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Nota das organizadoras

O livro Desafios e Descobertas: perspe(c)tivas do portugués como lingua
ndo materna reune estudiosos e professores para debater os desafios e
inovagdes no ensino do portugués como lingua estrangeira (PLE) e como
lingua ndo materna (PLNM). Esta publicacdo abrange uma ampla gama de
temas, que contemplam reflexdes tedricas sobre diferentes variedades da
lingua, o uso de novas tecnologias no ensino, tépicos linguisticos e questdes
didaticas presentes em diferentes contextos de ensino de portugués como
lingua ndo materna.

Andreia Catarina Vaz Warrot, investigadora do Centro de Linguistica da
Universidade do Porto, explora o uso do discurso oral informal no ensino de
Portugués Lingua Estrangeira, com foco no portugués europeu. A autora
analisa fendmenos tipicos da oralidade, como as repeticdes, hesitacdes e
redundancias, a partir de um corpus de conversas espontaneas. Este corpus,
parte do projeto CorpOral-PLE que visa auxiliar os estudantes de PLE a lidarem
com a dificuldade de compreender e de reproduzir a lingua falada em
contextos reais, algo que muitas vezes é desafiante.

Angela Corréa Ferreira Baalbaki, professora da Universidade do Estado
do Rio de Janeiro, aborda um tema de grande relevéncia: o ensino do
portugués como lingua segunda para surdos brasileiros. O artigo analisa a
producdo textual de uma aluna surda e discute as barreiras enfrentadas por
esses estudantes, destacando a importancia de uma abordagem bilingue que
valorize tanto a LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) quanto o portugués. A
autora aponta os desafios que os alunos surdos enfrentam, como o
preconceito linguistico, e propde solugcdes para melhorar o processo de
ensino-aprendizagem.

Jodo Gabriel Thomaz Moura Morais, coordenador do Centro de Lingua
Portuguesa de Sdo Tomé e Principe, reflete sobre a necessidade de atualizar a
formacéo inicial dos professores de portugués como lingua ndo materna,

considerando o impacto das mudancas trazidas pela pandemia, como o




DESAFIOS E DESCOBERTAS: PERSPE(C)TIVAS DO PORTUGUES COMO LINGUA NAO MATERNA
https://doi.org/10.21747/978-989-9193-37-6/des

ensino online e a crescente utilizagdo de ferramentas provenientes da
inteligéncia artificial. O autor sugere a incorporagdo de novas competéncias
na formacao docente, como as competéncias tecnoldgicas e emocionais, para
preparar melhor os professores para os desafios do cenério educacional pds-
pandémico.

Vanessa Meireles, professora da Universidade Paul-Valéry Montpellier 3,
e Alexandre Ferreira Martins, professor da Universidade da Provincia de Aichi,
propdem uma abordagem pedagdgica que valoriza a variacdo linguistica e o
pluricentrismo no ensino do portugués como lingua ndo materna. Os autores
destacam a importéncia de expor os alunos a diferentes variedades da lingua
portuguesa e sugerem o uso de géneros discursivos para ampliar o repertério
linguistico dos aprendentes. Os autores também apresentam orientagdes
didaticas que podem sensibilizar os alunos para a variacdo linguistica,
tornando o ensino mais contextualizado e inclusivo.

Por fim, Veronica Manole, professora da Universidade Babes-Bolyai,
Cluj-Napoca, defende em seu artigo a introducdo da intercompreensio
romanica nas aulas de PLE, propondo uma abordagem que explora a
proximidade entre as linguas roménicas para acelerar o processo de
aprendizagem. A autora propde materiais e manuais que podem ser usados
pelos professores para despertar nos alunos o interesse pela cultura luséfona
e pelas variagdes linguisticas, promovendo uma abordagem pluricéntrica da
lingua portuguesa.

As discussbes propostas pelos autores oferecem insights valiosos para
o ensino de portugués a falantes ndo nativos, explorando tdpicos
metodoldgicos, culturais e linguisticos. Assim, cada um dos artigos contribui
para a construcao de uma pratica educativa mais inclusiva, dindmica e sensivel

as realidades linguisticas e culturais dos aprendentes.

Andreia Catarina Vaz Warrot

Vanessa Gomes Teixeira Anachoreta
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O discurso informal: aplicagcoes em portugués
lingua estrangeira (portugués europeu)

Andreia Catarina Vaz Warrot

Faculdade de Letras da Universidade do Porto (Portugal)
Centro de Linguistica da Universidade do Porto (Portugal)
catarinavazw@yahoo.fr

RESUMO: O uso da lingua em situacdo real e espontanea é um dos aspetos mais
dificeis de dominar e de investigar, devido ao seu caractervoluvel, oral
e instantaneo. Os trabalhos de investigacdo que se debrugam sobre os usos da lingua
€ que se apoiam em «corpora» reais sdo escassos, no que diz respeito ao Portugués
Europeu. Pretendemos, neste artigo, identificar e analisar algumas formas préprias da
oralidade, como as repeti¢bes, a redundancia, as hesitagdes, entre outros fenémenos,
a partir de um corpus de conversas orais informais que estamos a elaborar e que faz
parte do nosso projeto CorpOral-PLE. Este corpus estard posteriormente disponivel
para o seu uso em contexto de ensino de Portugués Lingua Estrangeira de modo a
confrontar os aprendentes com um tipo de discurso que muitas vezes tém dificuldade
em compreender e em reproduzir.

PALAVRAS-CHAVE: Discurso oral informal; Anélise do discurso, Portugués lingua
estrangeira.

ABSTRACT: The use of language in real and spontaneous situations is one of the most
challenging aspects to master and study, due to its volatile, oral, and instantaneous
nature. Research studies focusing on language usage and supported by real "corpora"
are scarce, particularly regarding European Portuguese. In this article, we aim to
identify and analyze specific forms of orality, such as repetitions, redundancy,
hesitations, and other phenomena, based on a corpus of informal oral conversations
that we are developing as part of our CorpOral-PLE project. This corpus will later be
made available for use in Portuguese as a Foreign Language teaching contexts, to
expose learners to a type of discourse that they often find difficult to understand and
reproduce.

KEYWORDS: Informal oral discourse; Discourse analysis; Portuguese as a foreign
language.
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Introducao

O nosso estudo intitulado «O discurso oral informal: aplicagdes em
Portugués Lingua Estrangeira» organiza-se do seguinte modo: comecaremos
por apresentar alguns pressupostos tedricos sobre a importadncia da descrigcdo
da lingua em uso real. Posteriormente, serd apresentado de que modo foi e
serd constituido e elaborado o nosso corpus de conversas informais e
finalmente destacaremos alguns elementos que nos parecem refletir algumas
caracteristicas presentes na lingua em uso. Serdo, por ultimo, feitas algumas
consideracgdes finais.

De anélises exploratérias que ja& efetudmos e de estudos sobre o
discurso oral informal (Duarte, 2018; Duarte & Carvalho, 2018, entre
outros) recenseamos, com efeito, um conjunto de fendmenos linguisticos e
discursivos que ndo foram descritos pelas gramaticas portuguesas e que
colocam diversos problemas nomeadamente no ensino de Portugués Lingua
Estrangeiras (PLE) (mas igualmente em traducdo, em estudos comparatistas).
Habitualmente, os estudantes aprendem com base na descricdo da norma
padrdo e da lingua escrita e muito mais raramente no uso da oralidade. O
discurso oral é um discurso que se planifica a medida que se vai comunicando,
apresentando, por isso, numerosos elementos meta-enunciativos
(reformuladores) e que podem ser considerados como excessivos, por
divergirem da norma gramatical.

Isabel Margarida Duarte trabalhou longamente e de forma minuciosa
sobre as «Vantagens de uma gramatica de usos para o Portugués Europeu»
(Duarte: 2018) e em cujos estudos nos baseamos e nos inspiramos. A autora
refere a existéncia de varias correntes no seio da Linguistica que defendem o
estudo da lingua em uso, considerando que uma lingua é um sistema
indissociavel da sua funcdo comunicativa. Contudo, ndo existe ainda uma
descricdo alargada e abrangente desses usos reais e informais para o
Portugués Europeu (ao contrario do que ocorre para o Portugués do Brasil)

(Duarte:2018:2). E neste sentido que pretendemos levar a cabo um projeto de
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elaboracdo de um corpus de conversas informais que denominamos
CorpOral-PLE e que num primeiro momento seria aplicado e desenvolvido
para o ensino-aprendizagem do Portugués Lingua Estrangeira (PLE).

Com efeito, raramente as gramaticas de portugués europeu recorrem a
exemplos orais reais, e os estudantes que pretendem aprender portugués
deparam-se com um fosso enorme entre a teoria, os manuais didéticos, e a
realidade, nomeadamente quando se confrontam com conversas entre
falantes luséfonos ou em interagdes informais do quotidiano.

Em contexto de sala de aula, o professor de PLE utiliza raramente
excertos de didlogos reais, devido a dificuldade em aceder a estes e ele
préprio recorre frequentemente a um débito de fala mais lento do que em
situacdo real. A oralidade em sala de aula é principalmente trabalhada a partir
de documentos ficticios ou a partir de documentos orais retirados da televiséo,
da internet, de entrevistas, entre outros, mas que sdo relativamente
normalizados e preparados. Ora, os estudantes de PLE revelam dificuldades
em dominar as interacdes reais, em compreender os discursos simultdneos
entre varios locutores, assim como as diferentes variedades regionais que se
misturam, por vezes, num mesmo discurso oral. Como refere Isabel Margarida

Duarte (2018:4):

Ora, apesar de algumas destas assungdes tedricas se terem tornado,
ao longo dos ultimos anos, bastante consensuais, muitas das
descricdes gramaticais que temos para o PE tém por base quase
exclusivamente a variedade padrdo, um registo escrito e formal, e
em muito menor proporgdo, a lingua falada informal e
quotidianamente, poucas vezes considerando a variagdo e s6 em
certas areas da descricao linguistica. Por outro lado, a intuicdo do
investigador continua a ser critério em muitos trabalhos de pesquisa
e aceita-se que a maior parte dos exemplos que fornece sejam da
sua autoria.

Parece-nos, deste modo, fundamental colmatar esta lacuna' e
permitir o uso e o estudo de conversas orais informais reais em

' Identificamos vérios corpora de variedades regionais do portugués europeu: o Atlas

Linguistico e Etnogréfico de Portugal e Galiza (ALEPG). Este projeto de atlas nacional foi
lancado em 1970 por uma equipa, liderada por Luis F. Lindley Cintra, que se encarregou,
durante os primeiros quatro anos, da elaboragdo do Questionério Linguistico, cuja aplicacédo
orientard a recolha de dados para o ALEPG. Trata-se de um questionario essencialmente
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contexto de sala de aula para o ensino-aprendizagem de PLE, pois,
como Isabel Margarida Duarte mais uma vez referiu: « Ora, a lingua
em uso também é lingua». (Duarte, 2018:14)

A ideia de criagcdo de um corpus de conversas orais informais surgiu a
partir dos trabalhos de Isabel Margarida Duarte e de Angela Carvalho, que
numa das unidades curriculares lecionadas no Mestrado em Portugués Lingua
Segunda / Lingua Estrangeira, na Faculdade de Letras da Universidade do
Porto propuseram aos estudantes, ao longo dos ultimos anos, gravar
conversas orais informais, respeitando instru¢cdes previamente fornecidas.
Estas conversas que posteriormente foram transcritas utilizando as normas
Va.Les.Co? (Briz:2002) revelam-se extremamente Uteis para a compreenséo do
discurso oral informal.

Posteriormente, decidimos criar um projeto para elaborarmos um
corpus consequente de conversas orais informais que fosse acessivel de forma
gratuita e eventualmente que pudesse ser aberto e completado por outros
investigadores e estudantes. Para tal, candidatar-nos-emos, em 2025, a um

financiamento pela FCT para podermos realizar este projeto.

lexical, de base onomasioldgica ; o Atlas Linguistico da Costa Portuguesa (também é um
questionério iniciado em 1984 sobre o léxico associado a vida piscatéria na costa
portuguesa.); o Atlas Linguistico e Etnografico dos Acores (essencialmente lexical e que
decorreu entre 1979 e 1996); o Corpus CORDIAL-Sin (corpus dialetal para o estudo da sintaxe
(Carrilho, 2010) e o CPE-Var (Corpus da Variacdo do Portugués Europeu - CLUL - que incide
especificamente sobre dados de fala recolhidos entre 1996 e 1997 nas cidades de Lisboa e
Braga e que constituem conversas formais em portugués e brasileiro. Também identificamos
o CONDIVport (Silva, 2008 - que se refere a palavras retiradas de jornais e revistas) e um
corpus do CLUL "Portugués falado: documentos auténticos", com 92.000 palavras de
conversas informais e formais gravadas entre 1970 e 1990, que ilustram todas as variedades
de portugués do mundo (cf. Bacelar do Nascimento, 2001). O Portugués contemporéneo que
é um vasto corpus eletrénico de varias variedades (Brasil, Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau,
Mocambique, SGo Tomé e Principe, Goa, Macau, Timor Leste. Com 311,4 milhdes de palavras,
este corpus contém diferentes tipos de textos escritos (literarios, jornalisticos, técnicos, etc.) e
gravagdes orais (formais e informais).

Por fim, o subcorpus escrito do CRPC (309 milhdes de palavras) pode ser pesquisado online
e as subpartes do corpus estao disponiveis no catdlogo do ELRA. O CRPC contém textos da
segunda metade do século XIX até 2006, embora a maioria dos textos date de 1970.
2Va.Les.Co (Briz, 2002). Como Sandré (2013) afirma, o facto de se utilizar convengdes mais ou
menos pormenorizadas de transcricdo depende dos objetivos do estudo. Dado que estamos
a analisar discurso oral plurilogal num registo informal, as normas de Valéncia parecem-nos
adequadas, porque, sendo muito completas, permitem ter em conta uma grande quantidade
de variaveis e, sobretudo, as que sdo pertinentes para anélise.
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Atualmente, trabalhamos a partir de algumas conversas orais informais
gravadas pelos estudantes de Mestrado da Universidade do Porto que
mencionamos acima e que nos permitiram detetar algumas formas
caracteristicas do discurso oral informal.

Como ja referimos, estas caracteristicas relacionam-se com o excesso
que sé pode ser identificado relativamente a uma norma e parece-nos que o
discurso oral informal se situa precisamente num ponto ténue entre norma e
desvio.

Para compreendermos a complexidade e a dificuldade de
compreensao para um estudante de PLE de uma conversa oral informal, vamos
analisar alguns excertos de uma conversa gravada a 29/03/2018, na cantina da
reitoria da Universidade do Porto, que revelam alguns aspetos desviantes
relativamente a norma. Este método devera ser aplicado a todo o corpus para
se obter um nuimero significativo e relevante de conclusdes.

O discurso oral é marcado e caracterizado por frequentes repeticoes
que parasitam, por vezes, a fluidez do discurso, inaceitaveis no discurso
escrito, mas necessarias no discurso oral para acentuar pontos de vista, para
se fazer ouvir quando vérios interlocutores dialogam simultaneamente. Estas
repeticdes também se devem, por um lado, aos sons e ruidos que envolvem a
conversa, mas assistimos principalmente a construcdo em direto do

pensamento e do que se pretende transmitir.

1. «<Excesso» na Lingua: repeticoes

(1) C:Eelesnum/num/ num/recomendam um hotel? (ACP)?

Este primeiro exemplo é particularmente interessante, pois além da
repeticdo trés vezes de «num» apresenta o sotaque da regido do Norte do

pais. «Num» é aqui equivalente a «ndo». Para um estudante que aprende

3 Ana Castro Paiva (gravacdo efetuada por ACP, a 29/03/2018, na cantina da reitoria da
Universidade do Porto).
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portugués, esta formulacdo pode revelar-se extremamente dificil de

compreender, se o aprendente ndo tiver sido confrontado e alertado para este

tipo de situacdes.

O exemplo seguinte, mostra a repeticdo «excessiva» de termos. Como

Refere Lucien Sfez (2020:25), «(...) pour qu'un message soit audible, il est

nécessaire que certains de ses éléments se répétent ou renvoient a d'autres

éléments déja contenus dans le message.»

(2) B:aieu/eu/euadoroosvideos dela/ eurio-me tanto

C: o meu irmao envia-me de vez em quando (())

B: quem?

C: o meu irmao mais novo

B: da da bumba na fofinha? bumba na fofinha

C: bumba na fofinha

B: eu conheco-a/ é a Mariana

C: ai conheces mesmo?

B: sim que ela é uma das melhores amigas de uma grande amiga
minha

C: hummmmh? /// bumba na fofinha é muito bom // (ACP)

(3) A: euacho que também é uma questdo de geracdo porque os
miudos eu vejo agora no comboio / vai tudo com o instagram /
tudo / tudo/ tudo (ACP)

(4) C: o meu irmdo também // o meu irmdo mais novo também ta
muito mais no instagram (ACP)

(5) C: pois era/ pois era /// e iam tipo para o canal do Porto ou para
o canal qualquer coisa /// (ACP)

(6) B:poisé/é/é///eu/euassusta-me muito (ACP)
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Ao lermos estas transcricdes, observamos que o discurso se torna
pouco fluido, lento, mas, na oralidade, este tipo de repeticdes é inevitavel se
se quer transmitir eficazmente uma mensagem. Se se deseja aumentar a
capacidade de compreensdo do recetor e reforcar a univocidade da
mensagem, devemos repetir ou os mesmos termos, ou usar sinénimos, ou
efetuar parafrases. Citando ainda Lucien Sfez (2020:25) «ll y a donc, dans la
langue parlée, un point d’équilibre de la redondance que le sens commun
utilise a bon escient dans la conversation ordinaire et qui peut évoluer du plus

au moins selon que l'on utilise une langue poétique ou spécialisée.»

2. «<Excesso» na Lingua: hesitacoes, concordancias de género,
cortes

Por outro lado, e visto que o discurso é construido no momento do
didlogo, cortes de palavras e hesitacdes nas concordéncias de género sao
igualmente frequentes, desviando-se assim da norma ensinada nas
gramaticas. Esta construcdo imediata da mensagem é igualmente visivel na
hesitacdo da escolha de artigos definidos ou de preposi¢des, hesitando-se
entre o género e o nimero pois o locutor ndo sabe ainda qual o vocabulo que

vai utilizar:

(7)  C: hummm // eu uma vez numas férias |a fui // tipo apanhei o
comboio pro Douro e depois fiquei ld a acampar no meio do nada

/ na no Pinh3o / acho eu — (ACP)

A conjugagao verbal também se desvia muitas vezes da norma padréo,
oscilando entre uma utilizacdo desnormalizada da pessoa verbal ou mesmo do

tempo e modo verbais:
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(8) C:=osl(())]jando conversam [(())] tém uma duvida vai ao google

(ACP)

3. «<Excesso» na lingua: formas tipicamente informais

Outro elemento que gostariamos de destacar é o uso de formas
tipicamente informais e orais, inexistentes na escrita como o tdo conhecido

«pronto / prontos» ou ainda «fogo», como podemos ver nos exemplos abaixo:

(9) A:ah e quando fazia aquele barulho para marcar a ligacéo te-te-
te a marcar a ligacdo / lembram-se? fFogo // (ACP)

A: era/// fogo isso parece que foi ha séculos mesmo (ACP)

(10) C: eu detesto
A: fogo
C: detesto essa imagem /// é assustadora /// isso para mim é o

mais assustador ver as familias ou os casais (ACP)

A expressdo «fogo» pode ser considerada como um «bordao»
linguistico e surge a par de outros de modo frequente na linguagem oral.
Contudo, raramente sdo explicados nas graméticas e nas aulas de PLE. Esta
expressdao sé surge nos dicionarios portugueses mais recentes (o Grande
Dicionario da Lingua Portuguesa da Porto Editora, 2004 e o Dicionéario Verbo
da Lingua Portuguesa, 2006), para exprimir indignagcado ou irritacdo. Nestes
dicionérios, «fogo» tem dois sentidos: um é a instrucdo de comando para
disparar, e o outro classificado como um coloquialismo é definido como
«exclamacdo que exprime admiracéo, indignacdo, espanto, surpresa». Apesar
de ndo termos encontrado mais informacdes sobre esta expressao,

intuitivamente pensamos que ela também se possa ter desenvolvido através




O discurso informal: aplicagdes em portugués lingua estrangeira (portugués europeu)
https://doi.org/10.21747/978-989-9193-37-6/desal

da substituicgdo da palavra tabu comecada por «f---»*. Como podemos
observar, estas expressdes pululam no discurso oral e devem ser consideradas
como elementos significativos da oralidade.

Outro exemplo do mesmo tipo é a expressao de «né», trata-se da

contracdo nao normalizada de «ndo é»:

(11) A: porque se tivesse as lixeiras prontas e os cartazes e a gente
colocando no corredor meio trabalho pronto // porque vocés
mesmo podem ta envolvendo as criangas na hora de da-da
contagem da peca vocés indo corredor 1 // voltando envolvendo
eles né? pra que eles conhegam e vejam o que foi feito [entre eles
mesmo] (LN)

B: o livro e a evolucéo do livro né? (DF)

B: é assim sobre isto aqui / arranjas de certeza muita bibliografia
sem teres muito trabalho né // pesquisas teses ja feitas / (entre
risos) que é verdade (3"') (DF)

A: porque depois da elaboragdo dos cartazes / nés podemos
assim eh — // colocar esses outros né? / [esses outros itens ai]
(LN)

A: até mesmo porque semana que vem se a gente para pa

analisar tem entrega de trabalho né? [a aavaliagdo=] (LN)

B: § fazer uma coisa direitinha né? (LN)

?2:[lindo né?] (LN)

A: de repente pros maiores né? Seria legal / tem o lorax também
/// o lorax também fala do meio ambiente / fala da poluicdo
também fala da 4gua / também é legal // esse quem tinha eraaaa-
era o tio Bruno /// esse eu ndo tenho /// mas posso ver na internet

e ver comé que baixa ndo sei né / a gente tem que aprender //

4 Cf. «foda-se».
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e ai / entdo vamo ver o que que vai ser feito / entdo esses sdo os

passos né? // vamos ta fazendo isso aqui. (LN)

Esta forma «né» ndo surge em nenhum diciondrio de Portugués
Europeu mas ja nalguns dicionarios de Portugués do Brasil, como é o caso do
dicionario Houaiss ou do dicionario Priberam em linha. Trata-se de um
advérbio préprio de um contexto oral e coloquial, ndo utilizado na escrita nem
em contextos formais. Pode ser utilizado como um marcador conversacional
tendo como funcéo assinalar um pedido de confirmacdo ou de concordancia,
uma pausa no discurso, como advérbio de duvida. Ndo obstante, a forma
contraida pode ser utilizada apenas como um marcador de turno de fala, caso
em que ja sera dificil atribuir-lhe o valor de um advérbio de duvida. Neste
contexto, «né» serd um mero indicador fatico, ndo transmitindo qualquer

informacao discursiva.

Consideracoes finais

A partir de um corpus minimo como o que foi utilizado neste artigo,
podemos observar que as divergéncias relativamente a norma escrita sdo
inUmeras, mas caracterizam o discurso oral informal. Ora, os aprendentes de
PLE ndo tém um contacto explicito com esta «variedade» do discurso e quando
confrontados com situagdes reais de conversacdo apresentam grandes
lacunas de comunicagdo: na compreensao e na interagdo orais.

Os fendmenos repertoriados relevam, geralmente, da co-constru¢do do
sentido e sdo marcas do desejo de cooperar dos enunciadores, que
colaboram entre si, como Grice (1975) explicou. No género discursivo
selecionado - conversa oral informal -, é facilmente atestidvel essa co-
construcdo do sentido, havendo mecanismos variados de modalizacdo do
dito, com atenuacdo ou intensificacdo de certos segmentos, devido a
estratégias linguistico-discursivas dos locutores, de argumentacdo que exige

ora mitigagado ora reforco (Fonseca, 1994). Por meio dessas estratégias, os
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interlocutores argumentam, responsabilizando-se ora mais ora menos pelo
dito, através de mecanismos de “prise en charge” enunciativa (Rabatel, 2017).

Por outro lado, a disponibilizacdo de corpora em livre acesso, podera
constituir um instrumento precioso e rico para todos aqueles que se debrucam
sobre a lingua portuguesa, desde estudantes, a professores de PLE, a
investigadores em linguistica, entre outros. A partir do recenseamento que foi
efetuado, a pesquisa podera ser feira a partir de palavras-chave definidas com
base na anélise do discurso. A base de dados permitird igualmente o seu
enriquecimento com submissdes livres de gravagdes orais e de transcricdes
propostas pela comunidade de estudantes, investigadores, etc. Este aspeto
parece-nos inovador e uma mais-valia importante na medida em que este
corpus ndo permanecerd estanque, limitado no tempo, mas em constante
criagdo e evolugao.

O discurso oral ndo é um sub-produto do discurso escrito, € um discurso
diferente. Em termos de norma, pensamos que o oral e o escrito devem ser
considerados de modo separado, havendo, a nosso ver, uma dupla norma: a

do discurso oral e a do discurso escrito.
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RESUMO: O presente texto tem como propdsito analisar a produgdo textual
(argumentativo-dissertativo) de uma surda, aluna de um curso pré-vestibular
no Brasil. Também apresentamos uma breve retomada histdrica a respeito do
aparato legal que promove a educacéo bilingue para surdos, considerando a
Libras como primeira lingua e o ensino de portugués como segunda lingua,
com destaque para a valorizacdo da identidade linguistica e cultural dos
surdos brasileiros. Apontamos que a escassez de divulgacdo sobre saberes a
respeito da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e a persisténcia de preconceito
linguistico, por sua vez, sdo obstaculos que dificultam a aprendizagem da
lingua portuguesa por parte do aluno surdo. Isso pode ser observado com a
descricdo de equivocos realizados por surdos ao produzirem textos em uma
segunda lingua. Sendo assim, existem barreiras que devem ser superadas para
que o processo de ensino-aprendizagem seja efetivo.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Lingua Portuguesa; Surdos; Segunda lingua;
Producgao textual.

ABSTRACT: In the present text the author aims to analyze the textual
production (argumentative-dissertative) of a deaf woman, a student of a pre-
university course in Brazil. We also present a brief historical review of the legal
apparatus that promotes bilingual education for the deaf, considering Libras as
the first language and the teaching of Portuguese as a second language, with
emphasis on valuing the linguistic and cultural identity of deaf Brazilians. We
point out that the lack of dissemination of knowledge about the Brazilian Sign
Language (Libras) and the persistence of linguistic prejudice, in turn, are
obstacles that make it difficult for deaf students to learn the Portuguese
language. This difficulty can be observed in the description of mistakes made
by deaf people when producing texts in a second language. Therefore, there
are barriers that must be overcome to make the teaching-learning process
effective.

KEYWORDS: Teaching Portuguese Language; deaf; second language; textual
production.
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Né&o é dificil supor como é complicada a questdo de os surdos
assumirem sua diferenca linguistica e lutarem politicamente por seu
reconhecimento, o que os coloca na situacdo de “estrangeiros”
dentro de seu préprio pais! Por que estrangeiros? Pelo fato de,
mesmo nascendo no Brasil e compartilhando aspectos culturais que
constroem a identidade nacional, ndo aprenderem a lingua patria
como lingua materna, tal como acontece com a maioria dos
brasileiros (Fernandes, 2006, p.5).

Introducao

Aformulacdo “ser estrangeiro no préprio pais” nos permite dizer que as
diferencas linguisticas de certos grupos em um pais multilingue (mas que se
apresenta muitas vezes como monolingue) fazem-lhes sentir como sujeitos
alheios a uma dada realidade linguistica. Esse é o caso da comunidade surda
brasileira. Em sua grande maioria, os sujeitos surdos sdo usuarios de uma
lingua sinalizada, que ndo se confunde com a lingua portuguesa. Essa
diferenca linguistica faz funcionar a relacdo de uma lingua-outra de um sujeito
surdo brasileiro-estrangeiro. Nesse sentido, é relevante buscar as questdes
sécio-histéricas que apontam para determinadas formas de dizer em linguas
sinalizadas, de fato minorizadas.

Soma-se a isso, no cendrio educacional brasileiro, a busca pela
promocao da equidade linguistica. Uma demanda que se tornou, nas ultimas
décadas, uma pauta central do movimento surdo, exigindo abordagens e
metodologias de ensino que atendam as necessidades linguisticas especificas
desse grupo. A centralidade da linguagem no processo educacional é
incontroversa, sendo condicdo para a construgcdo e a divulgacdo de
conhecimento, assim como para a interagdo social. Contudo, para a
comunidade surda, que utiliza predominantemente a lingua de sinais, os
desafios no acesso ao ensino de uma segunda lingua (L2) sdo inUmeros.
Podemos listar alguns desses: desconhecimento da lingua de sinais por parte
da sociedade, desprestigio social da Libras, preconceito linguistico, restricdo

de uso (baixa circulagdo linguistica). Na educacdo de surdos, hd de se
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preconizar o processo de ensino de uma L2 tanto em seus aspectos linguisticos
quanto culturais.

Diante do exposto, o propdsito desta reflexdo é buscar repensar o
ensino de lingua portuguesa para surdos. Para tal, concentramos na anélise de
uma producdo textual de uma aluna surda, apontando alguns caminhos
tomados pela discente para tecer sua formulagdo. O presente texto, além de
sua introdugdo e consideracdes finais, estd dividido em trés partes. Em
primeiro lugar apresentamos os marcos legais que garantem o ensino bilingue
para surdos. Em seguida, discutimos as principais dificuldades observadas a
respeito da producdo de textos em LP como segunda lingua. Por fim,
analisamos a producao textual de uma aluna surda inscrita em um curso pré-

vestibular.

1. A situacdo da educacao bilingue de surdos brasileiro: marcos
legais

Apesar dos avancos alavancados pelas conquistas legais que marcam o
inicio do século XXI, a educacéo de surdos é caudataria de processos seculares
que perpassam, sobretudo, a interdi¢do histérica pela qual as linguas de sinais
passaram. Essa condicdo de interdicdo linguistica afetou sobremaneira a
producdo de saber metalinguistico dessas linguas, suas formas de circulacdo
social e de transmissdo por geracdes.

Retrospectivamente podemos dizer que, como uma forma de reduzir o
apagamento pelo qual as linguas de sinais advieram e dirimir os problemas na
educacgdo de surdos, os movimentos sociais buscaram garantir direitos civis a
essa comunidade em relacdo ao uso da lingua que lhe seria prépria. Deste
modo, a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) € tomada e significada como um
elemento que confere a comunidade surda sua identidade. Certamente, foi e
é de grande importancia o papel do movimento surdo, em que se destaca, no

Brasil, a atuacdo da FENEIS (Fundacdo Nacional de Educacao e Integragao dos
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Surdos). O principal movimento ficou conhecido como “Movimento surdo em
favor da educacgdo e Cultura Surda no Brasil”.

As principais pautas do movimento foram: a luta pelo reconhecimento
da Libras e a promocdo da educacgdo bilingue de surdos. Em relagdo a
primeira, uma série de leis foi sancionada nas Ultimas duas décadas, a Lei n°
10436, de 2002, que dispde e regulariza a Lingua Brasileira de Sinais (Libras)
como forma de comunicacgado e expressdao da comunidade surda brasileira, e o
Decreto n®5.626, de 2005, que regulamenta a Lei n® 10.436, de 24 de abril de
2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais -Libras, e o art. 18 da Lei
n® 10.098, de 19 de dezembro de 2000. Em relacdo a segunda, houve a
promulgacdo da Lei n® 14.191, de 2021, que dispde sobre a modalidade de
educacgdo bilingue de surdos. Trata-se, de fato, de uma alteracdo na LDB
(BRASIL, 1996), que na secdo Capitulo V-A, Da Educacao Bilingue de Surdos,

especificamente no artigo 60, em que se 1é

Art. 60-A. Entende-se por educacdo bilingue de surdos, para os
efeitos desta Lei, a modalidade de educacéo escolar oferecida em
Lingua Brasileira de Sinais (Libras), como primeira lingua, e em
portugués escrito, como segunda lingua, em escolas bilingues de
surdos, classes bilingues de surdos, escolas comuns ou em polos de
educacéo bilingue de surdos, para educandos surdos, surdo-cegos,
com deficiéncia auditiva sinalizantes, surdos com altas habilidades
ou superdotacdo ou com outras deficiéncias associadas, optantes
pela modalidade de educacéo bilingue de surdos (Brasil, 2021).

Seguindo o que estabelece a lei, na educacdo de surdos no Brasil, o
portugués é considerado a segunda lingua (L2) desses discentes, sendo
ensinadas apenas duas habilidades linguisticas, quais sejam, a compreensao
leitora e a producao escrita. Dito de outra forma, a Unica via de acesso a lingua
portuguesa é a escrita, visto que € visual. Assim, considera-se que o
bilinguismo dos surdos brasileiros deva compreender a aprendizagem da
“lingua de sinais, como primeira lingua, preferencialmente de zero a trés anos,
seguida do aprendizado do portugués, como segunda lingua” (Fernandes,

2007, p.2).
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O destaque dado a aprendizagem de lingua de sinais se justifica, pois a
maior parte dos alunos surdos advém de familias ouvintes, que ndo sabem
essa lingua. Tal auséncia de insercdo da lingua de sinais na primeira infancia
ocasiona uma demora significativa nos processos de desenvolvimento

linguistico. Cabe frisar que

A lingua brasileira de sinais desempenha, para as pessoas surdas, as
mesmas funcdes de uma lingua oral para as ouvintes. Isso significa
que todas as situagdes que envolvem o uso da lingua oral podem
ser vivenciadas pelas pessoas surdas por meio da lingua de sinais.
Como primeira lingua, ela vai ter papel fundamental na
aprendizagem do portugués, pois possibilitard aos aprendizes
surdos o conhecimento de mundo e o de lingua, uma contribuigdo
para poderem entender o significado do que leem - deixando de ser
meros decodificadores da escrita -, bem como para produzirem
textos-e ndo apenas repetirem estruturas frasais memorizadas
(Pereira, 2024, p. 22).

Logo, a justificativa pela defesa do bilinguismo também se direciona
para sua primeira lingua (L1). Afinal, “[nJuma proposta bilingue, a escola deve
possibilitar, principalmente no caso de filhos de pais ouvintes, a aquisi¢do da
Lingua Brasileira de Sinais, o que vai se dar na interacdo com usuérios fluentes
desta lingua, preferencialmente surdos” (Pereira, 2014, p. 148).

Deve-se, contudo, observar que se trata de um bilinguismo em
perspectiva socio-funcional, que compreende o surdo como parte de uma
minoria linguistica que constréi o conhecimento a partir de aspectos sécio-
politicos e ideoldgicos. Trata-se, decerto, de um marco na histéria da
comunidade surda, ja que se tornou possivel promover uma educacdo que
respeite o processo de ensino-aprendizagem desses alunos e que os
compreenda como sujeitos bilingues e biculturais. Essa condicdo de
bilinguismo permite a comunidade surda ter acesso a bens culturais em ambas
as linguas, situagdo que garante a inclusdo social. Assim, “os surdos podem ser
considerados bilingues ao dominarem duas linguas legitimamente brasileiras”

(Fernandes, 2007, p.2).
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Acerca dessa condicdo socio-funcional do bilinguismo para surdos,
Fernandes & Moreira (2014) destacam a importancia de reestruturar o quadro
escolar atual no qual as praticas de ensino de linguas ainda sao,
predominantemente, baseadas na oralidade em detrimento do uso de
recursos visuais. Pensando em um processo de ensino-aprendizado melhor
aproveitado pelo aluno surdo, os materiais em video tornam-se importantes
aliados. Desta feita, o uso de novas tecnologias na producdo e na edi¢do de
videos em Libras torna-se indispensavel na educacdo bilingue de surdos.
Passemos a algumas carateristicas proprias de producdes textuais em

portugués produzidas por alunos suros.

2. Dificuldades no ato de produzir um texto em uma lingua
outra

Como j& comentado no tépico anterior, em geral, os alunos surdos
adquirirem tardiamente a lingua de sinais, pois, normalmente, séo filhos de
pais ouvintes que nao utilizam a Libras (ou melhor, a lingua de sinais utilizada
pelas pessoas surdas é desconhecida da maioria dos brasileiros), e aprendem
essa lingua quando vdo a escola. Nessa situacdo linguistica diferenciada, o
aluno surdo ndo encontra pares linguisticos com quem possa se comunicar e
interagir, visto que em vdrias circunstancias estao sozinhos em sala de aula de
escolas regulares.

Na proposta de educacdo bilingue, hd de se considerar também os
varios perfis sociolinguisticos dos sujeitos surdos, ndo somente por questdes
de tipos de surdez (leve, moderada, profunda), mas situacdo linguistica de sua
aquisicdo de L1 e aprendizagem de L2; de seu contexto familiar (se pais
ouvintes sinalizantes ou ndo; se surdos, sinalizantes ou ndo), niveis de fluéncia
tanto na lingua de sinais quanto na lingua oral majoritaria de seu pais/regiao,
entre outros.

Consequentemente, o ensino de portugués como L2 para alunos surdos

passa por diversas adversidades, abrangendo desde as condicdes
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insatisfatorias oferecidas aos alunos (a auséncia de professores bilingues ou
ainda a auséncia de intérpretes educacionais) a falta de producao de materiais
didéticos e de metodologias de ensino adequadas e eficazes. No que diz
respeito ao ensino efetivo do portugués escrito, Guimardes & Silva (2016)
destacam a importancia da formacdo de professores fluentes em Libras e
especializados no ensino de portugués como segunda lingua para surdos e a
necessidade de materiais didaticos especificos para esses alunos.

Levando isso em consideracdo, identificamos dois grandes desafios
para os professores no ensino de lingua portuguesa para surdos, visto que
grande parte dos docentes brasileiros ndo é fluente em Libras e os materiais
préprios para esse ensino sdo escassos. Essas situacdes marcadas por lacunas,
impedem ou dificultam, em grande medida, que o aluno surdo aprenda a ler
e a escrever uma lingua de modalidade oral-auditiva.

Como qualquer aprendiz de L2, as produg¢des textuais de alunos surdos
sdo marcadas por interferéncias da L1, ou seja, certas estruturas linguisticas da
Libras fundamentam a escrita da lingua portuguesa, pois “a lingua de sinais
mobiliza as hipdteses na escritura do portugués pelos surdos e se reflete em

seus textos” (Fernandes, 2007, p.9). Destarte, enfatizamos que

[o]s ‘erros’ que estudantes surdos cometem ao escrever o portugués
devem ser encarados como decorrentes da aprendizagem de uma
segunda lingua, ou seja, o resultado da interferéncia da sua primeira
lingua (a lingua de sinais) e a sobreposicao das regras da lingua que
estd aprendendo (a lingua portuguesa) (MEC, 2006, p.86).

Tais interferéncias podem causar estranheza por parte de docentes que
nao conhecem a Libras. Preliminarmente, o texto do aluno surdo pode ser visto
como sem sentido, sem coeréncia e sem estrutura gramatical. Além disso,
muito do que esse aluno produz, acaba sendo internalizado de forma
equivocada, o que pode ocasionar um processo de fossilizagdo, isto é, a
incorporacdo de formas incorretas na competéncia linguistica da L2. Nesse

caso, devemos nos lembrar que
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[...] a apropriagdo de uma L2 pelos surdos, no caso a escrita do
Portugués, caracteriza-se por um processo continuo, constituido por
etapas que se sucedem no tempo, cujo ponto de partida € a lingua
de sinais (L1) e o ponto de chegada é a lingua portuguesa (L2), na
modalidade escrita (Dechant- Brocado, 2003, p.312-313).

Ademais, no caso de linguas de modalidades distintas, como as que
abordamos nesta reflexdo, marcam-se as diferencas culturais existentes entre

ouvintes e surdos. Como destaca Quadros (2004),

[s]urdo é o sujeito que apreende o mundo por meio de experiéncias
visuais e tem o direito e a possibilidade de apropriar-se da lingua
brasileira de sinais e da lingua portuguesa, de modo a propiciar seu
pleno desenvolvimento e garantir o transito em diferentes contextos
sociais e culturais. A identificacdo dos surdos situa-se culturalmente
dentro das experiéncias visuais. Entende-se cultura surda como a
identidade cultural de um grupo de surdos que se define enquanto
grupo diferente de outros grupos. Essa cultura é multifacetada, mas
apresenta caracteristicas que sdo especificas, ela é visual, ela traduz-
se de forma visual (Quadros, 2004, p.10).

Portanto, cabe aos professores a criagdo de propostas didéticas que
ajudem o aluno a transpor a producgao realizada em uma lingua a outra. Assim,
especificamente, no processo de producgado textual em lingua portuguesa, ha
de se sopesar a questdo da modalidade das linguas, por exemplo, o cardter de
simultaneidade da lingua de sinais em relagdo ao de sequencialidade das
linguas orais) e a da bagagem histdrica da Libras em contraste com a trajetdria
das linguas orais, especificamente da lingua portuguesa escrita.

Com o intuito de exemplificar a diferenca de modalidades entre as duas
linguas e como isso implica a producdo textual de alunos surdos,

incorporamos o que Fernandes (2007) aponta:

A flexdo de tempo e pessoa dos verbos, a ordem das palavras na
oragdo, a concordéncia nominal ou verbal, entretanto, ndo
correspondem as regras da lingua portuguesa. Essa constatacao
6bvia, demonstra que sua modalidade visual-espacial de
representacdo guarda especificidades que a diferenciam do
portugués, mas possibilitam a expressdo de qualquer conceito ou
referéncia de dados da realidade (Fernandes, 2007, p.2).
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E comum nos deparamos com producdes de alunos surdos que,
embora em niveis diferentes de apropriagdo da escrita, apresentem
caracteristicas semelhantes quanto a estrutura. De acordo com Fernandes
(2007), as producdes se caracterizam pelas seguintes particularidades: a)
palavras inadequadas; b) troca ou omissao de artigos; c) problemas no uso de
preposicdes, conjungdes e outros elementos de ligacdo; d) inexisténcia ou
inadequacgdo de concordancia nominal (género, pessoa e nimero); e€) uso
inadequado ou falta de verbos'; f) alteracdes na estrutura frasal usual do
portugués S-V-O (sujeito-verbo-objeto).

A despeito dessas caracteristicas observadas por Fernandes (2007),
constata-se que muitos surdos, em niveis mais elevados de apreensao da

lingua portuguesa escrita, apresentam resultados satisfatérios.

A constatacdo de haver, por um lado, pessoas surdas que alcancam
bom desempenho na compreensédo e no uso da lingua portuguesa
escrita e, por outro, ouvintes que apresentam dificuldades nessas
habilidades é prova de que as dificuldades dos surdos ndo decorrem

da surdez, mas da forma como o portugués escrito tem sido
ensinado (Pereira, 2024, p. 21).

Logo, os problemas enfrentados por alunos surdos, comumente, sdo
originados em propostas didaticas pouco eficazes e que ndo dialogam com a
especificidade linguistica da Libras e da cultura surda. A seguir, apresentamos

a andlise de uma producéo textual.

3. Analise de producao textual realizada por sujeito surdo

A producdo textual foi coletada em um curso de pré-vestibular

comunitario localizado na cidade do Rio de Janeiro (RJ), no primeiro semestre

' Fernandes (2007) ainda destaca que nos textos gerados por alunos surdos hd omissdo
frequente dos verbos SER, ESTAR, FICAR, por inexistirem em Libras. A produgdo dessas
omissGes resulta em construgdes atipicas, que sdo interpretadas como enunciados
telegréficos.
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de 2019, cujo objetivo era a preparacdo para a realizacdo de redacdo no
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Cabe registrar que o Enem
desempenha um papel crucial na selecdo e no ingresso de estudantes nas
instituicoes brasileiras de ensino superior.

O publico-alvo delineado do curso compreende os alunos do 3°ano do
Ensino Médio ou aqueles que ja concluiram esse segmento, inseridos em
ambientes de aprendizado que contam com a presenca de um professor e de
um intérprete de Libras-Portugués, o qual executava a mediagao linguistica da
Unica estudante surda da turma.

Dentro desse contexto, o género textual escolhido para ser
desenvolvido durante as aulas do curso foi o dissertativo-argumentativo. A
escolha do género se justifica pela sua recorréncia nas provas de redacéo do
Enem, refletindo a importdncia de o aluno desenvolver habilidades
especificas, como a argumentacdo, a coesdo textual e a capacidade de
expressar ideias de forma clara e coerente.

Os estudantes do pré-vestibular, nesse ensejo, deveriam: a) reconhecer
as partes que compdem o género textual proposto; b) elaborar as partes que
compdem o género; c) compreender a estrutura e os elementos necessarios
para a escrita do género; d) produzir textos no modelo esperado na redacéo
Enem.

Durante a realizacdo do curso, foram produzidas algumas atividades de
producdo textual. Para a presente reflexdo, selecionamos a produgdo que teve
o seguinte tema motivador: “Desafios para a formacdo educacional de surdos
no Brasil”, baseado em prova do Enem realizada no ano de 2017, conforme

nos mostra a figura abaixo.
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FIGURA 1 - Tema da redagdo do Enem de 2017

Desafios para a formacao
educacional de surdos no
Brasil.

MEC
(Fonte: INEP - MEC, 2017)

Cabe registrar que foram explorados, ao longo das aulas de redacdo em
lingua portuguesa, os seguintes tépicos: i) apresentacdo da estrutura e os
elementos necessarios para a escrita de uma redacao; ii) a elaboracédo das
partes que compdem o género dissertativo-argumentativo (Introducao;
argumento 1; argumento 2; conclusdo) a partir de fatos e argumentos
conhecidos; iii) producgdo de textos escritos com diferentes temas de redagao
Enem, elaborando proposta de intervencao?; iv) desenvolvimento de escrita
individual da redacéo pelos alunos em LP.

Abaixo, inserimos a producdo textual de estudante surda, como ja

afirmamos, a Unica em uma turma de alunos ouvintes.

2 A proposta de intervengdo deve sempre respeitar os direitos humanos. Nesta ocasido, o
estudante deve selecionar, organizar e relacionar, de forma coerente e coesa, argumentos e
fatos para a defesa de seu ponto de vista.
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FIGURA 2 - Producao textual
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(Fonte: arquivo pessoal, 2019)

De forma a basear nossa anélise, retomamos alguns exemplos de
impasses que envolvem sujeitos surdos que fazem uso da Lingua Brasileira de
Sinais (Libras) como primeira lingua (L1) e do portugués escrito como segunda
lingua (L2). A apreciagdo da producao textual da estudante surda, pautada no
reconhecimento de sua singularidade linguistica, considerou os seguintes
aspectos: a) adequacdo ao tema proposto; b) sequéncia légica de ideias e
estrutura do texto; c) ortografia; d) dominio de componentes gramaticais (uso
de artigos, preposi¢des, conjuncdes, flexdo verbal etc.).

Preconiza-se que, na avaliacdo de producdo textual em lingua
portuguesa realizada por surdos, primeiramente, devam ser observados os
aspectos semanticos. Em seguida, a sequéncia l6gica das ideias e estruturacao
para se ter a compreensdo do texto. E, por fim, o dominio dos aspectos
ortogréficos e gramaticais. De acordo com tal hierarquizagao, iniciamos nossa

andlise observando as partes gerais do texto e seguimos as partes especificas.
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Retomando os aspectos listados anteriormente, organizamos quatro tépicos,

que se seguem.

3.1. Adequacdo ao tema proposto

A producdo estd adequada ao tema proposto, j& que aponta os
principais desafios: a falta de intérpretes nas escolas; o desconhecimento da
Libras e da cultura surda por parte de professores. O tema reflete uma situacdo
vivida e revivida por alunos surdos brasileiros em suas praticas escolares por
décadas. Talvez, por isso, a aluna tenha conseguido expor suas ideias com

relativa clareza dentro do que foi proposto.

3.2. Sequéncia légica de ideias e estrutura do texto

As oracdes simples e justapostas, organizadas em trés paragrafos,
resultaram em um texto sequencialmente estruturado. A sequéncia das ideias
parece repetir, principalmente, uma queixa: auséncia de intérpretes de Libras
em sala de aula.

Em termos de sua estrutura, podemos dizer que é uma produgédo com
trés paragrafos, como em geral esse tipo de género (dissertativo-
argumentativo) é efusivamente ensinado em cursos de pré-vestibular. E
interessante que nessa estrutura, comparece no final do Ultimo paragrafo uma
proposta de intervencdo, parafraseado em: “ouvintes deveriam aprender

Libras”.

3.3. Dominio da ortografia

A ortografia propriamente dita ndo parece ser um problema da escrita.
Ha o uso de letras maiusculas como, por exemplo, em “Escola” (provavelmente
por ter sido marcada pela experiéncia de escrever no cabecalho, o nome da
escola onde estudou), e a forma equivocada de acentuar (usar o acento agudo

na palavra “interpréte”. Segundo Fernandes (2007), a dificuldade em proceder
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a acentuacgao é proveniente da condigdo linguistica do surdo, ja que exige a
consciéncia sonora das palavras. Do mais, notamos que as palavras foram

utilizadas em sua forma convencional, provavelmente, mais familiares a aluna.

3.4. Dominio de componentes gramaticais

O dominio de componentes gramaticais em portugués esta imbricado
com os da Libras. A escrita reflete um fio discursivo construido em uma outra
lingua, outra sintaxe. Os “erros” evidenciam o processo de aprendizagem da
escrita em uma segunda lingua; com interferéncias da lingua de sinais na
producao escrita em portugués da aluna surda.

E possivel verificar que ha o uso de artigo, preposicdes, advérbios,
verbos flexionados no presente (na 1° ou 3® pessoas do singular) ou mantidos
no infinitivo, pontuagdo (ponto final)), mesmo que ndo utilizados
adequadamente. A concordadncia nominal de género, no sintagma
"Deficientes Auditiva”, também foi utilizada de forma inadequada.

N3o foi observado o uso de elementos anaféricos que poderia resultar
em um texto mais coeso. A estratégia elencada pela aluna foi o uso de
estruturas frasais semelhantes, criando um efeito de paralelismo sintético - que
nao seguia necessariamente o padrao sujeito-verbo-objeto (SVO). Fernandes
(2007) indica que os enunciados produzidos por estudantes surdos sdo
geralmente curtos, com poucas oracdes subordinadas ou coordenadas. E pela
interferéncia da Libras, poderiam ocorrer inversdes como OSV e OVS nas
producdes em lingua portuguesa escrita. Nesse sentido, pudemos averiguar,

que segundo Silva & Favorito (2009),

o aluno surdo pode estar privilegiando na escrita aspectos
outros, diferentes daqueles esperados pelo ouvinte letrado (o
professor) e isso, de certa maneira, explica a necessidade do
surdo de se apropriar de forma por vezes inesperada da escrita
do portugués para expressar suas ideias, marcando nesse
momento sua propria histéria de apropriagdo dessa lingua
(p.52).
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De forma ampla, a producdo textual ora analisada indica quanto o
ensino de lingua portuguesa como L2 precisa ser repensado no pais, para que
os alunos surdos possam galgar outros patamares linguisticos. Pretendemos
que com essa reflexdo ndo apenas abordar as particularidades linguisticas
desse grupo, mas também incentivar a criagdo de estratégias pedagdgicas
inovadoras que possam potencializar o desenvolvimento das habilidades
necessarias para a producao de textos dissertativo-argumentativos em lingua
portuguesa, promovendo, assim, a inclusdo efetiva e a equidade no acesso ao
conhecimento e ao ensino superior. E como isso poderia ser alcancado?

A Libras deve ser exercida, conforme afirma Barbosa (2016, p. 47), “nao
sé dentro da Comunidade Surda, mas também na sociedade ouvinte, além de
ser um incentivo para a defesa da Educacdo Bilingue para surdos”.
Entendemos que a Libras na escola, além de ser uma das linguas de instrucdo
para os alunos surdos, é garantia para romper barreiras linguisticas na
sociedade. Por sua vez, Bernardino & Drumond (2012) sustentam que é
igualmente valido ressaltar a importancia que os professores possuem no
processo de ensino do portugués para surdos, pois esses devem buscar
entender as especificidades do aprendiz da segunda lingua e a diferenca entre

as modalidades oral-auditiva e visual-espacial.

Consideracoes finais

A elaboracdo dessa pequena andlise de uma producdo textual foi
norteada pela compreenséo da lingua de sinais como uma lingua legitima e
autdbnoma. Ao descrever a producdo textual, acabamos por explorar
determinadas nuancas do processo de ensino do portugués como L2 para
surdos, sempre ponderando acerca dos aspectos linguisticos e culturais. Em
outros termos, a reflexdo ora realizada pretende oferecer subsidios para
praticas pedagdgicas mais eficazes para os surdos, um grupo de minoria

linguistica.
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Ainda pudemos verificar, em parte da literatura da érea, que os surdos

sao retratados, muitas vezes, como

[...] estrangeiros no uso do Portugués e que muitas de suas
constru¢des sdo proximas das de um falante nédo nativo. Isso se d3,
principalmente, em relagdo ao uso de conectivos, preposicoes,
conjungdes e outros elementos colocados de forma inadequada por
guem nao tem vivéncia na lingua” (Dechant- Brocado, 2003, p.317).

Apesar de os surdos serem considerados “estrangeiros’ no uso da lingua
portuguesa, alguns tém apresentado bom desempenho na aprendizagem das
competéncias leitora e de producgao textual em L2 (Pereira, 2024). Partimos do
pressuposto de que a aprendizagem de uma L2 pode ser enriquecedora e
acessivel para a comunidade surda, quando abordada de maneira adequada,
considerando sua primeira lingua e a experiéncia visual. Defendemos,
portanto, que o uso de metodologia de ensino que faca uso de imagens,
videos em libras, esquemas de funcionamento das estruturas linguisticas de
cadalingua, papel da cultura e daidentidade dos surdos seja a alternativa mais
acertada para conquistar tal desempenho.

Sabemos que o surdo enfrenta diversos desafios educacionais e sociais,
sendo necessario observar-se como esse grupo minoritario se relaciona com
o portugués, a lingua oral majoritariamente utilizada no Brasil. Se o sujeito
surdo tem a imposicdo de ser bilingue para viver em uma sociedade letrada
em uma lingua oral, que essa imposicao seja baseada em uma relacdo menos
conflituosa com a lingua portuguesa.

Nessa perspectiva, concluimos ser extremamente relevante evidenciar
ao sujeito surdo que aprender o portugués como segunda lingua é
imprescindivel para compreender o outro mundo no qual ele também esta
inserido e do qual faz parte intrinseca. Assim, talvez possa deixar de “ser
estrangeiro” no préprio pais e ser considerado um sujeito que se diz em duas

linguas legitimamente brasileiras.
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RESUMO: O presente estudo pretende identificar e refletir sobre aspetos passiveis
de alteracao na formacéo inicial de docentes de Portugués como Lingua Nao Materna.
As possibilidades de alteracdo destacadas visam, assim, responder mais
adequadamente as mudancas impostas pelo cenéario pds-pandémico, fortemente
marcado pela generalizacdo dos percursos formativos online e pela popularizagdo de
certos dispositivos baseados em inteligéncia artificial (IA). Para esta reflexdo, foi
seguida uma abordagem metodoldgica assente na andlise critica da literatura
existente e na avaliagdo de préticas pedagdgicas emergentes. A investigacdo centrou-
se, portanto, na identificacdo das competéncias essenciais para os docentes no atual
cendrio educativo (as competéncias formativas, as competéncias de investigacdo, as
competéncias curriculares, as competéncias ao longo da vida, as competéncias
socioculturais, as competéncias emocionais, as competéncias comunicativas, as
competéncias de engajamento e inovagdo e as competéncias das TIC) e nas
possibilidades de desenvolvimento dessas competéncias através de uma utilizacdo
apropriada de ferramentas do universo tecnoldégico. O estudo sugere algumas
premissas de reflexdo sobre o futuro da formacao inicial docente e como esta poderia
ser melhorada a fim de formar docentes mais capacitados para enfrentar os desafios
de uma educagdo pds-pandémica através da qual se almeja formar cidad&os ativos,
participativos e digital e linguisticamente competentes.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao inicial docente; Competéncias digitais; Contexto pds-
pandémico; Portugués como Lingua Nao Materna.

ABSTRACT: This study aims to identify and reflect on aspects of initial teacher training
for Portuguese as a Non-Native Language that could be improved. The proposed
changes are intended to better address the challenges posed by the post-pandemic
context, which is strongly characterized by the widespread adoption of online training
programs and the popularization of certain Al-based tools. For this reflection, a
methodological approach based on a critical analysis of existing literature and an
evaluation of emerging pedagogical practices was followed. The research focused on
identifying essential competencies for teachers in the current educational landscape
(including training, research, curricular, lifelong learning, sociocultural, emotional,
communication, innovation, and ICT competencies) and explored the potential for
developing these competencies through appropriate use of technological tools. The
study, suggests some premises for reflecting on the future of initial teacher training
and how it could be improved to better equip teachers to face the challenges of post-
pandemic education, aiming to develop active, participative, and digitally and
linguistically competent citizens.
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Introducao

Em 2020, a pandemia da COVID-19 alterou profundamente a nossa
rotina como docentes, tendo-nos obrigado a estar confinados e a contactar
com os nossos aprendentes através de plataformas de comunicacdo online.
Esta experiéncia, enriquecedora e inquietante, conduziu-nos a uma reflexdo
sobre as competéncias necessérias para assegurar aulas mediadas pela
tecnologia, o que, consequentemente, nos levou a debrucar-nos sobre
possiveis pistas de mudanca do percurso de formagao inicial de docentes de
Portugués como Lingua Nao Materna. Em todas as formagdes que conduzem
a habilitacdo para o ensino de Portugués como Lingua Ndo Materna, existe um
processo preparatério do estudante em formacao inicial, que engloba vérias
componentes tedricas aliadas a uma parte de pratica supervisionada. Este
perfil de formacdo segue, portanto, diretivas que se sustentam nas praticas
acionais de investigacdo-acdo, recorrendo ao exercicio de observacdo nao
somente como instrumento avaliativo, mas também como premissa para uma
reflexdo alargada de tipo colaborativo, bidirecional, socioconstrutivista,
analitico-reflexivo e intertemporal (Alarcdo & Rolddo, 2008). Através deste
processo formativo, tenciona-se lancar as bases tedrico-praticas do “EU
profissional” do estudante em formacao inicial, bases estas que se devem
metamorfosear e adaptar aos tempos em que ocorre a docéncia. Nesse
sentido, a questdo que nos norteard e a qual tentaremos responder é: que
competéncias e ferramentas o estudante em formacdo inicial docente nos
anos p6s-2020 necessitara de ter de forma a propor aos aprendentes uma
pratica que se coadune com o seu tempo?

Antes de mais, parece-nos imprescindivel esbocar algumas reflexdes
sobre os principais impactos da pandemia da COVID-19 em contexto de

ensino-aprendizagem, assim como sobre as especificidades das modalidades
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de ensino a distancia na atualidade em contraste com o ensino remoto de
emergéncia aplicado no ano letivo em que o primeiro confinamento teve
lugar.

O estado de emergéncia associado a propagacdo da COVID-19
conduziu a um esbatimento do contexto presencial sincrono durante um longo
periodo, o que resultou num distanciamento fisico e, a nosso ver, emocional
entre os alunos e entre os alunos e os docentes. Um dos problemas que
comprometeu a eficacia do ensino remoto de emergéncia relacionou-se com
o facto de muitos docentes e aprendentes ndo terem uma competéncia digital
suficientemente aprofundada para poderem manipular as ferramentas que
lhes eram propostas, o que originava a um certo desconforto e retraimento em
relagio ao uso das plataformas de videoconferéncia como meio de
comunicacdo. Cremos importante ressaltar que, em alguns casos, o ensino
remoto, que poderia eventualmente considerar-se como um elemento
democratizador da difusdo de conhecimentos a um publico alargado,
constituiu um fator de agravamento da desigualdade social, pois havia muitas
criancas que faziam “a sua Unica refeicdo decente do dia na cantina da escola
que frequentavam (...) casas sem rede de internet ou com rede de fraca
poténcia” (Duarte, 2021, p. 4). Paralelamente, esta transicdo forcada para o
universo online provocou o desaparecimento da figura fisica do docente, o
que culminou na perda do seu estatuto quase monumental de principal fonte
de saber em contexto de sala de aula (Brinitzer, 2013), passando este a
concorrer com fontes de informacdo que se encontravam a distancia de um
clique. Por conseguinte, os alunos viram-se obrigados a assumir um papel de
autorreguladores das suas proprias aprendizagens, tornando-se gestores dos
seus conhecimentos e, em certa medida, co-formadores de competéncias.
Estariam estes devidamente preparados para tal?

Adicionalmente, estas mudancas repentinas originaram, de uma forma
generalizada, uma certa instabilidade emocional tanto na esfera docente como
na esfera discente, provocada maioritariamente pela incerteza em relagdo a

situacdo vivenciada e pela falta de estimulo. Em contexto de confinamento, as




Olhares cruzados sobre a formacgéo inicial docente em contexto pds-pandémico
https://doi.org/10.21747/978-989-9193-37-6/desa3

emocdes de desempenho (Pekrun, 2006), ou seja, as emocdes que dependem
essencialmente da percecdo subjetiva de sucesso ou fracasso do estudante
em relacdo aos objetivos por si estabelecidos (Jarrell, Harley & Lajoie, 2016),
tenderam para o lado inibidor, o que se pode ter traduzido numa postura de
relaxamento excessivo (possibilitado pelo distanciamento e pela facilidade de
“desconexdo”), num sentimento de desmotivacdo ou ainda em altos graus de
ansiedade e de pénico. Esta realidade levou a que alguns docentes e alunos
percecionassem a experiéncia de ensino mediado por tecnologia como
fastidiosa, desgastante e até penosa (Pinho, 2021). Para que tal ideia nédo se
perpetue, estamos em crer que se deverd proceder a uma atualizagdo do
nosso “"EU profissional” de modo a responder aos desafios da década de 2020
e a servir os nossos alunos cujas necessidades estdo em evolugdo constante e
rapida. Parece-nos légico que este processo de atualizacdo das competéncias
docentes remonte a sua origem, ou seja, se desencadeie ja no processo de
formacao inicial. No ambito desta reflexdo, no que toca as competéncias
docentes, inspirar-nos-emos na tipologia definida por Selvi (2010), sendo as
competéncias essenciais a desenvolver as competéncias formativas, as
competéncias de investigacdo, as competéncias curriculares, as competéncias
ao longo da vida, as competéncias socioculturais, as competéncias
emocionais, as competéncias comunicativas, as competéncias de
engajamento e inovacgao e as competéncias das TIC. Atendendo a amplitude
do espetro analitico-critico desta questao, ao invés de analisarmos cada uma
das competéncias de forma estanque, debrucar-nos-emos de forma breve
sobre as oito primeiras, definindo-as e relacionando-as com as competéncias
das TIC, que o docente deve saber dominar com mestria no cenéario pods-

pandémico.

1. Competéncias formativas

No que concerne as competéncias formativas, podemos afirmar que

estas se prendem essencialmente com o conhecimento tedrico da disciplina
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ensinada, o que, para muitos formadores iniciantes, é ainda visto como o mais
“essencial” da pratica docente. No entanto, sob o nosso prisma de anélise,
apos a pandemia, esta competéncia formativa, embora essencial, estéd longe
de assumir um papel de centralidade. A descentralizacdo em torno desta
competéncia do docente deve-se, em grande medida, ao facto de a
informacdo poder chegar ao aluno por diversos canais. Nos ultimos quatro
anos, as possibilidades de acesso a informacdo ampliaram-se, tendo sido
popularizada a utilizacdo da Inteligéncia Artificial, cujos resultados sdo deveras
impressionantes e tém uma qualidade bastante razodvel em tarefas basicas de
producdo e de compreensdo textual em lingua estrangeira. Face a estes
resultados possivelmente satisfatérios dados pela IA, o professor assumird um
novo papel, o de “um gestor da informacdo (Pretto & Serpa, 2001), um
mediador das aprendizagens (Nisbet, 1992; Fosnot, 1996), um guia das
cognicdes (Fino, 2001), um facilitador e construtor do saber (Hartnell-Young,
2003)." (Coutinho, 2009, p.77). Nesta senda, ousamos afirmar que, no que
respeita ao desenvolvimento e a transmissdo de conhecimento tedrico, o
futuro formador nao deve estar formatado para assumir um papel de
exclusividade na transmissdo de saber, mas sim para ter a capacidade de
corrigir e aperfeicoar os resultados que poderdo decorrer de outras fontes de
informacao. Seria, por conseguinte, importante o docente testar a fiabilidade
das diversas vertentes de acesso a informacgdo e saber mostrar as fragilidades
das mesmas aos seus estudantes, preparando-os para uma utilizagcdo mais
ética e responsavel. Podemos, a titulo ilustrativo, questionar a fiabilidade de
algumas respostas dadas pelo ChatGPT, que, segundo Joshi et al. (2024), “has
inconsistencies and tends to answer basic questions incorrectly, even if they
can be solved by a direct formula” (p.627). No caso das linguas, os principais
erros ndo estdo, como é evidente, relacionados com a aplicacdo de férmulas,
mas sim com a analise de no¢bes pragméticas ou até morfossintéticas, dado
que ndo existe uma sensibilizacdo da maquina para esses tdpicos. Por
exemplo, se um aprendente de Portugués como Lingua Ndo Materna, de nivel

iniciagdo, colocar o seguinte prompt no ChatGPT (“todos os portugueses usam




Olhares cruzados sobre a formacgéo inicial docente em contexto pds-pandémico
https://doi.org/10.21747/978-989-9193-37-6/desa3

a forma ‘'vocé’ quando falam num registo formal?”), a resposta da IA seréd “Nao,
em Portugal, o uso do ‘vocé’' ndo é a forma mais comum de se comunicar
formalmente. A forma tradicional de tratamento formal em Portugal é usar o
‘'senhor’ ou ‘senhora’ acompanhado do nome ou sobrenome da pessoa.”
(ChatGPT, 29/08/2024). Curiosamente, a informacdo dada ndo corresponde
totalmente a realidade portuguesa, na qual se verifica, além do uso de
“senhor” e “senhora” (muitas vezes, conotado socialmente), o emprego de
outras formas de tratamento formal como a utilizagdo do nome préprio
antecedido de artigo definido e seguido de verbo conjugado na terceira
pessoa do singular ou ainda uma estrutura com sujeito subentendido (duas
formas apresentadas aos alunos, na maioria dos casos, logo no nivel A1). Como
a explicagcdo apresentada pelo sistema alimentado por IA é deveras completa,
o aluno poderd até duvidar do seu préprio conhecimento, o que podera
prejudicar a aprendizagem de certas estruturas linguisticas. Por outro lado, ndo
é apenas o aluno que podera ser induzido em erro pela IA, pois a maquina é
também facilmente influencidvel pelo utilizador e apresenta dificuldades em
lidar com a discrepancia entre o que propde e o que o utilizador afirma ser
verdade, no caso de haver mais do que uma opcao verdadeira. Por exemplo,
aquando de uma busca, o ChatGPT propds-nos a seguinte resposta “Vocé
pode contar conosco para qualquer ajuda.” (forma correta, segundo a norma
brasileira). Perante esta resposta, em jeito de teste, indicdmos ao ChatGPT que
a palavra “conosco” estava errada e, surpreendentemente, este concordou
com a afirmacéo feita e indicou mesmo “Vocé esta certo”, apresentando uma
justificacdo pouco coerente e sublinhando que a forma mais comum e aceite
seria “com a gente” e, portanto, a frase ‘corrigida’ deveria ser “Vocé pode
contar com a gente para qualquer ajuda”.

Ainda que exponhamos algumas fragilidades dos sistemas baseados na
inteligéncia artificial, ndo queremos com esta explanacdo indicar que o
professor devera tentar omitir a existéncia destas ferramentas no processo de
transmissdo dos seus conhecimentos (o que de nada serviria, uma vez que

muitos estudantes j& as manipulam com alguma mestria). Nesse sentido, a
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nova missdo que recai sobre o docente é a de auxiliar o aluno a filtrar a
informacgdo obtida por esta via e, porque ndo, ajuda-lo a melhorar a forma
como conduz as suas pesquisas através da |IA. Para tal efeito, o docente deveré
treinar o aluno para a redagdo de prompts eficazes e detalhados, que lhe
permitam atingir os resultados mais precisos possiveis. Sendo o prompt uma
interface de comunicacéo entre a inteligéncia humana e a inteligéncia artificial,
parece-nos de sobeja importancia que os alunos conhecam as especificidades
que devem ter em conta aquando da sua redacdo, nomeadamente, 1) a clareza
e a especificacdo das instrugdes, 2) a mencao de restricoes e delimitacdes
especificas, 3) a indicagdo de casos, exemplos ou modelos concretos, 4) a
estruturacdo de perguntas seguindo modelos claros (questdes de Sistema 1
ou de Sistema 2) e 5) o controle do grau de verbosidade do output pretendido
(Ekin, 2023). Para evidenciar a relevancia destes pontos e o seu impacto nos
resultados que o aprendente de PLNM poderd extrair da IA, tomamos a
liberdade de apresentar exemplos de respostas do ChatGPT a determinados
prompts cujos graus dos fatores anteriormente definidos sédo distintos:

1. A clareza e a especificacdo dos prompts: Deu-se ao ChatGPT, a
29/08/24, a seguinte instrucdo “Da-me frases com determinantes possessivos”
e a resposta da |IA consistiu em dez frases que recorriam ao uso de
determinantes possessivos (e.g. “Meu carro estd estacionado na garagem.”).
Interessantemente, em nenhum dos exemplos apresentados pela IA, o
determinante possessivo vinha precedido de um artigo definido, seguindo
uma estrutura tipica do Portugués do Brasil. Todavia, ao darmos ao ChatGPT,
no mesmo dia, a seguinte instrugdo “Da-me frases com determinantes
possessivos em portugués europeu”, o sistema baseado em IA reajustou a sua
proposta de resposta e sugeriu dez exemplos nos quais j& encontramos
mencionados explicitamente os determinantes artigos definidos antes dos
determinantes possessivos (e.g. “O meu telemédvel estd a carregar na sala”).
Pode-se, assim, concluir que o grau de especificagdo e clareza pode modificar

completamente os resultados apresentados pela IA que, em caso de nao-
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explicitacdo, tende a recorrer a explicagdes e/ou exemplos advindos do
Portugués do Brasil (devido a maior presenca desta variedade na web).

2. A mencdo de restricdes e delimitagbes especificas: Tendo em conta
as possiveis necessidades de um estrangeiro recém-chegado a um pais
luséfono e as recomendacdes dos documentos de referéncia, pensamos que
poderia ser interessante testar a importancia da clareza de restricdes no
ambito de uma interacdo sobre um tema relacionado com a saude, dando ao
ChatGPT a seguinte instrucdo: “cria um didlogo entre um médico e um
paciente com febre”. Reagindo a este prompt, a |A propds duas possibilidades
de didlogo, uma com 238 palavras e outra com 351 palavras. Contudo, se o
utilizador delimitar explicitamente o que pretende, propondo um prompt
deste tipo: “cria um didlogo entre um médico e um paciente com febre que
eu, aluno estrangeiro com dificuldades em portugués, conseguirei ler
pausadamente num minuto numa aula de portugués”, o ChatGPT propora um
didlogo mais simples e com um menor nimero de palavras (apenas 146), o
que corresponderia melhor as capacidades e necessidades do utilizador.

3. Aindicacdo de casos, exemplos ou modelos concretos: No caso do
ensino do Portugués como Lingua Ndo Materna (PLNM), é frequente o docente
propor exercicios de producéo escrita inspirados numa determinada estrutura
ou até tomando como exemplo um texto ou uma frase jé analisada em sala de
aula. Fazendo uma andlise experimental, constatdmos que este tipo de
exercicios é facilmente executado pela IA na condicdo de que o prompt se
encontre bem definido e especificado. A titulo de exemplo, comprovédmos
que, pedindo ao ChatGPT para redigir trés frases no Presente do Conjuntivo,
este nos apresentava trés frases estruturalmente distintas em que o uso do
Presente do Conjuntivo era imposto pelo uso do advérbio “talvez” (“Se ele
terminar o trabalho cedo, talvez vd ao cinema.”), pelo uso de um verbo
introdutdrio que transmite a ideia de esperanca e de probabilidade hipotética
(“Espero que ela chegue a tempo para a reuniao.”) e, por ultimo, por um inicio
de frase do tipo: E + adjetivo/nome + que (“E importante que nés estudemos

para o exame.”). Todavia, se propusermos um prompt baseado num modelo
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concreto, como “Redige trés frases no Presente do Conjuntivo, seguindo a
mesma estrutura frasica de ‘E necessario que tu pagues a renda hoje.”, todas
as frases apresentadas pelo sistema serdo do tipo “E + adjetivo + que + verbo
conjugado no Presente do Conjuntivo”.

4. A estruturacdo de perguntas seguindo modelos claros (questdes de
Sistema 1 ou de Sistema 2): A forma como o utilizador estruturard a sua
questdo ird ter um impacto na forma como o ChatGPT apresentard a sua
resposta, tendo sido distinguidas questdes de dois sistemas (Ekin, 2023). As
questdes de sistema 1 sdo questdes concisas de resposta direta e de ordem
factual, que se baseiam em informagdes concretas e de modelo facilmente
reconhecido pela IA, como, por exemplo, “Qual é a capital de Portugal?”. Se o
utilizador pretender um output mais deliberado e analitico, este devera evitar
questdes diretas e propor ao ChatGPT um prompt que estimule o seu poder
reflexivo e de deliberagdo entre as vantagens e as desvantagens, podendo
iniciar os seus questionamentos por estruturas como “Como...", "Em que
medida...", entre outras. Com os alunos de PLNM, consideramos que podera
ser interessante trabalhar este aspeto em sala de aula, tendo em consideracao
que a estruturacdo de questdes se revela frequentemente complicada para os
alunos do nivel inicial e até intermédio. Pensamos, entdo, que o treino de
escrita de prompts interrogativos em aula com os alunos, aliado a submissao
das questdes formuladas ao ChatGPT, poderia constituir um bom exercicio de
anélise e reflexdo para o préprio aprendente, pois este poderia facilmente
compreender se a questdo por si formulada conduz a tipologia de resposta
desejada.

5. O controle do grau de verbosidade do output pretendido: A escolha
adequada de advérbios de quantidade e de modo pode influenciar
fortemente a resposta proposta pelo ChatGPT, servindo estes de modeladores
do grau de detalhe da resposta que a plataforma nos propora. Através de uma
escolha adequada dos advérbios, poderemos obter uma resposta mais
ajustada as nossas necessidades de conhecimento ou até ao nosso perfil. Por

exemplo, pedindo ao ChatGPT para definir brevemente o conceito de palavra,
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obtemos uma definicdo sucinta de cerca de quatro linhas, enquanto, se |he
pedirmos que nos descreva exaustivamente o conceito, facultar-nos-& nédo
apenas uma definicdo, mas igualmente uma anélise em termos linguisticos,
uma analise das caracteristicas morfoldgicas, uma explicagdo das suas
possiveis fungbes gramaticais, uma mencdo dos aspetos fonoldgicos e
ortograficos e ainda uma explanagcado sobre a sua importancia no contexto
frasico e na construcdo de sentido. Desde logo, a disparidade entre os dois
resultados é marcante. Nesta senda, interrogamo-nos sobre a possibilidade de
o controle do grau de verbosidade se poder fazer de acordo com uma
descricdo do utilizador e das suas capacidades/necessidades. E concluimos
que é possivel. Quando introduzimos no ChatGPT o seguinte prompt “"Explica-
me a definicdo do termo "palavra" tendo em conta que sou um estudante em
Linguistica”, o sistema alimentado pela IA sugere uma definicdo muito
completa que abrange a definigao linguistica, as caracteristicas morfoldgicas,
as possiveis funcdes gramaticais, aspetos fonoldgicos e ortograficos e ainda
possibilidades de anélise em termos de contexto e significado (uma definicdo
bastante semelhante a que foi dada quando foi solicitada uma definicdo
exaustiva do conceito). J& quando inserimos o prompt “Explica-me a definicao
do termo ‘palavra’ tendo em conta que sou um estudante de Portugués como
Lingua Estrangeira de nivel iniciacdo”, a resposta foi bastante mais simplificada,
tendo sido apresentada uma definicdo simples, acompanhada de uma
explicagdo brevissima dos elementos que compdem a palavra, dos tipos de
palavras que existem e do papel das palavras nas frases.

Apds estes testes, compreendemos que a explicitagdo do perfil do
utilizador, quando associada a uma redagdo eficaz de um prompt coeso e
explicito, pode revelar-se vantajosa para que o utilizador obtenha resultados
mais adaptados ao que procura. Acreditamos, portanto, que este trabalho de
escrita de prompts ndo se deve limitar a um trabalho auténomo e nao
orientado por parte do aluno na sua casa, podendo tornar-se parte integrante
das aulas de PLNM, na medida em que obrigaria a uma mobilizacdo dos

conhecimentos linguisticos dos aprendentes e das suas capacidades critico-
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reflexivas no processo de anélise das respostas apresentadas pela IA. Assim,
ousamos declarar que um trabalho sobre e com a |A em sala de aula permitiria
ao aluno uma busca de informacdo mais consciente e auténoma, sendo o
professor responsavel por orientar o aluno para ser mais autbnomo e, assim,
desenvolver a habilidade de "acquérir, individuellement, sans considération

des circonstances de son émergence” (Bélanger & Farmer, 2012, p.174).

2. Competéncias de investigacao

No que respeita as competéncias de investigacdo docente, podemos
afirmar que a indissociabilidade da area da formacdo de professores e da
investigacdo ja vem sido sublinhada desde os anos 80. Uma das grandes
figuras apologistas desta associacdo benéfica entre a prética e a investigacédo
é Schon (1992) com a sua proposta de uma pratica profissional reflexiva,
segundo a qual o docente é um reflective practitioner, ou seja, um aplicador
que reflete de forma prévia e posterior sobre as suas praticas a fim de as
retificar de acordo com a sua percecdo de sucesso. O professor aprende,
assim, da sua pratica para a poder retificar e melhorar. Apesar de
concordarmos parcialmente com esta visdo, estamos em crer que o professor
pode ir além de uma reflexdo sobre a sua prépria pratica, procurando informar-
se sobre o estado da investigagdo em Pedagogia e Didatica de modo a néo
somente melhorar a sua pratica, como também trazer alguma modernidade e
dinamismo as suas aulas diante de um publico em constante evolugao e
progresso. Dever-se-4, por conseguinte, visar um esbatimento entre a esfera
investigativa (que se centraliza essencialmente nas universidades) e os saberes
praticos edificados a cada dia pelos docentes nas suas salas de aula (Zeichner,
1998). O professor terd, portanto, de assumir uma postura de interesse e
abertura ao novo, mas também de autocritica em relacdo as suas praticas.
Muitas vezes, a autoavaliacdo das praticas pessoais pode constituir um grande
desafio, considerando que é complexo ter recuo suficiente para analisar as

nossas proprias acdes de forma externa e imparcial. Por esse motivo,
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acreditamos que, no seio das equipas docentes, o exercicio de observacao se
deveria popularizar e ndo ser apenas visto como um instrumento avaliativo no
decorrer de préticas supervisionadas. Ainda que os professores em formagao
inicial devam dar aulas supervisionadas cujo objetivo principal é a avaliagdo
do seu desempenho diante dos alunos, cremos que estes momentos de
observacdo deveriam ser ampliados, permitindo aos estudantes ndo somente
observar as aulas de docentes mais experientes (o que ja vem sido feito em
alguns percursos formativos de professores de PLNM, nomeadamente, o da
FLUP), mas também observar colegas em formacao inicial de modo a que se
instaure uma dindmica de “observacao, reflexdo e acgcdo sobre a pratica,
centrado na resolucdo de problemas concretos, que implica uma colaboragao
estreita entre o observador e o observado” (Reis, 2011, p. 8). Estamos em crer
que apenas esta abertura a reflexdo e a cooperagao com outros colegas pode
conduzir a uma mudancga, pois, de modo a poder intervir no contexto ‘real’ de
pratica letiva, o docente terd de saber observar e problematizar.

Felizmente, esta consciéncia da necessidade de observar para melhorar
e investigar para inovar ja vem sido inculcada nos professores em formagao
inicial, mas quais serdo as novas perspetivas apresentadas pelo cenéario pds-
pandémico? Neste contexto, ousamos afirmar que aquilo que realmente
mudou ndo foram as praticas recomendadas, mas sim os meios e as
ferramentas. Primeiramente, no que concerne a investigagdo, com o auxilio da
|A, os artigos relacionados com as teméaticas de maior interesse para o docente
sdo mais facilmente encontrados, o que reduz significativamente o tempo
investido no processo de busca. J&4 no que respeita a prética de observacao,
devemos reconhecer que as plataformas de interface entre o aluno e o
docente mudaram e que, atualmente, uma percentagem consideravel das
aulas de lingua estrangeira é lecionada via plataformas de comunicagdo
online, o que, por si s, nos parecer constituir uma vantagem para um processo
de observacdo menos intrusivo e talvez até mais eficaz. Gragas a possibilidade
de desligar a cdmara, o observador pode facilmente passar despercebido no

grupo, o que poderd eventualmente confortar o colega observado, assim
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como os alunos que constituem o grupo em que ocorre a observagdo. Desta
forma, a agdo do colega serd menos afetada pela presenca do observador e as
notas tiradas poderdo ser mais fiéis a realidade quotidiana de docéncia do
observado. Paralelamente, caso o colega observado o permita, algumas das
plataformas de comunicagao online permitem obter a transcricdo do que foi
dito ao longo da videochamada, o que podera revelar-se importante nos casos
em que a observagao se concentra em elementos verbalizados (por exemplo,
a forma como o feedback corretivo é dado aos estudantes). Ademais, no
periodo de pds-observacdo, o uso da IA também pode ser extremamente
vantajoso para o professor em formacdo inicial, na medida em que estas
plataformas podem fazer uma triagem nas notas da observacéo e ainda sugerir

feedback neutro, imparcial e construtivo.

3. Competéncias curriculares

As competéncias curriculares, tal como definidas por Selvi (2010),
podem ser divididas em duas subdreas: a das competéncias de
desenvolvimento curricular e a das competéncias de implementagao
curricular. Tendo em conta o contexto em que a maioria dos docentes de PLNM
leciona apds a formacdo inicial docente (instituicdes em que a definicdo dos
curriculos vem de uma instancia superior a nivel hierdrquico), focar-nos-emos
essencialmente nas competéncias de implementagdo curricular, isto é, as
competéncias relativas ao conhecimento do curriculo, que é essencial para
estruturar uma planificacdo anual respeitadora das orientages curriculares
(Ball et al., 2008; Ponte, 2012), e as competéncias relativas ao processo de
planificacdo e estruturacdo de uma unidade didética. No decorrer do estagio
pedagdgico, muitos futuros formadores se interrogam sobre a forma como
devem conduzir uma aula, mas, a nosso ver, esta ndo passa de uma
interrogacdo mal formulada, advinda da nogao simplista de que a aula é, em
si, uma unidade didatica, o que, muitas vezes, ndo corresponde a verdade

(sendo esta apenas uma unidade letiva). Pensamos que esta nocdo de unidade
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didatica (Courtillon, 1995), quando compreendida pelo estudante em
formacao inicial docente, altera a sua forma de pensar, pois este comeca a
considerar a unidade didatica como um marco orientador para a organizagao
de contetdos, que lhe permitird situar-se de forma coerente em relagéo ao seu
plano metodoldgico, tendo sempre em mente os contextos educativos nos
quais intervém e os perfis de aprendentes com os quais trabalha. Por
conseguinte, podemos atestar que o processo de planificagdo se funda nas

seguintes questdes inspiradas na reflexdo de Laurens (2012, p. 59):

- Qual o encadeamento de atividades que serd potencialmente propicio a
aprendizagem de uma lingua ou de um género discursivo?

- Em que ldgica se baseard uma determinada sequéncia de atividades e de
exercicios?

- De que forma é que a organizacdo das atividades poderé ser adaptavel a
diferentes contextos educativos e até a diferentes perfis de aprendizagem

presentes numa mesma sala de aula?

A planificacdo deverd, entdo, tentar enquadrar o mais possivel a prética
do docente de modo a que este possa prever a sua agdo e o trabalho dos
alunos (Ponte et al., 2017; Santos et al., 2020) de forma consciente e refletida
de antemédo, deixando menos espago para a imprevisibilidade (o que é
apaziguador para um formador em inicio de carreira).

A questdo que pode surgir apds estas leves consideragdes
preambulares é a seguinte: em que medida é que o cenério pds-pandémico
se podera diferenciar do cenério pré-pandémico neste tépico? Consideramos
que ha duas mudancas preponderantes: uma na forma como se planifica e
outra no tipo de atividades que se planifica. Primeiramente, no que concerne
aos instrumentos utilizados para planificar, € importante referir a influéncia da
IA. Atualmente, no caso de um docente se sentir perdido, pode sempre pedir
ao ChatGPT algumas ideias ou até um modelo de plano de aula no qual se

poderd inspirar. Nao obstante, para obter um plano de aula adequado e bem
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enquadrado na unidade didatica em questdo com o auxilio da IA, é essencial
que o formador tenha em mente as condi¢des do espago onde vai decorrer a
sessao, a duracdo da atividade, o nimero de alunos presentes na sala, os
objetivos a atingir e as competéncias a desenvolver. Como é evidente, este
modelo proposto pelo ChatGPT ndo passaria de uma orientagdo que, apesar
de ‘artificial, ndo nos parece negligencidvel. Consequentemente, na
atualidade, a IA podera revelar-se um facilitador de reflexdo e contribuir para
a planificagdo de aulas interativas com recurso a novas estratégias e até a novas
ferramentas.

Seguidamente, em relacdo as atividades que se planificam, pensamos
que, tal como ja foi mencionado anteriormente, é fundamental que os futuros
formadores estejam sensibilizados para as especificidades da planificacdo e
para as caracteristicas especificas do design de uma formacgdo dada online de
forma a conseguirem implementar modelos de aprendizagem virtuais
colaborativos e construtivistas. A planificacdo no universo das aulas online tem
de considerar varios fatores, ndo se tratando apenas de “identificar o conteddo
a ser abordado, mas também atentar para a maneira de otimizar os diferentes
tipos de interacdo que promovem a aprendizagem” (Hodges et al., 2020, p.
95). Este tipo de interagbes e de materiais tém de ser carregados de sentido,
devendo contribuir para a promogdo de métodos que favorecam uma
aprendizagem ativa e mais significativa (Moran, 2017). E de notar que,
normalmente, o ambiente caseiro em que o aluno se encontra é
potencialmente mais distrativo e, por isso, existe, em espacos virtuais de
aprendizagem, uma necessidade acrescida de propor atividades que
requerem uma atencdo constante do aluno. Para tal, é necessério o formador
saber manipular, selecionar e até eventualmente criar recursos educativos
digitais (RED) eficazes que possam cativar o aluno e ainda instaurar dindmicas
maioritariamente baseadas na interagdo e na produgdo. A nosso ver, a
concecdo de uma aula maioritariamente expositiva poderd comprometer
fortemente o sucesso da mesma, na medida em que o aluno podera ndo se

interessar muito por um conteido que lhe é somente apresentado numa
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perspetiva de fluxo unidirecional (no sentido docente - discente) e sobre o
qual ele ndo tem qualquer controle. Nesse sentido, acreditamos que poderia
ser interessante o recurso a métodos que favorecam a participacdo do
estudante como, por exemplo, a sala de aula invertida, normalmente associada
ao universo presencial, mas que também nos parece ser possivel aplicar a
interface digital. Estamos em crer que os documentos explicativos (em formato
textual ou audiovisual) sobre certos conceitos ou pontos que obrigariam a uma
exposicdo demorada em sala de aula (e.g. pontos gramaticais) poderiam ser
enviados para anélise prévia fora da sala de aula. A implementacdo desta
dindmica faria com que o espaco de sala de aula se tornasse num espaco de
reflexdo e de debate e daria mais tempo para o didlogo e o treino das
componentes de producgado e de interacdo, o que tem sido provado agradar a

muitos estudantes (Murillo-Zamorano et al., 2019; Lo & Hew, 2017).

4. Competéncias ao longo da vida

As competéncias ao longo da vida estao intimamente relacionadas com
a disposicdo que o docente deve ter para se atualizar e a forma como este
aprende a aprender ao longo de toda a sua carreira, criando em si um hébito
de aprender de tal forma presente que “education becomes second nature; it's
who we are as much as we do” (Laal & Salamati, 2012, p. 401). Para que estas
competéncias se desenvolvam, é necessario que o professor-aprendente seja
responsavel pelo seu préprio processo de aprendizagem e se ‘obrigue’ a
continuar a aprender, colocando-se numa posicdo favoravel a aquisicdo do
que é para si novo. Neste conceito de aprendizagem ao longo da vida
podemos abranger um leque amplo de habilidades, atitudes, conhecimentos
e comportamentos que as pessoas adquirem no seu dia a dia por intermédio
de aprendizagem formal, informal ou ndo-formal. Todas estas novas valéncias
que vao sendo adquiridas contribuem, assim, para o empoderamento
individual, pois permitem a pessoa manter um espirito ativo que segue os

passos evolutivos da sociedade que a rodeia (Bryce et al., 2000; Longworth &
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Davies, 1996). Segundo Laal e Salamati (2012), a aprendizagem ao longo da
vida aperfeicoa a mente, tendo consequéncias positivas para a melhoria da
memoria e uma possivel diminuicdo dos sinais de deméncia; aumenta a
confianca, pois a pessoa sente-se sempre motivada por um objetivo de
aprendizagem e sente satisfacdo quando o atinge; melhora as capacidades
interpessoais, considerando que a pessoa se sentird envolvida numa bolha de
aprendizagem e tendera a partilhar informacdes com as pessoas que estéo a
sua volta; melhora as capacidades profissionais, podendo levar a uma
progressdo na carreira, e ainda aumenta a habilidade de comunicacéo, ja que
estimula a pessoa a trabalhar competéncias de producgao e interagcdo escrita
e/ou oral. Todos estes beneficios parecem-nos essenciais para o professor,
sendo, portanto, necessario incutir nos jovens em formacao inicial este desejo
(ou, dirfamos mesmo, necessidade) de se atualizarem com vista a responderem
a evolugdo das geracdes de aprendentes. A aprendizagem do docente é um
caminho longo a percorrer e que podemos considerar constante no decurso
de toda a carreira. A esse propdsito, Lieberman (1996) afirma que é premente
haver uma visdo expandida da aprendizagem profissional e que a evolucéo da
aprendizagem do professor ao longo da vida podera ocorrer de quatro
formas: aprendizagem direta (a partir da participagdo em ac¢des de formacéo,
em conferéncias ou coldéquios, entre outros eventos); a aprendizagem na
escola (gracas a, por exemplo, feedback de colegas aquando de observacdes
e conversas com superiores hierdrquicos); a aprendizagem fora da escola
(através de, por exemplo, parcerias entre a escola e universidades, conversas
informais em grupos de professores da mesma area) ou ainda a aprendizagem
na sala de aula (através de, por exemplo, a resposta de um aluno). Estamos em
crer que esta classificacdo estabelecida por Lieberman ainda é de atualidade
e que é essencial que o docente em inicio de carreira a leve sempre em
consideragdo, sem nunca pensar que por ser professor ndo devera
especializar-se mais ou estar aberto a aprender gracas até ao contacto com os

seus proprios alunos.
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No que respeita a este ponto, podemos afirmar que os cenérios
pandémico e pds-pandémico foram deveras favoraveis ao desenvolvimento
de competéncias ao longo da vida para os docentes de PLNM, na medida em
que foram langadas iniUmeras formagdes online, abertas ao publico em geral
e, muitas delas, gratuitas. Além disso, houve igualmente um alargamento da
oferta de MOOC's, Massive Open Online Courses, que, gragas ao seu carater
Wherever, Whenever e a sua gratuidade, relnem muitos estudantes de
comunidades variadas e geograficamente distantes que comunicam,
colaboram e desenvolvem competéncias fundamentais em parceria (Barcena
Madera & Read, 2015). Casiraghi, Sancassani e Brambilla (2021) confirmam
esta tendéncia crescente de participantes nos cursos MOOC depois do inicio
da pandemia, assertando que “Coursera [uma plataforma que disponibiliza
cursos MOOC] added 15 million new learners in the period from March to June
2020, receiving 25 million enrollments between mid-March and the end of
July” (p. 272). Como se pode constatar, todas as condi¢des estao reunidas para

que os formadores possam instruir e instruir- se melhor ao longo da vida.

5. Competéncias socioculturais

A competéncia sociocultural do docente é essencial no contexto do
ensino do PLNM, considerando que este docente assume um papel de
destaque na mediacdo entre a cultura de origem do aprendente e a cultura
luséfona apresentada, cultura esta que engloba um alargado leque de
tradicoes, de ‘'normas’ sociais explicitas e implicitas e ainda aspetos de teor
pragmético que diferem de um universo de locutores para outro. Nesse
sentido, no ensino de PLNM, a competéncia cultural do professor deve ser
multifacetada e critica, permitindo uma abordagem eficaz e reflexiva com vista
ao desenvolvimento da competéncia cultural dos alunos. Sé com este tipo de
abordagem, o docente serd capaz de promover uma coconstrucdo de
conhecimento, incitando os aprendentes a refletir sobre si proprios e sobre os

outros por intermédio do didlogo. No entanto, a competéncia do docente néo
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se pode esgotar em conhecer a cultura do Outro, devendo ir mais além,
interagindo com a mesma e procurando interpretar a sua rede de significados.
Acreditamos que se deve, portanto, encorajar uma perspetiva intercultural que
considere a cultura ndo como um conjunto de conhecimentos veiculados num
dado meio social, mas sim como um instrumento essencial para a
intercompreensdo. Assim, ao invés de conhecer a cultura do Outro, seria
importante revelar interesse sobre esta e utilizar este conhecimento cultural de
forma consciente para comunicar e construir pontos de parceria (Louis, 2009).
Nesta senda, Puren (2014) explica que a competéncia cultural pode ser
subdividida em cinco subcompeténcias: a competéncia transcultural, que é a
capacidade de reconhecer valores comuns entre diferentes culturas; a
competéncia metacultural, que envolve a mobilizagdo e a criagdo de novos
conhecimentos culturais; a competéncia intercultural, que permite identificar
mal-entendidos culturais iniciais; a competéncia pluricultural, que se refere a
capacidade de viver harmoniosamente numa sociedade multicultural; e a
competéncia cocultural, que se foca na criagdo de uma cultura de acéo
compartilhada. E ainda de ressaltar que, tanto o Quadro Europeu Comum de
Referéncia para as Linguas (QECR, 2001) quanto o seu Companion Volume
(2020) sublinham a importéncia da competéncia cultural no ensino de linguas.
A capacidade de mediar e facilitar interacdes interculturais é uma das
habilidades centrais esperadas de um estudante em niveis avangados de
proficiéncia linguistica. Como é percetivel, de forma complementar, a
componente social esté estreitamente relacionada com a componente cultural,
sendo claro que para o desenvolvimento de uma cultura de acdo partilhada
serad necessaria a plena integracdo social do aprendente estrangeiro.

Para que tal ocorra, o docente deverd desempenhar o papel de
mediador intercultural e de organizador de uma visdo democrética dentro da
sala de aula, promovendo a comunicacéo pacifica entre alunos de diferentes
contextos socioculturais. Cabe, assim, ao professor ndo apenas aplicar uma
pratica reflexiva, mas também assumir uma postura critica em relacdo as

culturas que ensina e com as quais interage. Ademais, parece-nos fundamental
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que o professor seja uma fonte confidvel de informacéo cultural, capaz de
fornecer dados civilizacionais e referéncias extralinguisticas que ajudem os
alunos a interpretarem corretamente os materiais culturais (Perrenoud, 2002).
Este deve, por conseguinte, estar pronto para reagir a certos esteredtipos que
resultam da simplificacdo e generalizacdo de aspetos do mundo real pela
mente humana (Leyens et al., 1994) e que poderdo surgir no decorrer das
aulas.

Estamos em crer que, no cenéario pds-pandémico e devido a uma
difusdo mais acentuada dos percursos formativos online, o nimero de culturas
que coabitam no seio de uma comunidade de aprendizagem online sera
forcosamente superior, o que, consequentemente, aumentard o risco de
choques culturais. Todavia, quando bem orientados pelo docente, que devera
evitar ou atenuar teméticas sensiveis e apresentar-se neutro e imparcial
relativamente a assercdes culturais expressas pelos estudantes, os alunos
poderao por intermédio do mundo virtual “ndo sé construir informagdes, mas
verdadeiramente pensar juntos, pér em comum em nossas memorias e
projetos para produzir um cérebro cooperativo” (Lévy, 1998, p. 96). A fim de
que este pensamento em comunidade possa ter lugar, cremos que as
teméticas culturais passiveis de polémica ou estranhamento devem ser
apresentadas pelo docente de forma factual e sustentada, ndo partindo de
assercdes generalizadas ou de juizos de valor préprios, cabendo ao aluno
interpreta-las segundo o seu préprio filtro cultural e/ou o seu conhecimento
do background cultural da sociedade de acolhimento e, posteriormente,
formular um juizo de valor (que poderd eventualmente ser discutido). Neste
sentido, podera também ser interessante inculcar no professor em formagao
inicial o desejo de discutir, sempre tendo em conta a sensibilidade dos
aprendentes, estes temas, mesmo em contexto assincrono, possibilitando que
o estudante se possa expressar em momentos até posteriores a aula sincrona.
A este propdsito, podemos, por exemplo, referir a importancia do espaco do
férum (que o docente devera saber manipular) como um espaco em que a

comunicacdo assincrona “proporciona nado sé a criacdo de temas de
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discussdes entre estudantes e professores, mas, sobretudo, a troca de sentidos

construidos por cada singularidade” (Santos, 2002, p. 431-432).

6. Competéncias emocionais

As competéncias emocionais, tal como o nome indica, encontram-se
intimamente relacionadas com a capacidade de mapeamento e de moderacgao
das emocdes sentidas por cada um dos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem. De modo a formar individuos com uma competéncia
emocional agucada, é imperativo que o préprio docente também a tenha,
estando este consciente da sua literacia emocional. De acordo com Steiner e
Perry (1997), a literacia emocional envolve cinco componentes: os
conhecimentos dos seus préprios sentimentos, a empatia, a capacidade de
gerir e estabilizar as suas préprias emocdes, a capacidade de reparagao de
danos emocionais e ainda a capacidade de fazer interagir todas estas
componentes. O objetivo principal é, entdo, o docente criar em si uma
habilidade para "monitor one’s own and others’ feelings and emotions, to
discriminate among them and to use this information to guide one’s thinking
and actions” (Salovey & Mayer, 1990, p.189), ou seja, uma inteligéncia
emocional tanto intrapessoal como interpessoal. Neste sentido, acreditamos
que é essencial o docente ir a procura de uma estabilizacdo emocional, de
forma a ndo cair em reagbes erréneas ou exageradas, que poderdo
comprometer amplamente o ambiente do grupo e causar o seu préprio
desgaste emocional (Estrela, 2010). Adicionalmente, segundo Hochschild
(1983), o docente deve esforcar-se para inibir, gerar ou ainda gerir emocdes
em funcdo da situagdo que presencia de forma a atingir resultados educativos
concretos, que resultem da fomentagdo de emocgdes ativadoras (e
desejavelmente positivas).

Em cenario pds-pandémico, a importédncia da vertente emocional em
sala de aula revela-se ainda mais urgente, tendo em conta que a pandemia

teve um enorme impacto a nivel emocional nos estudantes, cujos graus de




Olhares cruzados sobre a formacgéo inicial docente em contexto pds-pandémico
https://doi.org/10.21747/978-989-9193-37-6/desa3

depressao e ansiedade aumentaram consideravelmente (Zhu et al., 2021). Mas
a questdo que se coloca é: no caso das aulas online, como serad possivel
reforgar a ligagcdo com os nossos estudantes? Pensamos que esta interrogacéo
é bastante ampla e as nossas consideragdes ndo passarao de possiveis pistas
de reflexdo. Primeiramente, cremos que sera benéfico criar uma continuidade
do espago de sala de aula, alargando a nossa pratica a espacos
complementares como o do férum, previamente apresentado, ou até a
discussdes via e-mail. Deste modo, os estudantes sentirdo que estamos
presentes para os ajudar e que eles poderao obter um feedback personalizado
e adequado as suas duvidas especificas. Parece-nos importante salientar que,
tanto no perfil do e-mail como no que consta no férum, poderé ser produtivo
o docente colocar uma fotografia sua de forma a “humanizar” um pouco um
espaco completamente virtual. Complementarmente, e quando possivel,
poderd ser igualmente pertinente propor encontros em presencial aos
estudantes, sejam estes de carater mais formal (uma aula em presencial, por
exemplo) ou de cardter mais informal (e.g. uma saida cultural). Por fim,
pensamos que o estabelecimento do vinculo emocional também passara pela
atencdo prestada ao feedback dado aos estudantes, que deverd sempre ser

motivador (destacando e valorizando os aspetos positivos) e ndo generalizado.

7. Competéncias comunicativas

Em termos comunicativos, consideramos prudente estabelecer uma
distincdo entre os conceitos de competéncia e desempenho, estando o
primeiro relacionado com o conhecimento interno da lingua, nomeadamente,
no que se refere a estruturas e a nocdes de gramaticalidade, e o segundo
referente a lingua em uso. Chomsky, o pai da Linguistica Generativa, asserta
que “a competéncia destaca-se como a capacidade de produzir vérias
sentencas, em outras palavras, o sujeito sabe produzir sentengas de acordo
com uma gramatica interna (...) E desempenho é o uso concreto da lingua”

(Chomsky, 1978, p.12). O objetivo do docente deve, portanto, ser de preparar
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o estudante para ter um desempenho eficiente e pragmaticamente adequado
ao contexto de uso. A esse propdsito, Hymes (1972) avanca que, para o falante
poder ser considerado linguisticamente competente, este necessita de ter
uma sensibilidade linguistica que ultrapassa os juizos de gramaticalidade. O
mesmo autor afirma que o falante estrangeiro competente devera ser capaz
de avaliar o grau de formalidade do seu enunciado, a sua adequacdo ao
contexto de enunciacdo, a sua viabilidade e ainda a sua naturalidade em
comparagdo com os enunciados dos falantes nativos. Seguindo e expandindo
estas premissas, Bachman (1991) designou a competéncia linguistico-
comunicativa como uma competéncia que combina em si a competéncia
linguistica (que abrange o conhecimento estrutural e a competéncia
pragmatica) e as estratégias cognitivas (que abrangem a capacidade de
avaliacdo dos contextos e das ferramentas linguisticas e paralinguisticas a sua
disposicdo, a capacidade de definicdo de objetivos enunciativos e a
capacidade de planeamento do discurso). Avancando temporalmente,
podemos constatar que as nog¢des deixadas por Bachman influenciaram
fortemente o QECR (2001), documento de referéncia no qual a competéncia
comunicativa versa sobre trés diferentes eixos de competéncias:
competéncias linguisticas, sociolinguisticas e pragmaticas. E, entdo, essencial
que o docente esteja consciente da importancia destas informagdes tanto de
tipo linguistico como pragmético de forma a ndo privilegiar métodos
expositivos que poderdo até fazer progredir o estudante em termos de
conhecimentos da lingua, mas ndo o fardo sentir-se mais confortavel no
momento de expressdo oral diante de nativos. Para fazer chegar aos
aprendentes estes conhecimentos, o professor deve também dominé-los e
saber como os transmitir, fazendo uso da sua voz, expressdo corporal e
capacidades comunicativas intrapessoais e interpessoais (Selvi, 2010). Para tal,
deve treinar a sua linguagem corporal e o uso da voz durante a formacéo inicial
e antes de ser exposto a turmas em contexto de lecionacgao.

Além disso, no universo pds-pandémico no qual a IA se generalizou, o

docente deverd conhecer os dispositivos alimentados pela IA que poderéo
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ajudar o aluno a progredir a nivel comunicativo. Atualmente, o aprendente
poderd servir-se da |A para desenvolver as suas competéncias de producéo,
compreensdo e interagdo oral e escrita, pois j& existem sistemas de
reconhecimento de voz, chatbots, tutores virtuais, e até aplicacoes
vocacionadas para a aprendizagem de linguas. Apesar das fragilidades ja
mencionadas de alguns destes dispositivos, estes ndo deixam de ser uma
grande mais-valia e um apoio para um aluno que pretende ir mais longe no
seu estudo ou complementar as no¢des estudadas durante a aula, podendo,
por conseguinte, contribuir para a sua autonomia. A titulo ilustrativo, Zhang et
al. (2019), no seu estudo sobre o papel dos chatbots baseados em IA no
processo de aprendizagem de linguas, destacam que estes dispositivos tém a
capacidade de providenciar respostas e questdes imediatas e bastante exatas,
estimulando a resposta do aluno e corrigindo-a. Os mesmos autores
confirmam a tese de que os alunos sentem um aumento da motivacédo e se
empenham mais na atividade quando interagem com chatbots, experiéncia
esta que, segundo eles, acaba por facilitar a sua participacdo em conversas
naturais em contexto real. Assim sendo, pensamos que a formacédo inicial
docente devera incentivar o futuro formador a combinar métodos educativos
acionais e baseados na comunicacdo com a integracdo da IA de forma a
maximizar o beneficio da presenca da mesma nos contextos de aprendizagem

de linguas.

8. Competéncias de engajamento e inovacao

A Agenda 2030 e os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel sdo
hoje uma clara tentativa de fazer face as desigualdades presentes no mundo,
tentando atenuar as consequéncias nefastas que estas poderao vir a ter tanto
para os individuos como para o planeta Terra. De modo a garantir o
cumprimento do objetivo nimero 4 dos ODS, que se relaciona com a garantia
do acesso a uma educacédo inclusiva, de qualidade e equitativa, e a promogao

de oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos, cabe-nos,




Olhares cruzados sobre a formacgéo inicial docente em contexto pds-pandémico
https://doi.org/10.21747/978-989-9193-37-6/desa3

como docentes, agir. Para que esta vontade de acdo seja perpetuada, é
fundamental que o tépico dos ODS seja explicitamente trabalhado durante a
formacao inicial docente, uma vez que, assim, o formador ja terd essa ideia em
mente quando passar ao plano da agdo, tornando-se um profissional mais
capacitado para responder as exigéncias da sociedade atual e para incutir nos
que por ele sdo formados esta vontade de contribuir para a edificagdo de um
mundo melhor (Aguilera et al., 2010). Na mesma linha de pensamento, Isidoro
& Carvalho (2021) atestam que, mesmo numa etapa avancada da formagao, é
fundamental expor os futuros formadores a diferentes formas de ensinar e
aprender para que logo, se esta for a sua orientacdo profissional, possam
escolher ou basear-se nas diferentes referéncias que possuem. Consideramos
que a acao do docente no que respeita a este topico é urgente, uma vez que
a mudanca a escala global apenas sera viavel se houver uma educagao que
estimule a responsabilidade e a consciéncia social dos cidaddos que se
querem ativos e envolvidos na protecao do planeta (Gonzélez, 2003).

No cenédrio pods-pandémico, extremamente globalizado e
profundamente marcado pelo agravamento do fenémeno de aquecimento
global, parece-nos imprescindivel abordar tdpicos relativos ao
Desenvolvimento Sustentavel de modo a conscientizar os aprendentes que,
por vezes, servirdo de transmissores da mensagem para os seus familiares.
Estamos em crer que a pandemia fez com que muitas pessoas comegassem a
preocupar-se mais com os ODS relacionados com a protecdo da Natureza e
do Meio Ambiente, comecando a prestar mais atencdo aos seus gestos
quotidianos. Prova disso, um estudo levado a cabo pela Mintel em 2020 atesta
que cerca de um quarto dos Millenials britéanicos afirmou que a pandemia da
COVID-19 tornou a dieta vegana mais apelativa. Pensamos, portanto, que nos
encontramos num momento ideal para abordar os temas relativos aos ODS
junto dos aprendentes, pois sdo assuntos que tém impacto na vida deles e que
comecam a ganhar visibilidade tanto nos media como nas redes sociais. Na
nossa abordagem pedagdgica, podemos recorrer as multiplas ferramentas

lidicas e atrativas que se encontram a nossa disposicdo na web e que
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facilmente poderao ser integradas numa aula online. Podemos mencionar, a
titulo meramente ilustrativo, os recursos multilingues disponibilizados no site

World'’s Largest Lesson.

Consideracoes finais

Como se pode constatar, a formacao inicial de docentes nos anos pds-
2020 urge por mudancas, impulsionadas pela répida evolucéo tecnoldgica e
pelas transformagdes sociais decorrentes do periodo pds-pandémico. O
estudo reflexivo aqui apresentado evidencia que, para atender as exigéncias
do mundo contemporéneo, é fundamental que os futuros professores
desenvolvam um conjunto robusto de competéncias que vai além do dominio
tedrico da sua disciplina. Entre as competéncias essenciais, destacam-se as
digitais, as investigativas, as curriculares, as comunicativas, as emocionais, as
socioculturais e as de engajamento e inovacdo, todas interligadas pela
necessidade de uma pratica pedagdgica flexivel, reflexiva e adaptada ao
contexto atual. Os estudantes em formacdo inicial docente devem ser
capacitados para utilizar e integrar novas tecnologias, como a inteligéncia
artificial, de maneira critica e ética, promovendo uma aprendizagem
significativa e colaborativa. A capacidade de autorregulagdo emocional e a
competéncia intercultural sdo também cruciais para lidar com as dindmicas
inerentes ao espacgo de “sala de aula”, especialmente em ambientes virtuais e
multiculturais. Adicionalmente, a promocdo de uma consciéncia ambiental e a
incorporacdo dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel nas praticas
pedagdgicas emergem como componentes indispensaveis da formacao
docente. Em suma, a preparacgao dos futuros docentes deve ser vista como um
processo continuo e dindmico, no qual a aprendizagem ao longo da vida e a
abertura para novas préaticas se tornam pilares fundamentais. S6 dessa forma
serd possivel garantir que os professores estejam aptos a oferecer préticas
educativas que se coadunam com o tempo presente, preparando os

aprendentes para os desafios de uma sociedade em constante transformacao.
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RESUMO: Este artigo propde uma abordagem que relaciona pressupostos da
variagdo linguistica, inerente a todas as linguas vivas, a pressupostos do
pluricentrismo linguistico (Duarte, Gongalves & Melo, 2023) no ensino do portugués
como lingua nao materna/adicional (PLNM/PLA). Destacamos que a variacdo
linguistica, por si s6, € um tema fundamental no ensino de linguas, podendo ser
abordada por meio da diversidade de géneros do discurso (Bakhtine, 1984) que
circulam na sociedade, mobilizando e/ou ampliando o repertério dos aprendizes.
Nesta reflexdo, discutimos o espago da variagdo linguistica em aulas de PLNM/PLA,
utilizando como exemplo nossa experiéncia docente na Universidade Paul-Valéry
Montpellier 3 (UPVM). Para tanto, além de debatermos o tema do ponto de vista
tedrico, propomos orientagdes didaticas que sensibilizam os alunos a variacdo
linguistica, fundamentadas numa perspectiva discursiva e dialdgica de lingua (Martins
& Yonaha, 2024). Nosso texto, nesta ordem, contempla a variagdo linguistica e as
implicagcbes do pluricentrismo, tema ao qual a variagdo vem sendo associada, o
planejamento didatico com base em géneros do discurso e, por fim, algumas
orientacdes didatico-pedagdgicas para professores. Esta reflexdo aponta para a
importancia da variacdo em sala de aula a partir de uma nogéo de uso da lingua como
pratica social, mediado por géneros do discurso, aproximando assim os aprendizes,
particularmente os universitarios na Franca, de usos que podem fazer sentido para a
mobilizagdo de repertdrios (Schlatter, Bulla & Costa, 2020) em contextos nos quais
venham a circular ou lidar durante sua formacao ou atuagdo profissional em lingua
portuguesa.

PALAVRAS-CHAVE: Portugués como lingua ndo materna; Portugués como lingua
adicional; Variagao linguistica; Pluricentrismo; Géneros do discurso.

ABSTRACT: This article proposes an approach that connects the principles of
linguistic variation, inherent to all living languages, with the assumptions of linguistic
pluricentrism (Duarte, Gongalves & Melo, 2023) in the teaching of Portuguese as a
non-native/additional language (PLNM/PLA). We emphasize that linguistic variation is
a fundamental subject in language teaching, which can be addressed through the
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diversity of speech genres (Bakhtine, 1984) circulating in society, mobilizing and/or
expanding learners’ repertoires. In this reflection, we discuss the role of linguistic
variation in PLNM/PLA classes, using as an example our teaching experience at the
University Paul-Valéry Montpellier 3 (UPVM). To this end, in addition to debating the
theme from a theoretical standpoint, we propose didactic guidelines that sensitize
students to linguistic variation, grounded in a discursive and dialogic perspective of
language (Martins & Yonaha, 2024). Our text, in this order, addresses linguistic
variation and the implications of pluricentrism, a theme to which variation has been
associated, didactic planning based on speech genres, and, finally, some didactic-
pedagogical guidelines for teachers. This reflection points to the importance of
variation in the classroom, based on a notion of language use as social practice,
mediated by speech genres, thus bringing learners, particularly university students in
France, closer to uses that may make sense for the mobilization of repertoires
(Schlatter, Bulla & Costa, 2020) in contexts in which they may circulate or deal with
during their training or professional activities in the Portuguese language.

KEYWORDS: Portuguese as a non-native language; Portuguese as an additional
language; Linguistic variation; Pluricentrism; Speech genres.

Introducao

Este texto discute o papel da variagdo linguistica no ensino de
Portugués como Lingua Ndo Materna ou Adicional (PLMN/A)' a partir de uma
abordagem discursiva e dialdgica baseada na teoria bakhtiniana, aqui
centrada na nogao géneros do discurso e em conceitos adjacentes (Bakhtine;
1977, 1984). Para fundamentar nossa reflexdo, realizamos uma breve revisao
de literatura que abrange tdépicos essenciais para a abordagem proposta,
como a variagdo linguistica e seu ensino, o conceito de pluricentrismo da
lingua - termo que ganhou popularidade na éarea nos Ultimos anos e é
frequentemente associado a variagado - e a aplicacdo da perspectiva tedrica
bakhtiniana no ensino de lingua portuguesa no Brasil e no exterior (Martins &
Yonaha, 2024). Essa aplicacdo influencia as préticas de muitos professores

brasileiros, tanto os que atuam no pais quanto os que ensinam no exterior, por

" Optamos pelos termos “Portugués como Lingua Ndo Materna” (PLNM) e “Portugués como
Lingua Adicional” (PLA) para abranger diferentes perspectivas, resultando, assim, em PLMN/A.
O primeiro encontra-se amplamente difundido e reconhecido, especialmente em Portugal e
na Franca, enquanto o segundo estd mais alinhado com a produgdo académica brasileira
recente. Assim, contemplamos tanto o reconhecimento internacional quanto as tendéncias
atuais da pesquisa no Brasil, as quais nos vinculamos em certa medida.
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estar associada a politicas linguisticas de grande impacto no pais, como o
Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-
Bras), bem como as recentes publicagbes do Ministério das Relacdes
Exteriores do Brasil (Iltamaraty) na colecao Propostas Curriculares para o Ensino
de Portugués no Exterior, especialmente as voltadas a paises de lingua oficial
espanhola e a paises de lingua portuguesa.

Enquanto na primeira parte deste texto abordamos os aspectos tedricos
e metodoldgicos da variagdo no ensino da lingua portuguesa, com foco no
PLMN/A, na segunda parte nos dedicamos a descrever o papel da variagdo no
ensino, oferecendo orientacdes que envolvem o planejamento por meio da
selecdo de géneros discursivos e do estudo de textos, com escolhas didatico-
pedagdgicas para o estudo e conscientizagdo da variagao linguistica, além de
cultural, do portugués em sala de aula. Trata-se de uma proposta inicial, cuja
exploracédo ainda carece de maior detalhamento, mas cujos primeiros passos
em contexto francés descrevemos neste texto para pensarmos numa
alternativa a praticas contemporéaneas influenciadas em alguma medida pela

nocdo de pluricentrismo da lingua portuguesa.

1. Variacao e pluricentrismo

A variacgdo linguistica € um fendmeno inerente as linguas vivas (a todos
os niveis, do nivel fonético, morfoldgico, sintdtico ao lexical) e pode ser
descrita tanto em fatores de restricdes internas, em virtude de suas préprias
caracteristicas linguisticas, quanto externas a lingua, com relacéo a influéncias
de fatores sociais diversos, como veremos na préoxima secédo. No Brasil, esse
tema tem tido um importante destaque no ensino de portugués como lingua
materna ou de socializacdo (PLM/S) em virtude da imensa variacdo linguistica
existente em todo o territério nacional, mas especialmente em termos
diastraticos, ou relativamente a classes sociais.

Com a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo de 1996, que objetivavam ampliar o acesso a Educacdo Basica,
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houve um aumento progressivo no nimero de estudantes matriculados e na
frequéncia escolar em escolas de todo o pais, especialmente entre o final dos
anos 1980 e os anos 2000 (Trevisol & Mazzioni, 2018). A chegada de novos
estudantes nas escolas pais afora, especialmente provenientes de classes
sociais menos favorecidas, trouxe uma diversidade de falares para a sala de
aula.

Se, antes, a variacdo ndo representava um tema de grande debate, em
virtude do seleto publico que em geral frequentava as escolas brasileiras, a
realidade mudou significativamente com o inicio efetivo do processo de
universalizacdo da Educagdo Béasica baseado em principios democréticos - e
dissociados do antigo regime militar no pais. Esse processo evidenciou a
necessidade crescente de se tratar a variacdo linguistica na formagao de
professores. A partir disso, progressivamente, a adocdo de uma abordagem
sociolinguistica no ensino da lingua passou a representar uma via necessaria
para a democratizacdo do aprendizado do portugués, com base no
reconhecimento da diversidade linguistica do pais e da conscientizacdo
relativamente a usos que fogem a norma culta. Tal contexto influenciou as
reflexdes contemporaneas sobre educacdo linguistica no Brasil (Bagno &
Rangel, 2005), sobretudo em cursos de formac&o de professores de portugués
no pais, comumente conhecidos como Licenciaturas em Letras.

Essa reflexdo ndo se limita apenas ao ensino da LM/S dos alunos, mas
também se estende ao ensino de linguas ndo maternas e linguas adicionais,
como no caso do PLNM/PLA. Embora possamos nos esforgar para adotar uma
abordagem pluricéntrica - ou, pelo menos, partir de um dos seus maiores
pressupostos, o do reconhecimento da diversidade linguistica e cultural dos
paises onde o portugués é lingua oficial -, é evidente que a variagdo na sala de
aula de PLNM/PLA atualmente se caracteriza por um bicentrismo luso-
brasileiro, em que o portugués brasileiro (PB) e o portugués europeu (PE)
predominam como variedades hegemonicas (Albuquerque & Mulinacci,
2024). Essa realidade se manifesta em diversas instituicdes de ensino ao redor

do mundo, tanto no Ocidente quanto no Oriente. O préprio caso da UPVM
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ilustra a institucionalizagdo dessa hegemonia bicéntrica no ensino do
portugués no sistema universitario francés.

A abordagem didéatica complementar as reflexdes tedricas
pluricéntricas que propomos neste trabalho surge a partir de um
questionamento sobre um pluricentrismo no ensino de portugués - ndo no
sentido de negé-lo, mas de complementar a reflexdo sobre a sua
aplicabilidade no ensino -, especialmente considerando a reconhecida
bicentralidade de Brasil e Portugal. Nossa reflexdo, por isso, fundamentada na
nocado de géneros do discurso, trabalha com a possibilidade de mobilizagdo
de novos repertérios (Schlatter, Bulla & Costa, 2020) mediante a interacdo do
aprendiz com textos que circulam em diferentes paises da lingua portuguesa,
sem a obrigatoriedade de juntar o rétulo de pluricéntrico ao estudo dos usos
da lingua portuguesa nos diferentes centros do idioma. Concordamos,
portanto, com Albuquerque & Mulicanni (2024) quando os autores discorrem

que

Ha, ainda, aqueles que pensam que o ensino de um ’portugués
pluricéntrico’, ou um ‘ensino pluricéntrico’ do portugués, seja a
solugdo para tal embate de variedades, uma espécie de terceira via.
Tal postura, contudo, pode ser ainda pior, pois acabaria por trazer
alguma confusdo ou, simplesmente, uma incégnita a complexa
equacdo da internacionalizagdo do portugués como LE. Sabemos
que ha varios manuais de PLE que abordam brevemente outras
variedades do portugués, isso, porém, ndo se caracteriza como
pluricentrismo, bem como tais conteddos devem ser ensinados com
certo cuidado pelo professor, principalmente no que tange a
competéncia receptiva, a depender do perfil dos aprendizes. Isso
ocorre porque, conforme discutimos nas se¢des anteriores, se ndo
conseguimos delimitar a dimensao do pluricentrismo do portugués,
tampouco documentar as caracteristicas globais e locais, como
podemos falar de ensina-las, de elaborar materiais didaticos ou
metodologias de ensino? Podemos continuar e perguntar também
o que seria um ensino de portugués pluricéntrico ou um ensino
pluricéntrico do portugués? Lamentavelmente, no estado atual das
reflexdes tedricas, das pesquisas sobre o tema e das préticas
educativas, ainda ndo temos respostas para isso (Albuquerque &
Mulinacci, p. 15).
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Embora reconhecamos a diversidade da lingua portuguesa e sua
importéncia na formagdo de profissionais especializados na lingua e culturas
dos paises luséfonos, temos percebido que as discussdes sobre o ensino
pluricéntrico oferecem respostas ainda pouco claras para sua aplicagdo efetiva
em sala de aula?, de modo que o pluricentrismo no ensino tem sido
amplamente discutido mais no plano tedrico do que préatico. Nesse sentido,

Albuquerque e Mulinacci (2024) afirmam:

ao analisar materiais existentes que se autodenominam, de alguma
maneira, ‘pluricéntricos’, ndo percebemos ali toda a complexidade
do conceito de pluricentrismo, mas apenas suas versdes um tanto
reducionistas ou generalistas, que nao raro se limitam a tanger a
superficie do problema. Na pratica, de acordo com essas
concepcdes, ser pluricéntrico se limita a: comparar o PE com o PB;
listar aleatoriamente variacdes e/ou diferencas na prondncia e no
vocabulédrio entre alguns paises luséfonos; ou apontar aspectos
culturais, histdricos, comportamentais, ideoldgicos e curiosidades
dentro da Lusofonia (Albuquerque & Mulinacci, p. 15).

Adotar uma postura pluricéntrica, sob essa perspectiva, ndo deve se
restringir ao ensino de caracteristicas isoladas do portugués em diferentes
centros do idioma, nem a tratar aspectos culturais locais como meras
curiosidades do que é “diferente” para o estudante falante de outra lingua.
Uma abordagem pluricéntrica que aborde a variacdo linguistica com base na
descricdo da lingua e seu funcionamento em diferentes centros nos parece
ainda ser uma tarefa que carece de exemplos praticos. Isso se deve ao fato de
que, fora do eixo Portugal-Brasil, os estudos linguisticos comegaram a ter
desenvolvimento maior em termos de producdo cientifica apenas nos ultimos
anos. Tanto no Brasil quanto em Portugal, nossas experiéncias de formacéo e
ensino mostram que o carater pluricéntrico do idioma é pouco explorado,

oferecendo uma base insuficiente para um exercicio docente que se rotule

2 E importante destacarmos o lancamento do Portal do Professor de Portugués Lingua
Estrangeira (PPPLE), com materiais didaticos escritos nas variedades da lingua portuguesa,
pelo IILP - Instituto Internacional da Lingua Portuguesa. Essa iniciativa representa uma acéo
concreta que valoriza e promove a diversidade linguistica dos paises de lingua oficial
portuguesa no ensino e aprendizado de PLNM/PLA.
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como pluricéntrico, mas que ndo recaia nos reducionismos mencionados
pelos autores no excerto acima.

Em nossa percepcdo, o reconhecimento da variagdo linguistica, bem
como da diversidade dos “centros” do idioma e de outros usos da lingua
portuguesa no mundo, pode se manifestar através do acesso a géneros
textuais que circulam nesses espacos, escritos em lingua portuguesa. Isso
permitiria aos estudantes perceber a pluralidade da presenca do idioma nos
diferentes territérios, a mobilizacdo de diferentes repertdrios e a participacéo
em situacdes de interlocucdo além da bicentralidade Brasil-Portugal com a
qual estao habitualmente familiarizados nas préaticas de aprendizado da lingua
portuguesa.

Em um contexto formal de ensino, especialmente na universidade,
como é o caso que abordamos neste texto, a norma culta é comumente
privilegiada, podendo o professor contemplar uma variedade de registros.
Apesar desta adesdo a norma culta, o ensino de PLNM/PLA, assim como
ocorre no Brasil para o ensino de PLM/S, pode sensibilizar os alunos para as
diversas variedades da lingua (variagao diatdpica) e as variacdes préprias de
cada contexto ou situagcdo comunicativa (variacdo diafasica e diamésica),
respeitando e valorizando essa diversidade. Nessa dinamica, tanto o aluno
quanto o professor de portugués devem estar cientes de que “falar bem
portugués” ndo se limita a conhecer as regras da gramatica normativa, muito
menos apenas a norma culta escrita, que costuma ser ensinada principalmente
a universitarios.

F fundamental uma visdo de ensino que abarque a variacdo em sala de
aula, para que os alunos aprendam, reconhecam e possam respeitar a
diversidade que o termo lingua portuguesa envolve. Nos ultimos anos, a
efetivacdo deste principio democrético face a diversidade de falares do
portugués tem se efetivado tanto no ensino quanto na pesquisa através do
conceito de pluricentrismo e no reconhecimento do carater pluricéntrico do
portugués. Essa nocdo refere-se a coexisténcia de diversas variedades padrao,

oficialmente reconhecidas e aceitas em diferentes regides geograficas.
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Pesquisadores como Stewart (1968), Clyne (1992), Muhr (2016) e Wide et al
(2021), entre outros, desenvolveram e refinaram progressivamente esse
conceito. Essa nocdo implica conhecimento e/ou uso individual (o fato de que,
com a globalizagdo, a necessidade de lidar com e usar diferentes idioletos,
dialetos e/ou idiomas se intensifica na era digital) ou uso social (entre
comunidades linguisticas, dentro de comunidades linguisticas e em praticas
sociodiscursivas). A maneira pela qual o conceito de plurilinguismo é
entendido tem implicagdes para a descricdo e ensino das gramaticas de
idiomas e suas variedades.

O ensino de portugués numa perspectiva pluricéntrica parte deste
mesmo principio e, por isso, essa é uma das razdes para reconhecermos o seu
valor na drea e também para a reflexdo sobre variacdo linguistica em sala de
aula, através de estudos e praticas que priorizam a exploracado da pluralidade
da lingua portuguesa em praticas pedagdgicas (Duarte, Gongalves & Melo,
2023). Sendo o portugués uma lingua pluricéntrica, com diferentes centros
irradiadores de norma, uma lingua usada no mundo todo, por comunidades
linguisticas diversas, em diferentes situagcdes comunicativas, € normal que seja
intrinsecamente um idioma heterogéneo e dindmico, como resultado de uma
atividade social. Trata-se de um patrimonio linguistico (e cultural) importante;
portanto, a variagdo é natural e ndo deve ser vista como um problema a ser
contornado, muito menos em sala de aula.

No entanto, reconhecemos a dificuldade que professores de portugués
aoredordo mundo possam ter na aplicagdo do carater pluricéntrico do idioma
em materiais didaticos e em suas praticas pedagdgicas, uma vez que dar conta
do ensino de uma variedade da lingua j& pode ser uma tarefa ardua, a

depender do publico a quem se ensina®. Dar conta da diversidade em torno

3 A transferéncia linguistica (Cunha Lima, 2021) é um fator importante a ser considerado em
abordagens de ensino de PLNM/PLA, especialmente naquelas que buscam abranger a
pluricentralidade da lingua portuguesa. Trata-se, no entanto, de uma reflexdo ainda muito
escassa na area. Alunos que enfrentam dificuldades na transposicdo de sua lingua materna ou
de socializagdo para a lingua-alvo podem encontrar desafios ainda maiores em abordagens
que foquem em variedades e variagdes da lingua.
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da lingua portuguesa é uma tarefa dificil, pois recai sobre o perigo do
fortalecimento de propédsitos politico-governamentais. Nos ultimos anos,
temos observado que o incentivo a abordagem pluricéntrica tem ganhado
forca em politicas promovidas pelos paises membros da Comunidade de
Paises de Lingua Portuguesa, a CPLP, especialmente pelo Brasil e por Portugal.
O interesse pela orientagcdo pluricéntrica ndo se apresenta Unica e
exclusivamente pela manutencdo do ensino do idioma em todos os paises,
com a promoc¢do de um intercambio maior de ensino e formacdo de
professores de PLNM/PLA. Percebemos a existéncia de interesses também
econémicos que podem, em nossa percepcao, esvaziar o sentido que se quer
atribuir a um ensino sob uma perspectiva pluricéntrica. E nesse sentido que

1,

acreditamos ser importante entendermos o pluricentrismo como “um caso
especial de variacdo intralinguistica, marcado por questdes de identidade e
poder nacionais” (Silva, 2018, p. 238).

O que vemos traduzido nessa abordagem, na maioria das vezes, é uma
vontade de professores e pesquisadores pela ampliacdo do repertério dos
alunos com base na presenca da lingua portuguesa e de aspectos culturais dos
diferentes territérios onde o portugués tem o estatuto de lingua oficial. Apesar
disso, mesmo que nos aproximemos de uma visdo pluricultural e plurilingue,
a qual também acompanha reflexdes sobre pluricentrismo no ensino de
linguas (Mendes, et al., 2022; Silva & Marques, 2022), partimos de uma visdo
que ndo se concentra propriamente em paises de lingua portuguesa, mas nas
possibilidades de uso desta lingua no mundo, vendo na sua variedade
linguistica em fronteiras nacionais algumas das diversas realidades do

portugués no mundo que podem ser abordadas em sala de aula“

Entendemos, neste artigo, que uma lingua pluricéntrica como o portugués

4 O uso da lingua portuguesa, como bem sabemos, ndo se limita apenas aos paises onde é
lingua oficial. Por exemplo, em territérios como a Franga, com uma expressiva comunidade de
origem portuguesa, ou no Japdo, onde ha um fendémeno similar relacionado a brasileiros, a
integragdo da lingua nesses contextos pode ser tdo ou mais relevante para a realidade dos
alunos do que um estudo focado exclusivamente nas variedades linguisticas e culturais ligadas
a fronteiras politicas em paises onde a lingua tem o estatuto de oficial.
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“apresenta uma rede de variedades contiguas com diversos centros mais
prototipicos ou menos. Por outro lado, qualquer lingua é, até certo ponto,
pluricéntrica, na medida em que contém inevitavelmente variagao interna e
diferentes normas locais” (Silva, 2018, p. 238). Sendo assim, diferentemente
do que percebemos no discurso sobre o pluricentrismo em sala de aula em
parte das pesquisas produzidas nos Ultimos anos, percebemos a necessidade
do estudo da variagdo em territérios onde o estatuto da lingua é oficial como
uma das possibilidades relevantes para o estudo do idioma em sala de aula,

mas ndo o Unico e nem aquele a que devemos atribuir maior atencao.

1.1. Tipos de variacao e relevancia no ensino

Os sociolinguistas, ou linguistas variacionistas, tentam explicar os
fendmenos da variacdo linguistica com base em fatores e restri¢cdes internas a
lingua, mas também com base em fatores externos a lingua. Essa percepcéo é
importante quando falamos do ensino-aprendizagem de linguas, visto que
esses fatores externos ou internos se refletem no repertério selecionado por
professores que adotam perspectivas mais comunicativas ou
discursivas/dialdgicas, centradas no uso da lingua, a partir das quais temos a
presenca, por vezes, quer de textos manipulados pelo préprio professor, quer
de textos auténticos.

De acordo com Bulot e Blanchet (2013, p. 48), a variagdo externa é
categorizada em cinco dimensdes: i) a variacdo diacrénica, que se refere a
evolucdo da lingua ao longo do tempo, como a transicao do portugués arcaico
para o contemporéneo; ii) a variacdo diatdpica, que identifica diferencas
regionais na fala, como as existentes entre o falar de Lisboa e do Minho, entre
Brasil e Portugal etc.; iii) a variagcdo diastratica, que se refere as diferencas no
uso do mesmo idioma em diferentes estratos sociais, organizacdo social, faixa
etéria, grau de escolarizagdo, profissdo etc.; iv) a variagdo diafasica, que se
manifesta nas mudancas conforme o grau de formalidade da situacdo

comunicativa, entendida por Labov (1976) como variagdo estilistica, sendo
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que, nesta, “quanto mais ‘formal’ o contexto, mais variantes de ‘prestigio’
(aquelas mais usadas pelas classes mais altas) aparecem em todos os falantes”
(Labov, 1976, p. 21); e v) a variacdo diagénica, que distingue as formas de fala
entre homens e mulheres, permitindo-nos explicar, por exemplo, o fato de que
homens e mulheres ndo tém as mesmas representagdes linguisticas (uma
variante pode ser percebida positivamente pelos homens, mas negativamente
pelas mulheres) e, portanto, ndo usam necessariamente as mesmas formas em
contextos sociais semelhantes.

Os estudos de Labov, juntamente com outras pesquisas na linha
sociolinguistica, como o trabalho de Bagno (1999) no Brasil, enfatizam a
importancia de incorporar a variacdo linguistica no curriculo escolar. A
abordagem da variagdo visa combater preconceitos linguisticos e promover
uma visdo mais inclusiva da lingua, tendo em vista a vasta diversidade
linguistica do pais em todo o seu territério. Nesse contexto, é relevante
distinguir entre norma culta, que consiste no conjunto de padrdes linguisticos
tipicos de grupos de falantes com maior nivel de escolaridade, e gramdtica
normativa ou tradicional, que é composta por regras fixadas, muitas vezes
artificialmente, por meio de um processo de padronizacdo que privilegia uma
Unica norma. Além disso, devemos também evitar confusdes entre essas duas
concepgles e lingua portuguesa, que abrange uma gama mais ampla de

realidades de uso.

1.2. A variacao na aula de PLNM

A abordagem ao ensino da variagdo linguistica nas aulas de PLNM inclui
primeiramente a apresentacdo das variedades europeia e brasileira do
portugués. Na universidade Paul-Valéry, exceto no caso do diploma
Universitario em portugués do Brasil (D.U Portugais du Brésil), em que o ensino

ocorre apenas na variedade brasileira do portugués, a lingua portuguesa pode
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ser ensinada tanto em sua variedade europeia quanto brasileira®. Esse modelo,
alids, € comum em diversas universidades francesas. Surge, entdo, a questado
de qual variedade ensinar e como abordar a questdo da variagao linguistica
em sala de aula, uma escolha envolve tanto aspectos metodoldgicos quanto
praticos.

Uma alternativa seria introduzir ambas as variedades aos alunos logo
nos primeiros estadgios de aprendizagem. Posteriormente, o professor pode
orientar os alunos a escolher uma variante, lembrando que ambas
representam a mesma lingua, garantindo assim um ensino coerente. Outra
possibilidade é ensinar as variedades separadamente, o que implica uma
organizacdo e uma equipe apropriadas. Desde 2018, na UPVM, os alunos
escolhem a variedade que querem estudar no inicio do curso e sdo separados
em dois grupos. A seguir, as principais divergéncias entre a variedade
europeia e a brasileira do portugués sdo ilustradas, garantindo um ensino
coerente.

Ao mencionar a variedade europeia que é ensinada, normalmente
referimos ao padrdo linguistico de Lisboa. J&4 no caso do Brasil, um pais de
vasto territério, a norma do sudeste, particularmente a norma culta de Séo
Paulo, costuma servir como referéncia. Esta norma &, inclusive, a base para a
maioria dos livros didaticos disponiveis para ensino do portugués brasileiro
como lingua estrangeira ou adicional. Em todos os niveis de ensino, os
docentes se deparam com essa questdo. Torna-se necesséario, entdo,
completar o ensino da lingua portuguesa incluindo materiais de outras
variedades e dialetos, até mesmo os que ainda ndo foram objeto de uma
ampla sistematizagdo, para que os alunos também sejam sensibilizados a eles.

Consideramos que, pelo menos nos primeiros estagios de aprendizado,
a opcao de escolher entre a variedade europeia ou brasileira, sempre que
vidvel, pode tornar mais facil o aprendizado de uma norma ou variedade

especifica. Desde o inicio, € também fundamental estabelecer um didlogo que

® Para mais informacgdes sobre o ensino de portugués na UPVM, cf. Batista Franga, Lima-Pereira
& Meireles (2022).




Variacao linguistica no ensino de PLNM/PLA a partir de géneros do discurso: orientagdes didéatico-
pedagdgicas em contexto francés
https://doi.org/10.21747/978-989-9193-37-6/desad

previna conflitos relacionadas a questdo normativa, como nos casos em que o
aluno entra na aula acreditando que existe apenas um portugués legitimo - o
lisboeta - e que este seria o padrado culto a ser seguido.

Ao diferenciarmos a variedade brasileira em relacdo a portuguesa,
estamos nos referindo a variagdes fonético-fonoldgicas e morfossintaticas,
como as destacadas por Mattos e Silva (sd).. Alguns dos aspectos que separam
o PB do PE estdo resumidos no quadro a seguir e ja sdo bem documentados

em estudos de geolinguistica e sociolinguistica.

QUADRO 1 - Alguns dos aspectos que diferenciam o PB do PE

CRITERIO CARACTERISTICAS
Aspiracdo do /r/ pds-vocélico (falar: fala[h]) ou sua eliminacédo total
(que pode ser estigmatizada socialmente) (falar: fald), embora a
vibrante possa ser realizada em algumas regides do Brasil como

Aspectos em PE.

fonético- Palatalizagcdo de consoantes dentais seguidas de semivogal ou
fonoldgicos vogal anterior em algumas regides (tia: [tf]ia; onde: on[d3]e); essa
palatalizagdo pode ocorrer em outros contextos (peito: pei[tf]o;
tudo: [tfludo), apesar de ser socialmente marcada neste caso.
Vocalizagdo de /I/ em /w/ em final de silaba (animal: anima[w]).
O /s/ de plural nem sempre é marcado em todos os elementos do
sintagma nominal, uma variagdo sociolinguistica caracterizante do
PB.
Uso dos pronomes pessoais vocé e a gente, e tendéncia ao
desaparecimento de tu, salvo excegdes regionais, e vés em PB; em
virtude disso, pode haver reducao do paradigma verbal para até 2
pessoas em PB, sobretudo na fala de pessoas pouco escolarizadas
ou em areas rurais. Por sua vez, a redugdo do paradigma verbal
torna necessario o preenchimento do sujeito pronominal,
enquanto o PE conserva o parémetro pro-drop.
A colocagdo pronominal proclitica é preferida em PB,
contrariamente ao PE em que a énclise é a regra geral.
O uso de pronomes relativos leva com frequéncia ao emprego de
pronomes lembretes em PB (o professor que eu estudei inglés com
ele voltou, em vez de o professor com quem eu estudei inglés
voltou).
Tendéncia a substituir os cliticos de terceira pessoa o(s), a(s) por
um sintagma pleno (Seu filho estava no shopping. Eu vi seu filho 14)
ou por um pronome sujeito (Eu vi ele 1d), mesmo que esta forma
possa ser estigmatizada na fala culta, ou ainda a estratégia de
eliminagcdo completa do objeto (Eu vi Id), tendéncia inversa ao
preenchimento do sujeito em virtude da reducédo do paradigma
verbal.
(Fonte: Silva (s.d) e Batista Franga, Lima-Pereira & Meireles, 2022)

Aspectos
morfossintéticos
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2. Abordagem discursiva/dialégica para o ensino da variacao
linguistica

De acordo com Bakhtin (1984), os géneros do discurso sdo formas
relativamente estaveis de enunciado, dividindo-se em dois tipos: primarios,
que incluem formas mais cotidianas, como conversas, e secundarios, que
englobam formas mais complexas, como contos e romances, ou seja, 0s
géneros literdrios em geral. Os géneros secundarios, por sua vez, tém a
capacidade de incorporar os primarios e desempenham um papel crucial no
aprendizado de um idioma, sendo uma importante fonte didatica. De maneira
geral, os géneros do discurso consistem em enunciados usados em nossa
participagao social em interagcdo, considerando as mais diversas situagdes e
intencdes comunicativas. Essa perspectiva toma como base o construto
tedrico do Celpe-Bras, exame que teve grande importancia para o
fortalecimento da éarea de PLA no Brasil e cuja perspectiva de ensino
subjacente subsidiou préticas de ensino em torno da nocdo de géneros do
discurso (Martins & Yonaha, 2024).

Partimos do principio de que, para o ensino de PLNM/PLA, os géneros
do discurso usados em contextos de interagdo em lingua portuguesa
oferecem “um exemplo concreto da dinamicidade da lingua, ao revelar sua
diversidade de registros orais, formais e informais” (Moura, 2011, p. 4).
Enfatizamos, a partir da escolha de textos de diferentes géneros para o
trabalho em sala de aula, a importancia de que os alunos desenvolvam
competéncias que os capacitem a reconhecer em quais situacdes diferentes
registros linguisticos devem ser utilizados. Esse objetivo pode variar conforme
o contexto de ensino do portugués. No caso de instituigdes de ensino superior
onde os estudantes se especializam no estudo da lingua portuguesa e se
interessem pelo conhecimento metalinguistico, esse aspecto se torna ainda
mais relevante, pois promove o reconhecimento da variagdo linguistica da
lingua e o contato com recursos linguisticos ou repertérios que podem ser

mobilizados em outras formas de interagdo em portugués. Tudo isso é possivel
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a partir do momento em que o ensino do idioma se fundamenta nas relacdes
entre diferentes grupos sociais, o que implica tanto no estudo da diversidade
de géneros existentes, uma vez que é através dessas variagdes enunciativas
que nos comunicamos, quanto na analise da complexidade das variagoes
linguisticas que sdo mobilizadas por determinados grupos sociais e a eles
comuns.

O ensino do uso lingua como pratica social é também uma reacdo a
praticas tradicionais de ensino exclusivo da gramética normativa, ou mesmo
da norma culta da lingua, em detrimento da diversidade de usos de uma
variedade - ou das variedades de uma lingua. Conforme Moura (2011),
contudo, ndo se pretende renunciar ao conhecimento da norma culta ou da
gramatica normativa, mas sim democratizar o reconhecimento dos usos de
uma lingua, questionando-se, assim, a exclusividade da norma culta no ensino.

Estamos cientes de que o ensino no contexto universitario
frequentemente se subordina a norma culta - ou, em certas circunstancias, a
gramatica normativa, dependendo da abordagem adotada pelo docente. Essa
caracteristica € amplamente aceita, ndo sé entre os profissionais que lecionam
PLNM/PLA, mas também pela sociedade em geral, visto que variagdes mais
prestigiadas costumam ser associadas a niveis superiores de formacdo
educacional. Ndo nos opomos a essa concepg¢ao; no entanto, questionamos a
exclusividade dessa abordagem em formacgdes especializadas, especialmente
em contexto universitario, uma vez que acreditamos que a introdugao da
conscientizagdo sobre a variedade linguistica em sala de aula, por meio do uso
de documentos auténticos, constitui uma estratégia que, longe de se restringir
a rétulos metodoldgicos, busca proporcionar aos alunos subsidios analiticos
oriundos da prépria Linguistica. Esses subsidios visam ndo apenas aprofundar
o conhecimento sobre a lingua portuguesa, mas também capacita-los a
mobilizar outros repertérios linguisticos discursivos e culturais (Schlatter, Bulla
& Costa, 2020), sobretudo, desenvolver uma sensibilidade critica em relagéo

aos fendbmenos linguisticos e culturais que ocorrem tanto na variedade do
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portugués que predominantemente estudam - e nas comunidades a que

pertencem - quanto em outras variedades do idioma.

3. O contexto da lingua portuguesa na UPVM

A UPVM é wuma universidade de ciéncias humanas, com
aproximadamente 20.000 alunos, e é importante saber que ha 6 Unidades de
Formacao e Pesquisa (Unités de Formation et de Recherche - UFR), um Instituto
de Tecnociéncias da Informagcdo e da Comunicagdo (Institut des
Technosciences de l'information et de la communication - ITIC), e um Instituto
de Ensino do Francés Lingua Estrangeira (Institut universitaire d’Enseignement
du Francais langue Etrangére - |IEFE). O departamento de portugués faz parte
da Unidade 2 - UFR 2: Faculdade de Linguas e Culturas Estrangeiras e
Regionais (Faculté de langues et cultures étrangéres et régionales), uma
unidade que tem aproximadamente 3.000 alunos. E importante destacar que
o departamento de portugués ndo faz parte da Faculdade de Letras, que fica
em outra unidade, a UFR 1. Na UPVM, o portugués é lingua estrangeira ou
adicional para a maioria dos alunos. Alguns deles ja falam portugués ou
possuem nocdes bdasicas do idioma, pois tiveram contato com o portugués
como lingua de heranca, sendo filhos de portugueses, brasileiros, africanos de
paises que tém o portugués como lingua oficial ou de familias binacionais.
Assim, a primeira questdo para nds, no planejamento didatico, é definir qual(is)
variedade(s) ensinamos, considerando tanto o perfil dos alunos, que é
plurilingue e multicultural, quanto o dos professores da equipe docente, que
nem sempre falam a mesma variedade/norma do idioma. A equipe da UPVM,

em geral, conta com sete professores (Quadro 2):
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QUADRO 2 - Relagdo de docentes do Departamento de Portugués da UPVM

CARGO DURAQAO NUMERO DE NACIONALIDADE VARIEDADE/
PROFISSIONAIS NORMA
Professor Titular Fixo 2 Francesa Portugal
(Professeur)
Professor Associado Fixo 1 Brasileira Brasil
(maitre de
conférences)
Professor Auxiliar Fixo 1 Francesa Portugal
(agrégé)®
Professor Auxiliar Fixo 1 Francesa Brasil
(certifié)
Temporario 2 Brasileira ou Brasil ou
Leitor’ (2ou4d Portuguesa Portugal
anos)

(Fonte: elaborado pelos autores)

Em relacdo aos alunos, a instituicdo conta com uma modalidade
transversal a todas as formagdes de graduacdo e mestrado, podendo haver
também alunos de doutorado, intitulada LANgue pour Spécialiste d’Autres
Disciplines (LANSAD), que recebe cerca de 700 estudantes por ano,
considerando os dois semestres letivos. O curso de portugués é oferecido
como uma disciplina optativa ou complementar a formagao principal do
aprendiz. Além desse grupo de alunos denominados nédo especialistas (non-
spécialistes), por ndo cursarem o idioma como uma lingua de especialidade, o
departamento conta com aproximadamente 230 alunos especialistas
(spécialistes) anuais - isto é, alunos que estudam o portugués como lingua de

formacdo - distribuidos entre as 5 formacgdes oferecidas. A seguir,

¢ Quer o professor agrégé, quer o certifié, ambos foram aprovados em concursos publicos na
Franca. O professor agrégé passou no concurso da agrégation, o que lhe permite lecionar no
ensino secundério, especialmente nas classes preparatérias para grandes escolas (CPGE) e,
ocasionalmente, em universidades. O professor certifié, por sua vez, foi aprovado no concurso
do Certificado de Aptiddo para o Professorado do Ensino Secundéario (CAPES) ou em
concursos equivalentes para outras disciplinas, como o CAPEPS para educacao fisica ou o
CAPET para ensino técnico. Esses professores atuam principalmente no ensino secundario,
mas também podem lecionar em universidades.

7 Os leitores (lecteurs de langue) sdo professores geralmente em inicio de carreira contratados
para lecionar sobretudo em disciplinas de graduag&o. Esses profissionais costumam ter, no
minimo, mestrado na area de Letras, em Linguistica ou Literatura. Suas fun¢des assemelham-
se as dos leitores do Programa de Leitorados Guimaraes Rosa ou do Leitorado do Camdes -
Instituto da Cooperacdo e da Lingua, mas diferenciam-se pelo estatuto, uma vez que sdo
professores contratados pela prépria instituicdo de ensino.
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apresentamos uma visdo geral dos objetivos de cada diploma, com um foco

especial nas aulas de lingua portuguesa.

QUADRO 3 - Relacao de formacgdes oferecidas pelo Departamento de Portugués da

UPVM
FORMACAO DURACAO RESUMO
D.U Portugués do Brasil 2 anos E um curso intensivo de um ano em
(Tecndlogo/Curso Portugués do Brasil, que vai do nivel iniciante
Técnico Superior) até o nivel B1 do QECRL. E ideal para

estudantes franceses que planejam fazer um
intercambio ou estdgio no Brasil, pois o
programa é especificamente voltado para
prepara-los para essas experiéncias.

Licenciatura LLCER - | 3 anos O obijetivo da formacéo é levar os alunos do
Linguas, Literatura e nivel AT ao C1 até o 3° ano. O curso abrange
Civilizagbes Estrangeiras e aulas de lingua, cultura e civilizacdo dos
Regionais com paises de lingua portuguesa. No 1° ano,
especializagado portugués estuda-se Portugal e Brasil contemporéaneos

em francés. No 2° ano, o foco é a economia e
a cultura, com aulas em portugués. O 3° ano
explora a cultura dos paises africanos de
lingua oficial portuguesa. Além disso, a
formacao inclui literatura e introducdo a
linguistica e a sociolinguistica, preparando
futuros professores. Este diploma é ideal
para quem deseja seguir carreira no ensino
ou avangar em mestrado e doutorado em

pesquisa.
Licenciatura LEA | 3 anos E uma formacdo em 3 anos, interdisciplinar e
(bilingue, geralmente profissionalizante que combina o ensino de
portugués e espanhol) duas linguas estrangeiras com aulas de

ciéncias econdmicas e sociais, direito,
administracao etc. (que sao feitas com outros
departamentos, ndés damos as aulas de
lingua e apenas o que esta ligado ao mundo
luséfono). As aulas de lingua portuguesa (A1
ao C1) tém praticamente a mesma estrutura
que a licenciatura anterior, com uma aula de
reforco a mais, num total de 6h semanais.
Aulas de cultura e civilizacdo luséfona, como
na outra licenciatura, com excecdo da
literatura. Esse curso é indicado para os
estudantes interessados pelo mundo
corporativo (area cultural, turismo, comércio
ou relacdes internacionais).

Mestrado LLCER 2 anos E uma formacdo de 2 anos em EAD: 1
dissertacdo por ano, com aulas de lingua,
literatura e cultura com fins de pesquisa.
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Mestrado LEA 2 A primeira especializacgo do Mestrado LEA ¢é a
anos | Tradugdo. Os alunos ja tém nivel avancado e aprendem
metodologias de traducao, traducao técnica, isto €, ndo
literaria, de portugués-francés e vice-versa, bem como
aspectos linguisticos e discursivos da tradugao, revisao,
localizagdo. A segunda especializagdo é Negociagdo de
Projetos Internacionais. No que se refere ao ensino de
portugués, sdo aulas de portugués avangado (lingua e
comunicagdo em contexto profissional, do nivel C1 ao
C2). Esta formacgédo visa a inser¢do futura dos estudantes
em uma carreira internacional no mundo corporativo ou
em instituicdes/organizagdes internacionais.

Doutorado em |3 O doutorado é um treinamento para e por meio de
Estudos Romanicos, | anos | pesquisa e experiéncia profissional em pesquisa. Inclui
com especializagdo trabalho de pesquisa pessoal realizado pelo aluno de
em Estudos Luso- doutorado. E complementado por cursos de
Brasileiros treinamento adicionais aprovados pela escola de

doutorado (Ecole Doctorale 58). Culmina com a
concessdo do diploma nacional de doutorado.
(Fonte: elaborado pelos autores)

4. Orientacdes para o planejamento didatico com foco na
variacao linguistica

Martins & Borsato (2024)% apresentam uma unidade didatica baseada
em géneros do discurso produzida’ e aplicada na UPVM para alunos de
graduacdo que aprendiam o PLA nos niveis A2 ou B1 do QECR ou que tinham
o portugués como lingua de heranca com uma grande variacdo, neste caso,
de niveis de proficiéncia. Trazemos o exemplo dos autores para ilustrar uma
primeira parte das possibilidades de estudo da variacdo em sala de aula: a dos
usos a partir de subtemas que integram a realidade mais préxima do aluno e

auxiliam na negociagdo de conflitos na diversidade social (Schlatter, Bulla &

8 Sugerimos a leitura integral deste texto para um maior detalhamento sobre como a
perspectiva discursiva/dialégica é aplicada em um material didatico de PLA. Além deste
trabalho, também recomendamos o estudo de Lopez, Mello & Santos (2019), em que as
autoras discutem a influéncia exercida pelo Celpe-Bras no design de unidades didaticas de
PLNM/PLA.

? O material em questdo foi fortemente influenciado por orientagdes tedrico-metodoldgicas e
por outros materiais produzidos por docentes do Programa de Portugués para Estrangeiros
(PPE), da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, instituicdo esta na qual os autores se
graduaram como professores de lingua portuguesa. Uma parcela significativa das producdes
do PPE se orienta pela perspectiva discursiva/dialégica abordada neste texto. Para um maior
aprofundamento a esse respeito, sugerimos a leitura de Kraemer (2012) e Mittelstadt (2013).
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Costa, 2020), como ocorre no tema escolhido na unidade em questdo — os
padroes de beleza na sociedade. Segundo os autores do material didatico, o
trabalho com géneros na aula de PLA possibilita o desenvolvimento de
subtemas em torno de um tema central a fim de que o aluno possa entrar em
contato com diferentes usos da lingua em situacdes e com interlocutores

determinados.

o estudante era apresentado a uma unidade intitulada Padrdes de
beleza, na qual discutia assuntos como padrdes fisicos femininos ao
longo dos anos, cirurgia plastica, pressdo social relacionada a
vestimenta, entre outros, todos inseridos em interacdes variadas,
com propésitos e em contextos de uso definidos. A organizagdo das
unidades serd mais bem explorada na secdo em que nos dedicamos
a demonstrar a aplicacdo de pressupostos bakhtinianos no
desenvolvimento e na aplicacdo das unidades didaticas (Martins &
Borsato, 2024, p. 9).

Para a elaboracdo do material em questdo, os autores seguiram os
critérios de Schlatter (2009), que, vinculada a perspectiva discursiva/dialégica
de base bakhtiniana, propde uma série de elementos importantes para a
elaboracdo de um material didatico, tais como a) selecdo de géneros, b)
selecdo de textos variados e multimodais, c¢) definicdo de quais habilidades
sao desenvolvidas pelos aprendizes, d) desenvolvimento de atividades ao
longo do material que oportunizem a realizacdo de uma tarefa final (que
representa a conclusdo do processo de aprendizado para aquela etapa,
tomando por base todos os elementos teméticos, composicionais - no sentido
de forma do género de producdo final - e estilisticos, de uso da lingua,
estudados em aula), e) uso de materiais auténticos (que representam um
importante critério, por ser a partir dai que podemos explorar, no caso do
proposto em nosso trabalho, a variagado linguistica e a relacdo disso com a
interlocucao determinada), f) planejamento de atividades com interlocutores,
situacdes e propdsitos de comunicacdo bem definidos, g) reflexdo sobre
aspectos culturais, estimulada, em geral, a partir dos diferentes subtemas e h)

realizagado de atividades de reflexdo linguistica.
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Neste material, ndo hé atividades de reflexdo linguistica que
proponham explicitamente o estudo da variagdo linguistica. Entretanto,
trazemos dois exemplos do material preparado por Martins & Borsato (2024),
em que é possivel o estudo da variacdo diafasica em dois géneros do discurso
distintos: o trecho de uma reportagem, em que a variacdo lexical se refere a
usos mais formais, tipicos do tema desenvolvido na revista, enquanto o
segundo género é uma postagem da rede social Facebook, com marcas de
usos mais comuns na Internet, do chamado Internetés, que reflete também
caracteristicas da oralidade.

Observando a unidade didatica proposta por Martins & Borsato (2024),
verificamos que a reportagem da primeira atividade consiste em um video
disponivel no YouTube que explica como a busca pela beleza pode se tornar
obsessao, video produzido por um programa de televisdo brasileiro, Domingo
Espetacular, do canal de televisdo Record. Logo no inicio da reportagem, o
reporter entrevista uma mulher que passou por diversos procedimentos

estéticos, e podemos ja perceber diferencas de registro entre os dois:

(narracdo) Da raiz dos cabelos...

Reporter: Ele é curto, o seu cabelo?

Entrevistada: Ele é curtinho. (...)

(narragcdo) ... aos dedos dos pés.

Entrevistada: Eu encurtei os meus dedos, cerrei, deixei eles mais
retinhos'®.

Neste curto trecho da reportagem, é possivel que observemos com os
alunos que o repodrter adota uma linguagem mais formal, sem o uso de
diminutivo, ao contrario da entrevistada, que recorre ao emprego do sufixo -
inho, formador do diminutivo, estabelecendo uma relacdo mais informal e
afetiva com o tema. Embora a reportagem trate do excesso de procedimentos
estéticos, que representa um tema polémico e rodeado por criticas em

contexto brasileiro e mais ainda em contexto francés - de onde é a maioria dos

' Domingo Espetacular explica como a busca pela beleza pode ser tornar obsessdo, 2018.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=WpKDdCj5azA. Acesso em: 26 ago. 2024.
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alunos da UPVM -, a entrevistada parece estar ciente da seriedade do assunto
e das criticas a ele associadas no Brasil. Nesse contexto, o uso dos diminutivos,
associado a expressao facial da entrevistada, que sorri ao enunciar, também
carrega um valor axiolégico, ou intencional, refletindo como o repérter e os
espectadores podem interpretar a sua postura e a resposta que fornece
relativamente aos procedimentos estéticos aos quais se submeteu. A partir
disso, o uso tipico do diminutivo em PB, que se diferencia substancialmente
neste aspecto do francés, que é a lingua materna ou de socializagdo da maioria
dos estudantes, pode ser explorado e ampliado pelo professor.

Em uma atividade posterior, os alunos sdo convidados a ler o texto
apresentado na Figura 1, uma postagem no Facebook em que uma usuéria faz
um breve relato sobre os padrdes de beleza e as dificuldades que j& enfrentou
por ndo corresponder a eles. Embora o texto ndo apresente muitas varia¢des
em relacdo a norma culta, destacamos o uso da forma abreviada “t6", que

corresponde ao verbo “estar” na primeira pessoa do singular do presente do

indicativo, e da palavra “cara” para se referira um homem.

FIGURA 1 - Atividade 10 do material disponibilizado por Martins & Borsato (2024)

@ Leia o depoimento de Ariel Muniz no Facebook:

! Ariel Muniz

Eu sou uma mulher adulta e gorda. A minha vida variou em mudangas de peso, emagrecendo e engordando.
Atualmente, passo, como muitos, por um processo de desconstrugdo e tento, ao maximo, me libertar de
pensamentos tradicionais e arbitrarios. Um deles & o de que eu nunca vou ser bonita porque sou gorda. Por
conta do meu peso, passei por inimeros problemas de auto-estima. Perdi a conta de quantas vezes j& ouvi
frases como: “seu rosto nem é tdo bonito para conseguir um namorado”, "aquele cara nunca vai sair com

g W

vocé”, “se vocé ndo emagrecer, vai perder o namorado”. Té cortando as piores frases, porque ndo tenho
mais estdmago para elas. Uma vez, eu fui comprar uma calga e, nos cinco minutos em que passei na loja, o
vendedor me encarou tanto que eu me senti constrangida e sai. As lojas sempre vendem produtos bem
menores do que o meu niumero. S3o mulheres que se encaixam naquele padrdo que as lojas querem ver
usando suas roupas. Também por ser mulher, fui muitas vezes aquela amiga engragada, mas com quem o
cara nunca sairia porque eu era gorda. Também por ser gorda, eu fui a amiga que ajuda o menino bonito a
se aproximar da amiga, mesmo eu estando igualmente interessada por ele. Honestamente, t6 de saco cheio.
Se vocé quer sair com uma amiga minha, seja corajoso e fale com ela, ndo diga para mim que sou muito legal
mas que ndo sirvo para namorar por causa da minha aparéncia. Para mim, € muito dificil aceitar um elogio.
Sempre questiono se é sincero ou ndo. Por mais que eu saiba que a maioria dessas situagoes pelas quais eu
passei ndo foram culpa minha, & muito dificil fechar os olhos e tapar os ouvidos para seguir em frente, O
mundo grita para vocé mudar. Entdo, gostaria entdo de saber se hd mulheres na mesma situagdo que
poderiam compartilhar suas histérias para mostrarmos juntas que o problema ndo esta em nos.

(Fonte: Martins & Borsato, 2024, p. 29)
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Os exemplos de “t6" e “cara” ilustram como marcas de informalidade
podem aparecer mesmo em textos escritos na norma culta em redes sociais.
Além disso, o professor pode explorar o fato de o género discursivo
predominante ser escrito na norma culta em ambiente digital, mesmo em uma
rede social, o que pode refletir uma variagdo diastratica, dependendo do
grupo social a que a pessoa pertence, seu grau de formagéo, entre outros
fatores. Além disso, esse fato pode estar ligado ao género em questdo e ao
seu propdsito enunciativo, devido a abordagem de um tema que exige
seriedade por parte de quem escreve, traduzindo-se, portanto, num uso mais
formal da lingua. Vale também ressaltar o uso de formas abreviadas na
comunicacdo escrita em ambientes digitais, o que reflete caracteristicas da
lingua oral em portugués.

Nos exemplos tratados até aqui, tencionamos ilustrar o uso de uma
abordagem por géneros do discurso para o estudo da variacdo linguistica em
textos que se aproximam da realidade dos alunos de graduagdo e que
circulam na sociedade brasileira. Se, por um lado, a perspectiva que aqui
trazemos explora o contato dos géneros do discurso com mais concentracédo
na variedade brasileira, por sermos docentes desta e os alunos terem optado
pela formacdo concentrada no PB, por outro, buscdvamos contemplar o
cardter pluricéntrico da lingua portuguesa com leituras transversais e
complementares as praticas do material didatico.

A unidade apresentada por Martins & Borsato (2024) foi aplicada no ano
de 2018 na UPVM com uma turma de primeiro ano de graduacédo do segundo
semestre letivo, cujo perfil linguistico era o mesmo descrito pelos autores em
seu estudo. Além desta e de outras unidades didaticas elaboradas,
propusemos leituras de textos de autores do Brasil, Carolina Maria de Jesus
(Quarto de Despejo, excertos selecionados), e de Mocambique, Luis Bernardo
Honwana (“As maos dos pretos” e “Nés matdmos o cdo-tinhoso”).

A partir dessas obras, além de trabalharmos diferencas linguisticas
como uso da proclise e da énclise em PB e em PM (Portugués Mogcambicano),

diferencas de usos lexicais e sintaticos dos textos produzidos em um pais e no
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outro, também pudemos particularizar em diferentes tipos de variacéo,
possiveis também na linguagem literéria, tal como ocorre na oralidade em
comunicacdes do cotidiano. No caso da obra de Carolina Maria de Jesus, o
texto da autora, escrito em forma de diario, apresenta frequentes desvios a
norma culta, traduzindo usos bastante populares em camadas sociais menos
favorecidas da populacao, além de refletir o baixo nivel de escolaridade da
autora. No entanto, foi possivel demonstrar aos alunos, por meio de excertos
de sua obra que a ndo adequagdo a norma culta ndo impede com que o
propdsito comunicativo seja cumprido - no caso deste texto, de denuncia
sobre desigualdades sociais. Para os textos de Luis Bernardo Honwana,
pudemos perceber, sobretudo em “As méos dos pretos”, marcas de usos da
linguagem infantil e do préprio uso do diminutivo, também com o
aumentativo, em portugués, fendmeno esse também mais comum na
linguagem infantil no Brasil. Em “Nés matédmos o cdo tinhoso”, focamos
sobretudo nos usos lexicais e na sintaxe do portugués, que é sensivelmente
diferente da brasileira, sem forcosamente relacionar esses usos com o género
conto, ao qual o texto pertence.

Além das questdes relacionadas ao estilo - ou seja, a mobilizacdo de
recursos linguisticos nos textos e a sua relacdo ou ndo com o género, a
interlocugdo ou aos propdsitos comunicativos -, o contato com esses textos
literdrios também proporcionava aos alunos a oportunidade de explorar
aspectos culturais importantes dos paises em questdo. No caso da obra
brasileira, o texto de Carolina Maria de Jesus aborda a desigualdade social no
Brasil na década de 1960, um problema profundamente arraigado na
sociedade brasileira e intimamente relacionado a desigualdade racial, que
persiste até os dias atuais. J& em “As méaos dos pretos”, Luis Bernardo
Honwana retrata o impacto da questdo racial na formacdo da identidade de
uma crianca mogambicana, estigmatizada por diversas camadas da
populacdo, de forma semelhante ao que ocorre no texto da autora brasileira.
Nesse sentido, é importante que o professor destaque ndo apenas o fato de

que esses textos refletem aspectos importantes da realidade dos paises em
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que foram escritos, mas também, e principalmente, o propésito interlocutivo
de denunciar probleméticas especificas desses contextos, dialogando

discursivamente ao revelarem um passado comum marcado pela colonizagéao.

Consideracoées finais

Diferentes estudos sociolinguisticos, notadamente em contexto
brasileiro, ja ressaltaram a importancia de incluir a variacdo linguistica e as
variedades de uma lingua no ensino de PLM/S. Neste trabalho, defendemos
uma abordagem da variacdo ancorada em géneros do discurso em
PLNM/PLA, alinhada aos pressupostos tedricos do Celpe-Bras, um instrumento
de politicas linguisticas de grande impacto no contexto brasileiro. A
abordagem apresentada compartilha de caracteristicas de uma orientacédo
pluricéntrica da lingua portuguesa para o ensino, devido ao reconhecimento
da diversidade linguistica e cultural da lingua portuguesa.

A partir dos exemplos apresentados, acreditamos ter oferecido
orientacdes iniciais para abordar a variagao linguistica por meio de diferentes
géneros, considerando tanto a realidade imediata dos alunos universitarios,
cuja selecdo de temas abordados, em nossa percepcéo, deve ser diretamente
relacionada a realidade mais préxima dos estudantes, quanto aspectos de
outras variedades do portugués de forma a possibilitar o contato dos alunos
com outros repertérios e discursos. E importante destacar que um dos
objetivos das aulas na UPVM era sensibilizar os alunos para a variacdo do PB e
da sua cultura, em vez de promover um estudo sistematico dessas outras
variedades, visando a formac&o de profissionais especializados no idioma com
foco na variedade que os préprios alunos escolhem quando iniciam o

aprendizado do portugués.
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RESUMO: Neste trabalho defendemos a introducdo da intercompreensdo (IC)
romanica e da abordagem pluricéntrica nas aulas de portugués como lingua
estrangeira (PLE), de forma a acelerar o processo de aprendizagem e despertar o
interesse dos alunos pelas culturas luséfonas e pela variacao linguistica. Depois de
breves apresentacdes tedricas sobre a IC roménica e o pluricentricidade da lingua
portuguesa, tratamos de doze mitos em torno desta abordagem. Em seguida,
sugerimos alguns manuais de IC e de PLE que poderiam ajudar os professores e
fazemos uma breve apresentacdo do Portal do Professor de Portugués Lingua
Estrangeira/Lingua Ndo-Materna (PPLE) enquanto excelente recurso para o ensino do
PLE numa perspetiva pluricéntrica.

PALAVRAS-CHAVE: portugués como lingua estrangeira; intercompreensdo
romanica; portugués lingua pluricéntrica

ABSTRACT: In this paper we advocate the introduction of Romance
intercomprehension and the pluricentric approach in classes of Portuguese as a
Foreign Language (PFL), to speed up the learning process and raise students’
awareness regarding the Lusophone cultures and the linguistic variation. After short
theoretical presentations on Romance IC and the pluricentrism of the Portuguese
language, we address twelve myths surrounding these approaches. Then we suggest
a few IC and PFL textbooks that could help teachers and give a brief presentation of
the Portal do Professor de Portugués Lingua Estrangeira/Lingua Ndo-Materna (PPLE) as
an excellent resource for teaching PLE from a pluricentric perspective.

KEYWORDS: Portuguese as a Foreign Language, Romance Intercomprehension,
Portuguese as a Pluricentric Language
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Né&o ha uma lingua, ha linguas em portugués. (José Saramago)
Introducao

O objetivo deste trabalho é propor uma reflexdo sobre o uso da
intercompreensdo (doravante IC) romanica nas aulas de portugués como
lingua estrangeira (doravante PLE), tomando em consideracdo, ao mesmo
tempo, o estatuto do portugués como lingua pluricéntrica. Queremos desde
ja esclarecer que esta proposta assenta na nossa experiéncia de ensino do PLE
na Universidade Babes-Bolyai, na Roménia - Manole (2014a, 2014b, 2015,
2016a, 2017, 2019, 2022) e Manole & Teletin (2014) -, portanto a alunos que
tém o romeno como lingua materna, e no nosso contributo em diferentes
projetos sobre a IC romanica - Manole (2014c, 2016b, 2023,2024) e Benavente
Ferera et al. (2022, 2024). Por conseguinte, a nossa experiéncia é bastante
circunscrita a um contexto especifico e que pode ser consideravelmente
diferente da realidade de muitos professores de PLE. Porém, defendemos que
os principios delineados neste trabalho podem ser aplicados em contextos
variados de ensino do PLE e adaptados as necessidades dos alunos com
conhecimentos de linguas roménicas.

O postulado deste trabalho é que abordagens rigidas e redutoras,
como uma lingua— uma norma—» uma cultura, séo menos eficientes do que as
abordagens plurais, que valorizam as diferentes variedades socioculturais de
cada lingua e incluem métodos variados de ensino das linguas-culturas na sala
de aula. Por conseguinte, defendemos a adogdo de uma abordagem mais
abrangente no ensino do PLE, de forma a criar na sala um espaco aberto que
dé conta da pluralidade das realidades linguisticas e da complexidade das
estratégias de aprendizagem.

Num primeiro momento debrugar-nos-emos sobre a IC enquanto
relacdo entre linguas (DG Translation, 2012, p.1), forma de comunicagédo (Doyé,
2005, p. 7) e capacidade de construir sentido (Capucho & Cox, 2004, p. 86) e

destacaremos duas tendéncias recentes da area, como a avaliagdo e a
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interproducao. Interessa-nos sobretudo a IC e a sua relagdo com a preservagao
do multilinguismo das comunidades de falantes e a estimulacdo do
plurilinguismo junto dos alunos'. Num segundo momento, tentaremos fazer
um esboco da situacdo do portugués na sociedade globalizada atual,
destacando sobretudo o seu estatuto de lingua supercentral (Swaan 2013) e
pluricéntrica (Baxter 1991, Silva 2018, Pinto 2022, entre muitos outros), bem
como alguns mitos em relagdo ao seu ensino numa perspetiva pluricéntrica.
Por fim, considerando estes dois aspetos gerais, faremos, num terceiro
momento, algumas recomendac¢des de recursos didaticos de forma a integrar
a IC e a pluricentricidade linguistica nas aulas de PLE, numa abordagem mais

adequada para evidenciar a realidade multifacetada do portugués.

1. AIC: problema irresolavel ou solugao universal?

Definida enquanto relacdo entre linguas?, forma de comunicagdo® ou
capacidade de construir sentido?, a IC comecou a ganhar visibilidade
sobretudo na segunda metade dos anos 90 do século XX, quando comecaram
a ser desenvolvidos projetos sobre as linguas romanicas, apoiados pela Unido
Europeia, sendo sobretudo Louise Dabéne e Claire Blanche Benveniste as

personalidades com atuacdo pioneira na area. A IC é uma das abordagens

' Fazemos a distingdo cldssica, assinalada também no Quadro Europeu Comum de Referéncia
para as Linguas (2001, p. 23) entre plurilinguismo, “entendido como o conhecimento de um
certo nimero de linguas” por um individuo, e o multilinguismo, que é "a coexisténcia de
diferentes linguas numa dada sociedade”. Ver também a explicacdo de Louise (2013) sobre o
multilinguismo e o plurilinguismo no espaco europeu.

2 Os autores definem a IC como: “relationship between languages in which speakers of
different but related languages can readily understand each other without intentional study or
extraordinary effort” (DG Translation, 2012, p. 1) / relacdo entre linguas em que falantes de
linguas diferentes, mas aparentadas, podem compreender-se uns aos outros com facilidade
sem um estudo intencional ou um esforco extraordinério (nossa traducdo).

3 A'IC é definida como: “forme de communication dans laquelle chaque personne s'exprime
dans sa propre langue et comprend celle de l'autre” (Doyé, 2005, p. 7) / forma de comunicacéo
em que cada pessoa se expressa na sua lingua e compreende a do outro (nossa tradugao).

4 Nesta acecao, a IC é: “capacidade de co-construir o sentido, no contexto do encontro entre
linguas diferentes, e de fazer uso pragmético dessa capacidade numa situacdo comunicativa
concreta” (Capucho & Cox, 2004, p. 86).

® Para um breve relato das contribuicdes de ambas na area da IC, ver Cizer (2014).
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plurais identificadas no CARAP¢ (Candelier et al, 2012), que visa o
desenvolvimento das competéncias de compreensdo (leitura de textos
escritos e audicao de discursos orais), para assim estimular a comunicacéo
entre falantes de linguas préoximas.

Contestada por alguns’, adulada por outros8, a IC afigura-se como
abordagem complementar aos métodos tradicionais de ensino das linguas e
apresenta certas vantagens se for utilizada como estratégia complementar de
comunicacdo e se alguns dos seus principios, como, por exemplo, a detecao
otimizada (do método EuroComRom - Os sete passadores), forem introduzidos
no ensino das linguas estrangeiras para despertar o interesse dos alunos em
relacdo as semelhancas entre as linguas.

Por um lado, a IC valoriza o multilinguismo da comunidade de falantes,
sem estabelecer hierarquias entre as linguas e sem fazer a distingado entre as
percecdes sociais (linguas mais prestigiadas ou menos prestigiadas), o que é
benéfico para a identidade individual ou do grupo. Por outro lado, a IC
incentiva os alunos a ampliarem as suas valéncias plurilingues individuais,

despertando o seu interesse pelas linguas proximas, que podem ser vistas

¢ As abordagens plurais sdo, conforme o CARAP (Cadre de Référence pour les Approches
Plurielles des Langues et des Cultures): "des approches didactiques qui mettent en ceuvre des
activités d'enseignement-apprentissage qui impliquent a la fois plusieurs (= plus d'une)
variétés linguistiques et culturelles” / abordagens didéaticas que péem em prética atividades
de ensino-aprendizagem que implicam ao mesmo tempo vérias (= mais de uma) variedades
linguisticas e culturais (nossa tradugdo).

7Ver, por exemplo, os doze mitos sobre a IC identificados e desmistificados j& hd mais de dez
ano por Melo-Pfeifer et al. (2011): 1. Linguas conhecidas sdo as que se aprendem na escola; 2.
LE aprendem-se separadamente e de forma linear; 3. Aprender uma LE é aprender a manobrar
todas as competéncias em simultaneo; 4. Os falsos amigos sdo um grande obstéaculo durante
a aprendizagem de uma LE; 5. Comunicagdo de sucesso sé acontece numa lingua comum a
todos os interlocutores; 6. O professor de linguas é professor exclusivo de UMA lingua; 7. O
professor de linguas deve evitar a intromissdo de outras linguas na sua aula; 8. Para abordar a
Intercompreensdo em sala de aula, o professor tem que ser poliglota; 9. A Intercompreensdo
é um assunto que s interessa aos professores de linguas; 10. Promover outras linguas na
minha aula coloca em perigo o futuro da minha disciplina; 11. O curriculo de linguas ndo abre
espago a Intercompreensdo; 12. As abordagens intercompreensivas pretendem substituir as
abordagens que habitualmente usamos na aula de LE.

8 Ver, por exemplo, Dzik (2019), que fala sobre a IC enquanto “undoubtedly one of the most
efficient attitudes to language learning” / sem ddvida uma das mais eficientes atitudes em
relacdo a aprendizagem das linguas (nossa tradugao).
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como um continuum de carateristicas que as aproximam?, e ndo como
entidades separadas, que sé se podem aprender de forma linear, sempre a
partir “"do zero”. Como é evidente, um falante de uma lingua romanica como L1
notard um grau de familiaridade ao se aproximar do portugués enquanto L2 e
esta familiaridade pode tornar-se numa mais-valia do processo de
aprendizagem de for estimulada pelo professor na sala de aula através de
técnicas de IC.

Se a elaboracdo de manuais, de projetos ou de plataformas online que
visam o desenvolvimento das competéncias de compreensio (sobretudo a
leitura dos textos escritos) j& conta com um numero significativo de iniciativas
ao longo de algumas décadas'®, tendéncias mais recentes tém como objetivo
a criacdo de instrumentos para a avaliagdo da IC, como EVAL-IC'" e MAGICC™?,
e a interproducao, ou seja, “se exprimir para interlocutores que ndo dominam
(ou dominam pouco) a sua lingua” (Aratjo e S4, 2019, p. 143). Portanto,
podemos afirmar que a IC é uma area madura, que conta com manuais,
plataformas e instrumentos de avaliacdo Uteis para os professores que queiram
descobri-la e integra-la nas suas aulas.

Neste contexto, seria oportuno entender como a IC pode ser
aproveitada para o ensino do PLE, tomando em consideragdo o estatuto do
portugués enquanto lingua supercentral, pluricéntrica e o seu contacto com

diversos outros idiomas.

? No caso concreto da IC roménica, é particularmente Gtil o método EuroComRom (2003),
idealizado por especialistas em linguistica roménica, em que séo identificados sete niveis de
aproximacgdo entre os idiomas roménicos: 1. o vocabulério internacional, 2. o vocabulério
panromanico, 3. as correspondéncias de fonemas, 4. as grafias e as pronuncias, 5. as estruturas
sintdticas panromanicas, 6. os elementos morfossintaticos e 7. os prefixos e os sufixos.

19 Elencamos, a titulo de exemplo, os manuais EuroComRom - Os sete passadores, Eurom5,
Aprendendo com as linguas. Manual europeu Euro-Mania, PanromanIC, Voyage en langues
romanes e as plataformas online: Europa IC (https://www.europaic.eu); Limbo
(https://www.unilat.org/DPEL/Intercomprehension/Limbo/ro), Itineraires romans
(https://www.unilat.org/dpel/intercomprehension/itineraires_romans/fr).

'"" Disponivel online: http://evalic.eu/productions/produits/

'2 Disponivel online: https://sepia2.unil.ch/magicc/
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2. Mitos sobre o ensino do PLE como lingua pluricéntrica

Considerada uma lingua supercentral por Swaan (2013), o portugués é
igualmente uma lingua pluricéntrica (Baxter 1991, Silva 2018, Duarte 2019,
Pinto 2022, entre outros), com duas normas’? estabelecidas (a de Portugal e a
do Brasil) e com outras variedades em via de normalizagdo. O portugués conta
neste momento com mais de 260 milhdes de falantes de acordo com a
UNESCO", o que o coloca entre as linguas mais faladas do mundo. Além do
mais, as previsdes atuais, que se concentram na demografia dos paises que
tém o portugués como lingua oficial, indicam um aumento significativo dos
falantes de portugués neste século, que ultrapassard 500 milhdes até ao fim
do século™.

Estas realidades que decorrem da geografia e da demografia da lingua
portuguesa sdo particularmente pertinentes para o ensino do PLE e da
formacdo dos professores de PLE, como jé assinalaram, entre outros, Duarte
(2016), Duarte (2019), Duarte (2022), Meisnitzer (2019), Palma (2017), Wilson
(2021). Para um professor de PLE, vérias perguntas se tornam pertinentes. Em
primeiro lugar, que variedade devo ensinar? Como ensinar uma variedade em
que ndo me formei? Se o portugués é lingua de expressdo de vérias culturas,
que lingua-cultura devo ensinar? Como posso incluir a abordagem
pluricéntrica nas minhas aulas sem criar confusbes em relacdo “ao que é
correto”?

Afirmamos desde ja a nossa posicdo. As duvidas sobre a(s) variedade(s)
a ser(em) ensinada(s) resultam da perspetiva, ja ultrapassada na nossa opiniao,

uma lingua —» uma norma — uma cultura. Desta perspetiva derivam também a

13 Albuquerque e Mulinacci (2024) fazem uma leitura critica da literatura na area, afirmando
que o pluricentrismo do portugués nio passa de um modismo académico e de um wishful
thinking, uma vez que a realidade aponta para uma lingua bi-céntrica. Pires (2022) propde o
conceito alternativo de lingua plurinormativa (com vérias normas estandardizadas) e defende
a necessidade da adogdo de uma perspetiva acéntrica do portugués, que ndo se focalize
exclusivamente nas normas impostas pelos centros politicos e culturais.

*Ver mais informac¢des em: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000389633

> Ver mais informagdes em: https://brasil.un.org/pt-br/126262-mundo-terd-mais-de-500-
milhSes-de-falantes-do-portugués-até-final-do-século-diz-cplp
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resisténcia em relacdo a IC, que Melo-Pfeifer et al. (2011) identificou muito
bem, analisando os doze mitos presentes na doxa dos professores, que assim
justificam a marginalizacdo desta abordagem. Os mesmos mitos existem em
relacdo a abordagem pluricéntrica, que rompe com as préaticas atuais em
muitos dos contextos de ensino do PLE. Reformularemos, pois, os doze mitos
em torno da IC propostos por Melo-Pfeifer et al. (2011), adaptando-os aos
desafios e as duvidas em relacdo ao ensino do portugués como lingua
pluricéntrica.

Mito 1: As variedades conhecidas sdo as que se aprendem na escola.
Num mundo globalizado, com acesso facil a internet, os alunos podem ter
acesso a materiais em outras variedades do portugués e aprender fora do
input da sala de aula. Atualmente, o professor de PLE ja ndo é o uUnico falante
de portugués a que um aluno pode ter acesso e a sala de aula ndo é o Unico
contexto de aprendizagem.

Mito 2: As variedades do portugués aprendem-se separadamente e de
forma linear. Ou seja, um aluno supostamente comeca a estudar, por exemplo,
o portugués de Portugal, chega ao nivel C1 ou C2 e sé depois é que deveria
estudar outras variedades. Consideramos esta abordagem falsa, uma vez que,
como ja referimos, cada aluno pode ter acesso durante o processo de
aprendizagem a amostras de lingua portuguesa falada por comunidades
diferentes, pode encontrar na internet materiais video criados por falantes
portugueses, brasileiros, angolanos, etc.

Mito 3: Aprender uma variedade do portugués é aprender a manobrar
todas as competéncias em simultdneo. Dificilmente um aluno podera, por
exemplo, expressar-se imitando os diversos sotaques das variedades do
portugués. Alids, o objetivo de ter como alvo o falante nativo ha muito foi
ultrapassado no ensino das linguas estrangeiras. Um aluno poderd estudar, por
exemplo, o portugués europeu e treinar a compreensao oral com materiais em
portugués do Brasil ou de Mocambique, porque tem um interesse especifico
por estas variedades (por exemplo, uma mobilidade Erasmus, um intercambio,

um projeto de voluntariado).
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Mito 4: Os falsos amigos sdo um grande obstédculo durante a
aprendizagem do portugués como lingua pluricéntrica. Antes pelo contrério.
Da nossa experiéncia, os falsos cognatos entre o portugués de Portugal e o
portugués do Brasil - bala (projétil em PE, rebucado em PB), benjamim (filho
mais novo em PE, adaptador de tomada em PB), propina (taxa universitaria em
PE, suborno em PB), entre muitos outros - sdo uma excelente oportunidade de
refletir sobre a riqueza do portugués enquanto lingua falada por centenas de
milhdes de falantes.

Mito 5: Comunicagédo de sucesso sé acontece numa variedade comum a
todos os interlocutores. Evidentemente, em teoria pode haver mal-entendidos
entre falantes de diversas variedades, alguns mesmo na sala de aula, mas
durante uma conversa o sentido é negociado e co-construido pelos
interlocutores. Pessoalmente, foi em interagdes com falantes brasileiros que
descobri que a “bala” é um “rebucado” e que o “café da manha” é o “pequeno-
almoco”. E eles, por sua vez, aprenderam as respetivas palavras do portugués
de Portugal.

Mito 6: O professor de portugués é professor exclusivo de UMA
variedade. Claro que um professor se sente mais a vontade com a variedade
em que se formou, mas nada o impede de tratar nas suas aulas aspetos
fonéticos, morfossintéticos, lexicais ou pragmaético-discursivos de outras
variedades do portugués, em fungdo dos interesses dos seus alunos.

Mito 7: O professor de uma variedade do portugués deve evitar a
intromissdo de outras variedades na sua aula. Trata-se de um mito que assenta
nas rivalidades que existem, por vezes, entre professores, cada um tratando as
outras variedades como potencialmente ameacadoras para a sua disciplina.
Como ja referimos, mostrar aos alunos a riqueza do portugués gragas as
especificidades das diferentes variedades torna o portugués uma lingua mais
interessante para os mesmos.

Mito 8: Para abordar em sala de aula o portugués como lingua
pluricéntrica, o professor tem de dominar todas as variedades. Evidentemente,

seria uma utopia, mas o professor de PLE tem de se mostrar aberto a variacao
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linguistica, de forma a perceber as suas manifestagdes diacrdnicas, diatépicas,
diastraticas, diafésicas e diamésicas, e selecionar os aspetos mais relevantes
para os seus alunos. Alids, um professor ndo se pode fechar no seu idioleto e
ignorar a realidade multifacetada da sua lingua. Falando sobre a variagdo
sociolinguistica do portugués brasileiro, Evanildo Bechara (2009) afirmava que
“todo falante de uma lingua histdrica é plurilingue, porque domina ativa ou
passivamente mais de uma lingua funcional” e defendia que o sistema de
ensino deve transformar o falante “num ‘poliglota’ da sua lingua nacional”.
Parafraseando este raciocinio, podemos dizer que o professor tem de ser
“poliglota” da sua lingua pluricéntrica.

Mito 9: A pluricentricidade do portugués é um assunto que sé interessa
aos professores de linguas. Evidentemente, a pluricentricidade do portugués
€ um assunto do interesse de qualquer profissional. Por exemplo, no caso dos
alunos da Universidade Babes-Bolyai, que pretendem trabalhar na area da
traducdo ou em empresas multinacionais, é importante terem pelo menos
conhecimentos do portugués de Portugal e do portugués do Brasil, porque o
mercado de trabalho tem mais oportunidades para os falantes com
conhecimentos de ambas as variedades.

Mito 10: Promover outras variedades na minha aula coloca em perigo o
futuro da minha variedade. Numa abordagem pluricéntrica, as variedades ndo
devem ser apresentadas de forma hierdrquica, partindo de preconceitos
linguisticos pouco produtivos, mas presentes junto dos falantes. A lingua
portuguesa é de todos que a falam, ndo sé dos portugueses porque apareceu
na Peninsula Ibérica, ndo sé dos brasileiros porque neste momento constituem
a maioria esmagadora dos falantes. Aliés, é gracas a sua pluricentricidade que
o portugués pode ter um maior peso nos sistemas educacionais pelo mundo
fora.

Mito 11: O curriculo ndo abre espaco a pluricentricidade. Sobretudo nas
universidades, os professores tém uma grande autonomia e podem incluir a
perspetiva pluricéntrica nas suas aulas. O curriculo ndo é uma realidade fixa,

podendo ser alterado em fungao dos contextos especificos.
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Mito 12: As abordagens pluricéntricas pretendem substituir as
abordagens que habitualmente usamos na aula de PLE. Concordamos que a
abordagem uma lingua— uma norma — uma cultura — um método de ensino
deve ser substituida por uma mais abrangente, que dé conta da riqueza que
uma lingua tem ao ser falada por comunidades tdo diversas. Alids, jd comegam
as ser dados passos importantes neste sentido, de forma a tornar o ensino do
PLE mais adaptado a realidade plural da lingua e deixar de o restringir a uma
ou outra variedade considerada mais prestigiada.

Portanto, como se pode notar, este exercicio de desmistificar possiveis
argumentos contrarios ao ensino do PLE numa perspetiva pluricéntrica mostra
que esta mudanca de visdo sé poderd trazer beneficios na sala de aula.
Sobretudo no ensino universitario, que atrai alunos adultos com interesses
pessoais e profissionais diferentes e, por vezes, divergentes, tratar o portugués
como lingua pluricéntrica e como forma de expressdo de diversas culturas
contribuird a formacdo de novas geracdes de profissionais mais tolerantes,
menos propensos aos preconceitos linguisticos e mais abertos para o que é

de facto o mundo da lingua portuguesa.

3. Materiais e manuais para a integraciao da IC e da
pluricentricidade nas aulas de PLE

Ensinar o PLE tomando em consideragdo, por um lado, as suas
particularidades enquanto lingua romaéanica e, por outro lado, a sua
pluricentricidade, pode criar nas aulas mais espacgo para reflexdes em torno
das linguas e do seu funcionamento.

Ensinar o portugués como lingua roménica, portanto com carateristicas
convergentes e divergentes dos outros idiomas da mesma familia, e como
lingua pluricéntrica, com particularidades que derivam do seu contacto com
linguas tdo diferentes quanto o tétum, o macua, o changana, o quimbundo, o

umbundo, o guarani, o ticuna ou, porque ndo, o mirandés, pode apetrechar os
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alunos de PLE com competéncias sociolinguisticas e socioculturais necessarios
para encarar o mundo de hoje de uma forma mais tolerante e mais inclusiva.

No dmbito da IC roméanica, o portugués ganha um lugar de destaque
numa familia de linguas que contam, no seu conjunto, com mais de mil milh&es
de falantes, que partilham uma histéria comum e que abrangem dezenas de
culturas. Os professores de PLE podem beneficiar da consulta ou do uso de
manuais ou materiais de IC, porque assim podem trabalhar nas aulas as
carateristicas estruturais da lingua através da comparacdo com as outras
linguas romanicas. Por exemplo, a formacéo do plural através do morfema -s é
um fendmeno comum ao portugués, ao espanhol, ao cataldo e ao francés, mas
nao ao italiano e ao romeno. EuroComRom - Os sete passadores, Aprendendo
com as linguas: Manual europeu Euro-mania, Eurom5 ou PanromanlC e a sua
versdo francesa Voyage en langues romanes sdo manuais de IC roméanica que
incluem também o portugués e que podem oferecer pistas didaticas
estimulantes para as aulas de PLE.

Gragas ao seu estatuto de lingua pluricéntrica - que é também
especifico de outras linguas romanicas, como o espanhol e o francés -, o
portugués mostra aos alunos como funciona a variagao linguistica que decorre
de uma presenca pluricontinental e esta carateristica do portugués deve ser
incluida nas aulas de PLE. H4 manuais que apostam na dimensao pluricéntrica
do portugués, privilegiando, porém, as variedades do Brasil e de Portugal,
como Ponto de encontro - Portuguese as a World Language. H& também
manuais que se concentram numa variedade e que incluem unidades sobre
outras variedades, como a série Portugués XXI, que nos volumes 2 e 3 tem
unidades sobre o portugués brasileiro e o portugués de Africa. Alguns autores
criaram versdes adaptadas dos seus manuais para integrar outras variedades
do portugués, como Le Portugais de A a Z du Portugal et du Brésil e Gramatica
Ativa.

Na nossa opinido, uma excelente fonte para o ensino do PLE como

lingua pluricéntrica é o Portal do Professor de Portugués Lingua Estrangeira
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(PPPLE)', uma plataforma online com unidades didaticas realizadas por
professores oriundos de diversos paises de lingua portuguesa e que trabalham
em contextos variados. Portanto, utilizando o PPPLE, um professor de PLE tem
acesso a uma fonte extremamente rica de materiais didaticos gratuitos
baseados na pluralidade “do terreno” onde a lingua portuguesa é falada.

Como bem salientam Oliveira & Jesus (2018, p. 1068):

o PPPLE abriu uma sistemética nova e promissora para o ensino de
portugués como lingua ndo materna, area que vai se tornando mais
e mais estratégica no mundo da globalizacgdo e da
internacionalizacao. (Oliveira & Jesus, 2018, p. 1068)

Além do mais, o objetivo do PPPLE é oferecer acesso a todas as
variedades do portugués, sem se limitar ao portugués do Brasil e de Portugal

e sem fazer ou impor hierarquias ou julgamentos de valor:

A partir do PPPLE, ensinar portugues significa ensinar a
compreensdo de que aprender essa lingua é também ultrapassar o
espaco restrito de um pais ou regido. Isso significa pertencer a algo
muito maior, que abrange todas as nossas representacdes
simbdlicas do que é "nosso” em oposicdo ao que é dos “outros”;
engloba todas as pessoas que se identificam com a lingua portu-

guesa, independentemente do sotaque que ela apresente. (Mendes,
2016, p. 307)

Por conseguinte, numa abordagem de ensino plural e democrética, a
postura do professor de PLE também muda, assumindo o papel de mediador
cultural, aberto as realidades socioculturais veiculadas pela lingua que ensina,

sem preconceitos e sem complexos:

the teacher's role is redefined: the know-it-all gives way to the cultural
mediator, one that arouses the interest of learners to seek
information through research and individual projects. Consequently,
teachers do not need to be an expert on all countries and cultures,
they just need to be open to learn in a space where they traditionally
teach and then promote collaborative learning spaces where they

' Disponivel online: https://ppple.org
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work with students as co-constructors of knowledge'’. (Reis, 2017, p.
280)

Evidentemente, o professor tem a liberdade de criar os seus préprios
materiais didaticos ou de adaptar os que ja existem para melhor responder as
exigéncias do seu contexto de ensino. Ndo queremos sugerir que o professor
deve adotar manuais ou materiais existentes sem uma avaliagdo critica quanto

a oportunidade da sua utilizagdo num determinado contexto de ensino.

A guisa de conclusdo

Numa sociedade globalizada, em que a internet rompe barreiras sociais
e dissolve fronteiras nacionais, as linguas deixaram de pertencer a uma
comunidade ou a uma nacgdo. Evoluem junto com os seus falantes, integram
novas palavras para expressar novas realidades, entram em contacto com
outros idiomas e desenvolvem novas carateristicas. No caso das linguas
pluricéntricas, como é o caso do portugués, estes fenémenos multiplicam-se
em funcdo das diferentes realidades vivenciadas por cada comunidade de
falantes.

A tarefa do professor de PLE torna-se, por sua vez, complexa, uma vez
que deveria dar conta destas realidades complexas para melhor preparar os
seus alunos para o futuro. Por conseguinte, uma abordagem mais abrangente,
que apresente o portugués enquanto lingua romanica e que nao se fixe numa
Unica norma e numa Unica cultura pode ser mais adaptada as novas realidades
socioculturais. Assim os alunos poderdo observar melhor que a lingua se
encontra num processo de evolucdo continua, sendo o resultado da dinamica

histérica e constituindo a base para metamorfoses futuras.

7 o papel do professor é redefinido: o “sabe-tudo” d& lugar ao mediador cultural, que

desperta o interesse dos alunos para procurarem informagdo através de investigagdo e de
projectos individuais. Por conseguinte, os professores ndo precisam de ser especialistas em
todos os paises e culturas, apenas precisam de estar abertos a aprender num espaco onde
tradicionalmente ensinam e, em seguida, promover espacgos de aprendizagem colaborativa
onde trabalham com os alunos como co-construtores de conhecimento (nossa tradugéo)
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A abordagem que propomos para um ensino de PLE mais adaptado as
realidades presentes tem como modelo o deus Jano, que olha
simultaneamente para o passado, ou seja, para a evolucdo do portugués
enquanto lingua roménica'®, com carateristicas semelhantes as linguas da
mesma familia, e para o futuro, ou seja, para as atuais variedades, com as suas
carateristicas divergentes e convergentes, que constituem o continuum da
lingua portuguesa como lingua pluricéntrica, com as suas variedades mais

dominantes e menos dominantes.
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