluno tem uma visao
homogénea e completamente ideal do idioma falado dentro das véarias regides lusitanas, sumariamen-
te descritas na ultima unidade, Portugal, mas sem revelar a respetiva heterogeneidade linguistica.
Em seguida, assinalamos a mesma orientagdo didatica no terceiro volume, projetado para o
desenvolvimento do nivel intermédio superior (B2), onde ndo se analisam, como nos outros tomos,
assuntos diatopicos, embora o amplo numero de textos informativos, sobre o turismo e as tradigdes
culturais de Portugal — como a célebre Festa de Santo Antonio, padroeiro de Lisboa, ou a Festa dos
Tabuleiros de Tomar, em Santarém —, ofereca evidentes oportunidades de reflexdo sociolinguistica.
Afinal, a analise contrastiva evidenciou que unicamente o quarto volume, destinado ao conse-
guimento do nivel avancado e proficiente (C1/C2), aborda exiguos conteudos diatopicos. Embora o
tomo ofereca ao aluno uma visao global da literatura de expressao portuguesa, com excertos extraidos
das obras dos autores angolanos Pepetela e José Eduardo Agualusa, do mogambicano Mia Couto, do
cabo-verdiano Germano Almeida e do brasileiro Luis Fernando Verissimo, considerando o texto lite-
rario como uma “exploracdo maximizada das possibilidades que a lingua contém” (PEREIRA, 2001,
p. 52) e propondo as tradicionais atividades de compreensao escrita e de expressao oral finalizadas a
exposicao dos conceitos aprendidos, ndo ha informagdes quanto as particularidades fonética e lexicais
da variante angolana e mogambicana. Apenas a unidade 10 — Cronicas e outros textos — apresenta di-
ferencas basicas entre o portugués europeu e brasileiro do ponto de vista fonético, ortografico, lexical
e morfossintatico por meio de uma ficha informativa e sindptica, mas sem propor tarefas de audi¢ao
para destacar as evidentes diferencas de pronuncia e de sotaque, aspetos intrinsecos da oralidade.
Em decorréncia disto, num total de 56 unidades que compdem a inteira coletdnea, apenas uma
apresenta contetidos diatopicos, exclusivamente em relagdo a variante brasileira: o 1,78% de Portugués
em Foco, por conseguinte, aborda o fendémeno da variacdo linguistica dentro do espago luséfono, facto
que parece paradoxal se confrontarmos a percentagem identificada para Portugués XXI - 11% -, cuja

primeira edi¢ao foi publicada em 2004, dez anos antes desta ltima.

FIGURA 2 - Contetdos diatopicos em Portugués em Foco

Diatopia
1,78

98,22 A

Fonte: Elaborada pela autora (2021)
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3. SUGESTOES PARA PROMOVER O ENFOQUE SOCIOLINGUISTICO NA SALA DE AULA

Tendo em vista a colagdo qualitativa e quantitativa entre os dois manuais didaticos de Portugués
Lingua Estrangeira ilustrada no paragrafo anterior, que mostrou uma evidente caréncia de assuntos
diatopicos em relagdo a existéncia de variantes e multiplas variagdes do idioma lusitano, defendemos
a ideia de que ¢ imprescindivel integrar os conteudos selecionados e os textos didatizados, que repre-
sentam o ponto educacional de partida de cada sessdo de aprendizagem, com materiais e atividades
suplementares, de molde a expor o publico-alvo, durante as aulas presenciais ou telematicas, ao
efetivo emprego pragmatico do portugués que se manifesta nos diferentes territorios lusdéfonos.

Com base nesta constatacdo e nos contributos teoricos de estudiosos como Cisotto (2006),
Da Re (2013) e Ellis (2003), ¢ oportuno, cooperando ativamente com docentes de lingua-mae por-
tuguesa, planear as atividades com abordagens de tipo comunicativo e colaborativo baseadas na
1) acdo (action-based approach) e na i1) promogao de tarefas e competéncias, de maneira a fortalecer
a competéncia estratégica e conversacional através da transposi¢ao didatica de textos auténticos que,
como defendem Breen (1985) e Wilkins (1976), representam materiais realizados fora do contexto de
ensino por falantes de lingua materna a fim de veicular contetidos nas praticas comunicativas do dia-
a-dia. Em vista disto, os recursos auténticos sdo fundamentais para mostrar, sobretudo do ponto de
vista da oralidade, ndo apenas o fenomeno da variagdo linguistica, mas também o emprego veridico
de estratégias conversacionais e de itens lexicais conforme o territorio lus6fono de referéncia.

Para criar situagdes comunicativas auténticas na sala de aula, focalizadas na compreensao e no
uso, sobretudo a nivel da expressao oral, de variantes e de variagdes diatopicas, podemos utilizar, por
exemplo, os atuais auxilios multimidia que o ciberespago disponibiliza gratuitamente, como:

1) Videos e gravagoes, acerca de assuntos socioculturais, historicos, geograficos e linguisticos,
disponiveis em plataformas sociais de dominio publico, hoje amplamente utilizadas por jovens, como
Youtube, onde circulam recursos amadoristas, ou nos sites oficiais de estagdes retransmissoras de
radio e televisdo, como a RTP (Radio e Televisdo Portuguesa)* para o portugués europeu; a Rede
Globo’ para a variante brasileira; a RTC (Radio Televisdo Cabo-verdiana)®, a TPA (Televisao Publica
de Angola)’ e a TVM (Televisdao de Mogambique)® para as variantes africanas ¢ a RTTL (Radio

Televisdo Timor Leste)° para expor os aprendentes a tipologia de portugués falado em Asia;
p p p polog portug

4 https://www.rtp.pt/

5 https://www.globo.com/
6 https://www.rtc.cv/

7  https://www.tpa.ao/ao/
8 https://www.tvm.co.mz/

9 http:/rttlep.tl/pt/
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1) Redes sociais, tais como Facebook, Instagram e o recente Tik Tok, cujos conteudos,
baseados na Pic Speech, i.e., na linguagem caraterizada pela unido entre imagens, signos
verbais e emoticons (TRINH-BOUVIER, 2015), sdo capazes de promover a compreensao ¢ a
memorizacao significativa de itens lexicais, de expressdes coloquiais e de diferentes sotaques
que os alunos podem praticar, por exemplo, através da atividade colaborativa do Role Play
(KAGAN, 1994), incentivando o uso contextualizado dos atos de fala e de expressodes dialetais
e coloquiais;

ii1) Video-chat, ferramenta audiovisual que permite organizar, gragas a softwares gratuitos de
videoconferéncia — tais como Google Meet, Skype ou Zoom, protagonistas da didatica a distancia em
época de pandemia —, sessdes de conversa sincrona com falantes de lingua-mae portuguesa, como no
caso dos projetos “Teletandem” (TELLES, 2015), com o fim de fortalecer as habilidades de expressao
oral e as estratégias conversacionais no idioma aprendido'’;

iv) O género textual da “can¢do” e da “publicidade”, em suporte dudio ou video, recursos que
permitem criar “centros de interesse” (DEWEY, 1922) e que promovem o visual learning, revelan-
do ao publico-alvo quer aspetos socioculturais dos territdrios lus6fonos, quer estruturas verbais em
perspetiva sociolinguistica.

O emprego destes recursos durante as sessdes de aprendizagem, baseadas no enfoque comuni-
cativo e sociolinguistico por tarefas e por competéncias, pode estimular, no nosso parecer, a interiori-
za¢do na Memoria Enciclopédica de estruturas linguisticas relacionadas com a heterogénea dimensao
diatopica da lingua portuguesa, indo além da norma culta apresentada nos manuais disponibilizados
e desconstruindo, desta feita, o mito da unidade linguistica (BAGNO, 2007a).

4. CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluirmos o estudo aqui apresentado, € possivel afirmar que os dois manuais analisados
— Portugués XXI e Portugués em Foco — tratam parcamente a dimensao da variagdo diatopica e
das variantes da lingua portuguesa nas tarefas propostas a partir da analise dos géneros textuais
apresentados, auténticos ou adaptados, embora haja em todas as unidades, como salientamos ante-
riormente, elementos que permitiriam chamar a atengao para o poliédrico carater sociopragmatico
da lingua portuguesa dentro dos diferentes territorios que fazem parte da CPLP. De facto, pelo

que se discorreu ao longo deste trabalho, os manuais didaticos de Portugués Lingua Estrangeira

10 O projeto “Teletandem” foi por nds experimentado durante o ano letivo 2020-2021, gragas a parceria entre a
Universita per Stranieri di Siena (Italia) ¢ a Universidade Federal do Ceara (Brasil), com sessdes de video-chat
semanais, através da plataforma Google Meet, entre aprendentes italianos e brasileiros dos cursos de licenciatura,
experiéncia que permitiu aos nossos estudantes entrarem em contacto, no ambito da oralidade, com expressoes
coloquiais, estruturas conversacionais e itens lexicais de alguns dialetos brasileiros, nomeadamente com o
cearense.
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mostram uma visao completamente homogénea e abstrata do idioma, que desconsidera, como an-
tecipamos na parte introdutoria, a natureza mutavel da parole de cada falante, destinada a mudar
diacronicamente consoante o contexto geografico e social de referéncia.

O objetivo deste contributo consiste, por conseguinte, em reduzir o vazio investigativo em
relacdo ao ambito da Sociolinguistica Educacional, ampliando este horizonte de observagao quanto as
estratégias pedagogicas e aos recursos textuais a empregar para o ensino do Portugués como Lingua
Estrangeira. Para estimular o desenvolvimento de todas as habilidades da Competéncia Comunicativa
e a criatividade semiodtica, tanto na escrita como na oralidade, os docentes devem considerar, na
nossa opinido, quer a norma padrao, através das atividades propostas nos manuais, quer as variedades
“nao-padrao” (BAGNO, 2007a, p. 16), gragas aos materiais auténticos disponiveis no ciberespaco,
que refletem o “uso vivo e verdadeiro da lingua” (BAGNO, 2007a, p. 34). Desta maneira, podemos
promover uma visdo mais empirica do idioma ensinado, considerando as manifestagdes diatopicas e
diastraticas do portugués ndo como estruturas erréneas que fogem aos canones normativos, mas como

uma mais-valia que enriquece a bagagem linguistica e sociodiscursiva dos aprendentes.
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RESUMO

O ano de 2020 nos trouxe uma perspectiva social alarmante no tocante a satide e aos direitos hu-
manos com o aparecimento do novo coronavirus e a luta intermitente para o combate a disseminagao
desta doenca ao redor do mundo. Apesar das restrigdes, da diminui¢do da mobilidade internacional
e do fechamento de fronteiras, as pessoas continuaram suas jornadas buscando um futuro melhor
em outros paises, € no Brasil ndo foi diferente. Os cursos voluntarios oferecidos por universidades
e organizagdes ndo governamentais que recebem esses imigrantes e oportunizam aulas de portu-
gués para esse publico em questdo também precisaram se readaptar, trocando aulas presenciais por
virtuais. Desta forma, este artigo tem como objetivo apresentar as percepgdes de trés professoras
voluntarias de Portugués Lingua de Acolhimento (PLAc) na transi¢do do ensino presencial para o
remoto, apontando as metas, os desafios e os avancos alcangados com o ensino online para imigrantes

e refugiados, tendo como foco a autonomia, a reflexdo e o crescimento de seus alunos. Esta ¢ uma
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pesquisa qualitativa, que se baseou nos estudos de Moreira (2004) e Zanelli (2002). No que se refere
ao ensino de PLAc, este artigo recorreu as analises de Cabete (2010), Grosso (2010) e Barbosa e Sao
Bernardo (2017). Quanto a reflexdo e a autonomia, valeu-se dos trabalhos de hooks (2013) e Paulo
Freire (1996). Pensando nos imigrantes e refugiados que necessitam de um acolhimento linguistico
urgente e acessivel, essa pesquisa se pde a servigo dessas pessoas, buscando produzir melhores expe-

riéncias de aprendizagem para todos.

Palavras-chave: ensino de linguas; acolhimento, pratica autonoma e educativa.
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ABSTRACT

The year of 2020 has brought a critical social perspective in relation to healthiness and human
rights with the appearance of the new coronaviruses and the intermittent fight to reduce the spread
of this disease around the world. Despite the restrictions, reduction of the international mobility and
closure of the borders, people are keeping their journeys seeking for a better life in different countries,
Brazil is no exception. This way, volunteers’ programs offered at universities and non-governmental
organizations receiving immigrants and refugees teaching Portuguese language for those people
needed to readjust their presential actions to virtual ones. This paper aims to present the perceptions
of three volunteers of Portuguese as host language (in Brazil PLAc) during this transition, pointing
out purposes, challenges, and achievements with online classes to this specific public focusing on
the autonomy, reflection, and development of the students. This is a qualitative research, using the
participant observation, based on the studies of Moreira (2004) and Zanelli (2002). In relation to the
teaching of Portuguese as host language, this paper was based on Cabete (2010), Grosso (2010) and
Barbosa e Sao Bernardo (2017). Considering reflection and autonomy, this research was based on the
studies of hooks (2013) and Paulo Freire (1996). Thinking about these immigrants and refugees in
need of a crucial and accessible linguistic support, we place ourselves at the service of those people,

looking for new experiences of learning for everyone.

Keywords: language teaching, Portuguese as host language, educational and autonomous practice.
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1. PENSANDO AS MIGRACOES E O ENSINO REFLEXIVO

O Brasil, como um dos paises de referéncia em seu continente, constitui-se polo atrativo do flu-
x0 migratério de pessoas de diversas nacionalidades. Estudos indicam que nosso pais vem recebendo
nesta ultima década (BRASIL, 2020) um numero expressivo de imigrantes, em especial advindos da
América Latina, com venezuelanos e colombianos; da Africa, com nigerianos e angolanos; e da Asia,
com chineses, paquistaneses € sirios.

Segundo dados do Comité Nacional para os Refugiados, de 2010 a 2016, o nimero de solicita-
¢des de refigio chegou a 10.308 pedidos (SAO BERNARDO; BARBOSA, 2018). No ano de 2018,
foram mais de 774 mil imigrantes registrados, em especial venezuelanos e haitianos, o que mostra o
potencial de aumento vertiginoso deste quantitativo (BRASIL, 2019).

Pensando em receber e facilitar a integracao de imigrantes na sociedade, existem projetos,
ONGs e cursos voltados para o ensino da lingua portuguesa para imigrantes e refugiados pelo
Brasil. Em Brasilia, ha o projeto ProAcolher?, um curso de extensdo ofertado pela Universi-
dade de Brasilia (UnB) com o apoio da Catedra Sérgio Vieira de Mello (CSVM). Neste curso,
imigrantes e refugiados em situacdo de vulnerabilidade aprendem o portugués com professores
voluntarios e um grupo de apoio pedagdgico em trés niveis - Acolher 1, 2 e 3 -, que vao do
iniciante ao intermediario. Assim, desde 2013, durante o semestre académico, essas pessoas se
tornam alunos da universidade.

Entretanto, o ano de 2020 nos trouxe uma perspectiva social alarmante no tocante a saude e aos
direitos humanos, com o aparecimento do novo coronavirus € a luta intermitente para o combate a
disseminagao desta doenga ao redor do mundo. Ademais, questdes como a visao do estrangeiro como
vetor de doencas epidemiologicas, as disparidades econdmicas entre os paises dos hemisférios norte e
sul no combate ao virus e as politicas adotadas em relacdo a imigrantes e refugiados revelam o grande

impacto que os fluxos migratorios exercem nas sociedades.

A pandemia da COVID-19 trouxe diversos desafios a sociedade que afetam a
sobrevivéncia de todos os membros das camadas sociais no Brasil, especialmente para
pessoas que estdo em processo de deslocamento, seja ele forcado ou voluntario. Essas
pessoas ja foram deslocadas por dificuldades politicas e socioecondmicas em seus
paises de origem e ndo tém outra opgdo a nao ser buscar protecao internacional no

Brasil. (ACNUR, 2020, p. 8).

Com atividades presenciais canceladas e sem previsao de retorno, os cursos voluntarios ofere-

cidos por universidades e ONGs que recebem esses imigrantes e oportunizam aulas de portugués para

4 Mais informagdes sobre o projeto podem ser encontradas em https://proacolherunb.wixsite.com/proacolher.
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esse publico, também precisaram se readaptar. Buscando amenizar os impactos da pandemia sobre
a aprendizagem, o projeto ProAcolher migrou do presencial para o virtual, e, com essa mudanga, a
forma de ensinar a lingua se tornou mais desafiadora.

Destarte, este artigo tem como objetivo apresentar as percepgoes de trés professoras voluntarias
de Portugués Lingua de Acolhimento sobre essa transi¢ao de ensino presencial para remoto, apontan-
do as metas, os desafios e os avangos alcangados com o ensino online para imigrantes e refugiados e

tendo como foco a autonomia, a reflexdo e o crescimento de seus alunos.

2. PORTUGUES LINGUA DE ACOLHIMENTO

Dentre os problemas identificados pelos imigrantes e refugiados no Brasil, as maiores
demandas se relacionam com saude, educacdo, trabalho e, englobando todas elas, o apren-
dizado do idioma nacional. Os imigrantes destacam que as dificuldades de comunicagdo e o
despreparo de profissionais brasileiros com relacdo a lingua e as diferencas culturais agra-
vam a falta de acesso a estes setores (SAO BERNARDO; BARBOSA, 2018). Assim, o papel
desempenhado pela sociedade de acolhimento é fundamental no processo de integragdo dos
imigrantes (CABETE, 2010).

A estes grupos seria necessario o aprendizado do idioma nacional de forma diferenciada e
gratuita, jA que a maioria se encontra em vulnerabilidade social. Desta forma, o ensino do PLAc
se apresenta como demanda urgente e primeira. As nuances que cercam essa modalidade de ensino
sdo bastante especificas, pois requerem uma série de pontos a serem considerados. A lingua de aco-
lhimento trabalha ndo sé as situagcdes novas com que estes imigrantes se deparam no pais em que
ingressam, mas também todo o conhecimento obtido e as experiéncias vividas em seus paises de
origem (GROSSO, 2010).

Barbosa e Sao Bernardo (2017) propuseram uma definicdo do que seria PLAc. As auto-
ras afirmam que, ao proporem tal conceito, retomam um sentido mais amplo do significado de
lingua-cultura como elemento fundamental para a inser¢ao desses grupos na sociedade onde se

encontram.

Desse modo, ao falarmos em lingua de acolhimento, referimo-nos ao prisma emocional
e subjetivo da aprendizagem dessa nova lingua, sem perder de vista a relacdo conflituosa
que se apresenta no contato inicial do imigrante com a sociedade acolhedora. Esse conflito
é previsivel, a julgar pela situacdo de tensdo e de vulnerabilidade que, em geral, essas
pessoas enfrentam quando chegam a um pais estrangeiro, nem sempre com inten¢do de

nele permanecer. (BARBOSA; SAO BERNARDO, 2017, p. 436).
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Assim, para as autoras, esse modo de lecionar ultrapassa os limites de aulas comuns de
ensino de idiomas. O processo de ensino e aprendizado de PLAc abrange ndo sé os aspectos
formais que um processo de ensino de linguas deve apresentar, mas deve contemplar todas as
especificidades que estes grupos demandam. E como esta modalidade ndo ¢ ofertada de forma
ampla e gratuita pelo estado, coube a entidades ndo governamentais, que contam com professores

voluntarios, fazé-lo.

3. CAMINHOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa ¢ de natureza qualitativa e trabalha a observacao reflexiva de trés professoras
voluntarias de Portugués Lingua de Acolhimento. Utilizamos a observagao participante para embasar
nossas analises sobre nosso proprio ato de ensinar. Escolhemos este instrumento de coleta de dados,
pois, a partir do olhar subjetivo de cada profissional (ZANELLI, 2002), serd possivel interpretar a

realidade do ensino virtual, uma vez que:

E muito provavel que, ao olhar para um mesmo objeto ou situacio, duas pessoas enxerguem
diferentes coisas. O que cada pessoa seleciona para “ver” depende muito de sua histéria
pessoal e principalmente da sua bagagem cultural. Assim, o tipo de formacdo de cada
pessoa, 0 grupo social a que pertence, suas aptiddes e predilecbes fazem com que sua
atencdo se concentre em determinados aspectos da realidade, desviando-se de outros.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 25).

A técnica de observagdo participante atenta aos detalhes e complexidades existentes em um
determinado contexto e ambiente (MOREIRA, 2004), sendo que o ponto forte desta investigagao ¢

buscar entender o realismo da situacao estudada.

A importancia dessa técnica reside no fato de podermos captar uma variedade de situa¢des
ou fendmenos que ndo sdo obtidos por meio de perguntas, uma vez que, observados
diretamente na prépria realidade, transmitem o que ha de mais imponderavel e evasivo na
vida real. (CRUZ NETO, 2007, p. 60).

Assim, focamos nossa analise nas metas, nos desafios e nos avangos alcangados com o ensino
online da lingua portuguesa para imigrantes e refugiados em situagdo de vulnerabilidade e na forma

como ¢ possivel dar voz e espago para essas pessoas.
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4. MIGRANDO DO PRESENCIAL PARA O VIRTUAL

Em marco de 2020, o mundo comecgou a enfrentar a Covid-19. Devido ao virus, professores,
alunos e gestores escolares ao redor do mundo tiveram que se adaptar as novas formas de dar aula.
Com o fechamento das escolas publicas e privadas no DF° ¢ o inicio do isolamento social, obvia-
mente as aulas de PLAc foram suspensas. Passado um més, e devido ao contato quase diario dos
alunos nos indagando sobre o retorno das aulas, decidimos fazer algumas experiéncias objetivando
uma saida possivel.

Dentre as experiéncias, realizamos alguns cursos de formacao de ensino remoto com o intuito
de nos familiarizarmos com as ferramentas disponiveis, em especial as gratuitas, pois o acolhimento
¢ uma iniciativa voluntaria. A partir de tais aprendizados, elaboramos aulas testes com um grupo
pequeno de estrangeiros que se dispuseram a participar e nos auxiliar. Percebemos que as dificuldades
seriam muitas, mas que, mesmo assim, o retorno as aulas de forma remota era necessario.

Inicialmente, o panorama do curso era de turmas presenciais. Tanto as inscri¢des quanto a reali-
zagdo dos testes de nivelamento foram feitas diretamente pelos estudantes sob orientagdo do grupo de
professores. No caso do Acolher 1, a turma presencial apresentou um ntimero excessivo de aprendizes,
e se cogitou a possibilidade de dividi-la em dois grupos para melhor atendé-los. Nas turmas do Acolher
2 e 3, a demanda também foi expressiva. Apds reunides online com outros professores do projeto ProA-
colher, foi decidido que iriamos utilizar a plataforma Google Meet para ministrarmos o curso.

Assim, nossas aulas passaram a acontecer duas vezes por semana, cada uma com uma hora de
duragdo. E importante destacar que cada professor escolheu a melhor forma de conduzir as aulas e
a dindmica existente na sala virtual. Todos optaram por oferecer as aulas das 19h as 20h. Os links
também eram disponibilizados alguns minutos antes para os alunos via WhatsApp. Essas mudangas

aconteceram por pensarmos no melhor para os alunos.

Neste contexto, as universidades que compde a CSVM também tém lidado com os
desafios impostos pela pandemia. Segundo as IES® conveniadas, tanto as aulas quanto as
atividades presenciais tiveram que ser suspensas dada a necessidade de isolamento social.
A situacdo gerou dificuldade em transpor as atividades presenciais para os ambientes
virtuais, decorrente das dificuldades impostas pela necessidade de pessoas refugiadas e
solicitantes da condigdo de refugiados em terem o acesso a internet, necessario para o uso
das plataformas de educacao a distancia e outras formas de comunicacdes com as quais as

[sic] CSVM procuraram [sic] manter o seu trabalho a distancia. (ACNUR, 2020. p.8).

5 A suspensdo das aulas teve inicio no dia 11 de margo e foi prorrogada através de sucessivos decretos disponiveis em:
www.agenciabrasilia.df.gov.

6 Instituicdes de Ensino Superior.
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Além das aulas online, também foi utilizada a plataforma WhatsApp, para manter contato com
os imigrantes. Achamos que o WhatsApp seria o meio de comunicagdo com maior nivel de aces-
sibilidade para os alunos, o que se confirmou pelas inimeras vezes que contataram os professores
através deste recurso digital. Acreditamos que o ensino remoto deve incluir todas as plataformas/
meios/recursos/materiais que possam beneficiar o aluno. Outra plataforma utilizada no ensino remoto
foi 0 Google Drive - servigo de armazenamento do Google -, onde os alunos tiveram o material das
aulas disponibilizado em tempo integral.

Visto o objetivo do presente artigo ser a verificagdo e analise dos desafios frente ao ensino
remoto de PLAc, fizemos um recorte temporal para uma melhor visdo dos periodos anterior e poste-

riores a declaragdo de pandemia.

QUADRO 1: Percurso das aulas presenciais para virtuais.

Agosto/

Fevereiro Margo Abril/Maio Junho Novembro

. Rematriculas
’ Form'ag:ao online Aplicacdo da
Matriculas online 1* avaliacao
. Suspensdo | Suspensdo o Nivelamento online
Nivelamento de aulas de aulas Experiéncias online
resenciais resenciais com aulas .
Presenciais p p online Continuidade
) i Inicio de aulas d
informais . 0 CuUrso
online

Fonte: Dados da pesquisa (2020)

Uma aula inaugural foi realizada utilizando a plataforma Google Meet’, onde todos os alunos
obtiveram as informagdes basicas sobre o curso, tais como objetivo e coordenacao do projeto, inicio e
fim de cada aula e do semestre letivo, avaliagdes e dias de aula, entre outras. O curso seguiu em modo
virtual até novembro de 2020, e os estudantes com desempenho e frequéncia satisfatorios receberam
uma declaragdo assinada pela coordenadora do projeto.

A entrega dos documentos - assim como as aulas online - foi o Gltimo desafio a ser superado
nessa nova jornada de atendimentos e ensino online a este grupo. Como as escolas e universidades
se mantinham fechadas, optamos por marcar pontos de entrega dos certificados de forma presencial,

mas para pequenos grupos agendados previamente.

7 https://www.qinetwork.com.br/google-meet-entenda-como-funciona/.
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A dificuldade em se ter uma data e horario comuns a todos com relag@o a disponibilidade em
comparecer resultou em muitos documentos ainda por serem entregues. Fizemos uma verdadeira
via-cracis®, indo a locais de trabalho de alguns alunos e residéncias de outros para entregar os certi-
ficados. Aqueles que moravam em cidades mais distantes, enviamos pelos correios, fato oneroso aos
professores, visto que ndo poderiamos solicitar aos alunos qualquer valor em espécie, porém, foi uma
experiéncia exitosa, pois 0os documentos chegaram de forma rapida e segura.

A seguir, iniciaremos a analise de dados desta pesquisa, apontando as metas, os desafios ¢ os
avangos alcancados com o ensino remoto de Portugués Lingua de Acolhimento para imigrantes e

refugiados.

5. ANALISE DAS OBSERVACOES

Desde o inicio da pandemia, e com a possibilidade de mudarmos o modo como lecionamos, nos
dispusemos a fazer ponderagdes e observagdes sobre como estdvamos desenvolvendo a construg¢ao
desse processo de ensino online e a forma como poderiamos nos integrar aos alunos, visto que nossos
encontros ndo poderiam acontecer presencialmente. Assim, seguindo a perspectiva metodologica
da observagdo participante, fizemos encontros durante o semestre ¢ dialogamos acerca de vérias

questdes. A primeira delas foi:

QUADRO 2: Metas almejadas para o ensino de PLAc online
Quais as nossas metas almejadas para o ensino de PLAc online?

Para mim, a meta era adequar o material e a aula de forma a atingir
todos, mesmo com tantas diferencas, mas, em comum, eles tinham que
se integrar na sociedade e suprir necessidades urgentes como saude,
trabalho, educagao e, para tal, a lingua nacional.

Professora 1

Neste momento, me vejo trabalhando com o Acolher 2 € minha meta ¢ me
adequar ao uso das tecnologias que, por mais que paregam num primeiro
momento serem acessiveis, sdo obstaculos para muitos, pois nem todos
possuem acesso ao mundo virtual, principalmente os imigrantes.

Professora 2

No decorrer do exercicio da minha profissdo, minha meta é que eu consiga
ndo apenas dar uma aula, mas também observar e entender sentimentos,
tentar compreender ou me mostrar disponivel para o que se passa com
Professora 3 | um aluno que sempre participa das aulas e que, em um dia especifico,

ndo esteja tdo presente. Entender que os sujeitos presentes em minha sala
de aula possuem vivéncias diferentes das minhas, mas que também sao
humanos e gente como eu, principalmente no contexto virtual.

Fonte: Dados da pesquisa (2020)

8 https://www.dicionarioinformal.com.br/via-cr%C3%BAcis/.
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Como ficou constatado, nossa preocupagao girou em torno de atingir as necessidades dos imi-
grantes, pensando em formas de modificar os materiais didaticos para melhor nos adequarmos a
realidade dos aprendentes, assim como proporcionar o acesso a tecnologias para todos, sem exclusio,
pois “ensinar de um jeito que respeite e proteja as almas de nossos alunos ¢ essencial para criar

as condi¢des necessarias para que o aprendizado possa comecar do modo mais profundo e intimo

(HOOKS, 2013, p. 25), pensando no valor subjetivo de cada um.

No meio do semestre, nos reunimos novamente e explanamos as dificuldades que estdvamos
tendo com o ensino online. Uma das grandes questdes era lidar com as diferencas linguisticas

e culturais, as barreiras tecnologicas e as formas de integrar todos em uma comunidade de

aprendizagem.

QUADRO 3: Desafios durante as aulas virtuais

Quais foram os nossos desafios durante as aulas virtuais?

Professora 1

A falta da interacdo que a aula presencial proporcionava e que, agora,
a aula online delimitava trazia a tona um outro obstaculo a ser pensado
pelo grupo de professores. Percebi que a heterogeneidade dos alunos
também permanecia como desafio para o sucesso das aulas online,

e atestar a frequéncia nas aulas online também exigiu adequacao

e reflexdo por parte do grupo docente, pois alguns estudantes
apresentavam problemas ao acessar a plataforma, e sabemos que a
culpa ndo era deles.

Professora 2

Eu sinto muito a falta de poder ver eles de perto, de enxergar seus
avangos e tocé-los, porque eu sinto que isso proporciona um vinculo
afetivo que as aulas virtuais nao tém. Vocé dar aula para fotos e torcer
por um microfone ligado respondendo suas questdes ¢ como dar um
tiro no escuro. Nao ¢ produtivo.

Professora 3

Os que sao encontrados em qualquer aula de EaD quase sempre se
remetem a tecnologia: alunos que ndo compreendiam como utilizar
as ferramentas utilizadas, que deixavam microfones ligados durante
a aula, que espelhavam suas respectivas telas, internet com baixa
qualidade de alguns ou até mesmo dos professores, entre outros.
Hoje me encontro indo para a oitava aula e tais problemas ndo sao
tao frequentes, o que nos, como professores, sabemos ¢ que aluno
se acostuma e também aprende. Aprenderam, entdo, a desligar
microfones, respeitar a sua vez de fala, participar da aula pelo chat,
utilizar as ferramentas dispostas a eles.

Fonte: Dados da pesquisa (2020)
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A falta de um contato fisico foi pontuada por nds, uma vez que dar aula para uma tela de
computador ndo se compara ao presencial. Quando estamos em um ambiente de aula presen-
cial, podemos perceber nuances, dificuldades, falas mudas que significam inten¢des veladas,
e entdo podemos entrar em agdo e ajudar esse estudante a sair desse espaco neutro e alcancar
seu objetivo.

Entretanto, quando nos deparamos com telas congeladas e microfones desligados, sentimos a
dificuldade em proporcionar interagcdes ¢ ambientes de aquisi¢do e aprendizagem. O primeiro passo
foi entender a heterogeneidade da sala e convidar esses alunos a participarem para que houvesse a
integracdo. Pensamos em formas de nos comunicarmos sem sermos autoritarios, respeitando o tempo

dos aprendentes, o que foi um processo paulatino.

E importante observar que a minha experiéncia discente é fundamental para a pratica
docente que terei amanha ou que estou tendo agora simultaneamente com aquela. E vivendo
criticamente a minha liberdade de aluno ou aluna que, em grande parte, me preparo para

assumir ou refazer o exercicio da minha autoridade de professor. (FREIRE, 1996, p. 90).

Outro fator preponderante foi o acesso as tecnologias, pois, apesar de escolhermos o Google
Meet por se apresentar como uma ferramenta gratuita e de facil letramento digital, ainda tivemos
problemas com a ndo familiaridade dos estudantes com esses recursos, além do fator conectividade,
uma vez que nem todos possuiam internet de qualidade.

Quando finalizamos o curso, nos dispusemos a refletir sobre como haviamos lidado com o se-
mestre virtual e se conseguiamos enxergar avangos alcangados durante esse periodo de adversidades

e continuo aprendizado.

QUADRO 4: Avangos alcancados
A nosso ver, existiram avancos alcancados?

Eventualmente, um outro aluno era convidado a ler o trecho descrito

no slide e expor sua opinido acerca do tema ou responder ao exercicio
proposto naquele momento. Ao findar a aula, percebi que os alunos
permaneciam na plataforma e iniciavam interacao informal entre eles e
em portugués. Assim, a interac¢ao foi possivel quando se aproveitaram
Professora 1 | dos espacos virtuais para tal. Estes espagos eram a préopria plataforma de
aula online e os grupos de WhatsApp onde os alunos podiam interagir em
portugués. Uma outra solu¢do adotada para a questdo da pouca interagao
nas aulas online foram as monitorias, que ocorriam em dias diferentes
das aulas principais, eram ministradas por monitores diferentes do
professor regente e contavam com um nimero reduzido de aprendizes.
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Uma coisa interessante a que assisti numa palestra do Prof. Doutor
Almeida Filho ¢ que, em dias de pandemia (e num contexto de ensino
de linguas), podemos usar varias ferramentas para proporcionar esse
vinculo que nos parece ter acabado. Ele citou o e-mail, por onde
passamos e recebemos atividades. Essa troca de mensagens ¢ um
correio virtual, e é possivel o professor criar didlogos na lingua-alvo
por meio disso. Comecei a dialogar com eles pelo e-mail e percebi
que so6 precisavam disso. Falam muito. Agradecem muito. Dialogam.
Parece que ficam esperando o que ¢ que eu vou escrever. [sso eu ndo
teria numa aula presencial.

Professora 2

Volto, portanto, a observar esses alunos como sujeitos que definem
suas realidades. Durante as aulas, a grande maioria gosta de ligar suas
cameras. Quando estamos em uma sala de aula, a interacdo se da face
a face. A internet, por sua vez, possibilita que eu veja meus alunos
em suas respectivas realidades. Esses momentos sao sempre valiosos
para mim - valiosos porque ndo me vejo dando aula para a tela de um
computador e consigo, nem que seja por instantes, observar feigoes e,
por vezes, sentimentos.

Professora 3

Fonte: Dados da pesquisa (2020)

Todas as professoras encontraram saidas para as questdes que as incomodavam no de-
correr do curso. Sobre a falta de participacdo durante as aulas, foi percebido que, com o
continuo exercicio de pedir a colaborac¢ao dos estudantes, eles encontraram nas aulas virtuais
um ambiente favoravel para dialogarem, tanto que permaneciam ao final dos encontros, ou
seja, queriam mais.

Ademais, a possibilidade de ofertar monitorias nos hordrios extraclasse foi de suma importan-
cia para atender aqueles que perdiam um encontro ou ndo tinham acesso a internet naquele momento.
Foi uma maneira de acolher todos, pois acreditamos que “o professor precisa valorizar de verdade a
presenga de cada um. Precisa reconhecer permanentemente que todos influenciam a dindmica da sala
de aula, que todos contribuem.” (HOOKS, 2013, p. 18). E isso pode acontecer ndo sé no momento da
aula oficial, mas em interagdes paralelas também.

Outra maneira de buscar essa integra¢cdo foi o uso de e-mails para construir pontes de
interacdo com os estudantes e estender o uso da lingua portuguesa através de outras plataformas
digitais. Destacamos também a importancia de valorizar o aprendente e sua subjetividade, pois,
com as aulas virtuais, sentimos ainda mais a necessidade de perceber o outro e produzir um
ensino que fizesse sentido, que fosse valoroso nao s6 para quem leciona, mas também para

quem adquire.
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6. PONDERACOES FINAIS

Em decorréncia da pandemia, o ensino ao redor do mundo necessitou passar por mudangas
profundas, principalmente na forma como professores e alunos se relacionam. Formadores tiveram
que se readequar e melhorar suas competéncias por dentro (ALMEIDA FILHO, 2016), objetivando
dar continuidade as atribui¢des e responsabilidades para com o outro.

Com o ensino de Portugués Lingua de Acolhimento nao foi diferente. Essa modalidade volun-
taria de ensino busca atender imigrantes e refugiados em situacao de vulnerabilidade, e consideramos
ser essencial pensar nos professores que atuam neste campo e na forma como o ensino remoto também
os impactou. Paulo Freire (1996, p. 13) ja nos dizia que “a questdo da formagdo docente ao lado da
reflexdo sobre a pratica educativo-progressiva em favor da autonomia do ser dos educandos ¢ a tema-
tica central em torno de que gira essa profissao”, e concordamos plenamente com esta ponderagao.

Percebemos que ha uma maior sensibilidade e preocupagdo em relacao ao nosso publico-alvo,
porque sdo pessoas que ja se encontram numa situa¢ao de vulnerabilidade economica e social, e,
ao nos dispormos a “fazer de tudo para conhecer nossos aprendentes e buscar criar comunidades
abertas de aprendizagem” (HOOKS, 2013, p. 8), reconhecemos o entusiasmo que pode ser gerado
pelo esforgo coletivo e pela vontade de educar.

Continuaremos a oferecer o ensino de PLAc em modalidade virtual enquanto a pandemia durar
e retornaremos as atividades presenciais assim que for seguro para todos, mas sentimos que o que
aprendemos nesse periodo terd permanéncia no ato de lecionar futuramente, pois a sala virtual ¢ um

ambiente de possibilidades e ser professor € estar perto das pessoas, mesmo que distante.
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PORTUGUES COMO LINGUA DE ACOLHIMENTO:
UMA ABORDAGEM EMERGENTE NO ENSINO

DE LINGUA PORTUGUESA
MARIANA EUNICE ALVES DE ALMEIDA
Universidade Federal do ABC (UFABC)
JoSE BLANES SALA
Universidade Federal do ABC (UFABC)
RESUMO

As migragoes, voluntarias ou forcadas, sempre existiram na histoéria da humanidade. Dentre
aqueles que sdo obrigados a deixar seus lares, estdo as pessoas em situacao de refugio. Nos ultimos
anos, o Brasil tem se destacado no cenario mundial de recebimento dessa populacdo — apenas no ano
de 2019, o pais contabilizou 82.552 solicitagcdes de reconhecimento da condicao de refigio feitas
por pessoas de nacionalidades diversas. Um dos principais obstaculos que esse publico enfrenta na
chegada ao Brasil ¢ a falta de conhecimento da lingua portuguesa. Como forma de diminuir essa
barreira, tém surgido no pais diversas iniciativas de uma nova abordagem de ensino do portugués co-
nhecida pela sigla PLAc (Portugués como Lingua de Acolhimento), voltadas para o ensino da lingua
como instrumento fundamental para o acolhimento e integracao desse publico. Este trabalho teve por
objetivo levantar as principais defini¢cdes desta abordagem emergente do ensino de lingua portuguesa.
Por meio de uma pesquisa bibliografica, verificou-se que ela ainda esta em constru¢dao e que suas
iniciativas sao fundamentais para acolher e proporcionar a integracao dos migrantes for¢ados na nova
sociedade em que se encontram, ainda que alguns fatores devam ser observados e mais estudados,
como o perfil multicultural dos alunos, a multiplicidade de iniciativas individuais de ensino de PLAc,
bem como a necessidade premente do conhecimento da lingua, para que, de fato, haja a integragao

desse publico a sociedade brasileira.

Palavras-chave: abordagem de ensino,; portugués como lingua de acolhimento, migrantes for¢ados.
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ABSTRACT

Migrations, whether voluntary or forced, have always existed in human history. Among those
who are forced to leave their homes are people in a situation of refuge. In recent years, Brazil has
stood out in the world scenario of receiving this population - in 2019 alone, the country recorded
82,552 requests for recognition of the condition of refuge made by people of different nationalities.
One of the main obstacles that this public faces when arriving in Brazil is the lack of knowledge of
the Portuguese language. As a way of reducing this barrier, several initiatives of a new approach to
teaching Portuguese have emerged in the country, known by the acronym PLAc (Portugués como
Lingua de Acolhimento — Portuguese as a Welcoming Language), aimed at teaching the language
as a fundamental instrument for welcoming and integrating these people. This aim od this paper
was to raise the main definitions of this emerging approach to teaching Portuguese. By means of a
bibliographic research, it was verified that this is a new teaching approach still under construction
and that its initiatives are fundamental to welcome and provide the integration of forced migrants in
the new society in which they find themselves, even though some factors must be observed and more
studied, such as the multicultural profile of the students, the multiplicity of individual initiatives of
teaching PLAc, as well as the prerogative of knowledge of the language so that, in fact, the integration

of this public with the Brazilian society occurs.

Keywords: teaching approach; Portuguese as a welcoming language, forced migrants.
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INTRODUCAO

As migragoes, voluntarias ou forcadas, sdo consideradas um fendmeno intrinseco aos seres hu-
manos. Dentre aqueles que sao forcados a migrar estdo os refugiados, pessoas que sao impulsionadas
a sair de seus paises de origem por sofrerem ameagas de perseguicao (ou serem perseguidas de fato)
por motivos de raca, religido, opinides politicas, até mesmo por pertencerem a determinados grupos
sociais. O fato de terem suas vidas, seguranga e liberdades ameacadas como decorréncia de violéncia
generalizada, conflitos internos e violagao dos direitos humanos, também motiva a migragao forcada
de parcelas da populacao mundial (HAYDU, 2011).

Até o fim de 2019, havia 79,5 milhdes de deslocados forgados no mundo (entre eles, deslocados
internos, refugiados e solicitantes de reconhecimento da condicao de refugiado). O Brasil ¢ um dos
paises que tém acolhido essa populacao nos ultimos anos. Segundo o mesmo relatorio, apenas no ano
de 2019, o pais recebeu 82.552 solicitagdes de reconhecimento da condi¢ao de refugiado (em 2011,
esse total era de 1.465 solicitagdes), a maioria delas feita por nacionais da Venezuela (65%) e do Haiti
(20,1%) (BRASIL, 2020).

O aumento da populacdo de refugiados e solicitantes de refigio impde desafios ao governo
brasileiro, pois € preciso, em um primeiro momento, acolher e regularizar a entrada e permanéncia
dessas pessoas no pais e, depois, oferecer condigdes de integragdo a sociedade. Todo esse processo
deve ser pautado pelo respeito aos direitos humanos. Membro dos principais acordos internacionais
sobre o tema!, o Brasil demonstra que vem assumindo papel importante na prote¢do aos migran-
tes for¢ados, com medidas pautadas no respeito a esses direitos. Destaque pode ser dado as leis
9.474/1997 e 13.445/2017, consideradas favoraveis aos refugiados e solicitantes de refiigio, bem
como aos apatridas. No entanto, o pais ainda enfrenta desafios com relagao aos refugiados em duas
frentes: sua protecao e sua integracdo (RODRIGUES, 2019).

A protecao dos refugiados vai além de permitir e garantir sua entrada no pais, sua residéncia
provisoria, seu direito de solicitar refugio e a emissdao de documentos de identidade, como a Carteira
de Registro Nacional Migratorio, o CPF e a Carteira de Trabalho. A problematica no Brasil quanto
a protecdo estd na insuficiéncia das a¢des do Comité Nacional para os Refugiados (CONARE),
que possui poucos recursos e pessoal para atender a grande e crescente demanda de solicitagdes de
refugio (RODRIGUES, 2019).

O outro desafio diz respeito a integracdo dos refugiados, ja que muitos deles talvez nunca
mais retornem a seus paises de origem. E necessario, entdo, acolher essas pessoas e suas familias e
garantir que possam exercer seus direitos em igualdade de condi¢des com os brasileiros. Observa-

se que a demanda de atendimento, na pratica, tem ficado principalmente a cargo dos estados e

1 Destaque para a Convengdo Relativa ao Estatuto dos Refugiados de 28 de julho de 1951, primeiro instrumento
internacional de protegdo aos refugiados, em vigéncia desde 21 de abril de 1954; o Protocolo sobre o Estatuto dos
Refugiados de 31 de janeiro de 1967; e a Declarag@o de Cartagena de 1984.
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municipios, embora ndo possuam competéncia expressa para atuar na questdo migratdria nem
recebam recursos federais para tanto, além de iniciativas da sociedade civil (RODRIGUES, 2019).

Uma das principais dificuldades encontradas por migrantes forcados, ndo somente por refugia-
dos, para sua integracdo a sociedade brasileira ¢ a falta de conhecimento da lingua portuguesa. Como
forma de diminuir essa barreira, tem-se observado o surgimento de diversas iniciativas de ensino de
lingua portuguesa que buscam seguir uma nova abordagem — o ensino de Portugués como Lingua de
Acolhimento (PLAc).

Por meio de uma pesquisa bibliografica, o objetivo deste trabalho ¢é levantar as principais defini-
coes desta abordagem emergente do ensino de lingua portuguesa. As se¢des a seguir tratam a questao
do acolhimento e integracao de migrantes forcados no Brasil e discutem as principais defini¢des e
tematicas relacionadas ao ensino do PLAc.

1. O ACOLHIMENTO E A INTEGRACAO DE MIGRANTES FORCADOS NO BRASIL

No Brasil, assim como em outros paises, as agdes que visam ao acolhimento e a integracao de
migrantes for¢ados sdo empreendidas por meio de uma inter-relagdo entre o governo, o Alto Comissa-
riado das Nagdes Unidas para os Refugiados (ACNUR), a Organizagdo Internacional para as Migragdes
(OIM) e as organizacdes nao governamentais (ONGs), com destaque para estas tltimas. Considerado
o pais da América Latina com a maior rede de suporte a refugiados, o Brasil conta, atualmente, com
diversas organizacdes voltadas para a acolhida e integracao desses migrantes (HAYDU, 2011).

O ACNUR proporciona a reconstrugdo da vida dessa populacdo em parceria com as organiza-
¢oes da sociedade civil, que conhecem a realidade local e conseguem prestar maior auxilio. Neste
sentido, a primeira etapa a ser seguida para que ocorra a integracao local dos refugiados e solicitantes
de reftigio ¢ a sua participacao em aulas de portugués, pois, a partir do momento em que a lingua por-
tuguesa nao ¢ considerada mais um obstaculo, sua inser¢do no mercado de trabalho e a continuacao
dos estudos se torna mais facil (JUBILUT, 2012).

Ao considerar, portanto, que uma das primeiras necessidades do migrante forcado ¢ conseguir se
comunicar no novo local em que se encontra, o conhecimento da lingua portuguesa coloca-se como re-
quisito fundamental para sua sobrevivéncia inicial. Para essas pessoas, “a apropriagao da lingua do pais
de acolhimento ndo ¢ meramente um fim, mas um meio de integragio” (SAO BERNARDO, 2016, p. 65).

Essa integracdo pode ser entendida como os modos de incorporacio de alguns atores individu-
ais em novos contextos de interacdo. Vista como uma consequéncia de episddios de mudanga social
e deslocamento, a integracao deve ser um processo bilateral, no qual nacionais e migrantes precisam
criar condi¢des para a convivéncia, com cooperagao, solidariedade e respeito pela individualidade de
cadaum (CABRAL; VIEIRA, 2008).
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Pereira (2017, p. 128) argumenta que a lingua, como instrumento de interagdo, ¢ “a chave
para que os refugiados compreendam os novos valores e as novas normas culturais e possam, tam-
bém, expressar sua cultura, suas tradi¢des e seus conhecimentos”. Sem conhecer a lingua portuguesa
(considerando o Brasil como pais de acolhimento), o migrante encontra limitagdes para expor suas
necessidades. Por isso o conhecimento da lingua é um dos fatores fundamentais na integracao do
refugiado, principalmente pelo fato de “a barreira linguistica condicionar severamente o acesso a
qualquer outro aspecto referente a sua sobrevivéncia” (PEREIRA, 2017, p. 128).

Assim, o ensino da lingua deve almejar atender as necessidades mais basicas deste migrante,
como a emissdo de documentos, a procura por moradia, a matricula de filhos nas escolas locais, o
acesso a bancos, mercados, lojas e servigos de saude, por exemplo. Por conta dessas necessidades, o
ensino da lingua deve ter um senso pratico, e como uma tentativa de atender a esse objetivo, temos
observado a pratica do ensino de Portugués como Lingua de Acolhimento (PLAc), uma expressao

cuja origem se encontra no contexto portugués de acolhimento a migrantes?.

2. PORTUGUES COMO LiNGUA DE ACOLHIMENTO: UMA NOVA ABORDAGEM DE ENSINO

Antes de compreender o que € o Portugués como Lingua de Acolhimento, faz-se necessario
refletir sobre a propria expressao “lingua de acolhimento”. Este termo - em inglés host language
(RAJPUT, 2012) - refere-se a aprendizagem de uma lingua em contexto migratdrio, cujo principal
objetivo € a integragdo do migrante (em sua maioria, migrantes forcados) a sociedade de acolhimento
(COSTA; TANO, 2017).

De acordo com Sao Bernardo (2016, p. 65), o conceito de lingua de acolhimento “trans-
cende a perspectiva linguistica e cultural e refere-se também ao prisma emocional e subjetivo
da lingua e a relacdo conflituosa presente no contato inicial do imigrante com a sociedade de
acolhimento”.

Considerando que o processo de aprendizagem de uma lingua é também a tomada de conheci-
mento da cultura que ela representa, o ensino de uma lingua de acolhimento pressupde que haja um
intercambio entre as linguas e culturas que se aprende e aquela que pertence ao migrante, “realizando
uma troca de experiéncias de vida e modos de ser diferentes, analisando de forma critica a relagao
estreita entre a lingua, o modo de pensar e de agir ¢ a constru¢ao das identidades de um grupo social”
(SAO BERNARDO; BARBOSA, 2018, p. 488).

Dentre os diversos fatores presentes em contexto de migracdes forgadas, o ensino de uma
lingua de acolhimento pode amparar e proporcionar assisténcia imediata ao migrante; dentre suas

especificidades estd um ensino voltado para o agir linguistico e as situagdes cotidianas; deve-se

2 Portugal teve um aumento de movimentos migratorios por volta dos anos 2000 com imigrantes advindos do Leste
Europeu e de paises da Africa e Asia (PEREIRA, 2017).
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considerar as caracteristicas do seu publico — diverso, multicultural ¢ com diferentes niveis de
escolaridades, além de inserir e incluir o grupo e valorizar as culturas presentes em sala de aula
(SENE, 2017).

O ensino de uma lingua em contexto de acolhimento, portanto, deve levar em conta diversos
fatores além dos contetidos linguisticos a serem transmitidos — € necessario ter sensibilidade para
lidar com um publico muitas vezes fragilizado. E importante considerar as diferengas culturais que,
em um primeiro momento, podem ser dificeis de lidar, além da multiplicidade de culturas e saberes
que aulas em grupos podem apresentar.

Uma observacdo pertinente a esse levantamento de conceitos com relagdo a lingua de aco-
lhimento ¢ se este ¢ um processo de aprendizagem ou aquisi¢ao da lingua. De acordo com Pereira
(2014), a aprendizagem se desenvolve de maneira formal e consciente, como, por exemplo, em
cursos regulares de idiomas. Ja a aquisi¢do, caracteriza-se pelo desenvolvimento informal e espon-
taneo da segunda lingua, feito por meio da vivéncia em situagdes reais de seu uso. Entendemos,
portanto, que o processo de ensino-aprendizagem de uma lingua de acolhimento se assemelha mais
a um processo de aquisi¢ao do que ao de aprendizado de uma lingua estrangeira, uma vez que
acontece no proprio ambiente em que a lingua adquirida € praticada.

O ensino de Portugués como Lingua de Acolhimento, por ser uma abordagem recente tanto na
Europa quanto no Brasil, ¢ um tema que ainda estd construindo o seu espago no universo de pesquisas
académicas. Em Portugal, onde esta nomenclatura surgiu, destacam-se os estudos de Portugal (2008),
Grosso (2010), Anga (2003) e a dissertacdo de mestrado de Cabete (2010).

Jano Brasil, Lopes (2019) apresenta pesquisa com ponderagdes sobre o tema, Costa e Tafio (2017)
possuem estudo sobre uma iniciativa de ensino de PLAc na cidade de S3ao Paulo, enquanto Amado
(2013, 2016) reflete sobre a importancia da aprendizagem do portugués por refugiados. Pereira (2014,
2017a,2017b), em sua tese e demais publicacdes cientificas, discorre sobre a interculturalidade inerente
as aulas de PLAc e a busca pela autonomia por pessoas em situacao de refugio no Brasil. Sio Bernardo
(2016) e Sene (2017) analisam em suas tese e dissertagao, respectivamente, as praticas de ensino e 0s
temas tratados nas aulas de Portugués como Lingua de Acolhimento com base em estudos especificos.

Outra reflexao que deve ser observada € se o processo de ensino da lingua de acolhimento segue
0s mesmos pressupostos do ensino de uma lingua estrangeira (LE) ou segunda lingua (L2). Esta ulti-
ma ¢ aquela estudada, geralmente, fora da sala de aula da comunidade onde o aluno vive, colocando-o
em contato direto com a lingua; ja a lingua estrangeira é aquela estudada em um ambiente formal
de aprendizagem e nio utilizada pela comunidade onde o aluno vive — por exemplo, o brasileiro que
estuda inglés no Brasil (LEFFA, 1988).

De acordo com Petry e Souza (2020, p. 88), o Portugués como Lingua Estrangeira consiste

“no portugués aprendido fora de uma comunidade linguistica falante de lingua portuguesa”; ja o
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Portugués como Segunda Lingua pode ser entendido como o portugués “adquirido em um contexto
de imersao, ou seja, o individuo encontra-se inserido na comunidade linguistica e cultural correspon-
dente ao idioma que esta aprendendo”.

Sene (2017) cita Grosso (2010) em seu argumento sobre o que torna particular o processo de
ensino-aprendizagem de uma lingua de acolhimento, como a lingua portuguesa do Brasil, em compa-

racdo com uma lingua estrangeira ou segunda lingua:

[...] o conceito de lingua de acolhimento aproxima-se da definicdo dos conceitos de
lingua estrangeira e lingua segunda, embora se distinga de ambos. E um conceito que
geralmente esté ligado ao contexto de acolhimento, expressao que se associa ao contexto
migratorio, mas que, sendo geralmente um publico adulto, aprende o portugués nao
como lingua veicular de outras disciplinas, mas por diferentes necessidades contextuais,
ligadas muitas vezes a resolugdo de questdes de sobrevivéncia urgentes, em que a lingua
de acolhimento tem de ser o elo de interagdo afetivo (bidirecional) como primeira forma
de integragdo (na imersao linguistica) para uma plena cidadania democratica. (GROSSO,

2010, p. 74 apud SENE, 2017, p. 26).

O ensino de Portugués como Lingua de Acolhimento diferencia-se, portanto, do Portugués
como Lingua Estrangeira (PLE), sobretudo por conta das especificidades de seus aprendizes,
que carregam uma carga cultural e ideologica marcada pelo contexto do refiigio. O contexto
de migragdes forcadas pressupde, entdo, uma nova abordagem de ensino para proporcionar a
aquisi¢do de uma segunda lingua, e ndo de uma lingua estrangeira (PEREIRA, 2017; PETRY;
SOUZA, 2020).

Ao argumentar que o ensino de PLAc ¢ uma nova abordagem de ensino, torna-se impor-
tante refletir sobre o que caracteriza uma abordagem de ensino, diferenciando-a de um método,
por exemplo. Quando pensamos em abordagem, devemos avaliar qual concepgdo que temos da
lingua, algo que vai refletir no porqué e em como acontece seu ensino. De acordo com Leffa
(1988), a abordagem ¢ um termo mais abrangente, que engloba os pressupostos teoricos rela-
cionados a lingua e a aprendizagem. J4 o método ¢ um termo mais restrito e trata das normas
para aplicar os pressupostos que temos sobre a lingua e seu processo de aprendizagem, como,
por exemplo, a selecdo dos itens a serem ensinados e as formas de elaboragdo e avaliagdo de um
curso de linguas.

Considerando que o ensino de PLAc acontece em um ambiente de maior pressao social, possui
um foco comunicativo voltado para o atendimento de necessidades imediatas e tem um tempo de

estudo menor (se comparado a situa¢des de aprendizagem de lingua estrangeira) — ja que o aprendente
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precisa da nova lingua para sobreviver e se integrar a nova sociedade (COSTA; TANO, 2017) -,
entendemos que, nesse contexto, o ensino de Portugués como Lingua de Acolhimento deve ser enten-

dido como uma nova abordagem.

3. AS QUESTOES INERENTES AO ENSINO DE PORTUGUES COMO LiNGUA DE ACOLHIMENTO

Atentando para o cendrio atual da oferta de cursos de lingua portuguesa para migrantes no
Brasil, Amado (2013) destaca que o ACNUR tem parcerias com entidades da sociedade civil e res-
salta que ha uma grande lacuna no ensino de Portugués como Lingua de Acolhimento, pois ndo ha
politicas publicas de ensino do portugués para esses migrantes. Sio Bernardo e Barbosa (2018) tém a
mesma visao. Segundo elas, o Brasil ainda ndo conta com politicas publicas robustas nessa area e essa
demanda acaba sendo atendida pela sociedade civil e algumas universidades, que tentam minimizar
os obstaculos para a integracao dessas pessoas.

A fim de suprir a necessidade de ensino da lingua portuguesa para a populagdo em situagdo de
refugio, algumas iniciativas tém surgido no Brasil dentro do universo universitario, como o projeto
ProAcolher, promovido pelo Nucleo de Ensino e Pesquisa em Portugués para Estrangeiros (NEPPE)
da Universidade de Brasilia (UnB). Criado em 2013, atende exclusivamente migrantes e refugiados
de mais de 20 nacionalidades diferentes. H4 também o projeto Portugués Brasileiro para Migracao
Humanitaria (PBMIH), da Universidade Federal do Parana (UFPR), que atua em parceria com a
ONG Casa Latino-Americana (Casla) e 0 ACNUR (OLSEN; KOZICKI, 2020). Na regidao do ABC
Paulista, tem recebido destaque o projeto de aulas de portugués para refugiados e migrantes em
situacdo de vulnerabilidade intitulado Nossa Casa®, uma iniciativa da Universidade Federal do ABC
(UFABC). Na cidade de Sao Paulo, que concentra a maior parte da oferta de cursos de portugués para
esse publico, os migrantes em situagao de refugio recém-chegados ao pais podem frequentar aulas em
centros de acolhida como a Caritas e a Missao Paz, por exemplo.

As iniciativas de ensino de PLAc encabegadas por essas organiza¢des proporcionam maior
proximidade com o publico-alvo das aulas, pois mantém um contato mais pessoal com os migrantes,
se comparado, por exemplo, com as entidades governamentais responsaveis pela admissio e emissao
de documentos para essa populagdo no pais. Entretanto, justamente por serem iniciativas de organiza-
¢oes, em sua maioria, ndo especializadas em ensino de linguas (muitas atendem diversas necessidades
da populagdo migrante ao mesmo tempo), alguns pontos, que podem apresentar dificuldades a serem
enfrentadas, tém de ser observados.

O primeiro ponto esta relacionado ao professor de PLAc, que deve estar ciente de que, em suas

aulas, ¢ preciso haver uma relacdo entre a aquisi¢ao da lingua, os conteudos relacionados aos direitos

3 Nome do curso de portugués pararefugiados, portadores de visto humanitario e migrantes em situacao de vulnerabilidade
socioecondmica, projeto de extensao universitaria. Informagdes em: https://linktr.ee/CursoNossaCasa
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humanos e um ambiente de ensino multilingue (e, portanto, multicultural). Para além do conhecimen-
to linguistico que servira de base para as aulas, o professor de PLAc precisa ser uma pessoa sensivel
quanto as diferencas socioculturais existentes entre os alunos e entender a necessidade da pratica da
alteridade (COSTA; TANO, 2017).

Lopes (2019) destaca que a maioria dos professores de PLAc atua de forma voluntaria e nem
todos tém experiéncia prévia no ensino de linguas adicionais. Sua pratica ¢ fundamentada em sua
propria experiéncia de mundo e de acordo com suas concepgdes do que deveria ser o ensino-aprendi-
zagem de uma lingua adicional.

Nao consideramos a falta de formacao na area de Letras e de experiéncia prévia no ensino
de linguas como um obstaculo para a oferta de aulas de PLAc. Chamamos a aten¢do sobre esta
questdo apenas para argumentar que essa formag¢ao poderia proporcionar agilidade na organizagao
e na unicidade do curriculo dos cursos. A falta de uma articulagdo entre os diversos cursos e pro-
jetos de ensino de Portugués como Lingua de Acolhimento ¢ um ponto de discussdo para Olsen e
Kozicki (2020, p. 156), que afirmam que “as experiéncias vao sendo aprendidas caso a caso”, ndo
apenas em organizagdes da sociedade civil, mas também em universidades e institutos federais de
educagao que mobilizam esforgos isolados. Segundo as autoras, se houvesse uma integracdo com
relacdo ao curriculo de cursos de PLAc, certamente haveria maior efetividade e compartilhamento
das praticas de sucesso.

Ainda que ndo haja um curriculo comum para o ensino de Portugués como Lingua de Acolhi-
mento, observamos que os materiais utilizados em aula buscam trabalhar com unidades tematicas
- este € o0 segundo ponto a ser observado. Dentre os materiais didaticos mais conhecidos para o ensino
de PLAc no Brasil estdo as obras Pode Entrar: Portugués para Refugiadas e Refugiados (ACNUR,
2015), desenvolvida pelo Alto Comissariado das Nacgdes Unidas para Refugiados (ACNUR) em
conjunto com o Curso Popular Mafalda e a Caritas Arquidiocesana de Sao Paulo (CASP), ¢ Portas
Abertas (SAO PAULO, 2017), trabalho realizado pelo Centro de Linguas da USP em parceria com a
Secretaria Municipal de Direitos Humanos e Cidadania (SMDHC) da cidade de Sao Paulo.

Tematicas comuns a esses materiais: como fazer saudacdes e apresentacao pessoal, trabalho,
transporte, compras, saude, familia, bem como questdes relacionadas aos direitos humanos, como
liberdade religiosa, diversidade de género, racismo e questdes indigenas. Os temas servem nao ape-
nas para subsidiar as discussdes sobre a cultura brasileira (instigando também a comparagao sobre os
temas nas diferentes culturas presentes em sala de aula), mas também para o ensino de vocabulario e
para a introdugdo de temas gramaticais e géneros textuais. Percebe-se que, até por conta da urgéncia
que o publico migrante tem para a aquisi¢ao da lingua, os materiais de PLAc geralmente estimulam
o ensino da lingua portuguesa que privilegia situagdes da lingua em uso — utiliza-se a lingua para

ensinar a lingua e ndo sobre a lingua.
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Um terceiro ponto observado em aulas de PLAc diz respeito ao publico heterogéneo das aulas.
Amado (2013) afirma que o perfil de muitos dos migrantes em situagdo de vulnerabilidade ¢ de
falantes bilingues e, as vezes, multilingues, como ¢ o caso de algumas pessoas oriundas do continente
africano, falantes da lingua oficial de seus paises, uma lingua estrangeira e linguas étnicas e/ou criou-
las. O mesmo pode ser observado em migrantes asiaticos e de paises do Oriente Médio.

Costa e Tafio (2017) destacam que o perfil multicultural e de grande diversidade linguistica
pode ser interpretado como uma rica possibilidade para a troca de saberes culturais entre alunos e
professores e entre os proprios alunos. Esse ambiente multilingue, se bem direcionado, estimula a
pratica da alteridade.

Para além desses aspectos positivos ja apresentados, o ambiente multicultural de uma aula de
PLAc também apresenta desafios, pois os alunos podem ter diferentes niveis de proficiéncia em lin-
gua portuguesa (alguns sdo mais expostos a lingua que outros), diferentes niveis de instru¢do em sua
lingua materna (alguns possuem ensino de nivel superior, outros sdo pouco alfabetizados), diferentes
conhecimentos em linguas adicionais ou estrangeiras ¢ uma diversidade cultural imposta por suas
profissdes (PETRY; SOUZA, 2020). Até mesmo o nivel de predisposi¢ao que possuem para adquirir
uma nova lingua pode configurar um desafio.

A ultima das questdes inerentes ao ensino de Portugués como Lingua de Acolhimento que este
trabalho apresenta ¢ uma problematica levantada por Anunciagdo (2018). A pesquisadora argumenta
que, em Portugal, a politica linguistica* que oferece o ensino de PLAc representa uma violéncia
simbolica, pois condiciona o acesso a direitos - como a nacionalidade e a autorizacdo de residéncia
permanente - & comprovacao de proficiéncia em lingua portuguesa. No Brasil, a necessidade de aqui-
sicdo da lingua portuguesa pelos migrantes forcados, ainda que seja ofertada por uma abordagem de

ensino que visa o acolhimento, pode ser encarada como:

[...] um mecanismo de reconhecimento que reforca a assimilagdo por meio de regras e
normas (quando se torna uma exigéncia para o acesso a universidade e a obtencdo da
nacionalidade brasileira) e como um instrumento de pratica de (re)existéncia frente ao nao
reconhecimento de direitos (quando o migrante ou refugiado expressa sua agentividade
na lingua adicional). (ANUNCIACAO, 2018, p. 57).

Anunciagdo (2018, p. 52) faz essas ponderagdes para que haja uma reflexao critica sobre a pra-

tica de ensino de PLAc, questionando se a “lingua que acolhe ndo ¢ a mesma que silencia”, ou seja,

4 O Estado portugués promove o programa de ensino de PLAc denominado Portugal Acolhe: Portugués para Todos,
criado no ambito do Plano de Integragdo dos Imigrantes, publicado em 2007, uma iniciativa conjunta do Ministério
do Trabalho, da Solidariedade Social, do Ministério da Educagdo e da Presidéncia do Conselho de Ministros
(ANUNCIACAO, 2018).
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se o ensino da lingua portuguesa, visto como ferramenta fundamental para que o migrante forcado se
integre a sociedade, ndo acaba apagando sua identidade ao impor, em certa medida, que o pleno gozo

de direitos s6 aconte¢a quando ele dominar minimamente a lingua do pais que o acolhe.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Olsen e Kozicki (2020, p. 146) argumentam que, sem conhecer a lingua do pais de acolhida, o
migrante “ndo consegue fruir dos direitos humanos essenciais, como a liberdade de expressdo, opinido
e pensamento, o direito ao trabalho, a educacgdo, a saude e a assisténcia, para os quais a comunicacao
¢ a porta de acesso”. Mas, na medida em que o migrante consegue se comunicar, desenvolve também
maior autonomia, o que facilita o processo de sua integracio a nova sociedade.

Pela pesquisa bibliografica empreendida neste trabalho, verifica-se que o ensino do Portugués
como Lingua de Acolhimento ¢ uma abordagem emergente na area do ensino de linguas, pois o
seu surgimento, constru¢do e expansao acontecem concomitantemente ao aumento dos novos fluxos
migratorios. Por seu contexto de criagdo estar intimamente relacionado ao contexto das migracdes
forcadas, ¢ importante considerar que outras areas de conhecimento devam ser convocadas para a
constru¢do do saber sobre essa nova abordagem, como, por exemplo, as discussdes sobre direitos
humanos, relagdes internacionais e politicas publicas.

As intengdes do PLAc sdo extremamente positivas: proporcionar ao migrante forcado a possi-
bilidade de conviver na nova sociedade em que se encontra, ndo apenas para interagir em condi¢des
de igualdade com os locais, mas também para ter a possibilidade de expressar sua subjetividade e
de preservar sua identidade cultural, se assim o desejar. A concepg¢ao de lingua subjacente a essa
abordagem ¢ de que a lingua ¢ uma ferramenta utilizada para acolher e capacitar essa populagao,
que ndo busca apagar sua lingua materna e sua cultura, mas que deve, antes de tudo, proporcionar
sua autonomia.

Entretanto, reconhecemos as diversas questoes que esta nova abordagem de ensino de linguas
pode apresentar. Alguns desafios encontram-se no proprio processo de ensino, como a multiculturali-
dade dos aprendizes (os alunos e professores precisam aprender a conviver com diferentes culturas)
e os conteudos didaticos apresentados em aula — ainda que o trabalho por unidades tematicas tenha
por objetivo o tratamento de questdes culturais, além das questdes gramaticais, deve-se considerar
que ¢ necessario haver uma unicidade sobre o curriculo dos conteudos a serem ministrados, o que
pode proporcionar uniformidade as diversas iniciativas de cursos com o objetivo de estabelecer um
contetudo basico comum de ensino.

Outras questdes ndo mencionadas neste trabalho, mas que merecem maiores discussdes, estao

relacionadas a evasao dos alunos que frequentam aulas de PLAc e seu perfil, em sua maioria adultos.
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Esses dois fatores estdo interligados, pois ha o imperativo do tempo no processo — muitos adultos
precisam trabalhar para garantir o proprio sustento e o da familia, fator que compromete a frequéncia
as aulas.

Quando se discute o tema do ensino de PLAc, verificamos que a maioria das iniciativas estao
voltadas para o ensino de adultos. Desta forma, torna-se necessario investigar de que maneira ocorre o
ensino de portugués para criangas e adolescentes migrantes. Sabe-se que muitas comecam a frequen-
tar escolas publicas brasileiras, mas pouco se conhece sobre como ocorre a aquisi¢do do portugués
por esse publico, ou mesmo se a falta de conhecimento da lingua portuguesa ¢ um fator que dificulta
sua integracao no Brasil. Concordamos com Lopes (2019, p. 56), quando afirma que ndo é somente o
ensino da lingua portuguesa que garante a integracao desses migrantes na sociedade, ja que o conhe-
cimento da lingua “é apenas uma faceta que, per se, ndo garante que esses imigrantes participem, de
fato, como sujeitos ativos na sociedade de acolhimento”. Uma gama de politicas publicas é necessaria
para garantir a integragao e socializagdo desse publico.

Por fim, salientamos que este trabalho buscou apresentar uma discussao recente que existe nao
somente na area de ensino de linguas estrangeiras (e de PLE, em particular), como também na area
de direitos humanos e relacdes internacionais. Sabemos que este ¢ um assunto que precisa de mais
pesquisas, especialmente com relagdo as diversas tematicas relacionadas ao PLAc, para que o pla-
nejamento, a pratica e a avaliagao de politicas voltadas a questdo da migracao (for¢ada, em especial)

possam ter sucesso.
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RESUMO

Tendo como contexto um projeto de ensino-aprendizagem de inglés e portugués realizado por
uma abordagem in-tandem entre a Universidade Federal de Lavras e a Columbia University, o objeti-
vo deste artigo € discutir os papéis da cultura, das emog¢des, bem como do projeto em si, na construgao
identitaria do futuro professor de linguas. As discussdes partem de narrativas reflexivas redigidas
por trés professores em formacgao, coautores, que participaram do projeto, ¢ fundamentam-se em
elaboragdes teoricas da area de identidade do docente de linguas. Os resultados apontam a interde-
pendéncia entre ensino-aprendizagem de linguas, cultura e emogao, que embasam e dao sentido a

transformagdes identitarias do (futuro) professor.

Palavras-chave: in-tandem, cultura; emogoes, formagdo de professores; reflexdo.
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ABSTRACT

Having as context a project of teaching and learning English and Portuguese carried out through
an in-tanden approach between the Federal University of Lavras and Columbia University, the purpo-
se of this article is to discuss the roles of culture, emotions, as well as the project itself, in the identity
construction process of future language teacher. The discussions originate in reflective narratives
written by three pre-service teachers, co-authors, who participated in the project. The theoretical
basis comes from studies in language teacher identity. The results point to the interdependence of
language teaching and learning, culture and emotions, since together they underlie and bring sense to

the (future) teacher identity transformations.

Keywords: in-tandem, culture; emotions; teacher education; reflection.
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INTRODUCAO

Enfocamos neste artigo algumas reflexdes narradas e geradas por trés licenciandos brasileiros
e uma educadora sobre uma colaboracao de ensino-aprendizagem de inglés e portugués entre a Uni-
versidade Federal de Lavras (UFLA), no Brasil, e a Columbia University, nos Estados Unidos da
América, ocorrida no final do ano de 2020.

Todos os estudantes participantes do projeto, tanto de um pais quanto de outro, visavam so-
bretudo aprender a lingua do outro e, como naturalmente se pressupunha, aprender também sobre
aspectos culturais dos paises de seus parceiros. Mas o que distinguiu o grupo de estudantes brasi-
leiros, como detalhado no proximo item, foi que todos eram do curso de Letras, ou seja, estavam se
preparando academicamente para se tornarem professores de linguas. Sendo esse um ponto fulcral
para nos, o proposito deste artigo, portanto, € a discussao sobre o impacto que o envolvimento dos
futuros professores com o projeto em questao possa ter tido em sua formacao profissional. Interessa-
nos particularmente langar olhar para questoes da cultura, da emocao e da percepcao dos licenciandos
quanto a pertinéncia da experiéncia para sua formagao docente.

Para que o leitor possa entender o alcance de tal colaboracgao interinstitucional e internacional,
primeiramente contextualizamos o desenrolar da implementag¢dao do projeto, com pontuagdes sobre
suas caracteristicas especificas. Em seguida, discutimos as bases tedrico-metodologicas que orienta-
ram as reflexdes deste artigo. Como ponto central, estdo narrativas reflexivas de trés licenciandos bra-
sileiros que participaram do projeto. Finalizamos com consideragdes sobre os alcances e significados
construidos a partir da otica da educadora e dos trés estudantes de Letras da UFLA, considerando, em

particular, o processo de formagao docente.

1. CONTEXTUALIZACAO

As negociagdes comecaram informalmente em meados de 2020 entre Ana Paula Huback, pro-
fessora de Portugués como Lingua Estrangeira (PLE) da Columbia, e Tufi Neder Neto, professor de
Lingua Inglesa (LI) da UFLA, e iniciaram efetivamente no final do mesmo ano. Apds planejamento
e preparativos praticos, ficou acordado entre os dois professores que estudantes da Columbia Univer-
sity, inscritos nas aulas de PLE da professora Huback, teriam interagdes em portugués e inglés com
estudantes do curso de Letras da UFLA, seguindo um modelo conhecido como in-tandem.

Cabe esclarecer que a abordagem in-tandem, originada na Alemanha na década de 1960, tem
sido amplamente usada dentro e fora do contexto académico do ensino-aprendizagem de linguas
em todo o mundo. Consiste, conforme explicam Vassallo e Telles (2006), em uma forma alternativa
ou complementar a instrucdo formal e caracteriza-se por interacdo em que dois falantes, cada um

com uma lingua diferente, se encontram, geralmente sincrona e eletronicamente, para um ensinar
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informalmente sua lingua ao outro. Essa interag¢do ¢é realizada de forma flexivel, e pauta-se por in-
tensa colaboragdo. No Brasil, a abordagem comegou a ser estabelecida no contexto universitario nos
primeiros anos deste milénio.

A Columbia University, com a professora Huback, ja havia se engajado em projetos semelhan-
tes com outras universidades brasileiras, mas, na UFLA, foi nossa primeira experiéncia. O projeto foi
recebido com grande envolvimento por toda a equipe de seis professores de lingua inglesa do curso
de Letras e com alegre expectativa pelos estudantes, que queriam participar da oportunidade inédita.
Importante observar que, sendo Lavras uma cidade pequena do interior do pais, raras sdo as chances
de interacdo direta com falantes nativos do inglés. O projeto in-tandem, portanto, representaria uma
oportunidade unica e imperdivel.

Por parte da Columbia University, os participantes eram alunos da professora Huback nos ni-
veis intermediario e avancado de PLE e direcionavam seus principais estudos académicos (major) em
areas diversas como Ciéncias Politicas, Economia, Antropologia etc. Por outro lado, os estudantes da
UFLA eram exclusivamente licenciandos, futuros professores de portugués e inglés que estavam nos
periodos finais do curso de Letras.

Muitos eram os estudantes de Letras que queriam aproveitar essa oportunidade singular, mas
apenas quinze os aprendizes de portugués. Foi necessario haver, entdo, do lado brasileiro, uma rigo-
rosa selecdo, feita pelos professores de inglé€s, com base principalmente em conhecimento de inglés,
interesse pelo projeto e habilidade comunicativa pessoal, segundo o que se projetava para uma tarefa
daquela natureza. Mesmo assim, para que se pudesse dar oportunidade a um nimero maior de brasi-
leiros, quinze grupos foram formados nao sé por duplas binacionais, mas também por trios, em que
dois participantes eram brasileiros.

A primeira atividade de nosso projeto in-tandem foi uma reuniao eletronica pelo Zoom com todos
os participantes, durante a qual os lideres Huback e Neder Neto explicaram os propositos e especifici-
dades do empreendimento. Para orientar as interacdes iniciais, foi sugerido aos estudantes seguirem um
roteiro com questdes pessoais, tais como perguntas sobre a familia, interesses, contexto local etc.

Questdes como dias e horarios dos encontros dos grupos, bem como o ambiente de comuni-
cacdo - por exemplo, Whatsapp, Google Meet, Zoom etc - foram deixadas a escolha de cada grupo,
conforme julgado conveniente. O minimo necessario seria uma hora de encontro por semana, durante
a qual cada lingua deveria ser falada por trinta minutos.

Todos os participantes da universidade americana foram coordenados pela professora Huback,
e cada dois ou trés grupos de brasileiros, por um dos seis professores da universidade brasileira. A
coautora Romero coordenou trés licenciandos brasileiros: Vitoria Prado, Eduarda Biancardi e Gui-
lherme Carneiro, que narram e compartilham aqui suas reflexdes decorrentes de sua participagdo no

projeto.
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2. EMBASAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Cada professor brasileiro embasou o trabalho de seus coordenados segundo seu interesse de
pesquisa. Os pilares tedricos para este grupo particular, direcionado para a formacao do professor de
linguas, foram: (a) o papel da cultura no processo de ensino-aprendizagem de linguas, (b) o papel
das emocgdes na constru¢do identitaria do docente de linguas, e, metodologicamente, (c) o papel das
narrativas reflexivas no desenvolvimento do professor.

Apoiados em Kramsch (2017), compreendemos que lingua e cultura sao inseparaveis, ou seja,
mutuamente se sustentam. Assim, ¢ inconcebivel aprender ou ensinar isoladamente cada parte da
diade, considerando-se que a lingua nao ¢ um cddigo arbitrario que simplesmente se pode aplicar no
mundo em que se vive, em uma realidade sociocultural. E a cultura, por sua vez, ndo existe externa-
mente a lingua, porquanto significados, construidos pela e na lingua, lhe dao sentido.

Assim como lingua e cultura, as emocgodes, além da cognicdo, acompanham e fazem parte de
todo o processo de desenvolvimento de linguas e da propria identidade do aprendiz e do professor de
linguas. Assim, alinhamo-nos a Barcelos (2017), para quem hé uma ligacao inextricavel e fundamental
entre as emogoes e o processo de construcao do processo identitario do docente de linguas. O estudo
das emogdes, sustenta a educadora, permite investigar “o pensamento, raciocinio, aprendizagem e
mudanca do professor”, ja que “as identidades docentes sdao influenciadas por como se sentem sobre
si proprios e seus estudantes” (BARCELOS, 2017, p. 147, tradugao nossa).

Relevante clarificar que, para nos, a identidade docente ¢ complexa, constantemente mutéavel
e contextual, visto que seu desenvolvimento ¢ afetado e construido por interacdes sociais, em uma
sociedade instavel e diversa, marcada por rapidas transformacdes. Cabe ainda destacar o papel central
da linguagem particularmente no caso do processo de constru¢do identitaria do docente de linguas.
Como pratica social por exceléncia, a linguagem ¢ constitutiva do sujeito, uma vez que ¢ com ela e
por meio dela que o sujeito se coloca no mundo e o entende (ROMERO, 2020).

Para possibilitar pesquisas de formagao de professores de linguas, um instrumento metodo-
logico de grande valia tem sido a pratica de escrever diarios reflexivos. Por meio de narrativas, o
diério resgata as agdes, o contexto, a reflexdo e a compreensao da experiéncia vivenciada na voz
de seu principal ator. O diario traz a reboque, ainda, os possiveis dilemas, embates e caminhos
encontrados pelo experienciador (DORNELLES; IRALA, 2013). Consequentemente, o acompa-
nhamento e a releitura dos diarios podem ser poderosos pontos de apoio para a reflexao critica
que constroi a ressignificacdo das agdes e principios que orientaram as tomadas de decisoes,
desde que teoricamente embasados e considerados os contextos sociais e objetivos da experiéncia
formadora especifica.

Com esses pontos norteadores, os trés licenciandos foram instruidos por Romero a es-

creverem diarios reflexivos para cada encontro com seus pares do outro pais, com especial
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observagao dos componentes linguistico-culturais e emocionais que caracterizaram seu percurso

no projeto. Nesse enfoque, o presente artigo traz as reflexdes finais de cada um dos participantes.

3. O PROJETO NA VOZ DOS LICENCIANDOS BRASILEIROS

Na sequéncia, estdo as reflexdes escritas por Vitéria Prado, Eduarda Biancardi e Guilherme
Carneiro, apds vivenciarem o projeto em foco. As reflexdes incluem trechos dos didrios que escreve-
ram ao longo de sua participagdo no projeto e, nessa reflexdo final, julgaram relevante resgatar.

E importante observar que as narrativas tém trechos escritos também em inglés, o que, em
nosso entender, ¢ significativo por indicar o processo de autoexpressao - marca de desenvolvimento

identitario - que vai se configurando como bilingue.

3.1 AS APRENDIZAGENS DE VITORIA

No dia 6 de outubro de 2020, tive o inaugural e introdutério encontro em dupla do projeto
bilingue realizado em modalidade in-tandem com a primeira colega de intercambio e discente da
Columbia University de Nova York. A expectativa era grande, mas a sensacao de que o didlogo nao
iria se estabelecer ¢ fluir era latente. Sendo assim, estabeleci varios roteiros e ice breakings' com o
intuito de atenuar essa possivel situacdo que, na minha concepgao inicial, era dificil e crucial.

De forma geral, apos o desenvolvimento do projeto e elaboracdo de diarios reflexivos, agrupei,
em trés aspectos, os diversos efeitos que o programa me provocou: culturais, emocionais e principais
desafios.

Dentre os aspectos culturais, dei destaque as representagdes identitarias de cultura e de género,
em que se reflete acerca do panorama multicultural e da constituicdo da mulher latino-americana,

demonstrados parcialmente pelos trechos:

Brazillian and Spanish accents were marked by our speeches and it gave me even more
confidence, because we were both bringing our native country’s - which is not the United
States of America - identities;?

Getting to know the North-American culture through another Latin individual perspective
was strongly informative, mostly because she knew what was cultural shocking for me and

what needed to be mentioned or re-constructed: a good example is the thanksgiving myth.

1 “Ice breakings”, ou “quebra-gelos”, sdo recursos constituidos de perguntas predefinidas utilizadas para diminuir a
timidez e dar inicio/prosseguimento a uma conversacao.

2 Sotaques brasileiros e espanhois marcaram nossas falas e isso me deu ainda mais confianga, porque nos duas trouxemos
as identidades de nossos paises de origem - que ndo sdo os Estados Unidos da América.
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She introduced me to the real history - the native Americans suffering - behind the holiday?

Diante da reflexdo que concebeu o primeiro trecho, foi possivel reafirmar que cada falante/
aprendiz possui sua propria forma de falar em lingua estrangeira e corroborar a necessidade de in-
corporar o estudo dos aspectos sociais a lingua, contribuindo para a desconstru¢do da hegemonia
linguistica norte-americana no que se refere ao uso linguistico, a comunicagao oral em lingua inglesa.
Além disso, ainda acerca dos aspectos culturais e pelo destaque da palavra “identities™, o fato de
reunir-me com outra mulher latina, a fim de desenvolver as atividades do projeto, oportunizou uma
discussao sobre a constituicdo dessas mulheres nas sociedades, sobretudo brasileira ¢ estadunidense,
sobre quais lugares estamos ocupando e como somos representadas nessas sociedades.

Ao tratar dos aspectos emocionais, enfatizei sensagdes como seguranga, confianca, convicgao,

acolhimento, compreensdo e conforto, expostas nos excertos:

Eu disse a * que "My English is a bit rusty because it's been a while since I've talked to
foreign people" e ela me respondeu que meu inglés ndo estava nada “rusty”®, o que me
proporcionou maior seguranga para continuar me comunicando e me deu a certeza de que
eu estava sendo compreendida nesse momento de troca;

Embora eu seja profissional professora em formacdo, ndo tentei ser uma profissional o
tempo todo, considerando principalmente que o Tandem é um contexto de aprendizagem
informal, dando espago, “[...] para situacdes mais confortaveis e menos monitoradas de uso

da lingua” (VASSALLO; TELLES, 2008, p. 342). Nao criamos um ambiente de certo ou errado.

Pelas observacdes do relato sobre os encontros semanais, foi possivel observar que a minha
abordagem, de certa forma, era norteada pela forma como eu me sentia. Nesse ponto, atribui-se a
imprescindibilidade de ndo estabelecer um ambiente de certo ou errado, mas sim de adequado ou ina-
dequado, gramatical ou agramatical, entendivel/compreensivel ou ndo entendivel, transformando o
in-tandem em um ambiente de conforto e acolhimento. Essa premissa vale para ambos os lados, bem
como para qualquer ambiente de ensino-aprendizagem, sobretudo para adentrarmos genuinamente

nos processos de colaboracdo envolvidos na diade ensino-aprendizagem.

3 Conhecer a cultura norte-americana através de outra perspectiva individual latina foi fortemente informativo,
principalmente porque ela sabia o que era culturalmente chocante para mim e o que precisava ser mencionado ou
reconstruido: um bom exemplo ¢ o mito do Dia de A¢ao de Gragas, ela me apresentou a historia real - o sofrimento
dos nativos americanos - por tras do feriado.

4 “Identidades”.
5 “Meu inglés esta um pouco enferrujado, pois ndo converso com pessoas estrangeiras hd algum tempo”.

6 “Enferrujado”.

285



&2 CoLuMBIA | LAIC

Department of Latin American
and Iberian Cultures

Anais do | Congresso de Portugués como Lingua Estrangeira na Columbia University

Os principais desafios se deram no campo de dominio vocabular. Em algumas areas do discur-
so, como politica, trabalho e geografia, faltaram-me palavras para expressar o que eu queria dizer.
Na gramatica, por vezes, me confundi com os possessive pronouns (pronomes prossessivos). Ja no
entorno dos desafios identificados na aprendizagem da minha colega, menciono uma ocorréncia bem
comum em falantes de espanhol como lingua materna ao aprenderem a lingua portuguesa: uma es-
tranheza ao pronunciar palavras com /z/ ¢ /j/ em inicio de silaba, como em “revisar” e “ja”, algo que
percebi em ocorréncias de troca pelo som de /s/.

Em linhas gerais, a experiéncia de fazer parte do programa ratifica que ensinar nao ¢ apenas mi-
nistrar aulas de gramatica, mas €, de fato, se comunicar instavel e variavelmente, se representar como
falante. Eu me descobri, sobretudo, como uma boa comunicadora, atribui¢ao fundamental tanto para
o profissional professor quanto para o estudante. Além disso, fui capaz de reafirmar conceitos como
o de ensino de lingua(gem) alicercado em agdes reais de uso da linguagem, definindo/atribuindo seu
carater dialdgico.

A experiéncia de se conectar com alguém estrangeiro ¢ sempre uma descoberta e reconstru¢ao
(no apenas) emocional, e, nesse caso, ¢ possivel afirmar que houve uma grande diferenga emocional
no que tange ao inicio ¢ ao fim do programa. Portanto, procurar compreender e ser compreendido

enquanto se ensina colaborativamente é uma tarefa formadora.

3.2 AS APRENDIZAGENS DE EDUARDA

No primeiro dia de outubro, fomos apresentados aos alunos da Columbia University de Nova
York antes mesmo de sabermos com quem seriam formadas as nossas duplas. Ali, naquele primeiro
encontro, ja sai com algumas expectativas ¢ bastante ansiosa para poder conhecer mais os aspectos
do projeto.

Desde o inicio da minha experiéncia, sempre obtive muitas reflexdes acerca das emogdes e sen-
timentos que entremeavam os encontros com a minha dupla, além de um profundo redescobrimento
da minha propria cultura e identidades — pontos sobre os quais tratarei posteriormente. Os diarios
reflexivos, mantidos durante o periodo em que o projeto foi realizado, serviram e ainda servem,
pessoalmente, como grande referéncia para o repensar da minha pratica pedagogica e daquilo que eu
busco transmitir enquanto docente em formacao.

Em se tratando dos aspectos culturais, por ter uma colega afro-americana engajada nos debates

sobre igualdade racial e me interessar sobre o assunto, destaquei o seguinte trecho:

Redescobri as raizes da minha cidade natal que foi fundada por americanos confederados
que deixaram uma "festa" de heranca para a cidade [...]. E que os confederados representam

uma questdo muito ruim com o racismo, [...] eram pessoas racistas e escravocratas, e, ainda
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assim, tiveram a capacidade de vir para cé e fundar uma cidade. [...] Isso me fez refletir sobre
como muitas pessoas da minha cidade e de cidades ao redor ndo conhecem a histéria e

reforcam atitudes e homenagens racistas.

Minha experiéncia foi profundamente marcada por tais questdes que manifestaram esse redes-
cobrir, e pude perceber como foi necessario exercitar um olhar mais cuidadoso e critico acerca da
minha propria cultura e do lugar em que nasci, com esse movimento sendo mediado pelo ouvir e olhar
o que minha colega me oferecia para agregar conhecimento.

Além desse, outro ponto para destaque foi a minha percepcao de como a historia e a realidade

de 1a [Estados Unidos] s@o muito similares as do Brasil:

Algumas dessas [soul-food]’, inclusive, tinham muito a ver com a nossa comida brasileira,
que também tem muitas influéncias africanas e indigenas. Ao mesmo tempo, é incrivel ver
que, apesar das tentativas de apagamento, muitas das influéncias africanas e indigenas

permanecem presentes até hoje.

Diante desse trecho, ¢ possivel notar que até mesmo os aspectos culturais mais comuns, como
a comida, adquiriram importancia significativa como uma maneira de reafirmar a minha identidade
como brasileira — afinal de contas, muito do que eu como representa o Brasil, principalmente os
pratos mais tradicionais e de celebracdes tipicas — mas também de me conectar a uma cultura (até
entdo) tida como “diferente”. Essas observagdes me fizeram notar muito mais as similaridades, como
se estivéssemos no mesmo pais, quebrando muito com o pensamento de que existe um “outro” e um
“eu” que sdo completamente opostos.

Ao tratar dos aspectos emocionais, identifiquei diversas mudangas de sentimento em re-
lagdo aos encontros, variando entre expectativas, ansiedades, curiosidade, surpresa, conexao,
felicidade, amizade e empatia. Muitas das emocdes sentidas provinham dos principais desafios
que enfrentei, principalmente aqueles no campo vocabular que eu ndo tinha tanto conhecimento,
e podem ser observadas no seguinte trecho do meu relato: “Regardless of feeling frustrated
sometimes [...], I believe we dealt with it by being patient and understanding with each other,
always trying to help whenever neeeded, and agreeing that this must be normal among second

language learners™ ®

7 A soul-food, ou “alimento da alma” em tradug¢ao livre, ¢ um tipo de culinéria associada a cultura afro-americana do
sul dos Estados Unidos.

8 “Independentemente de, as vezes, me sentir frustrada, eu acredito que podemos lidar com isso sendo paciente e
compreensivo com o outro, sempre tentando ajudar no que for preciso e concordando que isso tem de ser natural entre
estudantes de segunda lingua”.

287



&2 CoLuMBIA | LAIC

Department of Latin American
and Iberian Cultures

Anais do | Congresso de Portugués como Lingua Estrangeira na Columbia University

Assim, pude constatar que, mesmo com o sentimento de frustracdo, consegui lidar de maneira
positiva com a minha dupla, sempre exercitando um ouvido atencioso e ativo. Com isso, conforme
escrevi em meu relatorio final, notei que as emogdes sempre estardo presentes nas nossas vivéncias
pessoais e profissionais, mas que podem ser canalizadas para criar um ambiente de aprendizado
coletivo que ndo julga, mas que acolhe os erros e, principalmente, pontos de vista diferentes, propor-
cionando um desenvolvimento pleno e ancorado na nossa realidade.

Por fim, notei que as diferencas (muitas vezes decorrentes de esteredtipos) sao, na verdade,
similaridades entre as realidades (minha e da minha colega), e esse entendimento mituo das nossas
vivéncias que se entrecruzavam acontecia cada vez que eu me esfor¢ava para ser emocionalmente
aberta e empatica, em postura de aprendizagem e ndo como detentora de uma tinica verdade. Portan-
to, essa abertura emocional foi, em muitos casos, a ponte entre as diferencas culturais e o contexto
linguistico ao qual pertenco e o contexto cultural e linguistico da minha colega. Indubitavelmente, a
experiéncia in-tandem foi de extrema relevancia para o meu processo de aprendizagem e ensino de

linguas, abrindo a minha mente para diferentes perspectivas de mundo.

3.3 AS APRENDIZAGENS DE GUILHERME

Durante o periodo em que participei do programa de intercambio linguistico entre a UFLA e
a Columbia University, em cada videochamada com meu partner americano, fatores emocionais e
culturais se fizeram presentes e influenciaram diretamente a minha formagao enquanto futuro profes-
sor de linguas. Diante disso, serdo evidenciadas situagcdes de maior destaque que envolvem tanto a
cultura e as emog¢des como suas respectivas contribuigdes para o enriquecimento desta experiéncia
in-tandem.

Nesse sentido, em relag@o aos aspectos culturais, em um encontro realizado no més de novem-
bro de 2020, na metade deste programa, meu partner me perguntou a respeito de Minas Gerais e de
minha cidade natal, Belo Horizonte. Como se pode observar no excerto a seguir, retirado de um diario

reflexivo, pensei:

Tive o prazer de revisitar alguns aspectos da histéria da minha cidade (Belo Horizonte)
e do meu estado (Minas Gerais), para falar com meu partner, e expliquei sobre a origem
do nome Minas Gerais, sobre a questdo do ouro, culinaria, e também falei sobre Belo
Horizonte, que foi uma cidade planejada, e pelo fato de o meu parceiro do intercambio
ja ter morado um tempo em Brasilia, ele perguntou se as duas cidades eram parecidas, e
eu expliquei que eram bem diferentes, construidas com propésitos diferentes [...]. Contar
a historia de onde a gente nasceu, da nossa cidade, é também contar a nossa historia, e

questoes identitarias presentes no intercambio sdo importantes de serem tratadas.
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Sob essa mesma perspectiva, em outro encontro, falamos a respeito de movimentos sociais,
devido ao caso George Floyd, que ainda estava sendo muito comentado na época. Conversamos sobre
preconceito em ambos os paises, tanto nas relagdes raciais quanto em relacdo aos LGBT. Na ocasido,

ele me contou a historia do movimento em San Francisco, e, sobre isso, escrevi:

Gostei muito de aprender sobre a historia do movimento LGBT de San Francisco, pois
mesmo com amigos brasileiros que moram |a ha anos, e pelo fato de minha mée ter viajado
para |4, ndo tive a oportunidade de entender mais sobre este assunto. Talvez pelo fato de
meu colega ser da California, ele falou com bastante entusiasmo e detalhes sobre Harvey

Milk, e me indicou um filme também.

Ainda sobre questoes culturais envolvendo os Estados Unidos e o Brasil, em outro momento do
intercambio, perguntei para ele sobre coisas do Brasil que ele conhecia, ou que achava interessantes, e
ele falou sobre o Festival de Parintins e me perguntou a respeito, porém, por mais que eu conhecesse
essa festa regional, nunca viajei para assisti-la nem sabia direito a historia para poder ter propriedade
para conversar a respeito. E ele entendeu, pois, conforme registrei no diario, “[...] A partir disso, fizemos
uma reflexdo muito interessante sobre os Estados Unidos e o Brasil serem paises muito grandes e com
imensa diversidade cultural”. Portanto, uma situa¢ao que me deixou um pouco inseguro por um instante,
possibilitou que percebéssemos uma semelhanga entre ambos os paises em relagdo a nossa pluralidade.

Notei ainda que, além dos relatos envolvendo as nossas identidades culturais - minha e do
meu partner -, as emogdes também se fizeram presentes em todos estes momentos. A seguir serdo
destacados momentos importantes com enfoque no aspecto emocional desta experiéncia.

Antes do primeiro encontro virtual com o meu parceiro de intercambio, eu estava muito inse-
guro sobre o que falar, e minha inseguranga sobre como ensinar a lingua portuguesa era maior do
que em relacdo ao meu inglés, pois de fato eu ndo estava com muito medo de errar. Principalmente
no final dos primeiros encontros, eu pensava que poderia ter esclarecido alguma duvida dele de uma
maneira mais didatica, como no excerto a seguir: “Como professor, eu percebi que sempre vou ter a
sensacdo de que deveria melhorar, pois, inclusive dando aulas de inglés, eu percebo que a aula acaba
e eu penso que poderia ter ensinado de outro jeito”. Esse sentimento se repetia, mas diminuia a cada
semana, a cada encontro; eu me sentia mais seguro.

Uma sensag¢ao distinta também me acompanhou no intercambio: o medo de corrigir algum erro
de portugués do meu partner e chated-lo, mesmo sendo um momento de aprendizado mutuo. No
primeiro encontro, combinamos que um poderia corrigir os erros do outro, porém, mesmo assim, eu
achava desagradavel fazé-lo. Portanto, utilizei o humor para tornar isso mais leve, e até engracado, e

foi muito 1til, pois ele lembrava sempre do que errava e tentava nao repetir.
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Outra questdo importante, que merece destaque, ¢ a afetividade que nasce nessa experiéncia,
pois, com 0s encontros semanais ¢ as conversas sobre assuntos de interesses comuns dos dois estu-
dantes, se pode criar uma relagdo de afinidade, como mostro no excerto a seguir, retirado de uma

reflexdo feita ao final do intercambio:

Eu me envolvi muito emocionalmente com essa experiéncia. Quando o meu colega estava
com alguns problemas, seja com a faculdade, seja com a familia, dava para perceber. Mesmo

assim, eu ndo perguntava para ndo ser invasivo, mas, as vezes, ele comentava comigo.

Nesse sentido, nota-se que alguns imprevistos podem ocorrer - um dos aprendizes ndo estar
bem em algum dia - e interferir na aprendizagem do idioma. Mas, nesse caso, quando acontecia
algo desse tipo, conversdvamos sobre algum assunto leve, pois os encontros eram divertidos e ndo
possuiam o carater formal de uma aula tradicional.

Diante de todos os elementos descritos, entendo que a experiéncia foi fundamental para a minha
formacao, pois me permitiu vencer determinadas insegurangas enquanto futuro professor e descobrir for-
mas de trabalhar a lingua fugindo de um modelo engessado de aula, com assuntos externos as questoes
gramaticais. Também me fez perceber que as identidades culturais sempre estardo presentes no processo

de ensino-aprendizagem de lingua adicional e que devo estar preparado para lidar com essas questdes.

4. SOBRE EMOCOES, CULTURA E A FORMAGAO DO DOCENTE DE LINGUAS

Ratificando as pontuagdes de Kramsch (2017) e Barcelos (2017), nas trés narrativas podemos
identificar como emoc¢ao e cultura sdo intrinsecas ao processo de ensino-aprendizagem. As emogdes,
por um lado, parecem impulsionar e dar o tom das interacdes, com sua capacidade propria de desvelar
0 amago e o intimo do aprendente-professor, mostrando que a pessoa do professor em sua inteireza
humana esta envolvida na agcdo que vivencia e constroi conjuntamente com o outro.

As emogdes de destaque nas narrativas reflexivas foram:

a) “Aexpectativa era grande [...]”, segundo Vitoria; e Eduarda: “Ali, naquele primeiro encontro,
ja sai com algumas expectativas [...]”;

b) (in)seguranga, como no excerto de Guilherme: “Antes do primeiro encontro virtual com o
meu parceiro de intercambio, eu estava muito inseguro sobre o que falar e minha inseguran-
¢a sobre como ensinar a lingua portuguesa era maior do que em relagcdo ao meu inglés [...]”;

¢) acolhimento, conforme as palavras de Vitoria: “[...] ndo estabelecer um ambiente de cer-
to ou errado, mas sim de adequado ou inadequado, gramatical ou agramatical, entendivel/

compreensivel ou nao entendivel, transformando o in-tandem em um ambiente de conforto
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e acolhimento”; e Eduarda: “Regardless of feeling frustrated sometimes |[...], I believe we
dealt with it by being patient and understanding with each other, always trying to help
whenever needed [...]”.

Por outro lado, questdes culturais alimentaram o interesse de falar de si e aprender sobre o
outro, uma vez que trazer acontecimentos e significados construidos historicamente e vivenciados
por si mesmo e por seu povo configura expressoes de identidade, além de legitimarem o ato da
comunicagao interpessoal e trazerem as interacdes para o campo do real e significativo. Sendo assim,
foge-se da artificialidade de aulas formais, em que, por exemplo, o tema ¢ dado pelo que o livro
didatico determina.

As questdes culturais espelharam o interesse de cada um, tendo sido tematizadas, principal-
mente: a constituicdo da mulher latino-americana e americana; as festas culturais tipicas, como o
Thanksgiving Day e o Festival de Parintins; os movimentos sociais € as (des)igualdades racial e de
género, como o LGBT; as similaridades e diferengas de costumes.

A simbiose entre emogado e cultura, bem como as caracteristicas de interacdes que a aborda-
gem in-tandem possibilitou, segundo se pode verificar nas narrativas, gerou consciente percepgao de
impacto na formagao docente. As reflexdes dos futuros professores, conforme algumas reproduzidas
abaixo, indicam caminhos que projetam transformagdes identitarias relevantes para a formacao do
professor de linguas.

Nas palavras de Vitoria, podemos entrever ressignificagao do processo de ensino-aprendizagem

resultantes da experiéncia in-tandem:

Em linhas gerais, a experiéncia de fazer parte do programa ratifica que ensinar nao é
apenas ministrar aulas de gramatica, mas &, de fato, se comunicar instavel e variavelmente,
se representar como falante. Eu me descobri, sobretudo, como uma boa comunicadora,
atribuicdo fundamental tanto para o profissional professor, quanto para o estudante. Além
disso, fui capaz de reafirmar conceitos como o de ensino de lingua(gem) alicercado em

acgoes reais de uso da linguagem, definindo/atribuindo seu carater dialdgico.

Eduarda, por sua vez, acentua ser a emocao parte inerente da natureza identitaria do professor,

como que ecoando postulagdes de Barcelos (2017):

[...] emocbes sempre estardo presentes nas nossas vivéncias pessoais e profissionais, mas
podem ser canalizadas para criar um ambiente de aprendizado coletivo que nao julga,
mas que acolhe os erros e, principalmente, pontos de vista diferentes, proporcionando um

desenvolvimento pleno e ancorado na nossa realidade.
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[..] essa abertura emocional foi, em muitos casos, a ponte entre as diferencas culturais e o
contexto linguistico ao qual pertenco e o contexto cultural e linguistico da minha colega.
Indubitavelmente, a experiéncia in-tandem foi de extrema relevancia para o meu processo
de aprendizagem e ensino de linguas, abrindo a minha mente para diferentes perspectivas

de mundo.

E Guilherme evidencia a fusdo de emogao e cultura como instrumentos necessarios para lidar

com o inesperado, caracteristica do agir docente:

[.] entendo que a experiéncia foi fundamental para a minha formacéo, pois me permitiu
vencer determinadas insegurancas enquanto futuro professor, descobrir formas de
trabalhar a lingua fugindo de um modelo engessado de aula, com assuntos externos
as questdes gramaticais. Também me fez perceber que as identidades culturais sempre
estardo presentes no processo de ensino-aprendizagem de lingua adicional, e que devo

estar preparado para lidar com essas questdes.

5. EM ARREMATE

No projeto que avaliamos como bem-sucedido, a rica abordagem in-tandem possibilitou que
os licenciandos experimentassem interagdes reais, mesmo que o objetivo tenha sido inicialmente
ensino-aprendizagem de linguas. O novo contexto, o parceiro estrangeiro e desconhecido, bem como
a responsabilidade com que os licenciandos se sentiram investidos, foram responsaveis pelas primei-
ras expectativas, mas outras emogdes pontuaram toda a experiéncia, o que conferiu engajamento e
caracteristicas proprias do real e humano aos encontros. Embora ja se esperasse que o conteudo gira-
ria em torno de aspectos culturais, acentuou-se em nosso estudo o papel da cultura como importante
sustentaculo e incentivador de todo o processo de ensino-aprendizagem. Vivéncia linguistico-cultural
¢ crucial para o professor de linguas.

O éxito na aprendizagem linguistico-cultural, todavia, ndo faz sombra aos extraordindrios ga-
nhos no que tange a formacao docente. Entendemos que os desenvolvimentos que nos parecem claros
puderam ser percebidos, refletidos e potencialmente se constituirdo em transformac¢ao no processo de
construcao identitaria por terem sido registrados em didrios e retomados na reflexdo final. Reflexado ¢

imprescindivel na formagao do professor.
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THE EFFECTS OF DERIVATIONAL MORPHOLOGY
ON READING COMPREHENSION:
A STUDY WITH STUDENTS OF L2 PORTUGUESE

VANESSA CRISTINA REVHEIM CUNHA
Universidade de Talca

ABSTRACT

This paper presents a study in which 12 English-dominant students from two levels of L2
Portuguese were tested to verify whether derivational morphology has a positive effect on reading
comprehension. This paper will first provide an overview of previous studies regarding morphologi-
cal awareness in both first and second language acquisition, and how derivational morphology can
improve students’ performance. Then, the authors present the study conducted with university-level
students of the first and second year of Portuguese. The data was comprised of two written tasks
to account for reading comprehension and morphological awareness. The first was a reading com-
prehension questionnaire and the second was a twenty-five-question quiz to test student ability with
morphological derivation in which students needed to extract base words from derived forms. Results
of both tasks were statistically compared for each year to determine whether there is a relationship
between reading comprehension and morphological awareness. Results revealed that derivational
morphological awareness yielded a positive effect on reading comprehension. Lastly, limitations and

ideas for future research are discussed.

Keywords: derivational morphology; morphological awareness; reading comprehension,

Portuguese language learners; vocabulary.
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INTRODUCTION

The purpose of this paper is to determine how derivational morphological awareness can play
an important role in reading comprehension skills for students learning Portuguese as a foreign
language. Kieffer and Lesaux (2008) discuss how language proficiency is related to vocabulary
knowledge—derivational morphological awareness—in the English reading comprehension of a
cohort of Spanish-speaking English Language Learners (ELLs), by conducting a longitudinal study
from fourth to fifth grade, in which they subdivided the measurement into morphological awareness
using both cognates and non-cognate words; and compared their results to students’ reading ability.
As pointed out by the authors, a longitudinal correlation increase could be noticed, indicating that
derivational morphology knowledge made reading comprehension better.

In this paper, we ran a study of morphological awareness by university students in two levels of
Portuguese language classes. The following study was designed and conducted by Cunha, Vanessa and
Williams, Harold (2017) (University of Mississippi — Modern Languages — Linguistics/ TESOL) with
students of Portuguese of levels 102 (first year, second semester) and 202 (second year, second semester).

Our Literature Review is subdivided in three sections: Section 1 presents previous research
in morphological awareness and its relationship to reading comprehension in both first and second
language acquisition. Section 1.2 is comprised of a review of the article The role of derivational
morphology in the reading comprehension of Spanish-speaking English language learners, by Kieffer
and Lesaux (2008), in which the authors examine the relationship between morphological awareness
and reading comprehension in English by Spanish speaking English language learners (ELLs) as they
follow the students from fourth to fifth grade.

Section 2 describes the study conducted with English speaking students studying Portuguese
in their first (PORT 102) and second-year (PORT 202) at the university level to understand the
relationship between morphological awareness and reading comprehension, and try to determine
whether there is a link between these two aspects of language study. We present a discussion on the
investigation of whether Portuguese language learners are able to improve reading comprehension
through improvement in morphological awareness, comparing it to the results from Kieffer and
Lesaux’s (2008) article.

Finally, conclusions will be drawn and limitations faced while conducting this study will be

discussed. Also, ideas for future research on this topic will be provided.

1. LITERATURE REVIEW
In order to address how students develop morphological awareness, it is important to define

the meaning of morphology, inflection and derivation. According to Aronoff and Fudeman (2011),
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its etymology comes from Greek meaning morph — ‘shape’, therefore, morphology refers to the
study of forms, “the branch of linguistics that deals with words, their internal structure, and how
they are formed. (p. 2) Each word is consisted of one or several morphemes, which are the smallest
meaningful piece of a word. Some are concrete and others are abstract. For example, in English,
the word looked is composed of two morphemes: look— and —ed. There are two main branches of
morphology: Inflectional, which involves attaching a morpheme that does not modify the core lexical
meaning or the lexical category of a word (i.e. dog/dog-s). Derivational morphology, on the other
hand, does change a word’s core lexical meaning or category, as explained by Aronoft and Fudeman
(2011), “(d)erivational morphology may or may not affect the lexical category of a word it applies to,
and it typically changes its meaning. Glory is a noun, and glorious is an adjective.” (p. 168) These

words are related in meaning with a change in the lexical category.

1.1 MORPHOLOGICAL AWARENESS AND FIRST LANGUAGE ACQUISITION OF ENGLISH

Although there has been much research on the relationship between phoneme awareness and
learning to read (Bradley; Bryant, 1983), and how it could be the predictor of early reading difficulty
(Mann, 1984), phoneme awareness is not a sufficient condition. One possible additional factor is
morphological awareness, in other words, sensitivity to word structure. It is also critical to point out
that English spelling is described as morphophonemic (Chomsky; Halle, 1968), in which alphabet
letters do not only represent phonemes, but morphemes as well. Therefore, one could predict that
English readers are also aware of morphemes.

Other researchers (Wysocki; Jenkins, 1987; Tyler; Nagy, 1989; Mahony, 1994) also looked
at how a child’s vocabulary is developed and expanded, and many factors can be attributed to the
increase of vocabulary in first language acquisition, such as the teaching of vocabulary words, external
context and morphological generalization. With the purpose of identifying how a child’s vocabulary
increases dramatically from Grade 3 to 7, Wysocki and Jenkins (1987) investigated how children
used contextual and morphological information when dealing with unfamiliar vocabulary, concluding
that grade level influences the ability of using morphological information in weak contexts. Students
from 6th and 8th grades scored twice as high as those in 4th grade. Tyler and Nagy’s (1989) study
used several experiments to account for specific morphological knowledge. Their results shed light
on the difference in performance between younger and older children, providing support for the
hypothesis that children acquire basic lexical-semantic knowledge of derived forms first, followed
by syntactic properties of suffixes. The knowledge of distributional constraints on suffixes is the
last to be acquired. Tyler and Nagy’s (1990) study showed that high school students made fewer

lexical errors on suffixed than non-suffixed words, which suggested some effect for morphological
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processing of words, as students made more syntactic errors on suffixed words, which could be related
to incomplete processing of the affix and its meaning. Mahony (1994) realized the dichotomy in
research and decided to conduct a study considering four different types of morphologic ability (ability
of applying inflectional suffixes, relational and syntactic properties, morphological generalization,
and phonological properties) in high school and college students, concluding that the association
between good reading and good word structure sensitivity was strong.

Carlisle (2000) also verified whether there was a relationship between morphological awareness
and reading comprehension with the expectation that “morphological analysis and reasoning
(particularly of derived forms) contribute to understanding written texts if students are aware of the
morphological components of words, as well as their meaning and grammatical roles.” (p. 170) Her
study tested third and fifth grade students on three tasks that involved the reading of morphological
complex words. The first involved decomposing and deriving morphological complex words, the
second had students read morphological complex words aloud, and the third had students define
morphological complex words. Carlisle’s (2000) results demonstrate that morphological awareness
plays an important role in reading comprehension as students progress through the years in school and

with the increasing difficulty of texts.

1.2 MORPHOLOGICAL AWARENESS AND SECOND LANGUAGE A CQUISITION

Previous research on the relationship between morphological awareness and reading
comprehension has shed light on techniques for teaching native speakers; however, there has not been
much research on the same evidence for second language learners. Verifying whether morphological
awareness helps improve reading would shed light on the design of second language classes, taking
derivational morphology into account when planning a curriculum.

One of the critical challenges English learners face is the fact that they have not had as much
exposure to written and oral language in comparison to their native peers. Verhallen and Schoonen
(2008), among other researchers, have concluded that second language learners have insufficient
depth of vocabulary knowledge, impeding them to understand more complicated texts. Limited
morphological awareness might explain this struggle. Anglin (1993) found that much of the difference
in lexical knowledge between native and nonnative students from third to fifth grade is composed of
derived words (i.e. derivational morphology). Therefore, one could expect that having additional
training in derivational morphology could help learners understand more complicated texts, once
these are composed of many derived words.

Another important factor that has been addressed by Second Language Acquisition studies is

first language influence, which includes the transfer from native language structures and patterns
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(Zehler, 1981; Kaplan, 1983) and might leverage or compromise academic achievement (Cummins,
1979). An example of positive influence was found in Saville-Troike’s (1984) study, which indicated
that speakers of Indo-European languages were more accurate in English morphology. As also
pointed out by Hancin-Bhatt and Nagy (1994) in their study of Spanish-speaking English learners,
romance languages speakers may have an advantage for their languages are very rich in terms of
both inflectional and derivational morphology, sharing many cognates and morphological roots with
English. Nagy and Garcia (1993) suggested that novice students with morphological awareness
in Spanish have an advantage during reading in comparison to other second language learners of
English. Nagy et al. (2006) claim that, besides phonological awareness, vocabulary and word reading,
morphological awareness would also contribute to explaining reading comprehension. In the next
section, we review the article by Kieffer and Lesaux (2008) in which positive effects of derivational

morphology was attested in reading comprehension.

1.3 REVIEW OF KIEFFER AND LESAUX’S (2008) ARTICLE ON THE ROLE OF DERIVATIONAL
MORPHOLOGY IN THE READING COMPREHENSION OF L.1 SPANISH LEARNING ENGLISH

Kieffer and Lesaux (2008) decided to examine the development of derivational morphological
awareness and its influence on reading comprehension over time in a study with Spanish-speaking
English language learners (ELLs) from fourth and fifth grades, hypothesizing that the correlation
between the two skills would increase. Their results presented important implications, which became
the inspiration and motivation for our present study. In this section, we present an overview of their
article and which methods were used to measure derivational morphological awareness, reading
comprehension, and the correlation between the two skills over time.

Kieffer and Lesaux (2008) investigate the relationship between morphological awareness and
reading comprehension in the primary and upper intermediate grades for ELLs who are required to
learn the English language rapidly in order to become successful in their academic studies as they
progress from early primary grades to middle school and beyond.

The authors present previous research about how students in the upper elementary grades
have greater derivational morphological awareness when compared to children in primary grades,
recognizing and manipulating morphemes to produce different morphological forms of a word.
Kieffer and Lesaux (2008) believe that the ability to extract these different words “may have special
relevance for accessing the meaning of novel derived words encountered while reading.” (p. 784) With
regard to reading, the authors explain that “reading comprehension is an interactive, developmental
process of simultaneously conducting and extracting meaning from text” (p. 785), and there are two

possible ways in which morphological awareness influence the reading process: As students develop
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reading comprehension, they are also developing knowledge of morphologically complex words.
This is where the student understands a word and morphological variations in the word, such as a
noun that has become an adjective. A second way to expand a student’s reading comprehension is to
increase their breadth of vocabulary — the number of words known.

The authors advocate for the importance to understand how morphological awareness helps
reading comprehension, especially for ELLs since they may not have developed an understanding
of morphological awareness in their native language, and without some instruction in aspects of
morphology, it can prove difficult to develop the reading comprehension required to accomplish the
understanding during reading that is required for knowledge acquisition to be successful in school.
Many of the words students encounter as they move from 4th grade to 5th grade and beyond are
morphologically derived words, and without knowledge of how derivation produces different forms
of'a word, students will likely encounter reading comprehension difficulties in some form.

Kieffer and Lesaux (2008) explain that “in particular, high levels of English morphological
awareness could enable those ELLs that have high levels of lexical knowledge and meta-linguistic
awareness in their native language to leverage those skills toward improved English comprehension.”
(p. 788) Can knowledge of a language in one context allow one to leverage that knowledge in the study
and learning of other languages? We will attempt to answer this question in our study of Portuguese
language students at the university level.

As pointed out in the introduction of this paper, the authors claim that it is essential to investigate
and understand how derivational morphology impacts reading comprehension so that we can use
this understanding to guide of students and help them to read better. Their study examined students’
ability to extract base words from their derived forms (e.g., popular from popularity) in fourth and
fifth grades, and postulated that variation in student’s awareness of derivational morphology explains
reading comprehension in two ways:

First, as an aspect of depth of vocabulary knowledge, variations in understanding of
morphological relationships may explain variation in reading comprehension beyond the breadth of
vocabulary alone. Second, variation in morphological awareness may lead to differential success in
vocabulary learning over time and thereby influence reading comprehension.

The total number of students who participated in the study was 87 (39 girls and 48 boys)
from 3 large urban schools in the Southwest of the United States. Students participated in the study
twice, once when in fourth grade and a second time in fifth grade. Students were partially instructed
in Spanish each day, having English instruction increased with each grade level. According to the
authors, instruction was mostly done in Spanish in kindergarten and first grade, gradually moving
towards English over time, reaching 80% of English by fourth grade, being done entirely in English
by fifth grade.
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Awareness of derivational morphology in English was assessed by using a decomposition task
based on Carlisle’s (2000) and Carlo et al.’s (2004) tasks, as shown in appendix A. In the task, students
were instructed to complete the sentence by extracting the base from the word given. To make the task
somewhat easier, approximately half of the words were Spanish-English cognates.

With regard to scoring, a response of the decomposition task was considered correct when the
correct form to complete the sentence or a phonetically justifiable versions of the word was provided
(i.e., discus for discuss or populer for popular.) Circumlocution and unrelated forms were scored as
incorrect (i.e., talk for discuss or people for popular), as well as incorrectly decomposed responses
(i.e., popu or dis) and ambiguous responses (i.e., discuse.)

For the reading comprehension task, the authors used standardized tests for both fourth and fifth
grade. The students had to read a passage and fill in the missing word. When a student missed six
answers in a row, the test was discontinued. For the fifth grade, an additional test was administered to
provide additional data.

Kieffer and Lesaux (2008) concluded that there is a relationship between morphological
awareness and word reading skills, being correlated to vocabulary breadth. The authors also found
that the relationship between morphological awareness and reading comprehension strengthen from
fourth to fifth grade.

As pointed out by the results, the study revealed that derivational morphology does play a
role in reading comprehension and, secondly, there was a longitudinal increase in this correlation
from fourth to fifth grade. These results are relevant as there is an increasing number of ELLs in
schools whose main difficulty lie in language learning and reading comprehension. Thus, these
findings are essential, as they can help identify the source for second language learners’ reading
difficulties.

Finally, the authors argue for the inclusion of morphology into reading comprehension teaching
for second language learners, as awareness of morphological structure contributes to both their
understanding of individual words and success with reading comprehension. Kieffer and Lesaux
(2008) have concluded that the cross-time partial correlations show that fourth grade morphological
awareness predicted change in reading comprehension. Studies over longer times are necessary in

order to further confirm the conclusions from this study.

2. PRESENT STUDY: READING AND MORPHOLOGICAL AWARENESS IN PORTUGUESE
In this study, a reading test and a morphological awareness task modified from English
(Appendix A) were used. The results of the morphological awareness task were then compared to the

reading comprehension task given to Portuguese language students at the University of Mississippi
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to determine if there is a relationship between reading comprehension and morphological awareness
in Portuguese. These two tasks and their comparison are follow-on tasks to the study by Kieffer and
Lesaux (2008) discussed in the first part of this paper.

The task used for the Derivational Morphological Awareness Task was taken from the Keiffer
and Lesaux Article (2008) (Appendix A), which had been previously adapted from Carlisle (2000).
The exercises were translated in Portuguese and revised so the questions would be grammatically
correct in the Portuguese language.

As mentioned before, we examine and discuss whether there is a relationship between
morphological awareness and reading comprehension in a university language class setting for
the language Portuguese. We wanted to determine if there is a relationship between morphological
awareness and reading comprehension in Portuguese. The university students who participated in the
study of Portuguese morphological awareness and reading comprehension are first and second year

students studying the Portuguese language.

2.1 RESEARCH QUESTIONS
The intention of our study was to investigate whether or not Portuguese students would show

similar results to those achieved by Kieffer and Lesaux (2008). Thus our research questions are:

1. Is there a relationship between morphological awareness and reading comprehension for

university students learning Portuguese?

2. How does the magnitude of the concurrent relationship between derivational morphological
awareness and Portuguese reading comprehension change between first and second year
for these learners? How does our study with Portuguese students compare to Kieffer and
Lesaux’s (2008) findings?

3. METHOD

Twelve university-level Portuguese language learners participated in the study (4 women, 8
men, age mean = 19.5 years, age range: 18-22 years). All students from the first- and second-year of
Portuguese participated in the study; therefore, no sampling method was used.

Participants were subdivided into two groups according to their level: 6 first-year and 6
second-year Portuguese language students. Both groups were supposedly homogenous, in which
all students had started learning Portuguese only after enrolling in the language course at the

university, having no prior experience with the language. However, three participants (two from
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each group) were of Hispanic heritage and spoke Spanish fluently, which did influence their
results in both tests. More information on their performance and scores will be provided in the
results section.

Students from the first year were enrolled in Port 102, had previously taken Port 101, and had
been learning Portuguese for two semesters. Students from the second year were enrolled in Port 202,
had previously taken Port 101, Port 102, and Port 201. These students had been studying Portuguese
for four semesters. Classes met three times a week for one hour.

The study took place within the regular 16-week semester at the University of Mississippi. Both
tasks were given by their instructor in the last week of classes during the first fifteen minutes of each
session. Neither task was timed. Participants from the two groups took the first task on Monday, and
the second test on Wednesday. Students were not allowed to use any extra materials for consultation
during the two tests.

Instrumentation was the same for both groups and it was composed of two tests. The first
one was a reading comprehension task consisting of the written passage “Os jovens e o trabalho”
(lesson 9) adapted from Klobucka et al.’s textbook Ponto de Encontro (2007), followed by six
comprehension questions. The vocabulary of the passage was related to the workplace, and included
both inflectional and derivational morphology. The six comprehension questions were created by the
researcher and were challenging to both levels. The purpose of this task was to measure students’
ability to comprehend the reading passage.

The second part of the research project was comprised of a twenty-five-question quiz to test
the students’ abilities with morphological awareness and ability to use morphological derivation.
This test was adapted from Carlisle’s (2000) and Carlo et al.’s (2004) tasks (see appendix A).
Students were given the Portuguese version of the quiz (see Appendix B). The first two items
on the quiz were examples to guide students and help them understand the structure of the
assignment. Appendix C contains the answer key to the gaps contained in Appendix B. The
second task tested whether the Portuguese learners could derive simple morphological words
from words created with derivational morphology. For example, we tested whether students
could read sentences and breakdown or derive the complex morphological word into a different
form, perhaps of a different word class, or a different lexeme of a different gender. See the
following sentences a and b.

a. Largura. A foz do rio ¢ muito
Width. The mouth of the river is

b. A foz do rio é muito larga.

The mouth of the river is wide.
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If a student only missed a derivation by a single letter and that letter was simply a gender issue
(inflectional morphology), it was counted as correct. For example — the difference between largo and
larga would not be counted as incorrect, if the student used one when the other was required, as in the

above sentence.

3.1 PROCEDURES

The study was a static-group quasi-experimental design, in which groups of different
developmental stages were compared. Data was collected on two separate occasions.

The study was comprised of one independent variable, morphological awareness in terms
of derivation, and one dependent variable, reading comprehension. Morphological awareness was
measured in a test of twenty-five items in which each correct response was worth 4 points (100
divided by 25). Reading comprehension was also measured in a test of 6 items. Each correct response
was 16.6666 (100 divided by 6).

3.2 ANALYSIS

The hypotheses for the previously listed research questions were as follows.

For research question 1: (Null) There is not a relationship between morphological awareness
and reading comprehension for university students learning Portuguese. In order to answer the first
research question, a Pearson Correlation test was run in the Statistical Package for Social Sciences
(SPSS) to see whether there was a statistically significant correlation between reading comprehension
and morphological awareness, which would indicate that reading comprehension is improved as
knowledge of morphological awareness improves.

For research question 2: (Null) Derivational morphological awareness and Portuguese reading
comprehension does not change between first and second year for these learners. In order to answer
the second research question, the mean, median, and mode scores from both groups were compared. In
addition, it was expected that second-year students would present a higher correlation value between

morphological awareness and reading comprehension than first-year students.

4. RESULTS
The language level for each student is specified in both table 1 and Table 2 to help the reader
understand the years of study for each student. In both tables a numerical value was assigned for the

number of correct entries to make the statistics easier to calculate. In the reading comprehension task
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there were 6 possible correct responses, therefore the possible points for each correct response is 16.6666
(100 divided by 6). We used SPSS, which was provided for use by the University of Mississippi and
for which there is a university license that allows student use. Rounding occurred when we entered
the numbers into the SPSS statistical file for use in calculation. We do not believe this caused any
change in the resulting output calculations. The morphological awareness task has twenty-five items to
be answered and each correct response is worth 4 points (100 divided by 25). The results of the reading

task are presented in Table1. Results of the morphological awareness task are presented in Table 2.

TABLE 1 - Portuguese Reading Task Results

Total Score

Student Initials Student # Language Correct Derivations -
Level Responses .
Numerical values

Y. S. 1 1 5.5 91.66666667
P.M. 2 1 4 66.66666667
E. T. 3 1 4.5 75

M. B. 4 1 2 33.33333333
H.P. 5 1 5 83.33333333
C.G. 6 1 5 83.33333333
J.W. 7 2 5.5 91.66666667
N.T. 8 2 5 83.33333333
D.A. 9 2 3 50

W.F. 10 2 4 66.66666667
J.V. 11 2 2.5 41.66666667
A.F. 12 2 1 16.66666667

TABLE 2 — Morphological Awareness Task Results for Portuguese - by Language Level
Total Score

Student Initials Student # Language Correct Derivations -
Level Responses .
Numerical values
Y. S. 1 1 24 96
P.M. 2 1 2 8
E. T 3 1 12 48
M. B. 4 1 0 0
H.P. 5 1 6 24
C.G. 6 1 10 40
J.W. 7 2 8 32
N.T. 8 2 19 76
D. A. 9 2 0 0
W.F. 10 2 12 48
J.V. 11 2 5 20
A.F 12 2 0 0
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Note: Three students with the highest scores on the morphological awareness task are
heritage speakers of Spanish and speak Spanish fluently, which seems to answer the question - Can
knowledge of language in one context allow one to leverage that knowledge in the study and
learning of other languages? It appears their knowledge of morphology in Spanish has helped them
with morphological awareness in Portuguese. Hancin-Bhatt and Nagy (1994) pointed out in their
study with Spanish-speaking ELLs that high levels of morphological awareness (i.e. the ability to
recognize cognates that share the same morphological roots in Spanish) could explain the success
in reading comprehension.

In table 2, we see only two students with a score above 75%. Two other students are close
to 50%, and everyone else is below 50%. Results from three students suggest they have no
knowledge of morphological awareness as indicated by a score of zero. There is a need for more

instruction on morphological derivation for all of these students but the two highest scores.

5. D1SCUSSION

The results of the reading tasks and the morphological awareness task are presented in Tables
1 and 2. There was a lot of variation in student knowledge in morphological awareness. Only one
student had a higher level of morphological awareness in Portuguese. The statistics for the scores
are identified in Table 3. In this table we can see that the mean score, median score, mode score, and
standard deviation.

TABLE 3 —Statistics for reading and morphological awareness quizzes - Mean, Median, Mode,

and Standard Deviation, for reading and morphological awareness for both levels.

ReadLvll ReadLvlI2 MalLvll MalLvIi2

Valid 6 6 6 6

Missing 1 1 1 1
Mean 58.33 72.22 29.33 36.00
Median 58.33 79.17 26.00 32.00
Mode 17a 83 0 Oa
Std. Deviation 27.889 20.861 29.466 34.595
Sum 350 433 176 216

a. Multiple modes exist. The smallest value is shown

Table 4 contains the original lexemes and the derived so the reader can have an appreciation of

the lexemes the students were trying to derive and the challenges they faced.
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TABLE 4 — Lexemes by type

Original Lexemes Type Derived Lexeme Type
crescimento, secador, discussdo, | Noun crescer, secar, discutir, decider, | Verb
decisdo, admissao, posse, admitir, possui, dividir
divisao
largura, densidade, resisténcia, | Noun larga, densa, resistente, Adjective
popularidade, originalidade, popular, original, hiperativas,
hiperactividade, disponibilidade disponivel
famoso, disponivel, glorioso, Adjective | fama, disponibilidade, gloria, | Noun
corajoso, educado, nadador, coragem, educacdo, natagdo,
raivoso raiva
cuidado Noun cuidadosamente Adverb
padeiro, senado, governo Noun padaria, senadora, governador | Noun

The correlation analysis output statistics for correlation from SPSS for both reading level 1 and
morphological awareness level 1 are shown in the following graphics - Graphic-1 for the first year
Portuguese language students and Graphic-2 for the second year Portuguese language students. We
see that there is a positive correlation (results greater than 0.5) between reading comprehension and
morphological awareness. Our findings indicate that reading comprehension is indeed improved as

knowledge of morphological awareness improves.

GRAPHIC 1 First-year Portuguese Language Students

ReadLvl1 MalLvll
ReadLvll Pearson Correlation 1 738
Sig. (2-tailed) .094
N 6 6
MalLvll Pearson Correlation 738 1
Sig. (2-tailed) .094
N 6 6

GRAPHIC 2 Second-year Portuguese Language Students

ReadLvI2 MalLvI2
ReadLvI2 Pearson Correlation 1 .739
Sig. (2-tailed) .093
N 6 6
MalLvl2 Pearson Correlation .739 1
Sig. (2-tailed) .093
N 6 6
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6. CONCLUSION

In conclusion, the present study shows a link between reading comprehension and morphological
awareness, as did the study by Kieffer and Lesaux (2008). Thus our first question is answered with
a positive response. University language learners studying Portuguese do benefit their reading
comprehension by increasing their knowledge of morphological awareness of lexemes in the
language. Our second question is also answered in the positive, increased morphological awareness
does benefit reading comprehension by students, producing a higher mean, median, and mode score
in second year studies over first year students. While this is expected that second year students will
have greater knowledge of Portuguese over first year students, the correlation continued producing a

higher correlation value than first year students.

6.1 LIMITATIONS OF THE STUDY

The study had a small number of participants in both first and second year of Portuguese. A
greater number of students would give us a higher level of confidence in our results. However, the
results are consistent for both year language students. Two additional factors to be considered is
that two of the students in our first year students are Spanish speakers and one of our second-year
students speaks Spanish. However, since the students were not all in the same year we considered this

a balance and not a major impact on the study.

6.2 FUTURE RESEARCH

Our recommendation for future research is to repeat the study with adult language learners
of other foreign languages. Also, it would be beneficial to repeat the same study with one group of
Hispanic students and another homogenous group of L1 English to further confirm whether fluency
in Spanish contribute to reading comprehension in Portuguese. The groups selected should be larger,
if possible. Larger groups, segmented by testing in advance to determine their reading level, should

provide more confidence in the results and provide additional considerations for future research.
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APPENDIX A

Derivational Morphological Awareness Task (KIEFFER; LESAUX, 2007, as adapted from
CARLISLE, 2000)
Practice:

o

. Driver. Children are too young to

. Improvement. My teacher wants my spelling to

. growth. She wanted her plant to

. dryer. Put the wash out to

. width. The mouth of the river is very

. density. The smoke in the room was very

. discussion. The friends have a lot to

. famous. The actor would achieve much

. fifth. The boy counted from one to

. strength. The girl was very

O o0 3 N LU AW N~ T

. decision. The boy found it hard to

—
=]

. popularity. The girl wants to be

—
[

. runner. How fast can she ?

—
[\

. availability. The video will soon be

p—
[98)

. glorious. The hero achieved great

p—
AN

. originality. That painting is very

p—
9]

. courageous. The man showed great

—
[*)

. admission. How many people will they ?
. baker. She put the bread in to

. division. The cake is hard to

—
3

p—
o0

—
\O

. fourth. Seven minus three equals

\®)
)

. continuous. How long will the storm ?

\)
—_

. swimmer. The girl loves to

[\
[\S)

. furious. The man was full of

[\
[98)

. teacher. Mr. Gonzalez likes to

[\
N

. activity. The children are very

[\
9]

. possession. How many toys do you ?
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APPENDIX B

iz in Portuguese — Adapted from Derivational Morphological Awareness Task (KIEFFER;

LESAUX, 2007). There are modifications to account for the difference between English and Portu-

guese. See the note at the end of the quiz for question modifications.

O 0 9 N L AW N~ O o

[\S 2 \C T \S RN \C T \S R O R e e e e e e
DN A W N — O© O 0 9 & i A W N — O

. Diregdo. As criangas sao muito jovens para

. Melhoria. Eu preciso a minha ortografia.

. crescimento. Meus pés nao param de

. secador. Por favor, coloque a roupa para ,

. largura. A foz do rio ¢ muito

. densidade. A fumacga no quarto era muito

. discussao. Os amigos tém muito para

. famosa. O ator vai conseguir muita

. disponivel. Eu preciso saber a sua

. resisténcia. A menina era muito

. decisdo. Eu tenho somente um dia para

. popularidade. A menina quer ser

. cuidado. A professora sempre fala ?

. disponibilidade. O video estara em breve.

. glorioso. O herdi alcangou grande

. originalidade. Que a pintura € muito

. corajoso. O homem mostrou grande

. admissdo. Quantas pessoas eles irao ?

. padeiro. Ela comprou o pao na

. divisdo. O bolo ¢ dificil para

. senado. Claudia Soares € uma Otima

. educado. Vocé ndo tem ?

. nadador. A menina adora fazer

. raivoso. O homem estava cheio de

. governo. Felipe Gonzalez ¢ o novo

. hiperatividade. As criangas sao muito

. posse. Quantos brinquedos vocé ?

Note: Questions #2, #7, #11, #19, and #20 were modified when converting from English to Portuguese due to

language differences.
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APPENDIX C
Answer key for morphological awareness task in Portuguese

a. Dirigir — sample answer to key students to proper manner for derivational morphology.
b. Melhorar — sample answer to key students to proper manner for derivational morphology.
. crescer
. secar
. larga
. densa

1

2

3

4

5. discutir
6. fama
7. disponibilidade
8. resistente

9. decidir

10. popular

11. cuidadosamente
12. disponivel

13. gléria

14. original

15. coragem

16. admitir

17. padaria

18. dividir

19. senadora

20. educagao

21. natagao

22. raiva

23. governador

24. hiperativas

25. possui
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