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RESUMO

Neste estudo, discutimos e analisamos textos escritos de estudantes oriundos de diversos
paises, participantes do Programa de Estudante Convénio Graduagio (PEC-G)*, do curso de
Portugués para Estrangeiros, da Universidade Federal do Pard (UFPA), que se submeteram ao
exame que possibilita a obtengdo do Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para
Estrangeiros (Celpe-Bras), nos anos de 2015, 2016, 2017 e 2018. O objetivo € averiguar o
impacto da heterogeneidade linguistico-cultural do aluno e da turma no ensino-aprendizagem
da Produgao Escrita (PE) em Portugués Lingua Estrangeira (PLE). Trata-se, sobretudo, de
uma pesquisa-acao apoiada no procedimento de biografia linguageira. A nossa base tedrica
estd assentada em estudos sobre Plurilinguismo, Pluriculturalismo, Interculturalidade
(ABDALLAH-PRETCEILLE, 2003/2010; BLANCHET, 1998/2014; CONSELHO DA
EUROPA, 2001/2010; COSTE, 2001; 2010...), Competéncias (CONSELHO DA EUROPA,
2001/2010; HYMES, 1984...), entre outros, associados ao Interacionismo Sociodiscursivo —
ISD (BRONCKART, 2003/2017; DOLZ, 2004/ 2016; SCHNEUWLY, 2004/2014; BULEA,
2010/2012...). Para constituir nossos dados realizamos oficinas de Produgdao Escrita
(direcionadas ao publico alvo) que nos renderam diversos textos escritos pelos aprendentes.
Sdo textos que chamamos de “reais” (relato de experiéncia/biografia linguageira,
borrdes/rascunhos) ou de “simulados™? (tarefas de producdo escrita de géneros textuais
diversos). Todo esse material nos permitiu ndo apenas identificar a influéncia de linguas-
culturas nos textos escritos em portugués pelos aprendentes, como também verificar atitudes,
comportamentos... que ora ajudavam, ora prejudicavam o processo de Produgdo escrita em
Portugués. A andlise de nossos dados: 1) indica que varios textos escritos pelos aprendentes
apresentam “desvios” que estudos, apenas sobre textualidade, ndo dao conta de explicar
satisfatoriamente, pois tém relagdo com a historia de aprendizagem, com a atitude que o aluno
assumiu ao aprender portugués etc. Trata-se de fendmenos que, muitas vezes, ndo sio
percebidos pelo professor (nem pelo aluno) em sala de aula, mas que impactam o processo de
ensino-aprendizagem; 2) confirma a necessidade de se aprofundar o estudo do impacto da
heterogeneidade linguistico-cultural dos alunos e da turma — oriundo de suas culturas
educativas, de suas trajetorias de aprendizagem de linguas-culturas... — para se entender
melhor suas dificuldades de producao escrita em PLE e poder assim otimizar o processo de
ensino-aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVES: Heterogeneidade Linguistico-Cultural. Portugués Lingua Estrangeira.
Produgdo Escrita. Interacionismo Sociodiscursivo.

1 O Programa de Estudantes-Convénio de Graduagio (PEC-G) oferece oportunidades de formagio superior a

cidaddos de paises em desenvolvimento com os quais o Brasil mantém acordos educacionais e culturais
(http://portal.mec.gov.br/pec-g/apresentacao).
Consideramos, aqui, texto simulado aquele que requer do aluno que ele se coloque em um papel social que nao
seja o seu — por exemplo, o de um jornalista, de um professor etc. para escrever algo que ndo faz parte de uma
situacdo de comunicagdo real para o aprendente como: um artigo de opinido, uma carta de demissdo etc. Temos
consciéncia, no entanto, de que todo texto ¢ real.



RESUME

Dans cette ¢tude, nous avons discuté et analysé des textes écrits d'étudiants de différents pays,
de participants au « Programa de Estudante Convénio Graduacdo » (PEC-G), du cours de
portugais pour étrangers de 1'Université Fédérale du Pard (UFPA), qui se sont présentés a
I’examen de certification Celpe-Bras en 2015, 2016, 2017, 2018. L’ objectif était d’étudier
I’impact de I’hétérogénéité linguistique-culturelle de [D’éléve et de la classe sur
’enseignement-apprentissage de la Production écrite (PE) en Portugais Langue Etrangére
(PLE). C'est avant tout une recherche-action appuyée sur des biographies langagiéres. Notre
base théorique repose sur des ¢études sur le plurilinguisme, le pluriculturalisme et
l'interculturalit¢ (ABDALLAH-PRETCEILLE, 2003/2010; BLANCHET, 1998/2014;
CONSELHO DA EUROPA, 2001/2010; COSTE, 2001; 2010...), Compétences (CONSELHO
DA EUROPA, 2001/2010; HYMES, 1984...), et d'autres associés a 1’interactionnisme Socio-
discursif - ISD (BRONCKART, 2003/2017; DOLZ, 2004/ 2016; SCHNEUWLY, 2004/2014;
BULEA, 2010/2012...). Afin de constituer nos données, nous avons organisé des ateliers de
productions écrites (destinés au public cible), au moyen desquels nous avons obtenu toutes
sortes de textes écrits par les apprenants. Ce sont des textes que nous appelons "réels" (récit
d’expérience / biographie langagiere, esquisses / brouillons) ou "simulés" (tdches de
production écrite de divers genres textuels). Tout ce matériel nous a permis non seulement
d’identifier I'influence des langues et des cultures sur les textes écrits en portugais par les
apprenants, mais également de vérifier des attitudes, des comportements ... qui ont parfois
aidé ou entravé le processus de production écrite en portugais. L’analyse de nos données: 1)
indique que plusieurs textes rédigés par I’apprenant présentent des "fautes" que, seules, les
études sur la textualité ne sont pas capables d’expliquer de facon satisfaisante, car elles sont
liées a I’histoire de I’apprentissage, avec ’attitude que 1’éleve a adoptée a apprendre le
portugais etc. Ce sont des phénomenes qui ne sont souvent pas percus par l'enseignant (ni par
I'¢leve) en classe, mais qui ont un impact sur le processus d’enseignement-apprentissage; 2)
confirme la nécessité d’approfondir 1’étude de I’impact de 1’hétérogénéité linguistique-
culturelle des étudiants et du groupe — issu de leurs cultures €ducatives, de leurs parcours
d’apprentissage de langues-cultures... — pour mieux comprendre leurs difficultés de
productions écrites en PLE et, ainsi, pouvoir optimiser le processus d’enseignement-
apprentissage.

MOTS-CLES: Hétérogénéité linguistique-culturelle. Portugais Langue Etrangére. Production
écrite. Interactionnisme socio-discursif.



ABSTRACT

In this study, we discussed and analyzed written texts of students from different countries,
participants of “Programa de Estudante Convénio Graduacao” (PEC-G), of the Portuguese for
Foreigners course, at Federal University of Pard (UFPA), who submitted to “Certificado de
Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros” (Celpe-Bras), in the years of 2015,
2016, 2017 and 2018. The objective is to investigate the impact of the linguistic-cultural
heterogeneity of the student and the class in the teaching-learning of the Written Production
(PE) in Foreign Language Portuguese (PLE). It is, especially, an research-action supported by
the language biography procedure. Our theoretical base is based on studies on
Plurilingualism, Pluriculturalism and Interculturalism (ABDALLAH-PRETCEILLE,
2003/2010; BLANCHET, 1998/2014; CONSELHO DA EUROPA, 2001/2010; COSTE, 2001,
2010...), Competences (CONSELHO DA EUROPA, 2001/2010; HYMES, 1984...), and
others, associated with the Interactionism Sociodiscursive - ISD (BRONCKART, 2003/2017;
DOLZ, 2004/ 2016; SCHNEUWLY, 2004/2014; BULEA, 2010/2012...). In order to constitute
our data we developed Written Production workshops (directed to the target public) that gave
us several texts written by the learners. They are texts that we call "real" (account of
experience / linguistic biography, sketches / drafts) or of "simulated" (tasks of written
production of diverse textual genres). All this material allowed us not only to identify the
influence of languages-cultures in the texts written in Portuguese by the learners, but also to
verify attitudes, behaviors ... that sometimes helped, or sometimes they made it difficult to the
process of Production written in Portuguese. The analysis of our data: 1) indicates that several
texts written by the learner present "deviations" that studies, only, on textuality, do not explain
satisfactorily, since they are related to the history of learning, with the attitude that the student
assumed to learn portuguese etc. These are phenomenas that are often not perceived by the
teacher (nor by the student) in the classroom, but which impact the teaching-learning process;
2) confirms the need to deepen the study of the impact of the linguistic / cultural
heterogeneity of the students, and of the group - coming from their educational cultures, their
learning paths of language-cultures ... to understand better their written production difficulties
in PLE and, thus, be able to optimize the teaching-learning process.

KEYWORDS: Language-Cultural Heterogeneity. Foreign Language Portuguese. Written
production. Interactionism Sociodiscursive.
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INTRODUCAO

Atualmente, gracas a programas educacionais como o Programa de Estudante
Convénio-Graduacdo (PEC-G), do Ministério da Educacdo (MEC) — que oferece
oportunidades de formacéo superior a cidaddos de paises em desenvolvimento com 0s quais 0
Brasil mantém acordos educacionais e culturais — jovens de varias partes do mundo estéo
vindo estudar em nosso pais. Esses programas tém propiciado um aumento exponencial de
turmas heterogéneas do ponto de vista linguistico-cultural® de Portugués Lingua Estrangeira
(PLE), em Instituicbes de Ensino Superior (IES) brasileiras. Em 2015 consultamos dez
professores®, de dez diferentes instituicdes de ensino superior brasileiras, a fim de verificar
como eram as turmas de PLE em suas IES. Todas as universidades pesquisadas que ofereciam
o0 curso de PLE, a exce¢do de uma, possuiam pelo menos uma turma heterogénea do ponto de

vista linguistico-cultural.
O problema

O problema é que o crescimento dessas turmas no Brasil até hoje ndo deu origem, a
nosso conhecimento, a pesquisas que procurassem aferir o impacto da heterogeneidade
linguistico-cultural do aluno (e da turma) de PLE, em sala de aula, — notadamente no que diz
respeito a producdo escrita —, nem o impacto da formacao de docentes para trabalhar com esse
tipo de pUblico, com excecéo do nosso Grupo de Pesquisa, 0 GEALC® (Sales, 2019; Ferreira e
Cunha, 2018; Cunha e Cunha, 2017; Cunha e Bastos, 2017; Cunha e Santos, 2016/2013; Sales e Cunha,
2014; Santos e Cunha, 2013...).

Por producdo escrita compreendemos o desenvolvimento de textos que vao além de
frases soltas e que tém relacdo com a vida social de qualquer individuo. Trata-se de um
processo continuo que mobiliza saberes diversos e tem relacdo indissociavel com acfes em
sociedade. A escrita e as relacfes sociais, portanto, se influenciam mutuamente, em fungédo do

contexto, do tempo, do espaco etc. Segundo Vigner (2012, p.32)°, escrever envolve “[...] um

3 Expressdo proposta pelo professor Dr. José Carlos Chaves da Cunha na pesquisa intitulada: “Praticas de ensino,
metalinguagem e uso de material didatico em turmas heterogéneas do ponto de vista linguistico e cultural”.

* Cf. APENDICE A (Respostas de docentes sobre turmas heterogéneas).

® Grupo de Pesquisa Ensino-Aprendizagem de Lingua-Culturas (GEALC), coordenado pelo professor Dr. José
Carlos Chaves da Cunha.

® No original: [...] un domaine largement différencié de compétences dont la nature, selon les niveaux
d'apprentissage, peut revétir des formes différentes.
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dominio amplamente diferenciado de competéncias, cuja natureza, de acordo com os niveis de

aprendizagem, pode assumir diferentes formas”.

Ao trabalhar a producdo escrita em turmas heterogéneas’ do ponto de vista linguistico-
cultural, o professor, normalmente, se apoia em referenciais tedricos sobre textualidade. Estes
estudos, porém, embora importantes, ndo dao conta de determinados fenémenos que ocorrem
nos textos escritos de alunos de turma heterogénea (do ponto de vista linguistico-cultural),
visto que foram desenvolvidos para discutir problemas de lingua materna e/ ou estrangeira de
turma “homogénea”. Sdo fendmenos que se distinguem daqueles ja estudados em linguas
estrangeiras sobre a materialidade do texto (como o da interlingua, por exemplo), mas que
estdo associados a formas de comunicacdo e/ou de aprendizagem sécio-historicamente
construidas, na(s) lingua(s) cultura(s) do aluno. Vale ressaltar que esses fenbmenos nem
sempre sdo oriundos da lingua materna(L1) e/ou da de aprendizagem(L2), como h& bem

pouco tempo acreditdvamos:

[...] algumas vezes meu cérebro traduz tudo em inglés, mas minha lingua é espanhol.
Eu penso que isso passa porque o inglés foi o anterior idioma que eu aprendi e foi
por muito tempo, quase dois anos (APRENDENTE-PAEC /2018) .

Esse tipo de relato, nos deixa em alerta para observar, nos textos dos alunos, fendbmenos
que podem estar relacionados, também, com a(s) lingua (s) estrangeira(s) ou segunda(s) do

aprendente.

Tais fendmenos, muitas vezes, ndo sdo percebidos pelo professor (nem pelo aluno) em
sala de aula, o que dificulta a aprendizagem e prejudica a troca de informacdes, impactando
assim o processo de ensino-aprendizagem. Isso poderia ser diferente se o docente, pelo
menos, tivesse consciéncia de algumas facetas desses fenbmenos, o que nédo € facil, ja que,
nesse contexto, circulam diversas linguas-culturas. Algumas dessas linguas-culturas sdo logo
reconhecidas pelos docentes-estagiarios como a inglesa, a francesa e a espanhola (que
emergem, sobretudo, em intervalos de aulas e/ou em conversas informais dos alunos); mas
outras, ndo. Mina, Gun, Adja, Nago, Fon, Yoruba, Wla, Tchabé, Mahi... (Benin); Tshiluba,

’ Sabemos que toda turma de aprendentes ¢ heterogénea, se levarmos em conta que cada individuo é um universo
unico e complexo. Porém, neste trabalho, chamamos de turmas heterogéneas aquelas cujos alunos possuem
linguas/culturas diferentes.

8 A Organizagio dos Estados Americanos (OEA), através de seu Programa de Aliancas para a Educacio e a
Capacitacdo (PAEC), oferece oportunidades de bolsas para estudos académicos com o apoio de suas
instituicdes sociais nas Américas e ao redor do mundo (fonte:
http://www.dce.mre.gov.br/oportunidades/Ol/OEA/PAEC.php).
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Lingala, Swayili, Kikongo, Munukutuba, Kibochi, Larie, Mbémbé, Kitéke, Dondo, Kizundi...
(Congo); Patois (Jamaica); Wolof (Senegal); Twi, Ewe, G4, Frafra, Fante... (Gana); Crioulo
Haitiano (Haiti); Afrikaans, Oshiwambo, Oshiherero, Siloz... (Namibia); Saani, Tétum
(Timor-Leste); Baoulé (Costa do Marfim); Shina, Khowar, Balti, Urdu... (Paquistdo); por
exemplo, sdo praticamente impossiveis de serem identificadas, j& que ndo s&o
ensinadas/aprendidas em nosso pais. Além da pluralidade linguistico-cultural da propria
turma, ha ainda a do aluno, o que, evidentemente, impacta ainda mais o processo de ensino-

aprendizagem da producéo escrita em portugués.
As perguntas de pesquisa

Essas e outras reflexdes, surgidas durante a experiéncia vivenciada no Projeto de
Extensdo Portugués Lingua Estrangeira da UFPA (curso no qual atuamos como professora),
nos levaram as nossas principais perguntas de pesquisa. A questdo geral é: Qual o impacto da
heterogeneidade linguistico-cultural do aluno (e da turma) no ensino-aprendizagem da

producao escrita em PLE?
As outras perguntas so:

I.  Qual a representacdo que os alunos tém de fendmenos de heterogeneidade
linguistico-cultural?
Il.  Quais sdo as formas de heterogeneidade linguistico-cultural possiveis de serem
encontradas nos textos escritos pelos aprendentes?
[1l.  Quando e como a heterogeneidade linguistico-cultural impacta (positiva/
negativamente) a producéo escrita dos aprendentes de PLE?

Os objetivos da pesquisa

Nossas inquietacdes nos levaram a procurar aferir o impacto da heterogeneidade
linguistico-cultural do aluno (e da turma) no ensino-aprendizagem da producdo escrita em

PLE. Este objetivo se tornou, exatamente, o objetivo geral de nossa pesquisa.
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Ja os objetivos especificos sdo os seguintes:

I.  Verificar a representacdo que os alunos tém de fendmenos de heterogeneidade
linguistico-cultural;
Il.  Identificar formas de heterogeneidade linguistico-cultural, possiveis de serem
encontradas nos textos escritos pelos aprendentes;
1. Aferir quando (e como) a heterogeneidade linguistico-cultural impacta

(positiva/negativamente) a producéo escrita dos aprendentes de PLE.
A trajetoria da pesquisa

Esse assunto também foi objeto de discussdo em nossa dissertacdo de mestrado®, cujo
objetivo principal foi o de investigar em que medida a habilidade de producdo escrita (PE) do
aluno foi desenvolvida nas aulas de PLE e qual o impacto da heterogeneidade linguistico-
cultural da turma no processo de ensino-aprendizagem dessa competéncia geral. Nossa analise
ocorreu em duas etapas. Primeiramente, visando acompanhar o desenvolvimento da PE dos
alunos, comparamos a Primeira Producdo Escrita com a Ultima Producfo Escrita (com base
nos parametros de adequacdo de contexto, discurso e linguistico do exame Celpe-Bras). Em
seguida, com o objetivo de verificar o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural da
turma para o ensino-aprendizagem da PE em PLE, observamos a influéncia das linguas-
culturas dos aprendentes em seus textos (com base nos parametros de competéncia
comunicativa propostos pelo Quadro Europeu Comum de Referéncia para Lingua — QECRL,

que trata de questdes linguisticas).

O impacto da heterogeneidade da turma foi observado a partir das diversas influéncias
das linguas-culturas dos alunos em seus textos: influéncias de ordem léxico-gramatical e de
ordem linguistico-cultural. A primeira ndo nos preocupou muito porque desaparecia a medida
que o aluno ia dominando a lingua alvo e porque, no exame Celpe-Bras, a adequacgdo
linguistica é apontada como um dos ultimos itens a serem levados em conta na avaliagdo
(embora o aluno possa ter a sua média diminuida se os desvios gramaticais forem muito
frequentes em seu texto). Ja a influéncia de ordem linguistico-cultural nos deixou mais atenta,
pois o0 uso culturalmente inadequado que os alunos faziam da lingua-cultura alvo, o portugués

brasileiro, em suas producdes escritas, muitas vezes, comprometia o texto como um todo.

% Cf. Sales (2014).
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Outro fator importante, que envolve também aspectos culturais, é que a maioria dos

alunos “enxergava” o outro através de esteredtipos, o que geralmente leva a preconceitos:

[...] eu pensava que os jamaicanos fumavam todos, que aqui no Para tinha s6 o povo
indigena que anda quase nu, 0s outros pensavam ou pensam até hoje que a Africa é
um pais! Estudar com um colega gay, o que na cultura dos outros foi abominavel de
aceitar isso. Hoje eu tenho outro jeito de enxergar as coisas, que eu nao tinha antes...
(APRENDENTE/PLE/2012).

Essa singularidade, que faz os individuos se verem a partir de uma unidade, que

simplifica a identidade humana, fez emergir, muitas vezes, conflitos em sala de aula.

Como o trabalho desenvolvido na dissertacdo de mestrado, embora Util, ndo foi
suficiente para abarcar a complexidade do nosso tema, procuramos aqui explorar mais
detalhadamente o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural do aluno (e da turma) no
ensino-aprendizagem da producdo escrita em portugués lingua estrangeira - PLE. Na
realidade, percebemos que precisdvamos investigar a turma e o aluno plurilingue/
pluricultural. Pensamos que é importante ndo somente investigar fendbmenos que aparecem
nos textos escritos, como também procurar entender esse aluno plural com a complexidade

linguistico-cultural que o caracteriza.
A expansdo da pesquisa

Embora o foco de nossa pesquisa seja contribuir para aperfeicoar o ensino-
aprendizagem da producdo escrita de PLE, discutindo o problema do impacto da
heterogeneidade linguistico-cultural em turmas do PEC-G/Celpe-Bras, nosso estudo é
suscetivel, ainda, de favorecer estudantes de outros programas, como por exemplo, 0s
participantes do Programa de Aliancas para a Educacdo e a Capacitacdo — PAEC (iniciativa
do Grupo Coimbra de Universidades Brasileiras - GCUB, da Organizacdo dos Estados
Americanos - OEA, e do Programa de Estudantes de Convénio de Graduacdo - PEC-G). De
acordo com assessoria de Comunicacdo da UFPA, a nossa instituicdo é a IES brasileira que
recebe o maior numero de alunos PAEC (atualmente, cerca de 150 alunos de mestrado e de
doutorado). Os estudantes desse programa — a maioria hispanofalante — enfrentam

dificuldades com o nosso idioma.
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[...] a gente pensa que é muito facil o portugués... que ao falar espanhol tem que
falar portugués de um jeito automatico... a experiéncia no Brasil mostra que ndo é
assim... as semelhancas podem ser uma vantagem ou uma desvantagem... a gente
pensa que estd falando  portugués mas ndo estd  falando
(APRENDENTE/PAEC/2018).

N&o é exigido, pelas IES, que os estudantes do PAEC falem portugués. A maioria
desses alunos acredita que, pela proximidade do portugués com o espanhol, a comunicagdo no
Brasil serd& muito facil. Ficam, porém, logo decepcionados e desmotivados quando, ao

chegarem aqui, encontram uma realidade diferente daquela que imaginavam.

Outro grupo de estudantes estrangeiros que tem chamado a nossa atencéo é o da escola
de base brasileira. Alias, esta jA comecou a dar sinal de que precisa de ajuda. Segundo estudos
divulgados pelo Instituto Unibanco (2018), o crescimento do numero de estrangeiros

matriculados em escolas brasileiras mais do que dobrou nos ultimos oito anos. Ver figura

abaixo.
Figura 1. O crescimento do nimero de estrangeiros em escolas brasileiras.
ALUNOS ESTRANGEIROS NA EDUCACAO BASICA Alunos matriculados por rede
TOTAL DE MATRICULAS (2008-2016) Em %, em 2016
@ Rede pliblica
80 22.832 @ Rede privada .
Brasileiros Estrangeiros

60

cal AUMENTO DE Estrangeiros matriculados
Por etapa e por rede (2016)
112%
no namero de Privada Publica
20 matriculas de Ed. Infantil 5.031 5.89%

estrangeiros
no Brasil

EnsinoFund. 15.973 30.074
Ensino Médio  3.583 6.493
Ensino Profis. 1.023 829
EJAFund. 141 2.490
2008 2012 2016 EJA Médio 186 1113

Fonte: Tabulag3o Instituto Unibanco a partir de dados do Censo Escolar 2016 (Inep/MEC)

Fonte: https://www.institutounibanco.org.br/wp-content/uploads/2018/02/Aprendizagem_em_foco-n.38.pdf

O principal desafio para a integracao dos estudantes tem sido exatamente o de lidar com
a diversidade de linguas e de culturas. Os professores (e a comunidade escolar como um todo)
ndo estdo preparados para enfrentar essa nova realidade e acabam até mesmo confundindo
determinados comportamentos com algum tipo de doenca. A seguir, um exemplo que ilustra

bem essa situacéo.
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Os pais de uma menina siria, refugiados recém-chegados a cidade de S&o Paulo,
receberam, apo6s a filha frequentar por alguns meses uma escola municipal,
orientacdo para procurar uma unidade de salde para avaliacdo psicoldgica, porque
apresentava sinais de dificuldade de aprendizagem e de se relacionar com os outros
alunos. Depois de procurarem ajuda, ficou claro que, na verdade, a menina tinha
dificuldade em acompanhar as aulas porque ndo entendia o portugués e estranhava
as diferencas culturais em relagdo ao seu pais de origem — |4, por exemplo, meninas
ndo estudam junto com os meninos (INSTITUTO UNIBANCO, 2018, p. 01).

Percebemos assim que o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural ndo é uma

realidade apenas da nossa IES, mas também da escola brasileira.

Além dos estudantes citados ha outros atores sociais que também precisam aprender o
idioma portugués. Nosso pais vive um momento peculiar com a chegada em “massa” de
Venezuelanos. S6 em Belém, j& havia 228 imigrantes indigenas (da etnia Warao), até o final
de 2018. Autoridades brasileiras estdo desenvolvendo acdes para lidar com essa nova
realidade. A Escola Superior do Ministério Pablico da Unido (ESMPU), por exemplo,
realizou em Belém, no periodo de 24 a 26 de julho, simposios e oficinas com o tema geral
“Atuacdo em rede: capacitacdo dos atores envolvidos no acolhimento, na integragdo e na
interiorizacdo de refugiados e migrantes no Brasil” *°. Jornalistas e outros profissionais foram
convidados a participar. De modo mais amplo, a preocupacdo foi com a capacitacdo de
servidores para lidar com os indigenas. Embora se tenha observado que um dos principais
problemas do migrante seja o idioma, nada se discutiu a respeito de aprendizagem de PLE: a
principal preocupacédo dos servidores do Estado que estavam presentes era aprender a lingua
Warao.

Em virtude da imigracéo, a prefeitura de Belém (junto ao Ministério Publico) prop6s um
decreto emergencial que garante, entre outras coisas, escolas as criangas venezuelanas que
estdo em nossa cidade. De acordo com o prefeito (em matéria publicada recentemente no
jornal O Liberal), as criancas de até 10 anos da etnia Warao tém seus direitos educacionais
garantidos. Ele afirmou que a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMEC) esta

desenvolvendo um projeto pedagdgico para atender esse publico:

A partir de agosto 120 criancas Warao terdo acesso a escola em periodo integral com
alimentacdo, pedagogos, psicologos, assistentes sociais, e educacdo trilingue
(Warao, Espanhol e Portugués) (MAGALHAES, 2018, p. 5).

10 Cf. http://escola.mpu.mp.br/h/rede-de-capacitacao-a-refugiados-e-migrantes/atividade-em-belem
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Essa é mais uma realidade preocupante. O ensino do portugués para falantes de outras
linguas ainda € carente de pesquisas e de orientacBes metodoldgicas que possam abarcar a
pluralidade de linguas-culturas em sala de aula, sobretudo com criangas. Um ensino
plurilingue (trilingue como é chamado pela SEMEC), certamente, precisa levar em conta
aspectos plurilingues, pluriculturais e interculturais. Nossas escolas e a comunidade escolar

como um todo, ndo estdo preparadas para isso.

Outra acdo recente, que também nos chamou atengdo emergiu na UFPA. No dia 13 de
junho de 2019, o Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPE) aprovou um
processo seletivo especial especificamente para refugiados, asilados, apétridas e vitimas de
trafico de pessoas, que acontecera ja a partir de 2020™. Até o momento, a IES ndo se
pronunciou sobre a situacdo de candidatos que ndo falam portugués. Esse € um fator que nos
preocupa. Frequentemente, alunos estrangeiros (PEC-G; PAE-C...) reclamam que estudantes
brasileiros evitam realizar trabalhos escolares com sujeitos que ndo dominam bem 0 nosso
idioma. Esperamos que, na proposicdo do CONSEPE, sejam contemplados cursos de PLE a
esse novo publico de estrangeiros que serd acolhido pela universidade. Ao contrario das

escolas publicas, a UFPA tem profissionais preparados para isso.

Como ja explicado, este estudo ndo esta focado em todos os sujeitos aqui citados, mas
pode ajudar profissionais que trabalham com PLE e precisam lidar com a pluralidade de

linguas-culturas.
A organizacao da tese

A tese esta estruturada em trés partes. Na primeira — Diversidade de linguas-culturas e

textualidade —, a discussao esta organizada em dois capitulos teoricos.

e No primeiro — A heterogeneidade linguistico-cultural: os entornos teoricos,
tratamos de heterogeneidade linguistico-cultural com base em estudos sobre
Plurilinguismo, Pluriculturalismo, Interculturalidade (ABDALLAH-
PRETCEILLE, 2003/2010; BLANCHET, 1998/2014; CONSELHO DA
EUROPA, 2001/2010; COSTE, 2001; 2010...), Competéncias (CONSELHO DA
EUROPA, 2001/2010; HYMES, 1984...), entre outros.

1 Cf. https://portal.ufpa.br/index.php/ultimas-noticias2/10277-ufpa-cria-selecao-especial-para-imigrantes-
refugiados-e-outros-grupos
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No segundo capitulo — O Interacionismo Sociodiscursivo e o contexto de
heterogeneidade linguistico-cultural — discutimos a nocao de texto e a proposta
do modelo de andlise de texto do Interacionismo Sociodiscursivo
(BRONCKART, 2003/2017; DOLZ, 2010/ 2011; SCHNEUWLY, 2008/2014;

BULEA, 2010/2017...), direcionando a discussao ao recorte de nossa pesquisa.

Na segunda parte — O Percurso metodoldgico —, a abordagem ocorre em quatro

capitulos.

No primeiro capitulo — O contexto da pesquisa —, tratamos das instituicGes e dos
sujeitos envolvidos nesse estudo;

No segundo capitulo — Os métodos de pesquisa —, apresentamos 0s métodos de
pesquisa propostos para o trabalho;

No terceiro capitulo — O corpus da pesquisa —, descrevemos 0s procedimentos
de constituicédo, selecdo e analise dos dados.

No quarto capitulo — A oficina de producéo escrita com foco na heterogeneidade
linguistico-cultural —, discorremos sobre a oficina de PE realizada no ano de
2018.

Na terceira parte — O impacto da heterogeneidade linguistico-cultural em textos escritos

em portugués lingua estrangeira —, descrevemos e analisamos, em trés capitulos, os dados

constituidos no ambito de quatro oficinas de Producdo Escrita de Portugués Lingua

Estrangeira, para aprendentes em contexto de heterogeneidade linguistico-cultural, oriundos

do Programa Estudante Convénio Graduacdo, na Universidade Federal do Para, que se

submeteram ao exame Celpe-Bras, nos anos de 2015, 2016, 2017 e 2018.

No primeiro capitulo — A heterogeneidade linguistico-cultural: o olhar dos
aprendentes —, verificamos a representacdo que tém os alunos de fenémenos de
heterogeneidade linguistico-cultural (alternancia, traducdo e comparacdo de
linguas; relacdo professor/aluno, aluno/aluno...) que emergem em contexto de
sala de aula de PLE ou fora dele.

No segundo — A heterogeneidade linguistico-cultural em textos escritos: o
processo e o produto —, investigamos como os fendmenos de heterogeneidade

aparecem nos textos dos alunos.
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e No terceiro capitulo — A heterogenedade linguistico-cultural implicita em
tarefas escritas “simuladas” —, averiguamos os fendbmenos de heterogeneidade
linguistico-cultural implicitos, em textos “simulados”, de tarefa proposta no
Celpe-Bras, a fim de dimensionar o impacto que provocam no ensino-

aprendizagem da producéo escrita em PLE.

Nas ConsideracBes Finais, primeiramente retomamos, em forma de sintese, parte de
nossas discussdes. Em seguida, voltamos aos nossos objetivos e perguntas de pesquisa, a fim
de confronta-los com os resultados obtidos com a analise dos nossos dados. Depois,
destacamos os problemas encontrados no desenvolvimento do estudo e 0s avancos na
pesquisa. Por fim, tratamos de a¢Ges futuras para a pesquisa em PLE e para o trabalho em sala

de aula — considerando o contexto de heterogeneidade linguistico-cultural.
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PRIMEIRA PARTE

Os eixos tedricos
DIVERSIDADE DE LINGUAS-CULTURAS E TEXTUALIDADE

Na primeira parte deste estudo tratamos dos eixos tedricos adotados. A discussdo ocorre em
dois capitulos. No primeiro, abordamos o entorno teorico sobre heterogeneidade linguistico-
cultural. No segundo, tratamos de textualidade, a luz do Interacionismo Sociodiscursivo

relacionando-o a aspectos de diversidade de linguas e de culturas.

O tratamento da heterogeneidade cultural supfe apoiar a anélise e a acdo em uma
filosofia que é tanto moral quanto pragmatica, no sentido em que se busca
compreender praticas, discursos e comportamentos ancorados ndo em categorias
culturais distintas, homogéneas e herméticas entre si, mas, pelo contrario, em
processos de miscigenacdo e “crioulizagdo”. Aprender a ver, ouvir, estar atento aos
outros refere-se a experiéncia da alteridade e ndo a aprendizagem de culturas. Essa
experiéncia é adquirida e trabalhada. Assim, levar em conta a cultura ndo se limita a
introducdo de uma varidvel adicional. Devemos nos desligar de qualquer concepg¢éo
diferencialista, determinista e causalidade para construir um humanismo de
diversidade (ABDALLAH-PRETCEILLE, 2010, p. 10).
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CAPITULOI

A HETEROGENEIDADE LINGUISTICO-CULTURAL — OS ENTORNOS TEORICOS

No decorrer de nossa pesquisa, inumeras vezes nos questionamos sobre a nogdo de
heterogeneidade linguistico-cultural. De fato, a expressdo ndo existe na literatura, de forma
clara. Buscamos compreendé-la a partir de reflexdes de estudiosos que se debrugcam sobre
assuntos como Plurilinguismo, Pluriculturalismo, Interculturalidade (ABDALLAH-
PRETCEILLE, 2003/2010; BLANCHET, 1998/2014; CONSELHO DA EUROPA,
2001/2010; COSTE, 2001; 2010...), Competéncias (CONSELHO DA EUROPA, 2001/2010;
HYMES, 1984...), entre outros.

De modo geral entendemos que, dependendo da area de conhecimento (linguistica,
antropologia, sociologia etc.), essa expressdo pode ser tratada de maneiras diversas, 0 que
ocorre também com o0s conceitos de lingua e de cultura. Neste estudo, chamamos de
heterogeneidade linguistico-cultural o encontro/entrelacamento de linguas-culturas diferentes,
em contextos de ensino-aprendizagem de linguas, nesse caso, de PLE. Interessamo-nos tanto
pela heterogeneidade linguistico-cultural da turma como um todo (constituida por aprendentes
de diversas nacionalidades que aprenderam varias linguas-culturas: materna, segunda,
estrangeira...), quanto pela de cada aluno (que possui um repertorio com mais de duas linguas-

culturas diferentes).

Neste capitulo, tratamos de heterogeneidade linguistico-cultural em quatro partes. Na
primeira, abordamos a dimensdo plurilingue considerando o sujeito, suas representacdes e
marcas plurilingues. No segundo, o foco estd no pluriculturalismo, que assim como na parte
anterior, também explora o sujeito, as representaces e tracos, s6 que pluriculturais. Na
terceira parte, da dimensao intercultural, discutimos a heterogeneidade e a identidade — assim
como o dialogo intercultural. Na Gltima parte, retomamos caracteristicas das trés dimensdes

acima e discutimos competéncias plurais.
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1.1 A DIMENSAO PLURILINGUE

Ha sociedades consideradas mais plurilingues ou multilingues que outras. Na Republica
Democratica do Congo, por exemplo, a maior parte dos habitantes fala fluentemente, no
minimo, duas linguas. J& no Brasil, embora haja mais de 200 linguas em uso™, a grande
maioria da populacdo s6 é fluente em portugués. No entanto, qualquer contexto de
heterogeneidade linguistico-cultural é, necessariamente, um contexto plurilingue ou
multilingue (ja que nele se entrelagam/encontram diversas linguas-culturas, além de variacfes

de uma e/ou outra lingua especifica), seja um pais, seja uma sala de aula®® etc.

No Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas — QECRL, os autores
desenvolvem uma ampla discussdo sobre plurilinguismo, diferenciando-o de multilinguismo.
Para os autores dessa publicagdo, o multilinguismo “¢ entendido como o conhecimento de
certo nimero de linguas ou a coexisténcia de diferentes linguas numa dada sociedade”
(CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 23). O termo pode também representar a diversificacao
de linguas em contexto escolar, o incentivo de aprendizagem de mais de uma lingua
estrangeira... Os autores do QECRL afirmam que o termo plurilinguismo ultrapassa essa
perspectiva mais simples. Para eles,

A abordagem plurilinguistica [...] acentua o fato de que, a medida que a experiéncia
pessoal de um individuo no seu contexto cultural se expande, da lingua falada em
casa para a da sociedade em geral e, depois, para as linguas de outros povos
(aprendidas na escola, na universidade ou por experiéncia direta), essas linguas e
culturas ndo ficam armazenadas em compartimentos mentais rigorosamente
separados; pelo contrario, constréi-se uma competéncia comunicativa, para a qual
contribuem todo o conhecimento e toda a experiéncia das linguas e na qual as
linguas se inter-relacionam e interagem (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 23).

Em outro documento do Conselho da Europa™, intitulado De la diversité linguistique &
[’éducation plurilingue: Guide pour [’élaboration des politiques linguistiques éducatives en

Europe, os autores definem “o plurilinguismo, como a competéncia dos locutores (capazes de

12 Cf.: https://indigenas.ibge.gov.br/estudos-especiais-3/0-brasil-indigena/lingua-falada

3 Neste estudo, consideramos a sala de aula de PLE, no Brasil, um contexto pluricultural (ou multicultural),
visto que nela estdo presentes diversas linguas-culturas.

0 QECRL ¢ um documento descritivo, reflexivo e adaptativo, elaborado pelo Conselho da Europa que tem
entre os seus muitos objetivos “Encorajar todos os que trabalham na area das linguas vivas, incluindo os
aprendentes, a refletirem sobre questdes como: o que fazemos exatamente quando falamos ou escrevemos uns
aos outros?” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.11).

> 0 Conselho da Europa é uma organizagio politica europeia fundada em 1949, com sede em Estrasburgo na
Franga, que reune 46 paises europeus, além de cinco Estados de continentes variados, que foram reconhecidos
como observadores (Santa Sé, Estados Unidos, Canada, Japdo e México). Entre as muitas preocupacdes do
Conselho estdo: a luta pelos os direitos do homem, pela democracia, pela educacdo, pela cultura, pelo meio
ambiente etc. (VILLACA, 2006).
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usar mais de uma lingua)” ¢ o “multilinguismo como a presenga de linguas em um

determinado territorio” (CONSEIL DE L'EUROPE, 2003, p. 08)*°.

Ao considerarmos que plurilinguismo € uma competéncia, como afirmam os autores
acima, “passamos [..] de uma perspectiva centrada nas linguas (um Estado pode ser
considerado monolingue ou multilingue) para outra centrada nos locutores™’.

Para Cuq (2003), “O plurilinguismo ¢ a capacidade de um individuo empregar com
discernimento muitas variedades linguisticas, o que requer uma forma especifica de
competéncia de comunicagdo” (p. 195)™°. Trata-se de uma capacidade do individuo de agir em
situacdo de comunicacao, articulando as linguas que domina e suas variedades, a medida que

ha uma necessidade.

Coste (2010), por sua vez, recorre a sociolinguistica e a didatica das linguas para tratar
de plurilinguismo. Para ele, “A no¢ao de plurilinguismo parece hoje bem estabelecida na
sociolinguistica e na didatica das linguas, com a distin¢do que também se tornou comum entre
o plurilinguismo dos individuos e o multilinguismo dos territorios, um ndo implicando o outro
e vice-versa” (p. 3)*°. Nesse caso, o plurilinguismo individual pode ser caracterizado pelo
dominio funcional de varias linguas e/ou pelo dominio de variantes do mesmo idioma. Ja o
multilinguismo territorial, é definido pela diversidade de linguas e culturas que existe em uma
determinada sociedade. Ambas as situa¢Oes sdo determinadas, obviamente, pela existéncia de

sujeitos plurilingues.
1.1.1 O sujeito plurilingue

De acordo com Grosjean (1993), antigamente sé era considerado bi/plurilingue® o

individuo que tivesse um &timo conhecimento de duas ou mais linguas; que as adquirisse

18 No original: [...] le plurilinguisme comme compétence des locuteurs (capables d’employer plus d’une langue)
du multilinguisme comme présence des langues sur un territoire donné.

" CONSEIL DE L'EUROPE, 2003, p. 8. No original: on passe ainsi d’une perspective centrée sur les langues
(un Etat peut étre dit monolingue ou multilingue) un autre centrée sur les locuteurs.

'8 No original: on appelle plurilinguisme la capacité d’un individu d’employer a bon escient plusieurs varietés
linguistiques, ce qui nécessite une forme spécifique de la competénce de communication.

9 No original: La notion de plurilinguisme semble désormais bien établie en sociolinguistique et en didactique
des langues, avec la distinction elle aussi devenue courante entre plurilinguisme des individus et
multilinguisme des territoires, I’un n’impliquant pas 1’autre et inversement.

? De modo geral, optamos por utilizar o termo plurilingue. O termo bilingue aparecera, sobretudo, em
transcrigdes (a fim de garantir a forma usada por tal autor). Quando necessario, utilizamos o termo
bi/plurilingue.
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ainda na infancia; e que as falasse sem sotaques de outros idiomas. Hoje em dia essa visao

mudou. Considera-se bi/plurilingues

As pessoas que usam duas ou mais linguas (ou dialetos) na vida cotidiana. 1sso
inclui as pessoas que tém competéncia oral em uma lingua e uma competéncia de
escrita em outra, as pessoas que falam duas linguas com um nivel de competéncia
diferente em cada uma delas (e que nem sabem ler nem escrever em uma ou outra),
bem como, fendbmeno bastante raro, as pessoas que tém um dominio perfeito de duas
(ou mais) linguas (GROSJEAN, 1993, p.14)*.

O individuo bi/plurilingue ndo é mais visto como um poliglota (que domina
profundamente varias linguas-culturas), mas como alguém que usa diversas linguas de
maneira funcional, em situacdes especificas, conforme a necessidade da interacdo, dentro de

um continuum comunicativo.

Segundo Grosjean (1993), o individuo bi/plurilingue navega em um continuum. De um
lado ele é monolingue (quando o seu interlocutor s6 comunica em uma lingua), de outro
bi/plurilingue (quando os interlocutores permitem a mistura de linguas, a comunicacdo em
mais de uma lingua). Entre as duas pontas desse continuum ha diversos sujeitos
bi/plurilingues. Um se diferencia de outro conforme a distancia percorrida nesse continuum.
Alguns misturam linguas durante uma interagdo, outros ndo; uns terminam uma conversa em
uma lingua e em outro momento falam em outra; as vezes, uma lingua € utilizada apenas em
ambiente de trabalho, outra em casa, outra s6 na escrita, outra na fala... Dessa forma, as

competéncias® se tornam diferentes em cada um dos idiomas.

A partir de um continuum €é possivel perceber que ha sempre um desequilibrio no uso
das linguas do sujeito plurilingue: “Isso permite mostrar como o ser comunicante pode variar
de um monolinguismo funcional a um outro, passando por etapas de bilinguismo, mantendo a
mesma competéncia comunicativa de base” (GROSJEAN, 1993, p.17) 2 Além disso, “As

mudancas de ambiente, de necessidade, de situacGes fardo com que essa pessoa reestruture

2! Les personnes qui se servent de deux ou de plusieurs langues (ou dialectes) dans la vie de tous les jours. Ceci
englobe les personnes qui ont une compétence de 1’oral dans une langue et une compétence de I’écrit dans une
autre, les personnes qui parlent deux langues avec un niveau de compétence différent dans chacune d’elles (et
qui ne savent ni lire, ni écrire dans I’une ou l’autre), ainsi que, phénomeéne assez rare, les personnes qui
possedent une maitrise parfaite de deux (ou plusieurs) langues.

22 Cf. Item 1.4 deste capitulo.

% No original: Cela permet ainsi de montrer comment ’étre communiquant peut varier d’un monolinguisme
fonctionnel & un autre, en passant par des étapes de bilinguisme, tout en préservant la méme compétence
communicative de base.
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sua competéncia linguageira; elas ndo terdo, no entanto, qualquer efeito sobre sua
95 24

competéncia comunicativa: esta permanecera a mesma ao longo dessa reestruturagdo

Sobre mudanca de ambiente do sujeito bi/plurilingue, considerando o espago fisico,
Liidi e Py (2013) destacam o pensamento do linguista Uriel Weinreich, para quem o contato
de linguas se dd no individuo bilingue e ndo, especificamente, no ambiente, no lugar
geografico em que ele se encontra. De fato, no livro Langages in Contact. Findings and
Problems, Weinreich (1968, p. 1) afirma que em seu estudo “sera dito que dois ou mais
idiomas estdo em contato se forem usados alternadamente pelas mesmas pessoas. O uso da
linguagem ¢é, portanto, o local do contato™ .

A observagao de Weinreich (1968) faz sentido, se pensarmos em nossa realidade de
turmas heterogéneas do ponto de vista linguistico-cultural. De fato, ndo € o espago geografico
(a sala de aula) que ¢é plurilingue, mas os individuos que nela se encontram. E o sujeito
plurilingue que caracteriza o espaco, e ndo o contrario. Embora esses sujeitos sejam todos
plurilingues, eles ndo sdo idénticos. Dessa forma, o espago de sala de aula muda de ano para

ano, conforme os individuos que o caracterizam, de acordo com as suas representacdes de

mundo.
1.1.2 As representacdes plurilingues

Para Liidi e Py (2013, p. 147), “as relagdes entre as linguas do plurilingue e o0 mundo

26 D
”* e o ato de comunicagdo significa evocar no

(ou melhor, ‘os mundos’) sdo complexas
ouvinte experiéncias diversas de um tipo que os autores, baseados em Talmy (1995), chamam
de “representacdo cognitiva”’. Da parte do enunciador ¢ necessaria a construcdo de uma
representacdo coerente, em palavras e em enunciado; do lado do co-enunciador, a construgao

de uma representacao que supde ser a mais proxima da representagdo inicial.

Os autores ressaltam que a relacdo entre representacdo e palavra € ambigua. As
memorias lexicais sdo instaveis e a tarefa de comunicar do sujeito plurilingue é complexa,

pois “Ele ndo escolhe apenas entre duas unidades léxicas construidas para designar os

24 GROSJEAN, 1993, p.17. No original: Les changements de milieu, de besoin, de situations feront que cette
personne aura a restructurer sa competénce langagicre; ils n’auront, par contre, aucun effet sur sa compétence
communicative: celle-ci restera la méme tout au long de cette restructuration.

% No original: two or more languages will be said to be in contact if they are used alternately by the same

persons. The langage-using are thus the locus of the contact.

% No original: les relations entre les langues du bilingue et le monde (ou mieux «les mondes») sont complexes.
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mesmos ‘objetos do mundo’. Ele se refere a objetos do mundo que sdo construidos em fungéo

de sistemas linguisticos diferentes e de comunidades culturais diferentes” (LUDI; PY, 2013,

p. 148) ?'.

Ao se referirem aos imigrantes em particular, os autores acima chamam atencao para o
fato de que “as unidades lexicais da lingua de origem ndo correspondem necessariamente as
representacdes construidas em funcdo da comunidade linguistica e cultural que os recebe e
vice-versa” *®. Assim, a interpretacdo de um enunciado, para o sujeito plurilingue, ndo se
resume ao conhecimento de palavras na lingua alvo. A alterndncia, por exemplo, representa
uma oportunidade de manter uma boa comunicacdo, ja que “a troca de codigo [...] reflete,
frequentemente, o esforco do individuo bilingue de colocar em palavras uma representacédo

que n&o é — ou que é mais dificilmente — dizivel falando em uma s6 lingua” %°.

Para a boa comunicacdo, Grosjean (1993) explica que os bilingues passam por um
estagio, conhecido como “escolha do idioma”. Primeiramente, eles escolnem um idioma de
base que ¢ chamado de “destinatario” (considerando os interlocutores, a situagdo, o conteudo
do discurso e o objetivo da interacdo). Em seguida, podem usar outro idioma, chamado de
“convidado” ou “incorporado”, quando se faz a troca de codigo. O autor ressalta que, embora
ainda haja controvérsia, “¢ reconhecido que a troca de codigo ndo ¢ apenas um
comportamento casual, decorrente de alguma forma de "semilinguismo”, mas que, bem pelo
contrério, € uma estratégia comunicativa, sujeita a regras, que transmite informacdes
linguisticas e sociais” (GROSJEAN, 1993, p.73). Ele diferencia ainda a mudanca de cédigo
de empréstimo. Explicando que este Gltimo pode ser visto como o ato de pegar a palavra de
um determinado idioma e estender seu significado com o objetivo de criar uma
correspondéncia entre as linguas. Ou ainda, 0 ato de reorganizar a ordem das palavras em uma

lingua, de acordo com a ordem da outra, a fim de se ter uma nova expressao.

O fato é que o sucesso ou ndo da comunicacdo, devido ao empréstimo de linguas, troca

de cddigos etc., depende, entre outros, das representacdes plurilingues que tém cada um dos

2" No original : Il ne choisit pas simplement entre deux unités lexicales construites pour désigner les mémes
‘objets du monde’. Il se référe a des objets du monde qui sont eux-mémes construits en fonction de systémes
linguistiques différents et de communautés culturelles différentes.

% LUDI E PY, 2013, p. 148. No original : Pour le migrant en particulier, les unités lexicales de la langue
d’origine ne correspondent par conséquent pas nécessairement aux représentations construites en fonction de la
communauté linguistique et culturelle d’accueil, et vice-versa

? Ibid., p. 149. No original : le code-switching [...] refléte, souvent, I’effort de I’individu bilingue de mettre en
mots une représentation qui n’est pas — ou qui est plus difficilement — dicible en parlant une seule langue.
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interlocutores (considerando que questdes socioculturais estdo envolvidas no ato de

comunicar).

Como afirmam Ludi e Py (2013), sempre haverd uma falta de correspondéncia entre as
representacfes pré-construidas de uma ou outra comunidade linguistica e cultural e as
representacdes individuais do sujeito plurilingue. Sdo necessarios ajustes nesse tipo de

comunicacao:

a) no sentido de um ajuste das representacdes individuais para que elas se tornem
congruentes com os objetos construidos a maneira da L1, até mesmo de L2 (com
uma perda de sentido mais ou menos importante) ou, pelo contrario,

b) no sentido de uma exploracdo da maleabilidade das unidades lexicais e, em
particular, ‘falando bilingue’, da existéncia de dois conjuntos de unidades
significativas para dar instrugdes precisas ao interlocutor e permitir-lhe construir
representacdes individuais as mais proximas possiveis do locutor bilingue (LUDI;
PY, 2013, p. 149)*.

Essa perda de sentido, da qual tratam os autores acima, tem relacdo com, entre outros, a
construcdo do préprio sujeito. Todo discurso é estruturado de acordo com processos
individuais (psicoldgicos) e coletivos (sociais)*, dificeis de serem ajustados por completo, na

comunicacdo do falante plurilingue.

De fato, ajustes e perdas de sentido sdo comumente percebidos em textos orais e/ou
escritos por sujeitos plurilingues, como os deste estudo. Na tentativa de representar objetos do

mundo “real”, 0s sujeitos acabam deixando em seus textos marcas plurilingues.
1.1.3 As marcas plurilingues

Ha vérios fendmenos relacionados a marcas plurilingues. Neste estudo, trataremos dos
mais recorrentes nos textos dos nossos alunos de PLE: a alternancia e a traducdo de linguas-

culturas.

% No original: (a) dans le sens d’un ajustement des représentations individuelles pour qu’elles deviennent
congruentes avec les objets construits a la maniére de L1, voire L2 (avec une perte de sens plus ou moins
importante) ou, au contraire, (b) dans le sens d’un exploitation de la malléabilité des unités lexicales et, en
particulier, en ‘parlant bilingue’, de 1’existence de deux ensembles d’unités significatives pour donner des
instructions précises a 1’interlocuteur et lui permettre de construire des représentations individuelles aussi
proches que possible de celles du locuteur bilingue.

et Bronckart, 2007.
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e Aalternancia de linguas

Para 0 Cuq (2003), a alternéncia de linguas € um fendmeno complexo suscetivel de ser
analisado nos seguintes niveis: psicolégico e linguistico; comunicativo e interacional; e

sociolinguistico. No nivel psicologico e linguistico,

A alternancia de codigo é considerada como uma testemunha dos processos de
producdo e de recepgdo no hilingue, e seu estudo daria ao pesquisador acesso a
gramética do bilingue. Frequentemente percebido como um sintoma de confusdo
mental e linguistica, o arranjo das transigdes entre duas gramaticas pode necessitar
de capacidades linguisticas muito sofisticadas (CUQ, 2003, p. 18)*.

No nivel comunicativo e interacional, a alternancia é uma estratégia suscetivel de
ampliar consideravelmente as possibilidades de comunica¢do do individuo. Permite-lhe,
notadamente, “preencher ou contornar lacunas ou problemas em uma de suas duas variedades,
marcar unidades tematicas ou discursivas, afirmar sua prépria identidade, incluir ou excluir
seu interlocutor de um grupo social, redefinir uma situacéo, fazer humor etc. (CUQ, 2003,
p.18)"%.

No nivel sociolinguistico, “as praticas de alternancia refletem e marcam os limites entre
as estruturas, as instituicbes e 0s grupos sociais, as relacdes e descontinuidades entre
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comunidades linguisticas e a realidade social de seus membros™ ™.

Segundo o Conseil de I'Europe, a alternancia de linguas ndo ocorre sem razdo. Com
base em Grosjean (1982), entre outros, os autores de Competence plurilingue et
pluriculturelle (2009a), apresentam algumas razdes para que um falante plurilingue use duas
ou mais linguas no ato de comunicacdo. Por exemplo: resolver dificuldade com Iéxico;
selecionar e/ou excluir um sujeito em um grupo de ouvintes; marcar pertencimento a uma

comunicade bilingue etc.

%2 No original: I'alternance de code est envisagée comme témoignage des processus de production et de réception
chez le bilingue, et son étude donnerait au chercheur l'acces a la grammaire du bilingue. Souvent per¢gu comme
symptome de confusion mentale et linguistique, l'agencement des transitions entre deux grammaires peut
nécessiter de capacités linguistiques treés sophistiquées.

% No original: combler ou contourner des lacunes ou problémes dans une de ses deux variétés, marquer des
unités thématiques ou discursives, afirmer sa propre identité, inclure ou exclure son interlocuteur d'un groupe
social, redéfinir une situation, faire de I'humour, etc.

% CUQ, 2003, p. 18. No original: Les pratiques d’alternance reflétent et marquent les frontiéres entre les
structures, les institutions et les groupes sociaux, les relations et discontinuités entre communautés
linguistiques et la réalité sociale de leurs membres.
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Percebe-se que a alterndncia nem sempre é utilizada para resolver um problema de
dominio de lingua, como muitas vezes compreende o senso comum. Ao contrario, “costuma
ser feita de forma mais ou menos consciente, com objetivos sociais em mente, como auto
afiliacdo a este ou aquele grupo, demonstracdo de solidariedade, estimulo do espirito de
grupo, etc.” (CONSEIL DE L'EUROPE, 2009, p. 25)*°.

Tradicionalmente, a alternancia de codigo ndo ¢ promovida na escola “embora os
contextos multilingues sejam uma realidade e o uso simultdneo de varias linguas e/ou
variedades de linguagem ao mesmo tempo apresente nitidas vantagens em muitas situagdes”
(CONSEIL DE L'EUROPE, 2010, p.6) *. Essa visdo tradicional vem sendo criticada por
alguns teodricos que enxergam, na atualidade, a alternancia de linguas como “uma pratica que
retne e reforca a hipdtese de que a sala de aula de lingua estrangeira ou segunda deve ser
considerada como uma comunidade bilingue onde duas variedades linguisticas sdo
distribuidas de maneira funcional e afetiva” (CUQ, 2003, p. 18) *".

Essa visdo mais atual da alternancia sé faz sentido quando a comunidade escolar leva
em conta o fato que todos os individuos plurilingues tém um repertorio linguistico “no qual
eles fazem alternar e enriquecer recursos provenientes de duas linguas diferentes (ou mais), da
mesma maneira que em situacdo monolingue tiramos partido das diferentes variedades da
lingua [...]” (BLANCHET, 2007, p. 24) .

Essa condicdo do sujeito plurilingue ndo muda quando ele entra na escola, logicamente.
Ao contrario, nesse contexto € que todo o repertorio linguageiro do aluno emerge. Ele ndo s6
alterna como traduz, compara etc., a fim de resolver problemas de aprendizagem. Alias, a

traducdo é uma marca linguistica comum nos textos de nossos alunos plurilingues de PLE.

% No original: se fait souvent plus ou moins consciemment, avec des objectifs sociaux en téte, tels que l'auto-
affiliation a tel ou tel groupe, la démonstration d'une solidarité, la stimulation de I'esprit de groupe, etc.

% No original: Bien que les contextes multilingues soient une réalité et que l'usage simultané de plusieurs
langues et/ou variétés de langue a la fois présente de nets avantages dans nombre de situations.

%" No original: une pratique qui rejoint et conforte I'hypothése que la salle de classe de langue étrangére ou
seconde doit étre considérée comme une communaute bilingue ou deux variétés linguistiques sont réparties
de fagon fonctionnelle et affective.

% No original: [...] dans lequel ils font alterner et s’enrichir des ressources provenant de deux langues différentes
(ou plus), de la méme facon qu’en situation monolingue on joue sur les diverses variétés de la langue [...].
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e A traducdo de linguas

A traducdo é uma atividade complexa ligada a comportamentos de compreensao e
expressao a que se recorre, pela tendéncia natural que o individuo tem de sempre se referir

a(s) sua(s) lingua(s) na aprendizagem de uma LE (CUQ, 2003).

No ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, a traducdo teve importancia na
metodologia tradicional (gramatica-traducéo), que esteve em vigor do fim do século XVIII ao
inicio do século XX, quando o foco do ensino estava nas regras gramaticais e na traducdo de
textos literarios. Segundo Puren (1998), nessa metodologia as atividades de ensino eram

memorizar listas de palavras, aprender regras gramaticais e fazer exercicios de traducéo.

As metodologias que sucederam a metodologia tradicional (entre outras, as
metodologias diretas que focavam na lingua alvo) comecaram a marginalizar a pratica da
traducdo até a exclui-la de sala de aula, o que ndo impediu que ela continuasse a ser praticada

ja que “parece quase impossivel exercer qualquer controle sobre tradugdes mentais [...]”

(CHEVALIER, 1994, p. 75)%.

A traducdo mental aqui tratada pode ser comparada ao que Hurtado Albir (1999) chama
de traducdo internalizada: aquela traducdo espontanea que o aprendente faz ao confrontar

lingua e estrutura da lingua materna com a nova, para sustentar a sua aquisicao.

Percebemos que, na traducdo mental, o aluno seleciona naturalmente em seu repertério
linguageiro pelo menos duas linguas; alterna-as e confronta-as buscando uma l6gica na
compreensdo da lingua alvo, a fim de resolver problemas de aprendizagem. Esse tipo de

traducdo é muito comum em nossas turmas de PLE.

Mesmo sendo uma atividade natural e exclusiva do comportamento humano, a tradugéo
ainda enfrenta rejeicdo em muitas escolas, nas aulas de linguas. Entre 0os muitos argumentos
utilizados por quem nédo € adepto dessa pratica, esta o de que a tradugéo evita que o aluno

pense na lingua estrangeira.

% No original : II semble de toute fagon presqu'impossible d'exercer le moindre contrdle sur des traductions
mentales [...].
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Carpi (2006) argumenta a favor do uso da traducgdo no ensino de linguas, afirmando que
pesquisas em neurolinguistica ttm mostrando que é necessario recorrer a lingua materna para
a construcao do sentido em lingua estrangeira. De acordo com a autora, “a tradugdo como
pratica didatica deve ser repensada a luz de uma pedagogia eclética capaz de integrar as

diferentes abordagens sem as opor umas s outras™ (p.02)*.

Na atualidade, é fato que nem os adeptos de uma abordagem mais eclética como, por
exemplo, a Perspectiva Acional (PA)*, proposta pelo Conselho da Europa (2001) — fazem a
apologia da traducdo. Praticamente todos, porém, veem nessa pratica um importante recurso

de mediacao na comunicacao e/ou aprendizagem do individuo plurilingue.

Carpi (2006, p. 70) vé duas justificativas na proposta do uso da traducdo como
mediacdo feita pelo QECRL. Uma esta “no emprego excessivo que foi feito desta pratica no

42 . N : (o . .
7" e a outra estd exatamente ‘“nas razdes sociopoliticas que motivam a aprendizagem

passado
de linguas hoje”43. A autora ressalta ainda que, “ao levar em conta as recomendagdes
europeias, 0s desenvolvimentos da pesquisa em didatica das linguas e em neurolinguistica nos

. s sy 44
levam, portanto, a reconsiderar essa pratica” ™.

Na Perspectiva Acional (CONSELHO DA EUROPA, 2001), a lingua materna deixa de
ser excluida de sala de aula e a traducdo literal, utilizada na metodologia Gramética-traducéo,
perde a sua fungdo. A traducdo passa a ser considerada para resolver problemas de
ambiguidade, para sanar problemas de metalinguagem, para orientar 0 pensamento

comparativo etc.

Nos métodos funcionais, a traducdo é reconsiderada. Admite-se que essa pratica esta
presente na aprendizagem de linguas, sobretudo na fase inicial da aprendizagem

(CHEVALIER, 1994). De fato, tanto a traducdo, quanto a alternancia de linguas sdo inerentes

0 No original: La traduction comme pratique didactique doit donc étre repensée a la lumiére d’une pédagogie
éclectique capable d’intégrer les différentes approches sans les opposer les unes aux autres.

*1 No QECRL, a defini¢io de PA é a seguinte: “A abordagem aqui adotada ¢, também de um modo muito geral,
orientada para a acdo, na medida em que considera antes de tudo o utilizador e o aprendente de uma lingua
como atores sociais, que tém que cumprir tarefas (que ndo estdo apenas relacionadas com a lingua) em
circunstancias e ambientes determinados, num dominio de atuagdo especifico” (CONSELHO DA EUROPA,
2001, p. 29).

*2 No original: “dans ’emploi excessif qui a été fait de cette pratique dans le passé”.

3 CARPI, 2006, p. 70. No original: “dans les raisons sociopolitiques qui motivent 1’apprentissage des langues
aujourd’hui”.

* Ibid., p. 70. No original: “tout en tenant compte des recommandations européennes, les développements de la
recherche en didactique des langues et en neurolinguistique nous poussent donc a reconsidérer cette pratique.

40



a comunicacao de sujeitos plurilingues. As marcas linguisticas referentes a essas praticas,
presentes em textos (orais e escritos) desses atores sociais (como 0s desse estudo), revelam

ndo somente os codigos de linguas dos locutores, como também seus tracos pluriculturais.
1.2 A DIMENSAO PLURICULTURAL

Assim como todo contexto de heterogeneidade linguistico-cultural é necessariamente
plurilingue, ele é também essencialmente pluricultural. Neste estudo, consideramos contexto
pluricultural aquele em que h& o encontro/contato de diversas culturas, emergidas em
determinado ambiente por meio de sujeitos oriundos de paises diferentes, como a nossa sala

de aula de PLE, entre outros.

O termo pluricultural (ou pluriculturalismo, ou pluriculturalidade) aparece com
frequéncia em discussdes de estudiosos que tratam de diversidade de linguas-culturas,
atrelado a outros como: competéncias, capacidades, abordagens etc. Grosjean (1993) constata
que, se o bilinguismo (plurilinguismo) € um campo de pesquisa muito mencionado na
literatura por estudiosos, 0 mesmo ndo acontece com o biculturalismo (pluriculturalismo).
Assim, ndo por acaso, “muitos aspectos relacionados ao bilinguismo (as ‘vantagens’,
adiantadas por alguns, as desvantagens mencionadas por outros) sdo frequentemente
caracteristicas especificas do biculturalismo e nao do bilinguismo” (GROSJEAN 1993,

p.30)*.

O fato é que, embora lingua e cultura estejam intrinsicamente ligadas, ha
particularidades de uma e de outra que sdo evidenciadas, de formas diferentes, em
comportamentos, atitudes etc. de sujeitos pluriculturais.

O Conselho da Europa, na sua tentativa mais geral de definir o termo, explica que “A
pluriculturalidade designa o desejo e a capacidade de se identificar e de participar de
diferentes culturas” (CONSEIL DE L'EUROPE, 2010, p. 16)*°. A ideia de pluriculturalidade
como o desejo nos agrada. Durante nosso estudo, percebemos comportamentos variados, entre

aprendentes que desejavam participar das culturas que circulavam em sala de aula (da nossa e

* No original : de nombreux aspects liés au bilinguisme (les « avantages », avancés par certains, les
inconvénients mentionnés par d’autres) sont souvent des traits propres au biculturalisme et non au bilinguisme.
* No original : La pluriculturalité¢ désigne le désir et la capacité de s’identifier et de participer a des cultures

différentes.
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de outras) e os que resistiam. Esses comportamentos ora favoreciam, ora desfavoreciam a

aprendizagem dos sujeitos pluriculturais deste estudo®’.
1.2.1 O sujeito pluricultural

Assim como todo sujeito € plurilingue (se levarmos em conta as varia¢@es linguisticas
de cada um), podemos dizer também que todo individuo € pluricultural, pelo mesmo motivo,
pela variacdo de tracos de culturas que o sujeito apresenta. No entanto, neste estudo,
chamamos de sujeito pluricultural aquele que vivencia necessariamente duas ou mais culturas

(com suas variagOes), de paises diferentes (como € o caso de nossos alunos de PLE).

Indo por essa linha de pensamento, Grosjean (1993) aponta trés tracos distintos que

caracterizam os sujeitos bi/plurilingues:

a) ele participa, pelo menos em parte, da vida de duas culturas (dois
mundos, duas grandes redes culturais, ambiente cultural) e isto de maneira
regular; b) ele sabe adaptar, parcial ou extensivamente, seu comportamento,
suas atitudes, sua linguagem a um determinado ambiente cultural; c) ele
combina e sintetiza tracos de cada uma das duas culturas (GROSJEAN,
1993, p.31-32)*%,

O autor chama atencao para o item (c), acima, afirmando que alguns tracos apresentados
por um determinado sujeito plurilingue como atitudes, crencas, valores etc. emergem de uma
ou de outra cultura (das quais ele faz parte) e se combinam. Ja outros tragos ‘“ndo pertencem
mais nem a uma, nem a outra, mas sdo a sintese das duas. E esse aspecto de sintese que reflete
sem ddvida melhor o ser bicultural *.

Como podemos perceber, Grosjean (1993) afirma ndo s6 que o sujeito bi/plurilingue
apresenta dois lados — um que é adaptavel/controlavel e outro que é fixo (sintese) —, mas
também que esse carater de fixacdo/sintese o diferencia do bi/plurilingue. Para o autor, 0
sujeito bi/plurilingue pode se comportar como um monolingue quando desejar, ja o
bi/pluricultural (pela sua caracteristica de sintese) vai ter dificuldade em se comportar como
um individuo monocultural. No entanto, Grosjean (1993) ressalta que ndo é apenas o traco

*" Cf. terceira parte deste estudo — analise dos dados.

* No original: a) elle participe, au moins en partie, 4 la vie de deux cultures (deux mondes, deux réseaux
culturels majeurs, environnement culturelles) et ceci de manicre reguliére; b) elle sait adapter, partiellement ou
de fagon plus étendue, son comportement, ses attitudes, son langage a un environnement culturel donné; c) elle
combine et synthétise des traits de chacune des deux cultures.

* GROSJEAN, 1993, p.31-32. No original : n'appartiennent plus ni & l'une ni & l'autre mais sont la synthése des
deux. C’est cet aspect de synthése qui refléte sans doute le mieux 1’étre biculturel.
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relativo a sintese que caracteriza o individuo bi/pluricultural: todos eles devem ser levados em

consideracdo, de acordo com cada contexto.

De fato, cada sujeito plurilingue (refugiado, intercambista etc.) carrega em suas vidas
experiéncias diversas que o diferenciam dos demais, mas que também os aproximam. As suas

representacdes culturais se manifestam através de tracos culturais.
1.2.2 As representacdes pluriculturais

As representacdes pluriculturais sdo conhecimentos adquiridos ao longo da vida de um
sujeito que esteve/esta imerso em culturas diversas. Tais representacfes, quando mobilizadas
pelos individuos em um determinado contexto cultural, podem revelar tracos culturais de

comportamentos interpessoais, de atitudes de aprendizagem de outras culturas...

Tratamos aqui de comportamentos culturais interpessoais no sentido mais amplo de
atitudes diversas entre pessoas de culturas diferentes. S&do agdes que, por vezes, podem causar
algum tipo de estranhamento no outro devido a hébitos culturais. De fato, “as pessoas
carregam com elas um sistema de referéncia que é construido como um modelo Unico de
referéncia. O desejo de encontrar 0 outro ndo é natural e pode haver incompreensao ou até
mesmo rejei¢do. E complexo tanto compreender quanto ser compreendido” (CHAVES;
FAVIER; PELISSIER, 2013, p. 45)*. Nesse sentido, s&o comuns fenémenos como o choque
cultural — espécie de conflito gerado entre pessoas que, ao se envolverem com outras linguas-

culturas, tém o sentimento, a convic¢do de que as orientagdes da sua sdo as “melhores”.

Muitas vezes, esses conflitos sdo frutos de estereétipos. De acordo com o Dictionnaire
de Didactique du francais (CUQ, 2003), um esteredtipo é uma representagdo, um “cliché”,
que se tem de uma dada realidade, em relacdo a pessoas, lugares etc. De modo geral, “Os
esteredtipos identificam imagens estaveis, descontextualizadas, esquematicas e encurtadas
que operam na memoria comum e as quais certos grupos aderem” (CASTELLOTTI,
MOORE, 2002, p. 8)°*, 0 que gera muitas vezes preconceitos. J4 em 2012, em nossa pesquisa

de mestrado, haviamos percebido isso em sala de aula.

%0 1 es individus portent en eux un systéme de référence qui est érigé en modéle de référence unique. L'envie de
rencontrer l'autre ne va pas de soi, il peut y avoir une incompréhension voire un rejet. Il est a fois complexe de
comprendre et d'étre compris par lui.

> No original: Les stéréotypes identifient des images stables et décontextualisées, schématiques et raccourcies,
qui fonctionnent dans la mémoire commune, et auxquelles adhérent certains groupes.
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... eu pensava que os cubanos sdo terroristas, mas, quando perguntei e namorei com
um cubano percebi que o meus pensamentos sobre eles eram ruim...
(APRENDENTE/2012)

A escola tem apresentado preocupacdo em relacdo aos estere6tipos e muitas vezes nao
sabe como trata-los em sala de aula. Porém, “Se ¢ vao, pedagogicamente, querer lutar contra
0s esteredtipos, que sdo mais poderosos e mais enraizados que 0S Seus objetos, é
indispensavel, no entanto, completa-los e demonstrar assim que eles representam apenas um
aspecto da realidade considerada” (CUQ, 2003, p.224)*2. Até porque, como ressaltam
Castellotti e Moore (2002, p.8), “O grau de adesao e validade que certos grupos de falantes ou
individuos lhes dao pode estar ligado a comportamentos linguisticos e a comportamentos de

- 53
aprendizagem”™”.

Entre os muitos comportamentos de aprendizagem observados em sala de aula de
linguas, a rejeicdo a uma determinada variante linguistica € uma das mais comuns.
Normalmente, o aluno se interessa pela variante culta padrdo da lingua alvo, desprezando as
demais. Isso porque ele ainda ndo compreendeu que “mesmo a mais normatizada das linguas,
pensada em termo de ‘unidade’ ou de ‘homogeneidade’ revela nada mais ser do que um
espago de pluralidade que se declina em variagdes multiplas” (CONSEIL DE L'EUROPE,
2009b, p.5)**.

Essa rejeicdo causa impactos na interacdo, visto que “A comunicacdo linguistica dos
humanos ndo funciona na base do ‘dominio de uma lingua comum’ idéntica para todos seus
locutores” (BLANCHET, 2014, p. 10). Nesse contexto esta claro que o aluno ainda néo
compreendeu que “A diversidade e a variabilidade das préticas linguisticas ndo sdo em si
obstaculos a comunicacdo, as relagdes, ao viver junto, ao contrario, elas constituem uma fonte
de grande riqueza” *°. Na verdade, é a falta de capacidade para se servir dessa variabilidade

que representa um obstaculo, tanto para a comunicacao, quanto para as relacbes humanas.

Na atualidade, a escola tem se preocupado com a rejeicdo do aluno em relacdo a

variacdo linguistica e tenta conscientiza-lo de que a variacdo é incontornavel a realidade de

%2 No original: S'il est vain, pédagogiquement, de vouloir lutter contre les stéréotypes, qui sont plus puissants et
plus enracinés que leurs objets, il est indispensable néamoins de les compléter et démontrer ainsi qu'ils ne
représentent qu'un aspect de la réalité considérée.

>3 No original: Le degré d’adhésion et de validité que leur portent certains groupes de locuteurs ou des individus
peuvent étre liés a des conduites, a des comportements linguistiques et & des comportements d’apprentissage.

> No original: “Méme la plus normée des langues, pensée en termes d‘«unité» ou d’«homogénéité» s'avére n'étre
qu'un espace de pluralité se déclinant en variations multiples".

> BLANCHET, 2014, p. 10.
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qualquer lingua (dado que praticamente ndo existe comunidade linguistica homogénea). Dessa
forma, ela o ajuda a desenvolver “uma capacidade [...] de gerenciar para si mesmo essas
variabilidades, em funcdo dos contextos e das finalidades da comunicacéo (alternancia das
linguas, alternancia dos ‘registros’...) ou de formas de identidade assumida (comportar-se

como um estrangeiro...)” (CONSEIL DE L'EUROPE, 2010, p. 37) *°.

Esses comportamentos de aprendizagens dos estudantes (assim como 0s
comportamentos interpessoais) observados em contexto de diversidade de linguas-culturas,
normalmente sdo tracos de culturas educativas, nas quais 0s atores sociais estiveram

envolvidos durante suas aprendizagens.
1.2.3 Os tracos pluriculturais de culturas educativas

Para Beacco (2008), a cultura educativa € um conjunto de tracos que configuram
processos educativos em uma sociedade ou em um conjunto de sociedades. Ela é constituida
de filosofia de educacdo, instituicGes, praticas de ensino e comporta as dimensdes
institucional, politica e pedagdgica. O autor destaca dois tipos de culturas: as de linguagem

(ou linguistica) e as didaticas.

Para ele, as culturas de linguagem “sdo constituidas pelos mitos e representacdes das
linguas (em particular, aquelas relativas a(s) lingua(s) nacional(is) / regional(is), assim como
ideologias que elas embasam (pureza da lingua, uso ‘correto’, marcador de identidade
nacional)” (p.33)>’. As culturas de linguagem também podem ter relagdo, segundo o autor,
com a histéria de ensino, com a forma de gramatica da lingua (sobretudo, com as descrigdes)
e, logicamente, com “as caracterizagdes etnolinguisticas dos géneros de discursos
constitutivos da cultura partilhada de uma comunidade de comunicacéo e todas as suas formas

de cristalizacdo dos modos de dizer: locucdes, combinages preferenciais, estere6tipos ... .

% No original: une capacité [...] & gérer pour soi-méme ces variabilités, en fonction des contextes et des finalités
de la communication (alternance des langues, alternance des « registres» ...) ou de formes d’identité assumée
(se comporter comme un étranger...).

% No original: elles sont constituées des mythes et représentations des langues (en particulier celles relatives a
la/les langue/s nationale/s - régionale/s), ainsi que des idéologies qu’elles fondent (pureté de la langue, bon
usage, marqueur identitaire national).

¥ BEACCO, 2011, p. 33. No original: les caractérisations ethnolinguistiques des genres de discours constitutifs
de la culture partagée d’une communauté de communication et toutes ses formes de figement des maniéres de
dire : locutions, combinatoires préférentielles, stéréotypes, énoncés ritualisés... ;
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Ja no que concerne as culturas didaticas, o autor explica que elas sdo mais conhecidas
como objeto de pesquisa e que “devem ser mobilizadas, juntamente com o conhecimento
académico, para dar conta dos programas, da natureza das atividades de ensino e dos
repertorios metodologicos dos professores, das progressdes de ensino...””.

Puren (2010), por sua vez, ao discutir cultura educativa, diferencia cultura social de
cultura profissional. Para o autor, a cultura social é a “cultura do pais de origem dos
aprendentes, cultura do pais ou dos paises estrangeiros cujos alunos aprendem a lingua”
(p.3)%°. Ja a cultura profissional ¢ “relativa a agdo de ensinar: cultura de ensino — relativa a
acdo de aprender: cultura de aprendizagem — relativa a relacdo estabelecida entre a atividade
de ensino e as atividades de aprendizagem: cultura didatica” ®.

Percebe-se que, para o autor, as culturas de ensino e de aprendizagem s&o o que forma a

cultura didtica, ou profissional, como explica a seguir:

Volto para a definicdo de "cultura profissional” aplicada a nossa disciplina: é o
conjunto das concepgcdes relativas a acdo de ensinar, a acdo de aprender e a relacéo
dessas duas a¢des. Portanto, ha culturas de ensino, culturas de aprendizagem, e o0 que
precisa ser criado na sala de aula, que podemos chamar de uma "cultura didatica" no
sentido de "cultura comum de ensino-aprendizagem". Esta cultura didatica é, pois, o
conjunto de concepgdes que devem compartilhar o professor e os alunos para que
sua agdo conjunta de ensino-aprendizagem seja eficaz (PUREN, 2010, p. 4)%.

Puren (2010) ressalta que o termo cultura ndo deve ser visto apenas no sentido de
cultura social, que cada pais possui; deve se referir também “[...] ao modo individual dos
‘tipos’, ‘estratégias, e outros ‘habitos’ de aprendizagem, que correspondem as ‘culturas de

ensino’ e as ‘culturas de aprendizagem’ ®. De modo geral, a escola s6 tem se interessado

% Ibid., p. 33. No original: Elles sont 4 mobiliser, en méme temps que les savoirs d’origine savante, pour rendre
compte des programmes, de la nature des activités d’enseignement et des répertoires méthodologiques des
enseignants, des progressions d’enseignement...

% No original : culture du pays dont sont issus les apprenants, culture du ou des pays étrangers dont les
apprenants apprennent la langue.

81 PUREN, 2010, p. 7. No original : concernant I’action d’enseigner : culture d’enseignement - concernant
I’action d’apprendre: culture d’apprentissage - concernant la mise en relation de I’activité d’enseignement et
des activités d’apprentissage : culture didactique.

%2 No original : Je reviens sur la définition de « culture professionnelle » appliquée a notre discipline : c’est
l'ensemble des conceptions concernant l'action d'enseigner, l'action d'apprendre et la mise en relation de ces
deux actions. Il existe donc des cultures d'enseignement, des cultures d'apprentissage, et ce qui doit se créer en
classe, c'est ce que l'on peut appeler une « culture didactique » dans le sens de « culture commune
d’enseignement-apprentissage ». Cette culture didactique, c’est donc 1’ensemble des conceptions que doivent
partager l'enseignant et les apprenants pour que leur action conjointe d'enseignement-apprentissage soit
efficace.

% PUREN, 2010, p. 3. No original : sur le mode individuel des «types», « stratégies » et autres « habitudes »
d'apprentissage, a savoir celui qui correspond aux « cultures d'enseignement» et aux « cultures
d'apprentissage».
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pela cultura social de seus aprendentes de linguas estrangeiras. Dessa forma, ela perde a
oportunidade de conhecer e resolver, em sala de aula, problemas de aprendizagem de alunos

oriundos de culturas educativas diferentes.

Ja para Cicurel (2011, p. 188), a cultura educativa seria o "conjunto de comportamentos,
imagens, valores, transmitidos pela inculcacdo, imitacdo, formacdo, que sdo ligados aos atos
de ensino-aprendizagem e que exercem certa influéncia sobre o agir docente" ®. A autora
explica que, para tratar de cultura em sala de aula é necessario “descrever os contextos de
ensino, saber depreender deles os tragos constitutivos, conhecer melhor a evolucdo das
praticas pedagogicas atraves das épocas, liga-las a uma cultura nacional, estudar o encontro
com outros usos culturais e pedagdgicos” ®. Para ela, esses tracos podem ser observados em

sala de aula através:

- das interacBes em sala de aula e dos modos como a palavra é distribuida, como as
regras de comunicagdo operam em sala de aula;

- dos manuais de lingua em uso para tentar depreender as representacdes dos tracos
culturais que eles veiculam através do texto ou da imagem;

- das entrevistas com os participantes e atores de uma dada cultura;

- das atividades didaticas e dos modos de avaliagdo ®.

Cicurel (2011) ressalta que, em sala de aula, as atividades devem ser descritas
cuidadosamente, pois um aluno pode ter dificuldade em compreender o propdsito de uma
determinada tarefa, por ser muito diferente das que esta acostumado a executar na sua cultura
educativa, e perder o interesse em realiza-la. Em determinadas culturas, fazer uma pergunta
ao professor, por exemplo, pode demonstrar despreparo; assim como expor um estudante a
uma determinada atividade em grupo pode gerar desconforto para ele (visto que, em algumas
culturas, s6 se apresenta algo publicamente quando se domina bem o que se vai fazer). Os
habitos de aprendizagem do estudante como, por exemplo, decorar, memorizar, imitar etc.,
também precisam ser levados em consideracdo, ja que podem ser parte da sua cultura

educativa.

% No original : "l'ensemble des comportements, images, valeurs, transmis par inculcation, imitation, formation,
qui sont liés aux actes d'enseignement/apprentissage et qui exercent une certaine influence sur l'agir
professoral".

% CICUREL, 2003, p. 192. No original : décrire les contextes d’enseignement, savoir en dégager les traits
constitutifs, mieux connaitre 1’évolution des pratiques pédagogiques a travers les époques, les relier a une
culture nationale, étudier la rencontre avec d’autres usages culturels et pédagogiques.

% Ibid., p.192. No original: - les interactions en classe et les maniéres dont la parole est distribuée, sur la fagon
dont les régles communicatives sont a l'oeuvre dans la classe; - les manuels de langue en usage pour tenter de
dégager les représentations des traits culturels qu'ils véhiculent par le texte ou par l'image; - des entretiens avec
les participants et les acteurs de la culture donnée; - les activités didactiques et les modes d'évaluation.
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Outro ponto importante a se considerar em relagdo as culturas educativas é o contexto
de aprendizagem. Note-se que até mesmo em turmas ‘“homogéneas” (com professores e
alunos de mesma nacionalidade) os individuos podem ter culturas educativas diferentes, ja
que ndo é/sdo apenas a nacionalidade e/ou o espaco geografico que define(m) a cultura
educativa dos individuos de um determinado pais, mas, sobretudo, o contexto. Em uma
mesma regido geografica a cultura educativa pode variar em funcéo do nivel de estudos (ex.
ensino infantil/ensino médio), da instituicdo (ex. escola militar/escola religiosa), dos
professores etc. Sendo assim, 0 contexto de ensino-aprendizagem € fundamental para se

compreender a cultura educativa na qual o individuo foi inserido.

No entanto, reconhecer o contexto de ensino-aprendizagem de um sujeito e, assim,
tracos de sua cultura educativa, é uma tarefa complexa uma vez que, normalmente, o que se
reconhece sdo apenas representacdes de cultura educativa de determinado pais. Por exemplo,
paises em que as escolas consideram o “ditado” como uma forma de ensino da escrita,
parecem dar pouca importancia ao aspecto s6cio comunicativo da linguagem (que todo texto
oral ou escrito possui). Esse aspecto é relevante para o professor porque ajuda a compreender,
entre outros, porque alguns alunos (estrangeiros) ndo conseguem agir, com facilidade, através

de textos escritos, que requerem interacdo entre os interlocutores.

E importante observar que os sujeitos envolvidos em um processo de ensino-
aprendizagem, sobretudo de lingua estrangeira, apresentam frequentemente culturas
educativas diferentes. Essas diferencas causam as vezes inquietacdes ou frustracdes nos

individuos em sala de aula.

De fato, quando se ignoram as culturas educativas dos individuos, fica dificil ajudar
quem tém habitos diferentes de aprender (em relacdo ao pais da lingua alvo) e leva-lo a
desenvolver as competéncias plurais dos atores sociais. Quando isso acontece, € porque se
ignorou também um fator primordial em qualquer contexto educacional, a alteridade,

principio basico de um ensino com foco na dimenséo intercultural.
1.3 A DIMENSAO INTERCULTURAL

Embora todo contexto de heterogeneidade linguistico-cultural seja necessariamente um

contexto plurilingue e pluricultural, nem sempre é intercultural. Nesse estudo, consideramos
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contexto intercultural aquele em que h& ndo apenas a justaposicdo de linguas-culturas, mas

também uma atitude de alteridade entre os individuos que comp&em esse contexto.

O surgimento do termo Interculturalidade tem relagdo com a sensibilizacdo da escola
aos problemas enfrentados por filhos de imigrantes na Franca dos anos 60. Nessa época, a
escola se preocupou em levar a todos uma referéncia cultural francesa sem que cada individuo
perdesse a referéncia de sua cultura de origem. Foi quando se alimentou a “ilusdao de que a
escola oferecia a todos, acima das diferencas individuais, uma cultura comum” (CUQ, 2003,
p. 136)°"; que ela oferecia a possibilidade de varias culturas conviverem na mesma sociedade.
O problema é que os imigrantes, sobretudo os da periferia, viviam separados dos demais

membros da sociedade francesa.

A justaposicao de culturas comegou a ser questionada por estudiosos que esperavam um
convivio, uma interacdo entre as diferentes culturas e ndo viam isso acontecer. A nogdo de
multi (de multicultural) ndo pareceu mais suficiente para tratar da diversidade de culturas
enquanto dialogo, tolerancia, compreensdo etc. Passou-se entdo a adotar o prefixo inter (de
intercultural) que, para Abdallah-Pretceille (2003), pressupfe duas ou mais culturas
interagindo em uma sociedade. Assim, em uma sociedade multicultural deveria haver relagdes
interculturais que teriam como finalidade a articulacdo, a conexao, a interacéo, o contato entre
culturas diferentes. Passou-se a perceber com mais clareza que quase todas as sociedades sdo
multiculturais (considerando as varias culturas existentes em um mesmo territério), e que as
relacOes entre os individuos é que deveriam ser interculturais (dado que o principio basico do

termo intercultural é a igualdade entre as culturas, em termos de dignidade e ética).

Em 1975 o termo intercultural apareceu nos documentos oficiais na Franca. No inicio
dos anos 80 o Conselho da Europa comegou a tratar do tema. Interessava-lhe, sobretudo, a
transposicdo dos principios da interculturalidade para a escola a fim de integrar alunos filhos

de imigrantes ao contexto escolar.

Nos anos 90, o Conselho da Europa questionou os sistemas educacionais em uso e sua
capacidade de responder as exigéncias socioculturais na Europa como, por exemplo, favorecer
a aprendizagem de saberes e de competéncias suscetiveis de levar os cidaddos a participarem

de uma sociedade democratica.

7 .. N . . , . e . ~er . ..
% No original: “a I’illusion que 1’école dispensait & tous, par-dessus les différences individuelles, une culture

commune”.
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Em 2001, o Conselho da Europa publicou o Quadro Europeu Comum de Referéncia
para Linguas com a finalidade de “preservar ‘o rico’ patrimonio representado pela diversidade
linguistica e cultural na Europa”, de ‘favorecer a mobilidade, a compreensdo reciproca e a

cooperacao na Europa’ e de ‘eliminar os preconceitos ¢ a discriminagao’ ” (LALLEMENT;

PIERRET, 2007, p.10).

Para Abdallah-Pretceille (2003), a visdo de interculturalidade dos anos 60 ainda é,
muitas vezes, confundida com uma abordagem cultural ou multicultural que enfatiza os
processos e interagdes que se ligam e definem os individuos e os grupos uns em relacéo aos
outros. “De fato, qualquer focalizacdo excessiva nas especificidades dos outros leva ao
exotismo, assim como aos impasses de culturalismo, por sobrevalorizacdo das diferencas
culturais e por énfase, consciente ou ndo, nos esteredtipos e até mesmo nos preconceitos”
(ABDALLAH-PRETCEILLE, 2003, p. 10)®®. Foi o que aconteceu na Franca da época,
marcada por contradi¢es em torno de questdes sociais e politicas.

A autora explica ainda que um dos equivocos em relacdo a nocdo de intercultural esta
relacionado a formacdo intercultural do aprendente. Trata-se de uma formacgdo comum,
define-se inicialmente o publico e suas necessidades. O problema é que ela se torna complexa
guando se tem um publico bastante heterogéneo em razao de trajetorias sociais, profissionais
etc. muito diferentes (como em nossas salas de PLE); dai porque a formacdo intercultural

acaba sendo categorizada pejorativa ou valorativamente.

A interculturalidade e, portanto, as formagGes interculturais sdo com demasiada
frequéncia consideradas como sendo caracteristica, seja de categorias sociais e
culturais especificas, desvalorizadas, a imigracdo, 0s estrangeiros, 0s marginais, 0s
mesticos e agora os subdrbios (1), seja de profissdes relacionadas ao meio
internacional (diplomatico, comércio, negdcios...). Enquanto as primeiras se voltam
para individuos ou populaces percebidos negativamente ou estigmatizados, as
outras privilegiam setores de atividades profissionais de alta legitimidade
(ABDALLAH-PRETCEILLE, 2003, p. 02)%.

Para a autora, hoje em dia a complexidade do tecido social e seu componente

heterogéneo sugerem a ampliacdo da nocdo de interculturalidade para que se considere a

%8 En effet, toute focalisation excessive sur les spécificités d'autrui conduit a I'exotisme ainsi qu'aux impasses de
culturalisme, par sur-valorisation des différences culturelles et par accentuation, consciente ou non, des
stéréotypes voire des préjuges.

% Llinterculturel et donc les formations interculturelles sont trop souvent considérés comme étant le propre soit
de catégories sociales et culturelles spécifiques, dévalorisées, l'immigration, les étrangers, les marginaux, les
métis et maintenant les banlieues (!), soit de professions liées a l'international (diplomatie, commerce,
entreprise...). Alors que les premicres s'adressent a des individus ou des populations per¢us de maniére négative
voire stigmatisés, les secondes privilégient des secteurs d'activités professionnelles a haute 1égitimité.
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aprendizagem da diversidade e da alteridade como componentes integrantes de toda
formacdo. A heterogeneidade que compde esse tecido social ndo se define, pois, por um sé
critério (a imigracdo, por exemplo) e ndo representa uma categoria social, nem um nivel

académico homogéneo.
1.3.1 A heterogeneidade e a identidade intercultural

Para Abdallah-Pretceille (2010) todos os grupos sociais sdo heterogéneos e a
heterogeneidade esta ligada a globalizacdo. Por sua vez, a globalizacdo favorece multiplos
contatos que levam a construgdes de identidades. Dessa forma, “Cada individuo, mesmo o
mais caseiro, esta, por sua leitura, pela TV, pela internet, etc. em contato com o mundo

inteiro. A estranheza se tornou diéria e proxima” (p.92)°.

Compreendemos que essa aproximagdo com o “estranho” requer que pensemos na
heterogeneidade cultural como préticas, discursos, atitudes, comportamentos, acdes diversas,
que possamos ver, ouvir, estar atentos ao outro, sem que 0 categorizemos, mas sim que
tenhamos com isso uma experiéncia de alteridade (ABDALLAH-PRETCEILLE, 2010).

De fato, a sociedade ndo pode ser vista como a reducdo de grupos homogéneos,
arbitrarios, categorizados, seja pela lingua, religido, nacionalidade etc., “[...] cada individuo
representa apenas a sl mesmo € suas maneiras pessoais de expressar sua ou suas afiliagdes”
(ABDALLAH-PRETCEILLE, 2010, p. 10)™". N&o podemos afirmar que “fulano” representa
totalmente uma cultura e “ciclano” outra, € como normalmente ocorre quando encontramos
estrangeiros. Até porque os critérios que “classificam” as pessoas (por exemplo, o nome de
familia, religido etc.), embora estejam todos interligados, na sua unidade ndo podem

identificar um sujeito.

A autora critica a valorizagdo das excessivas diferencas que provoca distancia entre os
sujeitos e grupos de individuos, justificando que a diferenca é usada para identificar (no
sentido de categorizar) e ndo para atribuir identidade: “Através desta operacdo de marcagao e
estigmatizacéo, se estabelecem limites e distancias que servem para justificar a exclusio” "2 E

quem define aquele que é diferente se coloca como o referente, como a norma. Dessa

" No original : Chaque individu, méme le plus casanier, est, par ses lectures, par la télévision, par internet, etc...
en contact avec le monde entier. L’étrangeité est devenue quotidienne et proche.
™ No original : [...] chaque individu ne représente que lui-méme et a ses maniéres personnelles d’exprimer sa ou
ses appartenances.
2 ABDALLAH-PRETCEILLE, 2010, p. 12.
51



maneira, muitas vezes o objetivo da diferenca ¢ levar o individuo “diferente” a ser
marginalizado por aquele que lhe atribuiu a diferenga. No entanto, a generalizacdo também

ndo deixa de ser uma forma de marcacao.

A visdo da autora condiz com a de Morin (2002, p. 55) para quem “compreender o
humano é compreender sua unidade na diversidade, sua diversidade na unidade. E preciso
conceber a unidade do multiplo, a multiplicidade do uno”. Entendemos assim que conceber o
outro apenas a partir da unidade é simplificar a identidade humana, é ignorar a
complexidade/heterogeneidade do todo, é desprezar a possibilidade dialogos, sobretudo, do
didlogo intercultural — tdo necessario no mundo globalizado.

1.3.2 O diélogo intercultural

Considerando que o termo intercultural tem relacdo com atitude, postura, maneira de se
ver as coisas, 0 mundo, é conveniente discutir, aqui, dialogo intercultural. De fato, em nossas
salas de PLE, mais do que compreender diferentes culturas € preciso buscar uma interacgéo,

um dialogo entre elas.

A ideia de didlogo intercultural vem sendo amplamente debatida pelo Conselho da
Europa (2008). Os autores de Livro Branco sobre o Didlogo Intercultural “Viver Juntos em

Igual Dignidade”, por exemplo, afirmam que

O dialogo intercultural designa um processo de troca de ideias aberto e respeitador
entre individuos e grupos com origens e tradi¢des étnicas, culturais, religiosas e
linguisticas diferentes, num espirito de compreensdo e de respeito muatuos. A
liberdade e a capacidade de expressdo, assim como a vontade e a capacidade de
ouvir o que os outros tém a dizer, sdo elementos indispensaveis do didlogo
intercultural (CONSELHO DA EUROPA, 2008, p. 21).

O dialogo intercultural esta ligado a tolerancia. Ndo no sentido do senso comum, de
“aturar” o outro, mas sim de uma “necessidade de individuos de diferentes origens culturais
desenvolverem a capacidade de pelo menos aceitar o fato de que, na sociedade ou no mundo,
outras pessoas pensam e vivem de maneira diferente, mesmo que eles compartilham alguns
valores essenciais” (CONSEIL DE L'EUROPE, 2009c, p.8)"®. Dessa forma, o dialogo
intercultural ndo pode ser alcancado simplesmente pela justaposicdo de culturas em um

determinado contexto. Dado que cada cidad&@o carrega em si representacdes de suas culturas

¥ No original : la nécessité pour les individus d’origine culturelle différente de développer la capacité a au moins
supporter le fait qu’a l'intérieur de la société ou dans le monde, d’autres personnes pensent et vivent

différemment, méme si elles partagent certaines valeurs essentielles.
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locais, regionais, nacionais... que dificultam a sua participacdo na cultura do outro gerando

conflitos em sociedade.

O dialogo intercultural esta inter-relacionado com a inclusdo, a democracia, a
liberdade... e depende, necessariamente, do desenvolvimento de competéncias interculturais.
A partir do dominio dessas competéncias, 0s atores sociais podem interagir no novo contexto,
com respeito as diferencas, participando com mais harmonia da vida na nova comunidade

cultural.
1.4 A DIMENSAO DAS COMPETENCIAS

A discussdo sobre competéncias ganhou forca a partir de 2001 com a publicagéo do
QECRL. Mas, € importante lembrar que o conceito ndo é novo. A nocdo de competéncia

linguistica, por exemplo, foi introduzida por Chomsky (1965). Para ele,

A teoria linguistica diz respeito principalmente a um identificador de falantes ideal,
em uma comunidade de fala completamente homogénea, que conhece seu idioma
perfeitamente e ndo é afetado gramaticalmente por condicdes irrelevantes como
limitacbes de memodria, distragdes, mudangas de atencdo e interesse, e erros
(aleatérios ou caracteristicos) na aplicagdo do conhecimento do idioma no
desempenho atual (CHOMSKY, 1965, p. 3)".

A perspectiva em que esta inserida a teoria de Chomsky tem dois lados. De um esta a
competéncia, de outro a performance. A competéncia tem como “objeto o conhecimento
tacito da estrutura da lingua, isto é, um saber que geralmente ndo é consciente, nem suscetivel
de descricdo espontanea, mas necessariamente implicito naquilo que o locutor-ouvinte-ideal,
pode exprimir” (HYMES, 1984, p. 24). Ja a performance, tem relagio “com os processos
que chamamos frequentemente de codificacdo e decodificagdao” ®

Para Hymes (1984), que criticou 0 conceito chomskyano, esse estudo sobre
competéncia “coloca objetos ideais, ignorando as trajetorias socioculturais que poderiam ser

incluidas em suas descri¢cdes. A aquisicao da competéncia é considerada como essencialmente

™ No original: Linguistic theory is concerned primarily with an ideal speakerlistener, in a completely
homogeneous speech-community, who knows its language perfectly and is unaffected by such grammatically
irrelevant conditions as memory limitations, distractions, shifts of attention and interest, and errors (random or
characteristic) in applying his knowledge of the language in actual performance.

™ No original: objet la connaissance tacite de la structure de la langue, c'est-a-dire un savoir qui n'est
généralement ni conscient ni susceptible de description spontanée, mais nécessairement implicite dans ce que
le locuteur-auditeur idéal peut exprimer.

" HYMES, 1984, p. 24. No original: avec les processus que I'on nomme souvent encodage et décodage.
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independente de fatores socioculturais” T O autor ampliou, entéo, a ideia de competéncia
para além do conhecimento gramatical do falante nativo. Hymes (1972) propés a no¢do de
competéncia comunicativa, que aparece pela primeira vez em 1972 no seu texto On
Communicative Competence. Trata-se da capacidade que o individuo possui ndo s6 de
produzir enunciados, mas também de interpretar e adaptar o seu discurso a determinadas
situacGes de comunicagdo. Em outras palavras, o sujeito consegue demonstrar competéncia
quando, além de conhecer o codigo linguistico de sua comunidade, sabe adequar o seu
discurso a uma dada situacdo de comunicacdo, visto que conhece as regras socioculturais da

comunicagéo.

As reflexdes de Hymes sobre competéncia comunicativa ndo foram elaboradas para
discutir o ensino-aprendizagem de linguas, mas influenciaram inimeros estudiosos como, por
exemplo, Canale e Swain (1980) que apresentaram um modelo tedrico minucioso — muito
bem recebido pelos estudiosos do ensino-aprendizagem de linguas — com quatro tipos
diferentes de competéncias as quais um individuo deveria ser exposto a fim de desenvolver

sua competéncia comunicativa:

e A competéncia gramatical (dominio do codigo linguistico e habilidade de uso);

e A competéncia sociolinguistica (conhecimento de regras sociais de sua comunidade
e do contexto social);

e A competéncia discursiva (relagdo/conexdo de frases e oracles, a fim de ter um
discurso claro e compreensivo);

e A competéncia estratégica (compensacado das falhas no conhecimento de regras).

As reflexfes dos autores acima, dentre outros, embasaram o conceito de competéncias

gerais e comunicativas propostas no QECRL'®.
1.4.1 Ascompeténcias gerais e comunicativas

Para o Conselho da Europa (2001, p. 29), “O uso de uma lingua abrangendo a sua
aprendizagem inclui as agdes realizadas pelas pessoas que, como individuos e como atores

sociais, desenvolvem um conjunto de competéncias gerais e, particularmente, competéncias

" Ibid., p. 24 No original: pose des objets idéaux, en faisant abstraction des traits socio-culturels qui pourraient
entrer dans leurs descriptions. L'acquisition de la compétence est considérée comme essentiellement
indépendante des facteurs socio-culturels.

"8 Cf. referéncias no QECRL (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 271-279).
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comunicativas em lingua”. As competéncias gerais e comunicativas aparecem no QECRL

subdivididas. Ver figura a seguir.

Figura 1.1. As competéncias do usuario de uma lingua — com base no QECRL

Competéncias

Gerais

Comunicativas

— Conhecimento declarativo

Capacidade e Competéncia
de realizacéo

— Competéncia Existencial

Competéncia de
Aprendizagem

— Competéncia Linguistica

Competéncia
Sociolinguistica

— Competéncia Pragmatica

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

Os autores do QECRL afirmam que as competéncias gerais sdo as que os individuos

mobilizam para realizar atividades de todo o tipo, incluindo as linguisticas. Ja as

competéncias comunicativas sdo as a que se recorre para agir utilizando especificamente

meios linguisticos. No entanto, eles ressaltam que essas competéncias ndo ocorrem de forma

separada, sdo mobilizadas e combinadas durante a realizacéo de atividades de comunicacao.

e Ascompeténcias gerais — saber, saber fazer, saber ser/estar, saber aprender

De acordo com o Conselho da Europa (2001), as competéncias gerais envolvem quatro

componentes especificos. Ver figura a seguir.
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Figura 1.2. As competéncias gerais e os diferentes tipos de saberes — com base no QECRL

COMPETENCIAS GERAIS

Conhecimento Declarativo - O SABER: o conhecimento de mundo; o conhecimento
sociocultural e a consciéncia intercultural.

\. J

Capacidades e Competéncias de realizagdo - O SABER FAZER: as capacidades
préticas; a competéncia de realizagdo; as capacidades interculturais.

Competéncia Existencial - O SABER SER / O SABER ESTAR.

rCompeténcia de Aprendizagem - O SABER APRENDER: consciéncia da lingua €]
da comunicagdo; capacidades fonéticas; capacidades de estudos; capacidades
heuristicas.

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

Estes quatro componentes das competéncias gerais podem ser considerados como uma
rede de saberes que o individuo precisa dominar durante o processo de aprendizagem de uma

lingua alvo. Ver figura abaixo.

Figura 1.3. As competéncias gerais — a inter-relacdo dos saberes — com base no QECRL

A ) Saber
As competéncias gerais

— 0s saberes , \

Saber ser -
Saber estar

N7/

Saber
aprender

Saber fazer

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

Estes saberes ndo existem sendo de forma inter-relacionada. Porém, para fins didaticos,

trataremos de cada um deles separadamente.

O conhecimento declarativo — O SABER — é todo conhecimento adquirido pelo
individuo, seja de maneira formal ou informal, empirico ou académico, em dominios diversos.
Ndo se trata exclusivamente do conhecimento de lingua e/ou de cultura. Pode ser, por

exemplo, um “conhecimento empirico relacionado com a vida quotidiana (organizacéao do dia,
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horas de refei¢do, meios de transporte, comunicacdo e informagdo)...” (CONSELHO DA
EUROPA, 2001, p.31). O conhecimento declarativo diz respeito a trés tipos de componentes.

Ver figura abaixo.

Figura 1.4. O Saber — o conhecimento declarativo — com base no QECRL

O SABER

- 0 conhecimento
declarativo

O conhecimento

sociocultural A consciéncia intercultural

O conhecimento de mundo

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

Estes componentes, assim como os demais tratados aqui, estdo intrinsecamente ligados,

mas para clareza da exposicdo, também serdo apresentados separadamente:

O conhecimento de mundo € toda e qualquer experiéncia adquirida no decorrer da vida
que, certamente, vai interferir diretamente na lingua do falante, pois, “a imagem do mundo ¢ a
lingua materna desenvolvem-se em fungdo uma da outra” (CONSELHO DA EUROPA, 2001,
p. 147). Este tipo de conhecimento engloba “Os lugares, as instituigdes e organizagdes, as
pessoas, 0s objetos, 0s eventos, 0s processos € as operacdes em diferentes dominios” (p.148),

entre outros.

O conhecimento sociocultural é aquele conhecimento que se tem das comunidades da
lingua falada (nos aspectos social e cultural) sobre, por exemplo: a vida quotidiana (comidas,
maneiras a mesa...); as condi¢cdes de vida (nivel de vida, condi¢bes de moradia...); as relacbes
interpessoais (relacdes entre classes, relacdes entre sexos...); os valores, as crencas e as
atitudes...; a linguagem corporal: 0 conhecimento das convengbes que regem 0S
comportamentos...; as convencfes sociais (hospitalidade, pontualidade, presentes...); 0s

comportamentos rituais em areas como: pratica religiosa e ritos; nascimento, casamento, etc.

A consciéncia intercultural - “O conhecimento dos valores partilhados e das crencas

dos grupos sociais doutros paises e regides, tais como crengas religiosas, tabus, historia
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comum etc., s30 essenciais para a comunicacdo intercultural” (CONSELHO DA EUROPA,

2001. p. 31).

A consciéncia intercultural pode otimizar as diferencas de valores e de crengas,
principios de delicadeza, expectativas sociais etc. “O conhecimento, a consciéncia e a
compreensdo da relagdo (semelhangas e diferencas) entre “o mundo de onde se vem” e “o

" produzem uma tomada de consciéncia intercultural. A tomada

mundo da comunidade-alvo
de consciéncia intercultural permite que se compreenda melhor a diversidade regional e social
dos dois mundos. Além disso, ela “E enriquecida, também, pela consciéncia de que existe
uma grande variedade de culturas para além das que sdo veiculadas pelas L1 e L2 do

aprendente”8o.

As capacidades e competéncias de realizacdo - O SABER FAZER - séo as
capacidades dos individuos para realizar as coisas. Elas compreendem dois componentes. Ver

figura abaixo:

Figura 1.5. O Saber fazer — as capacidades e competéncias de realizacdo — com base no
QECRL

O SABER FAZER
- as capacidades e competéncias de
realizacdo

As capacidades praticas e a As capacidades interculturais e a
competéncia de realizacdo competéncia de realizacao

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

As capacidades praticas e a competéncia de realizacéo sdo categorizadas pelo QECRL
como: as capacidades sociais; as da vida quotidiana; as técnicas e profissionais; as dos tempos

livres etc.

As capacidades interculturais e a competéncia de realizacdo, para os autores do
QECRL, sdo as capacidades de estabelecer uma relacdo entre a cultura de origem e a

estrangeira; de estabelecer contato com gente de outras culturas; de ser intermediario cultural,

® CONSELHO DA EUROPA, 2001. p. 31.
% Ibid., p.31.
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de gerir situagdes de mal-entendidos e de conflitos interculturais; de ultrapassar as relagoes
estereotipadas etc.

O QECRL néo apresenta componentes para a competéncia existencial — O SABER
SER / O SABER ESTAR. No portfélio ha apenas a informacdo de que esta capacidade tem
relagdo com “fatores pessoais relacionados com as suas personalidades individuais, que se
caracterizam pelas atitudes, motivacGes, valores, crencas, estilos cognitivos e tipos de
personalidade que contribuem para a sua identidade pessoal” (CONSELHO DA EUROPA,
2001. p.152). Exemplo: atitudes (abertura e interesse por novas experiéncias...); motivacoes
(necessidade humana de comunicar...); valores (éticos e morais); crencas (religiosas,
ideologicas, filosoficas); estilos cognitivos (convergente/ divergente; holistico/ analitico/
sintético); tracos de personalidade (capacidade de empreendimento/ timidez;

otimismo/pessimismo; introversdo/extroversao...) etc.

No que concerne aos tracos de personalidade, os autores do QECRL afirmam que estes
podem afetar consideravelmente a aprendizagem dos alunos. Por isso, 0s professores devem
observar, por exemplo, “Em que medida o desenvolvimento da personalidade pode ser um
objetivo educativo explicito; como conciliar o relativismo cultural com a integridade moral e
ética” (p.153).

Os tracos de personalidade, as caracteristicas individuais e as atitudes fazem parte do
que se chama de competéncia existencial. Essa competéncia esta relacionada com a forma
como o individuo se vé, como Vé o outro, além de como estabelece contato social com esse
outro. E uma competéncia relacionada com a aculturacio e que pode mudar conforme a

experiéncia cultural do aluno.

Os tracos de personalidade devem ser considerados no ensino-aprendizagem de linguas,
porque podem ser diferentes de uma cultura para outra e causar mal-entendidos. Além disso,
toda atividade de comunicacdo € afetada por fatores que estdo relacionadas com a

personalidade dos individuos e que formam a sua identidade.

Os autores do QECRL citam alguns tracos de personalidade que podem afetar a
capacidade do aluno de realizar tarefas e de aprender: autoestima; envolvimento e motivacéo,

atitude etc.
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A competéncia de aprendizagem — O SABER APRENDER -, “¢ a capacidade para
observar e participar de novas experiéncias e incorporar o conhecimento novo nos
conhecimentos anteriores, modificando estes ultimos onde for necessario” (p.154). Trata-se de
uma capacidade adquirida com o tempo, ao longo da aprendizagem, que leva o aprendente a
saber lidar com os desafios da aprendizagem de uma nova lingua. Ela compreende outras

capacidades (ver figura abaixo).

Figura 1.6. O Saber aprender — a competéncia de aprendizagem e seus componentes — com
base no QECRL

SABER APRENDER

- A competéncia de
aprendizagem
|
[ [ [ |
Consciéncia da
lingua de
comunicagao

Capacidades Capacidades de Capacidades
fonéticas estudo heuristicas

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

A consciéncia da lingua de comunicacdo leva o estudante a compreender melhor a
lingua alvo, seus principios e organizacao, a fim de que esta seja acolhida e ndo rejeitada por
ele, em detrimento de suas experiéncias anteriores. Dessa forma, “a nova lingua pode, entao,
ser aprendida e utilizada mais rapidamente, em vez de ser entendida como uma ameaga ao
sistema linguistico estabelecido do aprendente, que é considerado por este, frequentemente,
como normal e ‘natural’” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.154).

As capacidades fonéticas levam o aprendente de linguas a se preocupar com a sua
pronuncia. De acordo com o Conselho da Europa (2001, p.154-155), a prondncia é uma
capacidade que esta ligada a outras como: “capacidade de aprender a distinguir e a produzir
sons desconhecidos e esquemas prosédicos; capacidade de produzir e encadear sequéncias de

sons desconhecidos” etc.

A capacidade de estudo tem relacdo com a capacidade do aluno de aproveitar, de fazer
uso das oportunidades que lhe sdo oferecidas na situacdo de ensino em que se encontra. Os
autores do QECRL citam, entre outros: “permanecer atento a informagdo apresentada;
entender a intencdo da tarefa a realizar; cooperar eficazmente em trabalho de pares ou de
grupo; utilizar ativamente, de maneira frequente e rapida, a lingua estudada” (CONSELHO

DA EUROPA, 2001, p. 155).
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J& a capacidade heuristica compreende: “a capacidade do aprendente para aceitar uma
experiéncia nova [...]; para utilizar a lingua-alvo de modo a encontrar, a compreender e, se
necessario, a transmitir uma informacdo nova [...]; para utilizar as novas tecnologias...”
(CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 156).

No ato de comunica¢do, as competéncias nao existem de forma justaposta: “os
utilizadores/aprendentes mobilizam as capacidades gerais [...] e combinam-nas com uma

competéncia comunicativa” para realizar suas intencdes®.
e As competéncias comunicativas — linguistica, sociolinguistica, pragmatica

Como ja& mencionamos acima, os autores do QECRL ao discutirem as competéncias
comunicativas, afirmam que elas ddo a possibilidade a um individuo de agir utilizando meios

linguisticos (ver figura a seguir).

Figura 1.7. As competéncias comunicativas — com base no QECRL

Competéncias comunicativas

e N\

Competéncia Linguistica: lexical; gramatical; semantica; fonol6gica; ortografica;
ortoépica.

\. J

Competéncia Sociolinguistica: marcadores linguisticos de relagBes sociais, regras
de delicadeza, expressbes de sabedoria popular, diferencas de registro, dialetos e
0s sotaques.

J

e 2

Competéncia Pragmatica: discursiva e funcional.

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

As competéncias comunicativas, assim como as demais estudadas aqui, sdo compositas.

Vejamos brevemente cada uma delas.

A competéncia linguistica tem relagdo com o arcabougco linguistico de uma lingua, com

as competéncias lexical, gramatical, semantica, fonoldgica, ortografica e ortoépica.

81 CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 156.
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A competéncia sociolinguistica esta relacionada com o conhecimento e as capacidades
necessarias para lidar com a dimensdo social especificamente no que concerne ao uso da

lingua. Exemplos:

e Os marcadores linguisticos de relacBes sociais - sdo importantes no estudo de
linguas porque, normalmente, sdo diferentes de uma lingua-cultura para outra e porque
dependem de fatores como: o status relativo dos interlocutores; a proximidade da relagdo; o
registro do discurso, etc. Por exemplo®: Saudacdo (Ol4! Bom Dia!...), Formas de tratamento
(Vossa Eminéncia, Vossa Exceléncia...), ExclamacGes (Meu Deus! Valha-me Nossa
Senhoral...) etc.

e As regras de polidez - também sdo diferentes de uma lingua-cultura para outra, o
que as torna frequentemente fonte de mal-entendidos. Seguem alguns exemplos adaptados do
QECRL: mostrar interesse pelo bem-estar de alguém; partilhar experiéncias; evitar
comportamentos de poder ameacador para o interlocutor etc.

e As expressdes de sabedoria popular - sdo conhecimentos que contribuem para a
cultura popular. Por exemplo: provérbios, expressdes idiomaticas etc.

e As diferencas de registro. Para o Conselho da Europa (2001), o conceito de
‘registro’ tem relacdo com as “diferencas sistematicas entre variedades linguisticas utilizadas
em contextos diferentes” (p. 171). Exemplos: Oficial (Esta aberta a sessdo. Tem a palavra Sua
Exceléncia o senhor Presidente); Formal (Podemos retomar a ordem dos trabalhos, por
favor?) etc.

e Os dialetos e os sotaques. A competéncia sociolinguistica inclui também a
capacidade de reconhecer classe social, origem regional, origem nacional, grupo étnico, grupo
profissional... tem relacdo com o léxico (Madeirense — semilha por batata); a gramatica

(Portugués do Brasil — Eu lhe vi por eu o vi) etc.

A competéncia pragmatica, no QECRL, é composta pelas competéncias discursiva e

funcional:

e A competéncia pragmatica discursiva € a capacidade de organizar enunciados

coerentes em termos de tépico/foco; informacdo dada/informacdo nova; sequéncia

82 «Os exemplos [...] fornecidos para o portugués ndo sdo universalmente aplicaveis e podem ter equivalentes
noutras linguas ou ndo” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 169).
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natural; capacidade para estruturar e gerir o discurso em termos de: organizacéo
temaética; coesdo e coeréncia; ordenacdo ldgica; estilo e registro; eficicia retdrica.

e A competéncia pragmatica funcional é o uso do discurso falado e dos textos
escritos. Ela tem a ver ndo somente com formas linguisticas, como também com a
interacdo. “Os interlocutores estdo envolvidos numa interacdo na qual cada
iniciativa conduz a uma resposta que permite que ela prossiga, de acordo com a sua
finalidade, através de uma sucessao de etapas” (CONSELHO DA EUROPA, 2001,
p. 178).

As particularidades das competéncias gerais e comunicativas apresentadas aqui formam

as competéncias plurais.

1.4.2 As competéncias plurais

Nesse estudo, consideramos competéncias plurais aquelas que comportam dimensfes
plurilingues, pluriculturais e interculturais, que os alunos precisam desenvolver para agir em
situacdo de comunicacdo, em contexto de heterogeneidade linguistico-cultural, como as

competéncias gerais e comunicativas discutidas aqui.

Para Castellotti e Moore (2011), a competéncia plurilingue e pluricultural ganhou forca
a partir da publicacdo do QECRL, quando levantou discussfes importantes sobre pluralidade

linguistica e cultural e, também, sobre a dimensao intercultural do ensino de LE.

Os autores do QECRL definem competéncia plurilingue e pluricultural como a
“capacidade para utilizar as linguas para comunicar na interagao cultural, na qual o individuo,
na sua qualidade de ator social, possui proficiéncia em varias linguas, em diferentes niveis,
bem como experiéncia de varias culturas” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.231). Assim,
ndo se considera a aprendizagem de uma LE como se fosse a soma de uma competéncia para
comunicar numa LE com a competéncia para comunicar na lingua materna (LM), de forma
compartimentada. Pelo contrario, os aprendentes sdo reconhecidos como individuos que

possuem uma competéncia plurilingue e pluricultural integrada.

Nos documentos do Conselho da Europa, as definicdes dessas competéncias plurilingue,
pluricultural e intercultural aparecem ora entrelacadas, ora desatreladas. Por competéncia

intercultural, por exemplo, hé a informacdo de que esta
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[...] permite compreender melhor a alteridade, estabelecer vinculos cognitivos e
afetivos entre o que ja foi adquirido e qualquer nova experiéncia de alteridade,
desempenhar um papel mediador entre os participantes de dois (ou mais) grupos
sociais e suas culturas, e questionar aspectos geralmente considerados evidentes no
préprio grupo cultural e seu meio (CONSEIL DE L'EUROPE, 2010, p.16)®.

No mesmo documento, ha ainda a informacdo de que “a competéncia plurilingue e
intercultural pode ser definida como a capacidade de mobilizar [...] o repertério plural de
recursos linguisticos e culturais para enfrentar as necessidades de comunicagdo ou interagir

com a alteridade, bem como para desenvolver esse repertorio” 84,

Para Blanchet (2014), a nocdo de competéncia plurilingue e pluricultural “insiste nos
aspectos interlinguisticos e interculturais [...] heterogéneos que constituem a unidade de uma
competéncia integrativa do conjunto de recursos linguisticos e culturais de um repertorio

individual plural (ou coletivo plural partilhado)” (p. 11).

E importante salientar que, embora a literatura insista em usar muito mais a expressio
competéncia plurilingue, esta ndo serd completa se ndo forem consideradas as suas dimensoes
pluriculturais e interculturais. Alias, todas as definicdes de competéncias adotadas aqui t€m
em comum a premissa de que a lingua ¢ fendmeno sociocultural, fato esse que nos leva a
adotar, neste estudo, os pardmetros de lingua-linguagem interacionista sociodiscursiva, do

grupo de Genebra, de Jean-Paul Bronckart, para discutir questdes de textualidade.

8 No original : La compétence interculturelle [...] permet de mieux comprendre ’altérité, d’établir des liens
cognitifs et affectifs entre les acquis et toute nouvelle expérience de 1’altérité, de jouer un réle de médiateur
entre les participants a deux (ou plus) groupes sociaux et leurs cultures, et de questionner des aspects
généralement considérés comme allant de soi au sein de son propre groupe culturel et de son milieu.

8 CONSEIL DE L'EUROPE, 2010, p.19. No original : La compétence plurilingue et interculturelle peut étre
définie comme la capacité a mobiliser [...] le répertoire pluriel de ressources langagiéres et culturelles pour
faire face a des besoins de communication ou interagir avec I’altérité ainsi qu’a faire évoluer ce répertoire.
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CAPITULO Il

O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO E O CONTEXTO DE
HETEROGENEIDADE LINGUISTICO-CULTURAL

O segundo eixo tedrico em que esta pesquisa esta assentada é o do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), proposto por Bronckart (2007a). Trata-se de um quadro teorico-
metodoldgico que compreende o estudo da linguagem nas suas dimens@es discursivas e/ou
textuais e vé& no texto e/ou discurso as Unicas manifestaces que podem ser observadas das

acoes de linguagem humana.

As reflexbes do ISD serdo prioritariamente foco deste capitulo, no entanto, em
momentos especificos relacionamo-las a aspectos de heterogeneidade linguistico-cultural.
Primeiramente, tratamos do quadro tedrico epistemoldgico e dos principios gerais do ISD. Em
seguida, da sua nocdo de texto, quando direcionamos o olhar também as particularidades de
textos produzidos em situacdo de diversidade de linguas-culturas. Depois, abordamos a
proposta de analise de texto de Bronckart (2007a), trazendo para a discussdo o contexto de
producdo de texto de sujeitos plurilingues e pluriculturais. Nesses dois ultimos momentos,

fica clara a necessidade dos dois eixos tedricos adotados nesta pesquisa (ISD e HLC).

As discussbes que fazemos aqui, a luz do Interacionismo Sociodiscursivo, estdo
baseadas em Bronckart (2003/2018) e em pesquisadores de seu grupo de pesquisas da
Universidade de Genebra na Suica (BULEA, 2010; DOLZ, 2004-2011; SCHNEUWLY,
2008/2014...), além de estudiosos brasileiros que se debrucam sobre o ISD (MACHADO,
2005; ROJO, 2005...).

2.1 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Para uma melhor compreensao do Interacionismo Sociodiscursivo é necessario antes de
tudo, apreender o quadro tedrico epistemoldgico que o sustenta, assim como seus principios

gerais.
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2.1.1 O quadro tedrico epistemoldgico

De acordo com Bronckart (2007a), os principios tedricos do ISD tém raizes na
psicologia da linguagem (que implica que toda unidade linguistica deve ser vista como
conduta humana) com orientagdo de principios epistemolégicos oriundos do Interacionismo
Social (1S), no qual as condutas humanas sdo consideradas acOes significantes (situadas),

produtos de socializacao.

Para 0 autor, a expressdo Interacionismo Social estd relacionada a uma posi¢do
epistemoldgica geral em que vérias correntes da filosofia e das ciéncias humanas séo
reconhecidas. O que ha em comum entre essas correntes ¢ que todas aderem “a tese de que as
propriedades especificas das condutas humanas sdo o resultado de um processo historico de
socializagdo, possibilitado especialmente pela emergéncia e pelo desenvolvimento dos
instrumentos semidticos” (BRONCKART, 2007a, p. 21). Ou seja, as condutas humanas
especificas (impossiveis de serem interpretadas pela esséncia bioldgica - cognitivismo,
neurociéncias; e/ou pelo condicionamento - behaviorismo...), devem ser consideradas na

historicidade do humano.

Essas correntes se interessam pelas condi¢cbes em que se desenvolvem formas
particulares de organizacdo social da espécie humana (considerando as interaces de carater
semiotico) e pelas caracteristicas estruturais e funcionais dessas organizagdes sociais (assim

como dessas formas de interacdo semioticas).

Bronckart (2007a) explica que os principios epistemolégicos adotados pelo I1SD
(herdados de Vygotsky, 1934/1985...; e que estdo de acordo com os de Hegel, Marx e
Engels...) encontram-se atualmente revitalizados pelas contribuicdes da antropologia (LEROI-
GOURHAN, 1964/1965); da sociologia (MORIN, 1977) e da filosofia (HARBERMAS, 1987
e RICOEUR, 1986). Acrescente-se ainda a lista, a releitura critica da obra de Piaget (1936;
1937; 1946) e as contribuigdes de autores que discutem: fatos sociais (DURKHEIM, 1898;
BOURDIEU, 1980; MOSCOVICI, 1961); interacdo verbal (VION, 1992); analise de géneros
(BAKHTIN, 1978-1984); formagdes sociais (FOUCAULT, 1969); interacdes entre formas de
vida e jogo de linguagem (WITTGENSTEIN, 1971-1975); analise do signo (SAUSSURE,
1916). Mas foi, sobretudo, na obra de Vygotsky que o ISD encontrou inspiragéo.
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Vygotsky (1947-2002) apresentou uma teoria de aquisi¢do da linguagem, divulgada nos
anos 70, que contestava os estudos inatistas e qualquer estudo de base positivista relacionado
a linguagem. Ele é o principal representante do Interacionismo Social (IS). Para ele, o
desenvolvimento da linguagem e do pensamento tém origens sociais e externas, e se realiza
nas trocas comunicativas. A “Linguagem n3o ¢ apenas uma expressdo do conhecimento
adquirido pela crianca. Existe uma inter-relacdo fundamental entre pensamento e linguagem,
um proporcionando recursos ao outro” (VYGOTSKY, 2002, p. 10). Em relacio ao
desenvolvimento da aprendizagem, Vygotsky aponta como um dos principios basicos de sua
teoria 0 que ele chamou de Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP), que “abrange todas as
funcdes e atividades que a crianga ou 0 aluno consegue desempenhar apenas se houver ajuda
de alguém” ®. De maneira simplista, podemos dizer que a ZDP pode ser imaginada como um
continuum onde, em um polo estd aquele conhecimento que a crianca ja adquiriu e, no outro,
aquele que ela esta por adquirir com a ajuda dos pais, professores, responsaveis, colegas de
sala de aula etc.

Essa importancia dada ao fator sécio histdrico para o desenvolvimento da linguagem, a
partir da interacdo entre 0s sujeitos e o meio social, postulada pelo IS, é também
compartilhada pela teoria do discurso de Bakhtin que serviu de fonte para a incorporacao dos

géneros e tipos textuais no I1SD.

Bakhtin (1895/1975 - 1997), assim como Vygotsky, concebe a linguagem a partir de
uma perspectiva social. Para ele, a unidade de comunicag@o ¢ o enunciado: “A utilizagdo da
lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e Gnicos, que emanam
dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana” (BAKHTIN, 1997, p. 279). O
enunciado tem, portanto, um carater real e ndo convencional. Por ser a unidade comunicativa
(ou discursiva), é sempre uma resposta a outro enunciado: “Cada enunciado é um elo da
cadeia muito complexa de outros enunciados [...] todo e qualquer enunciado € produzido para
alguém, com uma intencdo comunicativa pré-definida” ®. Na teoria do discurso de Bakhtin,
compreende-se que uma lingua s6 pode ser utilizada na forma de enunciados e que a
capacidade linguageira ndo se manifesta por palavras, frases ou oragdes isoladas, mas por

géneros do discurso.

% VYGOTSKY, 2002, p. 11.
% BAKHTIN, 1997, p. 279.
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Dolz e Schneuwly (2004, p. 142), considerando a nocdo bakhtiniana de género,
afirmam que esta nogdo também define as interacdes dos individuos, uma vez que, “para
tornar possivel a comunicacéo, toda sociedade elabora formas relativamente estaveis de textos
que funcionam como intermediarias entre o enunciador e o destinatario, a saber, 0s géneros

textuais”.

Segundo Rojo (2005), a teoria dos géneros textuais de Bronckart tém raizes na teoria
dos géneros do discurso de Bakhtin, s6 que com uma leitura diferente, pois a “teoria dos
géneros do discurso centrava-se sobretudo no estudo das situagfes de producdo dos
enunciados ou textos e em seus aspectos socio historicos e [...] a teoria dos géneros de texto —,
na descricdo da materialidade textual” (p. 185). Tal oposi¢cdo nos parece questionavel quando
observamos que, para Bronckart (2007a), os géneros textuais nunca podem ser determinados

apenas por critérios linguisticos.

Para Machado (2005), ndo h& um conceito de género que possa ser atribuido,
isoladamente, a Bronckart, mas sim uma forma contextualizada no quadro da psicologia da
linguagem e da didéatica das linguas — concebida pelo autor e pelo grupo da Universidade de
Genebra, consoante com os principios gerais do I1SD.

2.1.2 Os principios gerais

O ISD, concebido por Jean-Paul Bronckart e sua equipe da Universidade de Genebra,
ndo é um novo modelo de analise do discurso, nem uma nova teoria linguistica, psicoldgica
e/ou sociolégica. Trata-se de um quadro tedrico e epistemolégico que partilha e desenvolve

principios do Interacionismo Social, apresentando e/ou desenvolvendo outras questdes.

Para o autor, o ISD vai além da linguistica, vai ao encontro de uma ciéncia integrada do
humano centrada na formacdo das praticas de linguagem. Uma ciéncia situada na
contemporaneidade. O quadro tedrico visa a “demonstrar esse papel central da linguagem no
conjunto dos aspectos do desenvolvimento humano e, portanto, o seu papel central nas
orientagdes explicitamente dadas para esse desenvolvimento pelas mediagOes educativas e/ou
formativas” (BRONCKART, 2007b, p.20).
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Para o ISD, é no contexto da atividade em funcionamento nas formacdes sociais que se
constroem as acgoes e sdo nestas que se desenvolve a capacidade mental do ser humano. As

condutas verbais sdo acOes de linguagem e estas sdo concretizadas em textos.

O autor explica ainda que o ISD trata das condi¢des de producdo dos textos, de sua
classificacdo e do seu funcionamento em um quadro tedrico que concebe as condutas
humanas como acdes significantes, cujas propriedades estruturais e funcionais sdo, antes de
tudo, um produto da socializacdo (BRONCKART, 2007a). Ele se opde a qualquer corrente
tedrica considerada mentalista e biologizante e adere a uma psicologia interacionista social,
que leva o estudo da linguagem a dimens&o discursiva e/ ou textual, em duas vertentes: uma
gue compreende os textos e/ou discursos como as Unicas manifestacdes observaveis das acoes
de linguagem humana; outra que entende que sdo nos textos que emergem as relacdes de

interdependéncia entre produgdes de linguagem e contexto acional e social.

Para Machado (2005), ainda ha certa dificuldade em interpretar o ISD. A autora aponta
como um dos problemas que dificultam a sua interpretacdo “O fato de o ISD estar em
continua construgdo, o que exige uma leitura extensiva dos textos subjacentes aos atuais” (p.
240). Mas destaca que a tematica geral desse quadro tedrico discorre sobre texto — ressaltando

que essa terminologia, na area do estudo da linguagem, pode apresentar sentidos diferentes.

22 O TEXTO NO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO E A
HETEROGENEIDADE LINGUISTICO-CULTURAL

A discussdo sobre a nogdo de texto no ISD ocorre de maneira genérica. Bronckart
(2007a) ndo teve, obviamente, a intencdo de direciona-la a contextos especificos, como o
abordado nesta pesquisa. Nesta subsecdo, tratamos do assunto, primeiramente, a luz do ISD.
Em seguida, direcionamos o foco para textos produzidos em situacdo especifica de

heterogeneidade linguistico-cultural.
2.2.1 O texto no Interacionismo Sociodiscursivo

Para o ISD a nocdo de texto “pode ser aplicada a toda e qualquer produgdo de
linguagem situada, oral ou escrita [...] que veicula uma mensagem linguisticamente
organizada e que tende a produzir um efeito de coeréncia sobre o destinatario”

(BRONCKART, 2007a, p.71). Por exemplo, uma conversa, um pedido, um bilhete etc.
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Em outras palavras, de modo geral, texto pode ser definido como “toda unidade de
producdo de linguagem situada, acabada e autossuficiente (do ponto de vista da a¢do ou da
comunica¢do)” (BRONCKART, 2007a, p.75). No ambito do quadro tedrico do ISD, o texto €

a unidade comunicativa superior.

Para o ISD, independentemente do tamanho, cada texto tem como caracteristicas

comuns:

e A interdependéncia com o seu contexto de producao;
e O modo determinado de organizacéo;

e Frases articuladas;

e Mecanismos de textualizacéo;

e Mecanismos enunciativos.

Para Bronckart (2007a), por serem o0s textos resultados da atividade humana, ligados as
necessidades, interesses e condicdes de funcionamento das formacBes sociais, héa
caracteristicas distintas que definem as multiplas “espécies de texto”, com caracteristicas

comuns, que sdo denominadas no ISD de géneros de textos.
e Os géneros de textos

Os géneros de textos sdo entidades relativamente imprecisas, visto que ha dificuldade de
critérios para classifica-los (BRONCKART, 2007a). De fato, um texto do mesmo género pode
apresentar varios segmentos de textos, sem que haja uma unidade entre as espécies que

apresentam caracteristicas comuns.

Para o ISD, os géneros ndo podem ser identificados a partir de suas propriedades
linguisticas, isso porque “se cada texto constitui, de fato, uma unidade comunicativa, o género
ao qual um determinado texto pertence nunca pode ser definido por critérios linguisticos”

(BRONCKART, 2007a, p.75), ao contrario dos tipos de discurso.
e Os tipos de discurso

Os géneros sdo em nimero indeterminado, porém os segmentos que os compdem, nao.

Estes podem ser identificados por caracteristicas linguisticas. Esses segmentos que compdem

70



um género sdo denominados discurso ou tipos de discurso. Os tipos de discurso que

compdem um texto também ndo sdo suficientes para caracteriza-lo.

De modo geral, o ISD define texto como “[...] uma unidade concreta de producdo de
linguagem, que pertence necessariamente a um género, composta por Varios tipos de discurso
e gque também apresenta os tragos das decisdes tomadas pelo produtor individual em fungéo
da sua situagdo de produgdo particular” (BRONCKART, 2007a, P. 77). Para nos, essa
definicdo de texto pode ser ampliada, quando consideramos o contexto de heterogeneidade

linguistico-cultural.
2.2.2 O texto e a heterogeneidade linguistico-cultural

Como ja explicado, a nocdo de texto proposta pelo grupo de Genebra ndo foi
desenvolvida, evidentemente, para discutir textos especificos, como o0s produzidos por
individuos/ atores sociais/ aprendentes plurilingues e pluriculturais de turmas heterogéneas
(do ponto de vista linguistico-cultural) de portugués para estrangeiros - PLE (foco deste
estudo). Por isso, acrescentamos essa reflexdo a algumas das proposicbes do ISD. Séo
discussfes necessarias para que possamos analisar um recorte de uma realidade com mais
precisdo, isto é, considerando fendmenos de heterogeneidade linguistico-cultural, como 0s

discutidos no primeiro capitulo.

Destacamos que ndo encontramos, em nenhuma teoria sobre texto, discussdes que
abordem especificidades como as que aparecem em producdes escritas de nossos alunos
(impactos de linguas e culturas diversas). O proprio Bronckart (2007a) ressalta que as
proposicOes apresentadas no ISD (assim como em teorias sobre texto), tém carater de
incompletude, e que a diversidade de proposicoes teodricas existentes sobre o assunto decorre
de duas opcOes. A primeira, de ordem epistemoldgica e/ou disciplinar, orienta o trabalho dos
pesquisadores e o0s leva "a privilegiar uma ou outra dimenséo da textualidade, em detrimento
das demais, o que resulta na formulacdo de modelos necessariamente orientados por essa
hierarquizacdo” (BRONCKART, 2007a, p. 77). A segunda opgdo parece decorrer da
"metodologia adotada, dos dados empiricos coletados e das caracteristicas de analise que Ihes

é aplicada" ¥'.

8 BRONCKART, 2007a, p. 77
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Refletindo sobre a nossa experiéncia com turmas heterogéneas (do ponto de vista
linguistico-cultural) e considerando que 0 nosso produtor individual de texto é um aprendente
heterogéneo (do ponto de vista linguistico-cultural) de PLE, propomos acrescentar a nogéo de
texto do ISD uma caracteristica importante para favorecer a compreensdo dos textos
produzidos pelos atores sociais desta pesquisa: as influéncias de linguas-culturas na producéo

textual. Ver ilustracdo, abaixo.

Figura 2.1. Nogdo de texto - com base em Bronckart (2007a) — com acréscimo das
influéncias de linguas-culturas.

— ..qQue pertence necessariamente a um GENERO

— ...composta por varios TIPOS DE DISCURSO

... que também apresenta 0s TRACOS DAS DECISOES tomadas pelo produtor
individual em fun¢&o da sua situagdo de producéo particular".

linguagem...
I

.. € que pode apresentar também MARCAS DE LINGUAS E TRACOS DE
CULTURAS DIVERSOS

TEXTO
unidade concreta de producéo de

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

Trazemos essa discussdo para nosso estudo porque nosso aluno (produtor/ator
social/aprendente heterogéneo do ponto de vista linguistico-cultural) produz textos com
marcas de linguas e tracos de culturas diversos, durante o processo de ensino-aprendizagem, o

que impacta a producéo escrita em PLE.

As influéncias de linguas-culturas ndo foram consideradas explicitamente no trabalho de
Bronckart (2007a), quando ele tratou da nogdo de texto. Logicamente, o ISD ndo tem a
intencdo (nem a obrigacdo) de situar a reflexdo em recortes de realidades (como fizemos
aqui). Mas seu autor parece compreender a complexidade e a incompletude do conceito de
texto. Ele mesmo afirma que “0S textos sdo unidades cuja organizagdo e funcionamento
dependem de parametros multiplos e heterogéneos” (BRONCKART, 2007a, p.77). Um desses
parametros que cercam a producédo textual tem relacdo com os mundos representados pelos

agentes produtores de textos.
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Como j& explicado neste estudo, os textos produzidos por nossos estudantes
apresentaram desvios que estudos, apenas, sobre textualidade ndo dao conta de resolver.
Percebemos que fenbmenos de heterogeneidade linguistico-cultural, ora se acentuavam, ora se
depreciavam nos textos escritos pelos aprendentes, dependendo da tarefa escrita. Acreditamos
que isso pode ter ocorrido porque esses fendmenos tém influéncia sobre a textualidade. Ver
ilustracdo abaixo.

Figura2.2. A inter-relacdo entre heterogeneidade e textualidade

Textualidade

Contexto de producéo de texto e
Arquitetura interna do texto

\ .

Producéo de texto - aluno PEC-G
Heterogeneidade Linguistico-Cultural + Textualidade

Heterogeneidade linguistico-cultural
Marcas linguisticas - Tragos culturais

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

A figura, acima, ilustra nossa conviccdo de que a producdo de texto do sujeito
plurilingue-pluricultural € influenciada pela heterogeneidade linguistico-cultural e pelos
fatores de textualidade. Por isso acreditamos ser importante observar estes eixos inter-
relacionados, a fim de analisar seu impacto na producdo textual dos agentes, baseando-nos no

modelo de andlise de texto do interacionismo sociodiscursivo.
2.3 0 MODELO DE ANALISE DE TEXTO DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

No modelo de anélise de texto do Interacionismo Sociodiscursivo, Bronckart (2007a)
propde uma analise “descendente”, que parte do texto para as unidades menores, em duas
perspectivas: uma que considera o texto como processo (as condi¢fes de producdo de texto)
(BULEA, 2010) e outra como produto (a arquitetura textual interna do texto). E desse modelo

que tratamos agora, com as devidas adequacOes ao recorte de nossa pesquisa.
2.3.1 As condicOes de producéo dos textos

Ao tratar de condicdes de producédo de texto, Bronckart (2007a) chama atencdo para 0s

seguintes parametros: situacdo de acao de linguagem, acdo de linguagem e intertexto.
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2.3.1.1 A situacdo de acédo de linguagem

Para o autor, a situacdo de acao de linguagem pode ser definida como “as propriedades
dos mundos formais (fisico, social e subjetivo) que podem exercer influéncia sobre a
producdo textual” (BRONCKART, 2007a, p. 91). Os mundos formais sdo “conjuntos de
representaces sociais que podem ser objeto de uma descricdo a priori” %. Considerando que,
em uma situacdo de producéo, essas representacdes sociais sdo apenas versdes particulares
que o produtor de texto possui, a situacao de acdo de linguagem deve ser categorizada como:

externa e interna ou efetiva (ver figura abaixo).

Figura 2.3. A representacdo de situacdo de acdo de linguagem externa e interna - com base
em Bronckart (2007a).

SITUACAO DE ACAO DE
LINGUAGEM:

mundos formais (fisico, social e
subjetivo)

EXTERNA:

descrita da forma como uma
comunidade de observadores a
concebeu

INTERNA:

descrita da forma como o produtor
de texto a concebeu

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

Uma situacdo de acdo de linguagem é considerada externa, quando as caracteristicas
dos mundos formais podem ser descritas por uma comunidade de observadores. Uma situagéo
de acdo de linguagem ¢ interna ou efetiva, quando a descricdo ocorre da forma como o
produtor as concebeu. Esta Gltima é a que tem maior influéncia em uma producao textual, mas

também é aquela a qual o pesquisador ndo tem acesso.

Segundo Bronckart (2007a), um pesquisador pode descrever uma situacdo de acdo a
partir do quadro comunicativo, do tema, do estatuto do entrevistado. Porém, ndo pode fazer
iSO a partir das representacdes sociais especificas que o agente produtor do texto possui de si,
do tema e do quadro comunicativo. Por isso, 0 pesquisador faz apenas hipoteses, a partir da
situacdo de acdo de linguagem externa. Assim, as relacdes entre texto empirico e situacédo de

acdo nunca sao diretas.

% BRONCKART, 2007a, p. 91
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O autor afirma também que, para produzir um texto, o agente deve mobilizar algumas
representacfes dos mundos fisico, social e subjetivo. Esses trés mundos se mobilizam em
duas direcOes distintas: uma referente ao contexto de producéo de texto e outra referente ao

contetido tematico.
o O contexto de producéo textual

Ainda segundo Bronckart (2007a), o contexto de producéo de texto é subdividido em
dois planos, o fisico e o socio/subjetivo, e esta relacionado, sobretudo, com os fatores que
exercem influéncia sobre a organizacdo textual. O autor diz compreender que multiplos
aspectos de uma situacdo de acdo podem ser mencionados na organizagdo textual como, o
estado emocional do agente, o clima etc. Ele opta, porém, assim como a maioria dos tedricos,
pelos fatores que exercem uma influéncia necessaria na organizacao textual. Esses fatores sao
reagrupados em dois conjuntos: um tem relacdo com o mundo fisico e o0 outro com o mundo

socio/subjetivo.
- O mundo fisico pode ser definido a partir de quatro parametros:

v O lugar (onde o texto é produzido);

v" O momento da producao textual;

v O emissor (produtor/locutor) que produz o texto (oral ou escrito);
v O receptor que percebe ou recebe o texto.

Bronckart (2007a, p. 93) afirma que “todo texto resulta de um comportamento verbal

concreto, desenvolvido por um agente situado nas coordenadas do espaco e do tempo”.
- O mundo sdcio/subjetivo é também constituido por quatro parametros:

v O lugar social (ex: escola, familia etc.);

v' A posicao social do emissor (enunciador) que produz o texto (ex: aluno,
professor, mée, pai etc.);

v" A posicao social do receptor (destinatario) do texto (ex: colega, namorado,
esposo etc.);

v' E, por fim, o objetivo da interacdo, o efeito que o locutor deseja causar no

interlocutor.
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Para Bronckart (2007a, p. 94), a producdo de todo texto inscreve-se no ambito das
atividades de uma formacdo social, mais precisamente, no quadro de uma forma de interagao
comunicativa que implica o mundo social (normas, valores, regras etc.) e 0 mundo subjetivo

(imagem que o agente da de si ao agir).
o O conteudo tematico.

No que diz respeito ao contetdo tematico, Bronckart (2007a) afirma que um texto pode
ter como tema fendmenos concernentes tanto ao mundo fisico “(a descri¢do de um animal e
da sua condi¢do de vida, por exemplo)”, quanto ao mundo social “(discutir, por exemplo,
valores utilizados por um grupo)” (p. 97). Pode ainda veicular temas mais subjetivos e

combinar temas concernentes aos trés mundos (fisico, social e subjetivo).

Na mesma obra, 0 autor ressalta que os pardmetros referentes ao contexto e ao contetido
tematico sdo representacdes construidas pelo agente produtor do texto e dependem do seu
conhecimento estocado e organizado na sua memoria, desencadeado anteriormente pelas

acOes de linguagem.
2.3.1.2 A acdo de linguagem

Para o ISD a acgdo de linguagem, como qualquer acdo humana, pode ser definida em

dois niveis: o sociolégico e o psicologico.

No nivel sociolégico, a a¢do de linguagem pode ser vista “como uma por¢do da
atividade de linguagem do grupo, recortada pelo mecanismo geral das avaliacfes sociais e
imputada a um organismo humano singular” (BRONCKART, 2007a, p.99). No nivel
psicoldgico, a agdo de linguagem pode ser compreendida “como um conhecimento disponivel
em um organismo ativo sobre as diferentes facetas da sua propria responsabilidade na
intervengio verbal” ®°. Percebemos, pois, que uma acéo de linguagem é fruto tanto de uma

formagé&o social discursiva, quanto de uma atividade individual.

O segundo nivel, o psicolégico, é o que mais interessa ao ISD. Nele, a acdo de
linguagem reune e integra, como afirma Bronckart (2007a), o contexto de producéo de texto e
0 contetido tematico, mobilizados pelos agentes em uma producéo textual. Para a descricao de

% BRONCKART, 2007a, p.99.
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uma ac¢do de linguagem ¢é necessario “identificar valores precisos que sao atribuidos pelo
agente-produtor a cada um dos pardmetros do contexto aos elementos do contetudo temaético
mobilizados” (BRONCKART, 2007a, p.99). Ja as representacdes sobre uma interacdo de
comunicacdo sdo construidas pelo agente produtor, que por conhecer bem a sua situacdo de
espaco e de tempo, mobiliza representa¢cdes do mundo em forma de contetido tematico, para
intervir no ato da interagdo verbal. Quando a acdo de linguagem pode ser definida pelas

representacdes disponiveis no agente, constitui uma unidade psicologia.

O autor ressalta, ainda, que a a¢do de linguagem, no nivel psicolégico, é apenas uma
base de orientacdo que leva o agente a tomar algumas decisdes na producdo textual como, por
exemplo, a escolha do género que deve ser acionado no momento da interacdo verbal. Alids, a
ultima proposicao apresentada pelo 1SD, quando trata das condi¢des de producdo de texto, é

exatamente a do intertexto.
2.3.1.3 O intertexto

Para Bronckart (2007a), intertexto € o conjunto de géneros textuais elaborados por
geracOes que sdo utilizados, e até transformados, de acordo com as novas formacdes sociais.
O agente que produz o texto € um individuo inserido em formacdes sociais discursivas —
determinadas sdcio-historicamente — que interage mobilizando outros discursos, outros textos,

diferentes géneros textuais.

Para o autor, embora esse agente ndo tenha um conhecimento total de determinado
género disponivel em sociedade (sua funcionalidade e/ou elementos linguisticos), ele
aprendeu a reconhecé-lo, devido a situacdo de acdo que vivenciou. Um agente escolhe um
modelo textual a ser utilizado em uma situagdo de acdo, com base no “conhecimento efetivo

dos géneros e de suas condigoes de utilizacdo” (BRONCKART, 2007a, p. 101).

Essa escolha tem dois tipos de valores envolvidos: um valor atribuido pelo agente em
relacdo a situacdo de agdo (representacdo do contexto fisico e socio subjetivo); o outro tem
relacdo com os valores de uso de um género; isso porque 0 género tem que ser eficaz para a

realizacdo de uma determinada a agéo de linguagem.
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A discusséo acima, sobre as condicGes de producgéo de texto, considerando a situacdo de
acdo, a acdo de linguagem e o intertexto; embora importante, parece-nos muito ampla para o
recorte de nossa pesquisa. Nesse sentido, vale aqui uma reflexdo (apoiada na proposta do
ISD) sobre as condi¢bes de producdo de texto em contexto de heterogeneidade linguistico-

cultural.
2.3.2 As condicdes de producéo dos textos e a heterogeneidade linguistico-cultural

Como tratamos aqui de tarefas de producédo escrita em ambiente escolar, categorizamos
0 contexto de producdo de texto em: real (o apresentado por Bronckart) e simulado.
Acrescentamos ainda, a cada um deles, um plano cultural para podermos levar em conta o

contexto de heterogeneidade linguistico-cultural.
2.3.2.1 A situacdo de acdo de linguagem — o contexto “simulado”

Nossa decisdo de dividir o contexto, tal como apresentado por Bronckart (2007a) em
contexto real e simulado (ver figura a seguir) se deve ao fato de que, ao produzir textos
escritos em ambiente escolar, como 0s que analisaremos nesta pesquisa, 0 aprendente nédo o
faz apenas na condicdo do aluno que tera seu texto corrigido para receber uma nota, mas

também porque é um aprendente/ator social/usuério da lingua que cumpre tarefas sociais*.

Ao cumprir tarefas em ambiente escolar, o aprendente precisa desempenhar, além do
seu papel social de aluno, outros, simulados, pois impossiveis de serem efetivamente
realizadas em sala de aula. Por exemplo, colocar-se na situacdo de médico, jornalista etc. E
claro que essa divisdo ocorre mais por uma questdo didatica, ja que o contexto simulado

comporta aspectos do contexto real (embora o contrario ndo seja verdade).

% Cf. Conselho da Europa (2001).
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Figura2.4.  Asituagéo de agdo - o contexto “simulado”

‘ SITUACAO DE ACAO ‘

‘ Contexto de produgéo de texto ‘ ‘ Contelido tematico

‘REAL I SIMULADO I-{ Temas verbalizados
‘ Fisico HI—{Sécio /subjetivo‘

‘ Lugar Momento ‘ Lugar Enunciador ‘ Lugar Momento H Lugar Interlocutorz‘

Sécio /subjetivo

‘Produtor Receptor ‘ ‘Destinatério Objetivo‘ ‘Interlocutorl Interlocutor2 ‘Interlocutorl Objetivo ‘

Fonte: elaborada pela autora do trabalho (SALES, 2014).

O contexto real, ilustrado na figura acima, € aquele proposto por Bronckart (2007a), que
traz aspectos referentes a uma dada situacdo real de producéo textual, em qualquer ambiente.
Ja o contexto simulado € aquele que ocorre em ambiente escolar na simulacao de tarefas, visto

gue também pode influenciar uma producéo textual.

O contexto simulado ajuda a compreender o contexto de producéo de texto de qualquer
aluno que realiza tarefas de producdo escrita (como as que trataremos neste estudo),
independentemente de estar ou ndo em turma heterogénea (do ponto de vista linguistico-

cultural). Neste estudo, esse contexto esta sempre atrelado a dimenséo cultural.
2.3.2.2 A situagéo de agéo de linguagem — a dimensé&o cultural

A dimenséo cultural influencia bastante a organizacdo textual do agente produtor de
texto de turmas heterogéneas do ponto de vista linguistico-cultural. Por isso acrescentamos,

tanto ao contexto real, quanto ao simulado, o plano cultural (ver figura a seguir).
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Figura2.5.  Os contextos real e simulado com a inser¢éo do plano cultural

‘ SITUACAO DE ACAO ‘

‘ Contexto ‘
REAL SIMULADO
Fisico /susbéj%it(i)vo Fisico /susb(}%it?vo
Lugar Momento Lugar Enunciador Lugar Momento Lugar Interl(z)cutor
Produtor Receptor Destinatario Objetivo Interlcl)cutor Interlgcutor Interlcl)cutor Obijetivo
Cultural  m— CUltural  m——
Lugar Ator iocial Lugar Ator focial
W W

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

Consideramos o plano cultural a partir dos seguintes pardmetros:

e O lugar: pais (paises) que influencia(m) linguistica e culturalmente a elaboracao
do texto;

e O ator social 1: a identidade/personalidade plural do ator social/ produtor/
aprendente que produz o texto e suas influéncias culturais;

e O ator social 2: aquele que percebe ou recebe o texto e como ele € apresentado

pelo ator/social 1 que é plurilingue e pluricultural.

Ressaltamos que compreendemos, obviamente, que o ISD nédo descarta o plano cultural
na sua proposta de analise de textos. De fato se, como afirma Bronckart (2007a, p. 93), “todo
texto resulta de um comportamento verbal concreto, desenvolvido por um agente situado nas
coordenadas do espaco e do tempo”, fatores culturais estdo presentes em textos de
aprendentes heterogéneos do ponto de vista linguistico-cultural, ja que os estudantes ndo
abandonam, totalmente, especificidades de suas linguas-culturas, durante o processo de
aprendizagem da lingua alvo. O que propomos aqui é um direcionamento desse plano, para o
nosso contexto de pesquisa.
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A nossa inquietacdo a respeito do contexto de producgdo de texto ndo é sem sentido. O
proprio Bronckart (2004) ja sinalizou que h& uma necessidade de se rever as situacBes de
producao de linguagem e que esse ¢ “um dos eixos capitais que o futuro trabalho de reflexao

do ISD se deve orientar” (PEREIRA; GRACA, 2007 p. 181).

Outro eixo que merece atengdo, segundo Bronckart (2004), € o da arquitetura interna

dos textos. Embora esta ndo seja foco deste estudo, cabe aqui uma breve discussao.

2.3.3 A arquitetura interna dos textos

Para Bronckart (2007a, p. 119), “todo texto ¢ organizado em trés niveis superpostos e

em parte interativos”, que definem o que o autor chama de folheado textual.

e A infraestrutura geral: o nivel mais profundo do texto;
e Os mecanismos de textualizacdo: o nivel intermediério;

e Os mecanismos de enunciacdo: o nivel mais superficial.
2.3.3.1 A infraestrutura geral do texto

De acordo com Bronckart (2007a, p. 120), a infraestrutura geral do texto “¢ constituida
pelo plano mais geral do texto, pelos tipos de discurso que comporta, pelas modalidades de
articulacdo, entre esses tipos de discurso e pelas sequéncias que nele eventualmente

aparecem”. Ver figura a seguir.

Figura 2.6. A infraestrutura geral do texto — com base em Bronckart (2007a).

— Plano geral

Tipo de discurso

— Sequéncias

Infraestrutura geral do texto

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

O plano geral (que pode ser compreendido como um resumo) refere-se a organizagédo
do conteddo tematico. Ou melhor, sdo reorganizacdes de representacGes/conhecimentos,
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estocados na memoria do agente, em estruturas sintaticas, em uma dada producdo textual
(BRONCKART, 20074a).

Os tipos de discurso, propostos pelo ISD, trata-se “de um conjunto finito de categorias
recorrentes nas linguas naturais que funcionam como universais, diretamente relacionadas aos
recursos gramaticais das linguas [...]” (BALTAR, 2007, p. 145). Eles refletem os
engajamentos enunciativos, em vista da interacdo verbal que ocorre por meio de um género
textual e estdo relacionados ao raciocinio, ao pensamento consciente. O tipo de discurso tem
relacdo com os diferentes segmentos que o texto apresenta. EX.: segmento de discurso tedrico,
de narracdo, de interagdo etc. As articulagdes entre tipos de discurso compreendem o
encaixamento de segmentos de discurso. EX. o encaixamento de um discurso direto em um

segmento de narracao etc.

As sequéncias, discutidas por Bronckart (2007a), ttm como base a ideia geral de
sequéncia abordada por Adam (1992). Para este, as sequéncias sdo prototipos de que o0s
interlocutores dispdem, isto é, modelos abstratos que, nos textos empiricos, sdo concretizados
em tipos linguisticos. H& cinco tipos béasicos de sequéncias: a narrativa, a descritiva, a
argumentativa, a explicativa e a dialogal. Nesse estudo, interessam-nos mais a sequéncia

argumentativa (a que mais foi percebida nos textos de nossos alunos).

Bronckart (2007a), citando abordagens desenvolvidas por Apothéloz; Borel e Pequegnat
(1984), entre outras, afirma que “o raciocinio argumentativo implica, em primeiro lugar a
existéncia de uma tese, supostamente admitida, a respeito de um dado tema” (p.226). Para
sustentar a tese sdo apresentados dados novos (processo de inferéncia) que orientam o texto
para a concluséo ou para uma nova tese. No processo argumentativo, essas inferéncias podem
ser apoiadas por justificacdes, suportes ou restricdes que determinam a forca da conclusédo. O
prototipo da sequéncia argumentativa ocorre em fases: premissa (ou dados) — a constatacdo de
partida; apresentacdo de argumentos; apresentacdo de contra-argumentos; conclusao ou nova
tese (BRONCKART, 2007a).

Bronckart (2010) ressalta que a abordagem de Adam se inscreve em uma tradicdo de
abordagem de texto na qual o autor d4 muita importancia “as sequéncias lineares que
organizam as frases de um texto, ou as sequéncias como modos de planificagdo dos textos,
postulando que podemos distinguir tipos de textos pelo tipo de sequéncia especifica que os

organiza” (p.169).
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De acordo com o ISD, o nivel da infraestrutura geral do texto (plano geral, tipos de
discursos e sequéncias), interage com dois outros: o dos mecanismos de textualizacéo e o dos

mecanismos enunciativos.
2.3.3.2 Os mecanismos de textualizacdo

Os mecanismos de textualizacdo, que promovem a coeréncia tematica, propostos pelo

ISD sdo: a conexao, a coesdo nominal e a coesdo verbal. Ver figura abaixo.

Figura 2.7. Os mecanismos de textualizacdo — com base em Bronckart (2007a).

|/ Conexao

L Coesdo nominal

Coesdo verbal

Mecanismos de textualiza¢do

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

Os mecanismos de conexao (conjunc@es, advérbios locucdes adverbiais etc.) marcam as
articulacbes da progressao tematica entre tipos de discurso, fases de uma sequéncia etc., em
uma producdo textual. A coesdo nominal (pronomes pessoais, relativos, demonstrativos,
sintagmas etc.) introduz temas e ou personagens nos textos. Ja os mecanismos de coesao
verbal (estado, acontecimento, acOes etc.) promovem a organizacdo temporal ou hierarquica

dos processos textuais.

De fato, os mecanismos de textualiza¢do sdo “um conjunto de procedimentos linguisticos
gue servem para assegurar tanto a coeréncia tematica de um texto (pela distribuicdo das
unidades de conexao e de coesdo nominal), quanto a coeréncia enunciativa (pela distribuicédo
das vozes e das modalizag¢des)” (BRONCKART, 2010, p.170-171).

2.3.3.3 Os mecanismos enunciativos

Os mecanismos de enunciagdo contribuem para a coeréncia pragmatica ou interativa do

texto, para “o esclarecimento dos posicionamentos enunciativos [...] e traduzem as diversas
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avaliacdes [...] sobre algum aspecto do conteudo tematico” (BRONCKART, 1999, p.130).
Ver figura abaixo.

Figura 2.8. Os mecanismos de enunciacdo — com base em Bronckart (2007a).

Vozes

Modalizadores

Mecanismos de enunciagdo

Fonte: elaborada pela autora do trabalho.

Para o ISD, os posicionamentos enunciativos sdo as diversas vozes que aparecem no
texto e que podem ser reagrupadas: na voz do autor empirico, nas vozes sociais (outras

pessoas ou instituicdes), nas vozes do personagem.

Ja as modalizagdes sdo avaliacdes relacionadas a algum aspecto do contetdo temaético.
O ISD apresenta quatro subconjuntos delas: 1) As Idgicas (que consistem em julgamento de
valor de verdade; 2) As debnticas (que avaliam o que é enunciado, considerando valores
sociais); 3) As apreciativas (que traduzem julgamentos mais subjetivos, considerando seus
valores de acordo com a instancia que as avalia); 4) As pragmaticas (que introduzem um
julgamento em relacdo a capacidade de acdo, intencdo e razdes, de responsabilidade de um

personagem).

Esses trés niveis de texto (infraestrutura geral, mecanismos de textualizacdo e
mecanismos de enunciacdo), que constituem a arquitetura textual, sdo contemplados na
segunda parte do modelo de analise de texto do ISD. Para este estudo, interessa-nos mais a
primeira parte do modelo — a que comporta as condi¢fes de produgdo dos textos — uma vez
que foi observando o contexto no qual os textos de nossos alunos foram produzidos, que
compreendemos particularidades textuais afetadas por aspectos de heterogeneidade
linguistico-cultural. Tal procedimento de andlise (considerando as condigdes de producdo dos
textos de nossos alunos) estd descrito na segunda parte desse estudo, no percurso

metodoldgico, a seguir.
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SEGUNDA PARTE

A metodologia
O PERCURSO METODOLOGICO

Na segunda parte desse estudo tratamos da metodologia adotada. A discussdo ocorre em
quatro capitulos. No primeiro, o do Contexto, discorremos o locus e 0s sujeitos. No segundo,
0 dos Métodos, abordamos a pesquisa qualitativa, a pesquisa—acdo e a biografia linguageira.
No terceiro, o do Corpus, nos concentramos no processo de constituicdo, selecdo e analise de
dados. Por fim, no quarto capitulo — o das oficinas — descrevemos os procedimentos adotados
na oficina de PE de 2018.

A resposta as incertezas da agdo é constituida pela escolha refletida de uma deciséo,
a consciéncia da aposta, a elaboracdo de uma estratégia que leve em conta as
complexidades inerentes as proprias finalidades, que possa se modificar durante a
acdo em funcdo dos imprevistos, informagdes, mudancas de contexto e que possa
considerar o eventual torpedeamento da acdo, que teria tomado uma dire¢do nociva.
Por isso, pode-se e deve-se lutar contra as incertezas da agdo; pode-se mesmo
superé-las em curto ou em médio prazo, mas ninguém pretende té-las eliminado em
longo prazo. A estratégia, assim como o conhecimento, continua sendo a navegacao

em um oceano de incertezas, entre arquipélagos de certeza (MORIN, 2002, p.91).
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CAPITULO |

O CONTEXTO DA PESQUISA

Neste primeiro capitulo metodologico, descrevemos o contexto em que foi realizada a
pesquisa sobre o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural do aluno e da turma no
ensino-aprendizagem da producdo escrita em PLE. Primeiramente, tratamos do Locus —
apresentando a IES, assim como o projeto de extensdo, o curso de PLE, o PEC-G e o Celpe-
Bras. Em seguida, tratamos dos sujeitos que fizeram parte desse estudo, assim como do perfil

de cada uma das quatro turmas heterogéneas.
1.1 O LOCUS DA PESQUISA

Esta pesquisa foi realizada na Faculdade de Letras Estrangeiras Modernas (FALEM),
uma das subunidades académica do Instituto de Letras e Comunicacdo (ILC)*, 6rgéo
interdisciplinar, com autonomia académica e administrativa, da Universidade Federal do Para
(UFPA) — instituicdo de ensino publico superior, localizada na cidade de Belém, capital do
Estado do Pard. A FALEM oferece cursos de licenciatura em Letras com habilitacBes em
Lingua Alemd, Lingua Espanhola, Lingua Francesa e Lingua Inglesa a estudantes, ao final da

educacdo basica — que se submeteram ao Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)®.

A Faculdade mantém, também, entre outros, dois Projetos de Extensdo que visam a
promocdo de linguas estrangeiras. O Projeto intitulado “Cursos Livres de Linguas
Estrangeiras”, oferece cursos de Alemdo, Arabe, Espanhol, Francés, Inglés, Libras (a
comunidade académica e a interessados que tenham concluido o Ensino Médio) e Portugués
(a estrangeiros que tenham interesse em aprender o nosso idioma), mediante uma

mensalidade. O Projeto de Extensdo denominado de “Portugués Lingua Estrangeira” (Gnico

91 «Atualmente, fazem parte da estrutura académico-administrativa do ILC como subunidades académicas a
Faculdade de Comunicacdo (FACOM), a Faculdade de Letras Estrangeiras Modernas (FALEM), a Faculdade
de Letras (FALE), o Programa de Pos-Graduagdo em Letras (PPGL), com o Mestrado em Letras, o Programa
de Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) e o Programa de Pés-Graduagdo Comunicagéo, Cultura e
Amazonia (PPGCom) com o Mestrado e o Doutorado em Comunicagdo da UFPA”. Fonte:
<http://www.ilc.ufpa.br/index.php/apresentacao>.

%2 0 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) avalia o desempenho escolar ao final da educagdo bésica e
colabora para o acesso a educagdo superior por meio de, entre outros, convénios com IES. Fonte:
<http://portal.inep.gov.br/web/guest/enem>.
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que interessa a este estudo) oferece, entre outros, cursos de Portugués direcionados, exclusiva

e gratuitamente, a estudantes oriundos do Programa Estudante Convénio Graduagao (PEC-G).

1.1.1 O Projeto de Extensao “Portugués Lingua Estrangeira”

O Projeto “Portugués Lingua Estrangeira” foi proposto, pela professora Claudia
Silveira, ao departamento de Linguas e Literaturas Estrangeiras (atual Faculdade de Letras
Estrangeiras Modernas) e ao Conselho do Centro de Letras e Artes (atual Instituto de Letras e
Comunicacdo) da UFPA, em 2005, devido a uma demanda consideravel de estudantes
estrangeiros em nossa IES, que precisavam aprender o nosso idioma. O objetivo mais amplo
do projeto foi “estudar as peculiaridades do ensino de Portugués como Lingua Estrangeira,
dotando a UFPA de competéncias para propor/ministrar cursos (presenciais e a distancia) a
estrangeiros” (SILVEIRA; BATISTA, 2007, p. 120). Com o trabalho, buscava-se ainda criar
uma area de pesquisa em PLE e de preparar profissionais para o ensino-aprendizagem de
Portugués para Estrangeiros. Era a primeira vez que se cogitava, na UFPA, um trabalho sobre

0 Ensino-Aprendizagem do Portugués direcionado ao publico estrangeiro.

Em 2006 o projeto foi aprovado pelas instancias legais e, entdo, criou-se efetivamente o
“Grupo de Estudos Portugués Lingua Estrangeira”. Os objetivos do Grupo, obviamente, se
alinhavam ao do projeto: desenvolver o ensino e a pesquisa do Portugués para Estrangeiros,
na UFPA, e capacitar alunos da graduacdo de Letras (Alemdo, Espanhol, Francés, Inglés e
Portugués) para ministrarem aulas de Portugués a alunos Estrangeiros, oriundos de programas
de intercdmbio como o PEC-G, o CAPES/Brafitec, e o Cooperacdo Brasil-EUA (SANTOS,
BATISTA, SILVA, 2015).

De 2006 a 2007, diversas atividades foram realizadas pelo Grupo como: estudo de
orientacdes gerais sobre o ensino-aprendizagem em LE e em PLE; pesquisas a respeito das
diretrizes do Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-
Bras) etc. Alias, os primeiros documentos investigados pelo Grupo foram exatamente a
respeito do Celpe-Bras. O interesse pelo exame levou a coordenagdo do Projeto PLE a

solicitar ao MEC a incluséo da UFPA como posto aplicador do exame.

De acordo com Santos, Batista e Silva (2015), uma das condigfes exigidas pelo MEC

para que a UFPA se tornasse posto aplicador do Celpe-Bras, era que a nossa IES ofertasse
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cursos de Portugués para Estrangeiros, de modo presencial ou online. Na realidade, essa
exigéncia do MEC passou a vigorar oficialmente somente a partir de 2013.

A PORTARIA N° 334, DE 2 DE JULHO de 2013%, que dispde sobre o
credenciamento, recredenciamento e descredenciamento de Postos Aplicadores e define
procedimentos para aplicacdo do Exame para obtencdo do Certificado de Proficiéncia em
Lingua Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-Bras); no Art. 7°, item VI, visa que, “Ao solicitar
o credenciamento, o interessado a Posto Aplicador devera enviar entre outros, “Comprovagao
de que a instituicdo mantém o ensino regular de Portugués como Lingua Estrangeira ha, pelo
menos, trés anos” (BRASIL, 2013a).

Na época (mesmo sem a Portaria do MEC), a UFPA se comprometeu a criar um curso
online de PLE. Embora tal exigéncia ndo tenha sido atendida de imediato, a nossa IES foi
credenciada como posto aplicador do Celpe-Bras, ja em agosto de 2006. Nesse mesmo ano, a
instituicdo realizou a primeira aplicacdo do exame para seis examinandos, no dia 26 de
outubro de 2006. Vale ressaltar que, antes das provas serem realizadas alguns membros do
Grupo participaram de treinamentos para o exame, oferecidos pelo MEC (SANTOS,
BATISTA E SILVA, 2015).

Em 2008, houve mudanca na coordenacdao do Projeto “Portugués Lingua Estrangeira”.
Quem assumiu o cargo foi o Prof. Dr. José Carlos C. da Cunha, da Faculdade de Letras
Estrangeiras Modernas (FALEM).

No mesmo ano, a nova coordenacgdo ofertou o primeiro (e Unico até o0 momento) Curso
de Especializacdo de Ensino-Aprendizagem de Portugués Lingua Estrangeira/Lingua Segunda
(Lato Sensu), da UFPA, em formato presencial (2008/2009) — aos membros do Grupo de
Pesquisa e a todos que tivessem interesse em (e estivessem aptos a) realizar um curso de pos-

graduacéo.

Ainda em 2008, a coordenacao abandonou a ideia de curso online de PLE (o qual nunca
chegou a sair do papel) e ofertou o primeiro Curso de PLE da UFPA, em formato presencial.
O curso foi oferecido gratuita e exclusivamente a estudantes oriundos do Programa Estudante

Convénio Graduagdo (PEC-G) — com presenca rara de estudantes de outros programas. As

% Cf. http://www.in.gov.br/materia/-/asset_publisher/KujrwOTZC2Mb/content/id/30786644/do1-2013-07-04-
portaria-n-334-de-2-de-julho-de-2013-30786638
88


http://www.in.gov.br/materia/-/asset_publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/30786644/do1-2013-07-04-portaria-n-334-de-2-de-julho-de-2013-30786638
http://www.in.gov.br/materia/-/asset_publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/30786644/do1-2013-07-04-portaria-n-334-de-2-de-julho-de-2013-30786638

aulas eram ministradas entre 0s meses de marco e outubro (4 horas/aula por dia, de segunda a
sexta-feira), por professores(-estagiarios), alunos de graduacdo (Letras: Francés, Inglés e
Espanhol) e de pds-graduacdo em Letras da UFPA. O trabalho era realizado com base,
principalmente, no conjunto pedagdgico Novo Avenida Brasil I, 1l e I11 (estudado e sugerido
pelo Grupo, desde a gestdo anterior) e em documentos auténticos. As aulas também eram
orientadas para o exame Celpe-Bras, quando um dos professores direcionava o trabalho,
especificamente, para o desenvolvimento das competéncias da oralidade e outro para as
competéncias da escrita em portugués (conforme as exigéncias do exame). Nessas ocasides,
eram realizados também diversos simulados do exame Celpe-Bras. Esse formato mais amplo

do curso permanece até hoje.

Em reuniBes semanais (ou quinzenais), a coordenacdo conversava com o Grupo a
respeito do andamento do Curso de PLE, discutia textos teoricos, dava as orientacOes
metodoldgicas sobre o ensino-aprendizagem do PLE e tratava de problemas de sala de aula

que deveriam ser foco de analise.

Essa segunda coordenacdo do projeto/curso de PLE permaneceu até 2011. A partir
desse ano, as pesquisas em PLE na UFPA continuaram a ser coordenadas pelo Professor Dr.
José Carlos Chaves da Cunha, mas com o seu proprio Grupo de Pesquisa: 0 “Grupo de
pesquisa Ensino/Aprendizagem de Linguas-Culturas (GEALC)”, que atuava na UFPA desde
1994,

Os principais trabalhos desenvolvidos pelo GEALC, sobre PLE, que datam de 2011 a
2019 (ver quadro a seguir), tiveram como objetivo investigar o Impacto da heterogeneidade
linguistico-cultural no Ensino-Aprendizagem do Portugués Lingua Estrangeira. Séo estudos
que estavam atrelados a pesquisa Praticas de ensino, metalinguagem e uso de material
didatico em turmas heterogéneas do ponto de vista linguistico e cultural, coordenada pelo

professor, na UFPA.

De 2012 a 2014, a coordenacdo do projeto de PLE passou para a Prof. Dra. Rosana
Assef Faciola, que deu continuidade ao curso de Portugués Lingua Estrangeira, a alunos do

PEC-G, conforme a proposta anterior.

Em 2015, a Prof.2 Dra. Myriam Cunha assumiu a coordenagdo do projeto/curso. Essa

gestdo, além de abrir espaco, tambeém, para pesquisadores de outras Universidades
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desenvolverem seus estudos em PLE na UFPA, comecou a promover um intenso trabalho de
formagéo de professores, convidando docentes/pesquisadores que finalizaram seus estudos em
PLE, em nossa universidade, para discutirem os resultados de suas pesquisas junto aos novos

professores(-estagiarios)/pesquisadores.

De fato, até 2019 foram concluidas, pelo menos, 29 publicagbes em Ensino-
Aprendizagem em PLE na UFPA, entre: trabalhos de conclusdo de curso (TCC), dissertagdes
de mestrado, teses de doutorado, artigos e capitulos de livros publicados (ver quadro a seguir).
Além desses trabalhos, ha outros em fase de finalizagdo. Em 2020 teremos mais uma tese de
doutorado, duas dissertacbes de mestrado e Vvérios artigos, focados no PLE, que foram
desenvolvidos exclusivamente na UFPA. Teremos ainda duas teses de doutorado, de alunos
da Universidade do Estado do Pard (UEPA), que concentraram seus campos de estudos no
curso de PLE da UFPA.

Quadro 1.1.  Pesquisas na area de PLE na UFPA — de 2008 e 2019.

Trabalho de Concluséo de curso — TCC
SILVA, Renata (2008);
SANTOS, Edirnelis (2008).

™=

Mestrado
BATISTA, Marcos (2010);
GAYA, Karina (2010);
SILVA, Luciana (2011);
SANTOS, Edirnelis (2012);
SILVA, Renata (2012);
SALES, Hellen (2014).

O N

Doutorado
9. SANTOS, Janderson (2017);
10. CUNHA, Arimir (2018);
11.  SALES, Hellen (2019)
Artigos e capitulos de livros
12.  SILVEIRA, Claudia; BATISTA, Marcos (2007);
13.  CUNHA, José Carlos; SANTOS, Edirnelis (2013);
14.  SALES, Hellen; CUNHA, José Carlos (2013);
15.  SALES, Hellen (2013);
16.  SALES, Hellen; SOUSA Washington (2013);
17.  SANTOS, Hedson; CUNHA, José Carlos (2013)
18.  SALES, Hellen; CUNHA, José Carlos (2014);
19.  CUNHA, José Carlos; SANTQS, Edirnelis (2015);
20. SANTOS, Edirnelis; BATISTA, Marcos e DORIA, Renata (2015);
21.  CUNHA, José Carlos; BASTOS, Amanda (2016);
22.  SANTOS, Edirnelis; CUNHA, José Carlos (2016);
23.  CUNHA, José Carlos; SANTOS, Edirnelis (2016);
24.  CUNHA, Arimir; DA CUNHA, José Carlos (2017);
25.  SANTOS, Janderson; CUNHA, José Carlos (2017);
26.  FERREIRA, Michele; CUNHA, José Carlos (2018);
27.  SILVA, Fernanda; Cunha Myriam (2018);
28. BASTOS, Amanda; SILVA, Fernanda; OLIVEIRA, Marcia (2019);
29.  SALES, Hellen (2019).
Fonte: elaborado pela autora do trabalho
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A maioria dos trabalhos acima também foi apresentada em diversos eventos nacionais e
internacionais como: VII SIMELP — Simpo6sio Mundial de Estudos de Lingua Portuguesa
(Porto de Galinhas-Pernambuco, 2019); IV e VI CIELLA — Congresso Internacional de
Estudos Linguisticos e Literarios na Amazonia (Belém — Para — UFPA, 2013 e 2018); XIlI
PLE — Encontro de Portugués Lingua Estrangeira e Ill CPLI — Congresso de Portugués
Lingua Internacional (Niter6i — Rio de Janeiro — UFF, 2016); Colloque Pluralité linguistique
et culturelle en Amérique Latine: politiques linguistiques, représentations et pratiques a
I’université (Sao Paulo — SP — USP, 2015); Ill e IV SISEL — Seminario Interacdo e
subjetividade no ensino de linguas (Belém — Para — UFPA, 2013 e 2018); VII SIGET -
Simpésio Internacional de Estudos de Géneros Textuais (Fortaleza — Ceara — UFC, 2013);
SIPLE - Simposio da Sociedade Internacional de Portugués-Lingua Estrangeira (Belo

Horizonte — Minas Gerais, 2012) etc.

Vale ressaltar que todos os estudos em PLE na UFPA se concretizaram gragas ao
esforco dos professores-estagiarios (que além de ministrar aulas também desenvolvem
pesquisas) e de seus orientadores que ndo dispem ainda de condicGes adequadas para
desenvolver seus trabalhos em nossa IES. De fato, embora exista ha mais de 10 anos na
UFPA, o curso de PLE infelizmente ainda ndo € institucionalizado, o que acarreta problemas
para a sua manutencdo. Entre as dificuldades enfrentadas estd a de contratacao de professores.
O curso ndo tem professor fixo, ainda hoje, quem ministra as aulas sdo, em geral,
professores(-estagiarios)/pesquisadores/voluntarios de cursos de graduacdo e/ou pOs-
graduacdo em linguas estrangeiras e em portugués lingua materna. A maioria deles é
estudante da UFPA, mas ha também alguns provenientes de outras universidades, como da
Universidade do Estado do Para (UEPA), que realizam pesquisas em PLE na UFPA, por isso,
também ministram as aulas para os estudantes do Programa Estudante Convénio Graduagéo
(PEC-G).

1.1.2 O Programa Estudante Convénio Graduacao

O Programa de Estudantes Convénio Graduacdo (PEC-G), desenvolvido pelos
ministérios das Rela¢Ges Exteriores e da Educacdo, em parceria com universidades publicas —
federais e estaduais — e particulares, oferece oportunidades de formagéo superior a cidadaos

de paises em desenvolvimento com os quais o Brasil mantém acordos educacionais e
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culturais. O programa seleciona estudantes estrangeiros, preferencialmente, entre 18 e 23
anos, com ensino médio completo, para realizar estudos de graduacéo no Brasil.

Até o ano de 2019, podiam se inscrever no programa estudantes de paises oriundos da
Africa, Asia, Oceania, América Latina e Caribe. No EDITAL N° 34/2019% referente a0
Processo Seletivo do Programa de Estudantes-Convénio de Graduagdo — PEC-G, para 0 ano
letivo de 2020, foram incluidos mais trés paises que, de acordo com o edital, estdo situados na

Europa. Ver quadro abaixo.

Quadro 1.2. Paises participantes do PEC-G, com base no edital n° 34/2019.

Africa América Latina e Caribe  Asia e Oceania Europa
Africa do Sul, 1. Antigua e Barbuda, 1. China, 1. Arménia,
Angola, 2. Argentina, 2. India, 2. Macedonia
Argélia, 3. Barbados, 3. Ir§, do Norte,
Benin, 4. Bolivia, 4. Libano, 3. Turquia.
Botsuana, 5. Chile, 5. Paquistdo,
Cabo Verde, 6. Coldmbia, 6. Siria,
Cameroun, 7. Costa Rica, 7. Tailandia,
Cote d’Ivoire, 8. Cuba, 8. Timor-Leste.
Eqito, 9. El Salvador,
Gabao, 10. Equador,
. Gana, 11. Guatemala,
Guiné-Bissau, 12. Guiana,
Guiné Equatorial, 13. Haiti,
Mali, 14. Honduras,
Marrocos, 15. Jamaica,
Mocambique, 16. México,
Namibia, 17. Nicaragua,
Nigéria, 18. Panama,
Quénia, 19. Paraguai,
Republica do Congo, 20. Peru,
. Republica Democratica do Congo, 21. Republica
. Sdo Tomé e Principe, Dominicana,
Senegal, 22. Suriname,
Tanzania, 23. Trinidad e Tobago,
. Togo, 24. Uruguai,
Tunisia. 25. Venezuela.

Fonte: elaborado pela autora do trabalho

Atualmente, como pode ser observado (Quadro 1.2), podem se inscrever no PEC-G,
alunos oriundos de 62 paises diferentes. Na UFPA, por exemplo, de 2008 a 2019, foram
recebidos 131 alunos PEC-G, oriundos de 15 paises diferentes (ver quadro abaixo). Para
2020, j& foram selecionados mais 17 alunos: Benin (6); Guiné equatorial (5); Haiti (1);
Honduras (2); Republica do Congo (2) e Republica Democréatica do Congo (1).

% Cf. em: http://www.dce.mre.gov.br/PEC/G/2020/Edital PEC-G_2020.pdf
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Quadro 1.3. Alunos PEC-G/UFPA — de 2008 a 2019.

2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019

1. Benin 1 1 4 3 8 8 7
2. Camar0es 1 1
3. Costado
Marfim

4, Cuba 1 3
5. Gana 1 4 3 3 6 1 2
6. Haiti 2 1 1 1
7. Honduras 4
8. Jamaica 1 1 1
9. Namibia 1
10. Paquistdo
11. Republica do
Congo

12. Republica
Democratica do 6 5 6 6 2 4 1 2 3 2 37
Congo
13. Senegal 1 1 2
14. Timor Leste 2 2
15. Trinidade e 1 1 1 1 4

R o NP
N w
N RNooaNs v G

Tobago
8 5 7 8 8 9 14 | 12 | 16 | 19 | 15 | 10 | 131
Fonte: elaborado pela autora do trabalho

Vale ressaltar que a tabela acima € um demonstrativo do nimero de alunos PEC-G que
realizaram o curso de Portugués para Estrangeiros na UFPA. Outros estudantes, igualmente

selecionados pelo programa, de 2008 a 2019, ndo conseguiram vir estudar no Brasil.

Todos os estudantes de 2008 a 2019 (a maioria deles do continente africano — mais
especificamente da Republica Democratica do Congo — como pode ser conferido, acima)
fizeram a prova para a obtencdo do Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para

Estrangeiros (Celpe-Bras) *°, no posto aplicador da UFPA.

A obtencdo do certificado é uma das exigéncias do PEC-G para que o aluno ingresse,
efetivamente, em uma universidade Brasileira. Os documentos oficiais que regem o

programa®® esclarecem essa condicdo. O capitulo 111, do Decreto Presidencial n. 7.948, que

rege o PEC-G, por exemplo, prevé, entre outros, que:

%0 Celpe-Bras ¢ o exame brasileiro oficial para certificar proficiéncia em portugués como lingua estrangeira.
Cf. http://portal.inep.gov.br/acoes-internacionais/celpe-bras.

% O primeiro protocolo langado para reger o PEC-G é de 1965. Mas, desde 2013, o Programa é regido
pelo Decreto Presidencial n. 7.948, que confere maior for¢a juridica ao regulamento do PEC-G. Cf.
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL 03/ Ato2011-2014/2013/Decreto/D7948.htm
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§ 2° O candidato originario de pais em que ndo haja aplicagdo do Celpe-Bras podera
realiza-lo no Brasil, uma unica vez, apds conclusdo do curso de Portugués para
Estrangeiros preparatorio para o exame Celpe-Bras, em IES credenciadas.

§ 3° O candidato reprovado no Celpe-Bras aplicado no Brasil, na forma do § 2°, ndo
podera ingressar no PEC-G, vedada a prorrogacdo de seu registro e do prazo de
estada no Brasil, conforme disposto na Lei n° 6.815, de 19 de agosto de 1980 e no
Decreto n® 86.715, de 10 de dezembro de 1981.

Como pode ser conferido, sem o certificado de proficiéncia em lingua portuguesa, o
aluno ndo pode permanecer no PEC-G e, consequentemente, ndo pode estudar no Brasil. Tais
informacgdes, que estdo explicitas no decreto do PEC-G (BRASIL, 2013b), também sé&o

encontradas em todos os editais de convocacgéo de alunos para o0 programa.

No entanto, excepcionalmente, no ano de 2016, o “Edital de convocagdo n°® 43 de 26 de
abril de 2016 — do Processo seletivo 2017, para ingresso no programa de estudantes convénio
de graduagdo — PEC-G” °" (assim como sua republicacdo - EDITAL N. 71, DE 10 DE
AGOSTO DE 2016%®), no item 4 — o da Inscricdo (BRASIL, 2016), previu — também, que:

4.6. O candidato anteriormente selecionado pelo Edital n® 17, de 09 de maio de
2014, mas que ndo obteve aprovacdo no exame Celpe-Bras de outubro de 2015,
poderd efetuar sua inscricdo ao presente processo seletivo por meio de procuracéo

[.]

O acréscimo no edital de 2016/2017 ocorreu devido ao numero consideravel de alunos
PEC-G - selecionados para o programa em 2014, que ndo obteve certificacdo no exame
Celpe-Bras no ano de 2015. De acordo com MEC® (Oficio-Circular n°
5/2016/CGRE/DIPES/SESU/SESU-MEC), o indice de certificagdo ficou 68,6%, abaixo da

média esperada.

O fato é que, a alteracdo no edital levou os alunos ndo certificados em 2015 (dentre os

quais dois estudantes da UFPA) a terem uma nova chance de:

e Reingressar ao PEC-G;
e Permanecer no Brasil;

e Tentar ingressar em uma universidade em nosso pais.

% Cf. http://www.dce.mre.gov.br/PEC/G/2017/Edital PEC-G_2017.pdf
% Cf. http://www.dce.mre.gov.br/PEC/G/2017/Edital PEC-G_2017 reabertura.pdf
% Cf. <file:///C:/Users/Windows%2010/Downloads/Oficio_Circular_0115104%20(1).html>
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Obviamente que, para cursar uma universidade no Brasil, esses alunos precisavam obter
o Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros na edi¢do do exame de
2016/1 (foi o caso dos nossos dois alunos). Este assunto sera retomado na analise de nossos

dados*®.
1.1.3 O Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros

O Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-Bras) é o
unico outorgado e reconhecido pelo Ministério da Educacdo (MEC) no Brasil. Para obté-lo, o
estrangeiro precisa se submeter a um rigoroso exame. De fato, diferentemente dos exames
tradicionais, de base gramatical ou estruturalista, o Celpe-Bras ndo busca “aferir
conhecimentos a respeito da lingua portuguesa, por meio de questBes sobre gramatica e
vocabulario, mas sim avaliar a capacidade de uso dessa lingua, independentemente das
circunstancias em que fora aprendida” (BRASIL, 2016a, p. 08). Tal capacidade é observada
por meio de tarefas, caracteristica fundamental do exame. Em relacdo a escrita, uma tarefa é
“um convite para interagir no mundo, usando a modalidade escrita da lingua com propdsito

social” !

, que envolve, basicamente, uma agdo, com um proposito, e interlocutores. Os
conceptores do exame deixam claro que “As tarefas do Celpe-Bras prop6em, portanto, que o/a
examinando/a produza determinados géneros do discurso, especificados no enunciado de cada

tarefa 12,

Outra caracteristica interessante proposta pelos conceptores do exame é que o Celpe-
Bras ndo trata separadamente as habilidades de compreenséo e producao oral e escrita (CO/E;
PO/E; 10/E)*® na realizacio de uma tarefa, mas as considera de forma integrada, pois é assim
que ocorre em situacdes reais de comunicacdo. “Ou seja, praticas de uso da lingua
semelhantes as que um/a estrangeiro/a que pretende interagir em portugués pode vivenciar em
seu cotidiano” (BRASIL, 2016a, p.8). Os conceptores do Celpe-Bras afirmam que essas
competéncias sdo consideradas nas provas que compoem 0 exame: a prova oral e a prova

escrita.

190 Cf. a terceira parte deste estudo, Capitulo 3 — item 3.3: O mundo “constituido” — os implicitos linguistico-
culturais.

101 BRASIL, 20164, p. 8.

192 1bid, p.8.

18 No manual do examinando do Celpe-Bras sdo apresentadas apenas quatro competéncias (habilidades):
Compreensdo Oral/Escrita, Produgdo Oral/Escrita. Mas ¢ evidente que um exame de natureza comunicativa
contempla, necessariamente, a Interacdo Oral/Escrita (CONSELHO DA EUROPA, 2001).
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A prova escrita

A prova escrita, que nos interessa mais particularmente neste estudo, é composta de
quatro tarefas: duas de compreensdo oral (um &audio e um video), que resultam em duas
producgdes escritas, e duas de compreensdao escrita (leituras), que culminam em mais duas
producdes escritas. Nas duas primeiras, 0s alunos tém que assistir a um video e ouvir um
audio. Em seguida, devem produzir dois textos relativos aos assuntos apresentados. Nas duas
ultimas tarefas os alunos tém que ler dois textos e, em seguida, realizar duas producdes
escritas. Ou seja, em uma prova escrita é solicitado que o aluno produza quatro textos de até
quatro diferentes géneros textuais da modalidade escrita da lingua portuguesa.

Percebemos dessa forma que a prova escrita contempla somente as competéncias/
habilidades de compreenséo oral - CO (video e &udio), compreensdo escrita — CE (leituras) e
de producéo escrita - PE (texto escrito).

Para corrigir a prova escrita, os avaliadores do exame Celpe-Bras (colaboradores/as
selecionados/as por meio de chamada publica) utilizam uma grade de avaliagdo. “Embora os
critérios gerais expressos na grade sejam comuns a todas as tarefas, a grade de avaliacdo de
cada tarefa apresenta parametros desenvolvidos especificamente com base nas caracteristicas

da tarefa e em uma amostra de textos produzidos pelos examinandos” (BRASIL, 2013c, p.08).

A proficiéncia consiste no uso adequado da lingua para desempenhar a¢des no mundo.
Nesse sentido, “a pratica da linguagem tem de levar em conta o contexto, 0 propdsito e o(s)
interlocutor(es) envolvido(s) na interagdo com o texto” (BRASIL, 2013C, p. 05). Tal

proficiéncia é observada, também na prova oral.
A prova oral

Durante o exame oral, 0 examinando tem vinte minutos para interagir face a face com
um entrevistador. Nos primeiros cinco minutos, a interacdo tem como base assuntos pessoais.
Nos quinze minutos restantes discorre sobre trés temas diferentes — selecionados
anteriormente pelo entrevistador, com base em elementos provocadores (documentos

compostos por imagens e textos — para estimular a interagao) %,

104 Cf. http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/arquivos/elementos-provocadores-da-parte-oral/2019 1-1
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A certificacdo do Celpe-Bras

Para obter um certificado, 0 examinando precisa ter uma pontuacao igual ou maior que
2,00 — na avalicdo do Celpe-Bras (ver quadro a seguir), considerando que ele/a “deve
demonstrar prociéncia nas duas Partes do Exame e nas quatro habilidades, que sdo avaliadas
de forma integrada: compreensao oral, compreensao escrita, producao oral e producao escrita”

(BRASIL, 20164, p. 8).

Quadro 1.4. Niveis de Proficiéncia do Celpe-Bras

Sem certificagéo 0,00a1,99
Intermediario 2,00a2,75
Intermediario Superior 2,76 a 3,50
Avancado 3,51a4,25
Avangado Superior 4,26 a 5,00

Fonte: digitado pela autora do trabalho, conforme documento do Celpe-Bras. Ver: Brasil (2016a).

No quadro acima, podemos perceber que a pontuacdo entre 0,00 a 1,99 néo certifica o
examinando. Embora pareca uma pontuacao relativamente baixa, a minima para a certificacdo

(2,00), muitos sujeitos ndo conseguem obté-la.
A certificacdo do Celpe-Bras para o aluno PEC-G

Como j& exposto, a certificacdo do Celpe-Bras € crucial para que o
examinando/estudante do curso de PLE do PEC-G ingresse em um curso de graduagdo no
Brasil. De 2008 a 2018, obtivemos na UFPA um indice elevado de certificacdo. Ver quadro a

sequir.
Quadro 1.5. Examinandos Celpe-Bras do PEC-G/UFPA de 2008 a 2018
2008 [ 2009|2010 2011 {2012 (2013|2014 |1 2015|2016 | 2017 | 2018
Examinandos 8 5 7 8 7 9 14 | 12 | 16 | 19 | 15 [120
Certificados 7 5 6 7 7 9 13 [ 12 | 13 | 12 | 12 |103
N&o certificados 1 - 1 1 - - 1 - 3 7 3 |17

Fonte: elaborado pela autora do trabalho
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Como pode ser conferido (Quadro 1.5), em 10 anos de curso de PLE/PEC-G/UFPA
(2008 - 2018), mais de 85,5% de nossos alunos foram certificados no exame Celpe-Bras.

Desses alunos, os de 2015 a 2018, séo o0s sujeitos participantes dessa pesquisa.
1.2 OS SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os sujeitos participantes dessa pesquisa sdo 62 jovens aprendentes do PEC-G, inseridos
no curso de portugués para estrangeiros da UFPA, nos anos de 2015, 2016, 2017 e 2018.
Doravante, os discentes serdéo nomeados como:

o 2015: de A1/2015 a A12/2015;
o 2016: de A1/2016 a A16/2016;
o 2017: de A1/2017 a A19/2017;
o 2018: de A1/2018 a A15/2018.

Sao estudantes que constituiram as quatro turmas heterogéneas do ponto de vista
linguistico-cultural, de Portugués Lingua Estrangeira, deste estudo. O interesse pelas turmas
justifica-se pelo seu perfil heterogéneo (foco de nossa pesquisa) e, também, por serem nelas
que a autora deste estudo atuava como professora. Ressaltamos que uma turma heterogénea é
aquela formada por cidaddos oriundos de diversos paises que possuem linguas-culturas

variadas'®.
1.2.1 A turmade 2015

A turma de 2015 foi constituida por 12 alunos oriundos de sete paises diferentes:
Republica Democratica do Congo — Kinshasa (2); Republica do Congo — Brazzaville (1);
Gana (3); Benim (3); Haiti (1); Trinidad Tobago (1); Namibia (1). A seguir, um quadro com o
perfil geral da turma:

105 As linguas apresentadas nesta subsecdo foram transcritas da forma como os alunos as declararam em seus
relatos, inclusive os termos Crioulo e Patois. Definicdes breves de cada uma podem ser conferidas em
APENDICE B (Linguas-culturas declaradas pelos aprendentes).
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Quadro 1.6.

O perfil da turma de 2015

SUJEITOS

Al (aprendentel)

A2 (aprendente2)

A3 (aprendente3)

A4 (aprendente4)
A5 (aprendenteb)
A6 (aprendente6)

A7 (aprendente?)
A8 (aprendente)

A9 (aprendente9)

Al10
(aprendentel0)

All
(aprendentell)

Al2
(aprendentel2)

PAIS

Congo
(Kinshasa)

Congo
(Brazzaville)

Congo
(Kinshasa)

Gana
Gana

Gana
Benim

Benim
Benim
Haiti

Trinidad Tobago

Namibia

L/CM
(lingua/cultura
materna)

Lingala

Lingala

Lingala

Twi
Twi
Twi
Fon
Fon

Fon

Crioulo
Haitiano

Crioulo de
Trinidad

Afrikaans

L/CNR
(lingua/cultura
nacional ou
regional)
Kikongo

Kikongo,
Munukutuba,
Kibochi, Larie,
Mbémbé.vily,
Kitéke, Dondo,
Kizundi.

Kikongo

Ga

Tchabé, Yoruba,
Mahi.

Adja, Goun,
Minan.

15

L/COE
(lingua/cultura
oficial de
escolarizacéo)
Francés

Francés

Francés

Inglés
Inglés

Inglés
Francés

Francés
Francés
Francés

Inglés

Inglés

2

L/CE
(lingua/cultura
estrangeira)

Portugués

Italiano e
Portugués.

Portugués

Portugués
Portugués

Portugués
Portugués

Portugués, Inglés
e Alemado.

Inglés e
Portugués.

Portugués

Portugués,
Espanhol e
Francés.

Portugués

6

Fonte: elaborado pela autora do trabalho

Nesta turma, os alunos tinham como lingua oficial (ou de escolarizacdo) a inglesa (5) ou

a francesa (7). As aulas eram, prioritariamente, em portugués, mas as conversas paralelas

ocorriam em diversos idiomas, sobretudo, nos oficiais. Ressaltamos que mantivemos nas

tabelas os termos Patois (Jamaica) e Crioulo (Haiti), por terem sido assim definidos pelos

alunos.

1.2.2 A turmade 2016

No ano de 2016, recebemos no curso de PLE 16 alunos, também de sete paises
diferentes: Gana (3); Jamaica (2); Costa do Marfim (1); Namibia (6); Honduras (1); Timor-

Leste (2); Paquistdo (1). Segue o quadro geral da turma.
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Quadro 1.7.

O perfil da turma de 2016

SUJEITOS PAIS L/CM L/C_N/R L/COE L/CE
(lingua/cultura | (lingua/cultura | (lingua/cultura | (lingua/cultura
materna) nacional ou oficial de estrangeira)
regional) escolarizagéo)
Al (aprendentel) Gana Ga Twi, Ewe, Fante. Inglés Portugués
A2 (aprendente2) Gana Twi - Inglés Portugués
A3 (aprendente3) Gana Twi - Inglés Francés e
Portugués.
A4 (aprendente4) Jamaica Patois jamaicano - Inglés Espanhol e
Portugués.
A5 (aprendente5) Jamaica Patois jamaicano - Inglés Espanhol,
Francés e
Holandés.
A6 (aprendente6) | Costa do Marfim Baoulé - Francés Inglés, Aleméo e
Portugués.
AT (aprendente?) Namibia Oshiwambo Afrikaans, Inglés Portugués
Oshiherero,
Siloz.
A8 (aprendente8) Namibia Oshiwambo - Inglés Portugués
A9 (aprendente9) Namibia Silozi Afrikaans Inglés Portugués
A10 (aprendentel0) Namibia Oshiwambo Afrikaans Inglés Portugués
Al1l (aprendentell) Namibia Oshiwambo - Inglés Portugués
A12 (aprendentel?2) Namibia Oshiwambo - Inglés Portugués
A13 (aprendenteld) Honduras Espanhol - Espanhol Inglés e
Portugués.
Al4 (aprendentel4) | Timor-Leste Saéni Tétum Portugués Inglés, Bahasa
Indonésia.
A15 (aprendentel5)| Timor-Leste Tétum - Portugués Inglés, Indonésio
A16 (aprendentel6) Paquistdo Shina Khowar, Balti. Urdu, Inglés. Inglés, Arabe e
Portugués.
7 10 10 6 7

Fonte: elaborado pela autora do trabalho

Nesta turma, diferentemente da anterior, as linguas oficiais eram: a inglesa (11), a
francesa (1), a espanhola (1), a portuguesa (2) e a urdu/inglesa (1). Embora a diversidade de
linguas oficiais fosse maior, a interacdo paralela em sala de aula, frequentemente, ocorria em
Inglés (no inicio do curso), jA que todos falavam o idioma. Ninguém, nem mesmo 0s

estudantes do Timor-Leste, falavam em portugués no inicio do curso.
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1.2.3 Aturmade 2017

A terceira turma de PLE deste estudo, a do ano de 2017, foi a mais numerosa, composta
por 19 alunos, mas a menor em termos de paises diferentes, apenas cinco: Benim (8); Senegal

(1); Gana (6); Republica Democratica do Congo — Kinshasa (3); Jamaica (1). Ver abaixo.

Quadro 1.8. O perfil da turma de 2017

SUJEITOS PAIS L/CM L/C_N/R L/COE L/CE
(lingua/cultura | (lingua/cultura | (lingua/cultura | (lingua/cultura
materna) nacional ou oficial de estrangeira)
regional) escolarizagéo)
Al (aprendentel) Benim Fon Mina, Gun, Adja, Francés Inglés e Portugués.
Nago.
A2 (aprendente2) Benim Cotafon Fon, Mina, Adja. Francés Inglés e Portugués.
A3 (aprendente3) Benim Fon Gun, Mina. Francés Inglés, Espanhol e
Portugués.
A4 (aprendente4) Benim Fon - Francés Inglés e Portugués.
A5 (aprendenteb) Benim Fon - Francés Inglés e Portugués.
A6 (aprendente6) Benim Fon Goun, Mina, Francés Inglés e Portugués.
Yoruba.
AT (aprendente?) Benim Gum Fon, Yoruba, Francés Inglés e Portugués.
Wila.
A8 (aprendente8) Benim Fon Gun, Mina. Francés Alemao, Inglés e
Portugués.
A9 (aprendente9) Senegal Wolof - Francés Espanhol, Inglés,
Arabe e Portugués.
A10 (aprendentel10) Gana Twi Ewe Inglés Francés e
Portugués.
All (aprendentell) Gana Twi - Inglés Portugués
Al12 (aprendentel2) Gana Twi Ga Inglés Francés e
Portugués.
A13 (aprendenteld) Gana Twi Inglés Francés e
Portugués.
Al4 (aprendentel4) Gana Frafra Twi Inglés Francés e
Portugués.
A15 (aprendentelb) Gana Ga Twi Inglés Portugués
A16 (aprendentel6) Congo Tshiluba Tshibindiji, Francés Portugués
(Kinshasa) Lingala.
Al7 (aprendentel?) Congo Lingala - Francés Portugués
(Kinshasa)
A18 (aprendentel8) Congo Lingala Kikongo, Francés Portugués
(Kinshasa) Swayili.
A19 (aprendentel9) Jamaica Patois - Inglés Espanhol, Francés
Jamaicano e Portugués.
5 9 13 2 06

Fonte: elaborado pela autora do trabalho
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Nesta turma, assim como na primeira, os alunos tinham como linguas oficiais a inglesa
(7) ou a francesa (12). A interacdo paralela em sala de aula ocorria, normalmente, nesses dois
idiomas, mas ndo era dificil encontrarmos grupos de falantes de inglés e de francés

interagindo separadamente.
1.2.4 A turmade 2018

A Ultima turma desta pesquisa foi a de 2018. Ela foi constituida por 15 alunos que
vieram de sete paises diferentes: Benim (8); Republica Democrética do Congo — Kinshasa
(2); Gana (1); Haiti (1); Senegal (1); Camardes (1); Costa do Marfim (1). Segue o perfil da

turma e dos alunos.

Quadro 1.9. O perfil da turma de 2018

SUJEITOS PAIS L/CM L/C_N/R L/COE L/CE
(lingua/cultura = (lingua/cultura = (lingua/cultura  (lingua/cultura
materna) nacional ou oficial de estrangeira)
regional) escolarizagdo)
Al (aprendentel) Benim Kotafon Adja, Mina, Fon, Francés Inglés,
Sahoue. Portugués.
A2 (aprendente2) Benim loruba Denti Francés Inglés,
Portugués.
A3 (aprendente3) Benim Fon Bariba Francés Portugués.
A4 (aprendente4) Benim Sahouédgé Fon, Mina. Francés Portugués
A5 (aprendente5) Benim Fon Yoruba, Sahoue. Francés Inglés, Chinés.
A6 (aprendente6) Benim Goum Fon, Mina. Francés Portugués,
Inglés.
AT (aprendente?) Benim Foum Goum, Mina, Francés Portugués
Xwla.
A8 (aprendente8) Benim Bariba Denti Francés Portugués
Congo Swahili Lingala Francés Portugués
A9 (aprendente9) (Kinshasa)
Congo Lingala Kiluba Francés Inglés,
D GBS END) (Kinshasa) Portugués.
A1l (aprendentell) Senegal Wolof - Francés Portugués
A12 (aprendentel2) Gana Twi Ga Inglés Portugués
A13 (aprendentel3) Camardes Banganté - Francés e Inglés. Portugués
Al4 (aprendentel4) Costa do Marfim Baoulé Alladjan, Agni, Francés Espanhol,
Malinké. Alemao,
Portugués.
A15 (aprendentel5) Haiti Crioulo - Francés Inglés, Espanhol,
Haitiano Portugués.
7 13 14 2 5

Fonte: elaborado pela autora do trabalho
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Nesta turma, os alunos possuiam como lingua oficial a inglesa (1) e a francesa (14). A
interacdo paralela era sempre em francés. O Unico aluno falante de inglés, s6 participava

dessas interacfes quando a conversa era em portugués.

Podemos resumir o perfil das quatro turmas da seguinte forma: de modo geral os
aprendentes:

o Falam com frequéncia diversas linguas-culturas entre: materna (L/CM), nacional
e/ou regional (L/C-N/R)™®, oficial de escolarizacdo (L/CE) e estrangeira (L/CE);

o S4o oriundos de quatorze paises, de trés continentes diferentes: 8 vieram da Africa
(Benin, Camarfes, Costa do Marfim, Gana, Namibia, Republica Democratica
do Congo/Kinshasa, Republica do Congo/Brazzaville e Senegal); 4 sdo das
Américas (Haiti, Jamaica, Honduras e Trinidad & Tobago) e 2 da Asia (Paquistdo
e Timor-Leste).

Este perfil mostra a complexidade do contexto de sala de aula. Essas linguas-culturas se
entrelacam de tal forma (nesse ambiente) que nem sempre é possivel o professor saber em que
idioma/dialeto o aluno se apoia na interacdo (sobretudo com o colega). De fato, nessas turmas
¢ comum ainda a comunica¢do em grupos menores, de falantes que interagem apenas em
linguas regionais. Assim, € mais adequado dizer que, em sala de aula, as linguas-culturas do

estudante se entrelacam com outras, conforme a ilustracéo a seguir %',

1% Alguns estudiosos a tratam como lingua segunda que "se distingue de outras linguas estrangeiras [...] por seus
valores estatutarios, seja juridicamente, seja socialmente, seja os dois, e pelo grau de apropriagdo que a
comunidade que o utiliza se outorgou ou reivindica. Esta comunidade € bi ou plurilingue » (CUQ; GRUCA,
2003, p.96). No original: La langue seconde « se distingue des autres langues étrangéres [...] par ses valeurs
statutaires, soit juridiquement, soit socialement, soit les deux et par le degré d’appropriation que la
communauté qui I’utilise s’est octroyé ou revendique. Cette communauté est bi ou plurilingue » .

197 proposta atualizada (SALES, 2014).
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Figura 1.1. O entrelacamento de linguas-culturas em turmas heterogéneas

|
(2

Fonte: elaborada pela autora do trabalho (SALES, 2014)

Entendamos a ilustracdo da seguinte forma: a L/CL... representa a(s) lingua(s)-cultura(s)
do aprendente. A L/C2... é a alvo (nesse caso, 0 Portugués). A L/C3... a(s) do professor (que

pode incluir / ou ndo a alvo). A L/CA4... a(s) dos outros estudantes.

Neste contexto, mais que em outros de ensino-aprendizagem de linguas, as préaticas de
linguagem apresentam ndo s6 marcas de linguas diversas, mas também tracos de culturas
variados que provocam algum tipo de impacto no ensino-aprendizagem em PLE. Para lidar
com essa complexidade, adotamos nesse estudo métodos de pesquisa que estdo longe de se

enguadrarem na objetividade (ver no capitulo a seguir).
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CAPITULO II

OS METODOS DE PESQUISA

Para a nossa investigacdo a respeito do impacto da heterogeneidade linguistico-cultural
do aluno e da turma no ensino-aprendizagem da producéo escrita em PLE, adotamos métodos
de pesquisa de base interpretativista. Considerando a natureza complexa dos nossos dados,
sendo estes impossiveis de serem interpretados com um estudo quantitativo, ancoramos a
nossa investigagdo no método qualitativo. Além disso, reconhecendo as necessidades sociais
reais a que a nossa pesquisa estd vinculada, buscamos no método de pesquisa-agdo uma
maneira de tratar os problemas encontrados. Para além dessas observagdes, com uma “lupa”
direcionada a sala de aula de linguas, encontramos na biografia linguageira uma forma de
adentrar na historia de vida dos sujeitos desta pesquisa para constituir e interpretar nossos
dados.

2.1. A PESQUISA QUALITATIVA

De acordo com Trivifios (1987), a pesquisa qualitativa “tem suas raizes nas praticas
desenvolvidas pelos antropdlogos, primeiro e, em seguida, pelos socidélogos em seus estudos
sobre a vida em comunidades. SO posteriormente irrompeu na investigacao educacional” (p.
120). Segundo o autor, esse tipo de pesquisa surgiu de maneira natural, quando alguns
pesquisadores perceberam que as informacdes sobre a vida de alguns povos ndo poderiam ser

apenas quantificadas: precisavam ser interpretadas.

Segundo Haguette (2013), a pesquisa qualitativa ¢ sustentada pela “existéncia de
obstaculos que impedem a observacdo direta e a mensuragdo de certas variaveis” (p. 63).
Dentre as razdes para o pesquisador utilizar esse método de pesquisa estd a de ele fornecer
maior compreensdo de “fenémenos sociais apoiados no pressuposto da maior relevancia do
aspecto subjetivo da acdo social face a configuracdo das estruturas societais, seja a

incapacidade da estatistica de dar conta de fenbmenos complexos e dos fenbmenos Gnicos”
108

1% Haguette, 2013, p. 63
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O nosso trabalho discute exatamente fendbmenos de heterogeneidade linguistico-cultural
que impactam nossa comunidade de sala de aula de turmas de PLE. As nossas reflexdes sobre
0 método qualitativo nos levaram a entender que deveriamos nos inserir na comunidade
estudada (sala de aula de turmas heterogéneas do ponto de vista linguistico-cultural de PLE),
ndo apenas para observa-la e interpretd-la (como na pesquisa etnogréfica), mas também e
principalmente para procurar agir no sentido de transforma-la. Fomos assim levados a

privilegiar a pesquisa-acgao.
2.2. APESQUISA-ACAO

Para Ghedin e Franco (2008), a pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa qualitativa que
deve partir de necessidades sociais reais, estar vinculada ao meio natural de vida. Por isso, ela

comporta, entre outras, duas caracteristicas basicas: a imprevisibilidade e a complexidade.

o A imprevisibilidade, porque esta sempre “a servico de um objetivo ¢ ndo de um
cliente, a fim de tornar-se militante de uma causa, e ndo um servical de um projeto
imposto” (GHEDIN; FRANCO 2008, p 232);

o A complexidade porque, de acordo com esses autores, a oportunidade gerada por
alguns acontecimentos inesperados deve indicar que o pesquisador precisa, muitas
vezes, agir na urgéncia e decidir na incerteza. Foi 0 que aconteceu muitas vezes

em nossas aulas de PLE.

Em nosso trabalho, 0 método de pesquisa-acao possibilitou o estudo dos problemas da
pesquisa, a (re)avaliagdo constante de nossas préaticas, o (re)direcionamento do trabalho

quando nos defrontamos com problemas.

Alias, exemplos de (re)direcionamento do trabalho ndo faltam. Em 2015, realizamos
uma oficina de producdo escrita com o publico em questdo. Em 2016, 2017 e 2018
precisamos fazer mudancas consideraveis nessas oficinas a fim de favorecer o
desenvolvimento da competéncia de producdo escrita dos alunos e, consequentemente,
encontrar dados que nos mostrassem o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural dos

estudantes em seus textos escritos®®.

109 ¢f.: capitulo 3 — desta parte do trabalho.
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Vivenciamos o dia a dia da sala de aula, buscando a transformacéo de uma realidade, de

uma situagao social concreta,

implicando diretamente a participacdo dos sujeitos envolvidos no processo,
atribuindo ao pesquisador os papeis de pesquisador e de participante e ainda
sinalizando para a necessaria emergéncia dialégica da consciéncia dos sujeitos na
direcdo de mudanca de percepcédo e de comportamento (GHEDIN; FRANCO, 2008,
p. 216).

Agindo e refletindo sobre nossas acfes percebemos a necessidade de conhecer melhor
os alunos investigados, de compreender fendbmenos de heterogeneidade linguistico-cultural
que emergiam em sala de aula e impactavam o ensino-aprendizagem da producédo escrita em

PLE. Conseguimos isso adotando a biografia linguageira.
2.3. A BIOGRAFIA LINGUAGEIRA

A biografia linguageira tem despertado interesse de pesquisadores, sobretudo, daqueles
que trabalham com o ensino-aprendizagem de linguas. Trata-se de uma valiosa ferramenta
para conhecer a historia de vida dos individuos/alunos, notadamente dos que sdo plurilingues

e pluriculturais.

A biografia linguageira de uma pessoa é o conjunto dos caminhos linguisticos, mais
ou menos longos e mais ou menos numerosos, que ela percorreu e que formam agora
seu capital linguageiro; ela é um ser histérico que passou por uma ou mais linguas,
maternas ou estrangeiras, que constituem um capital linguageiro em constante

mudanca. S&o, no total, as experiéncias linguisticas vividas e acumuladas em uma

ordem aleatéria, que diferenciam cada um do outro (CUQ, 2003, 36-37)™*°.

Se, para o pesquisador, esse tipo de pesquisa significa mergulhar na vida linguageira do
aluno plurilingue (considerando lingua materna, segunda e/ou estrangeira(s)), a partir de uma
experiéncia holistica, para o individuo investigado significa mais do que retornar as suas
linguas-culturas, significa também ter uma experiéncia recursiva/reflexiva na qual ele pode
reconhecer e selecionar aquilo que facilitou a sua aprendizagem e reconhecer e descartar o

que a prejudicou, a fim de melhorar a sua aprendizagem futura.

A Dbiografia linguageira pode proporcionar ao pesquisador reconhecer, no sujeito

investigado, as influéncias que ele recebeu de outras linguas-culturas; conhecer as suas

119 No original : La biographie langagiére d’une personne est I’ensemble des chemins linguistiques, plus ou
moins longs et plus ou moins nombreux, qu’elle a parcourus et qui forment désormais son capital langagier;
elle est un étre historique ayant traversé une ou plusieurs langues, maternelles ou étrangéres, qui constituent
un capital langagier sans cesse changeant. Ce sont, au total, les expériences linguistiques vécues et
accumulées dans un ordre aléatoire, qui différencient chacun de chacun.
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principais linguas-culturas de apoio, as suas representagdes linguageiras etc., a fim de ajudar o
aluno a resolver problemas de aprendizagem. De fato, “[...] A reflexo sobre a biografia
linguageira abre multiplas rotas de exploracdo. Permite realcar a capacidade que o locutor
plurilingue tem de explorar todos os elementos de sua experiéncia linguistica para a

111

aprendizagem de uma lingua estrangeira [...]” (MUSINDE, 2015, p.100) Foi 0 que

levamos os alunos a fazer neste estudo.

Resumindo, a biografia linguageira pode ajudar “[...] o aluno a construir, através de seu
discurso, uma representacdo de si e de sua aprendizagem, para em seguida refletir e
eventualmente agir sobre ela [...]” (BEMPORAD, 2010, p. 71)"** e, o professor, a
compreender 0s processos de apropriacao de linguas-culturas pelos estudantes, para agir sobre
os problemas de sala de aula. Foi o que aconteceu em nossas aulas de PLE**,

Esse tipo de pesquisa nos ajudou a compreender melhor os sujeitos investigados neste
trabalho. Através de nossas oficinas de producédo escrita, levamos os alunos a relatarem suas
trajetdrias plurilingues e pluriculturais, o que nos fez perceber, entre outros, 0s sentimentos de
alteridade dos aprendentes em contexto de aprendizagem plurilingue e pluricultural.
Consequentemente, a biografia linguageira nos auxiliou, também, a constituir o Corpus desse

estudo.

11 No original : [...] la réflexion sur la biographie langagiére ouvre des voies d’exploration multiples. Elle
permet de mettre en exergue la capacité qu’a le locuteur plurilingue d’exploiter tous les éléments de son
expérience linguistique pour I’apprentissage d’une langue étrangere |[...].

No original : [...] l'apprenant a construire, a travers son discours, une représentation de soi et de son
apprentissage, pour pouvoir ensuite y réfléchir et éventuellement agir sur celui-ci [...].

13 Cf.: terceira parte — analise, capitulo 1.
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CAPITULO Il

O CORPUS DA PESQUISA

Nos anos de 2015, 2016, 2017 e 2018, ministramos oficinas de Produgédo Escrita para
aprendentes em contexto de heterogeneidade linguistico-cultural, no curso de Portugués
Lingua Estrangeira, do PEC-G/CELPE-BRAS, da UFPA. Preparamo-las com base nas
reflexGes teoricas deste estudo e na metodologia de pesquisa adotada visando, entre outros,
registrar fendmenos de heterogeneidade linguistico-cultural, ligados & producdo escrita,
possiveis de serem observados na comunidade estudada. Estes registros formaram exatamente
0 Corpus deste trabalho, que apresentamos de modo mais detalhado neste capitulo em trés
momentos. No primeiro, especificamos a maneira como constituimos os dados — percorremos
as acOes realizadas durante as oficinas e as nossas opg¢des de instrumentos de pesquisa. No
segundo momento, tratamos dos critérios adotados para a selecdo dos dados — levando em
conta marcas e tracos de heterogeneidade linguistico-cultural  suscetiveis de
favorecer/desfavorecer a aprendizagem da PE em PLE. Por fim, discutimos os procedimentos
de andlise dos dados — com base em instrumentos tedricos a respeito de diversidade de

linguas-culturas e de textualidade a luz do Interacionismo Sociodiscursivo.
3.1 OSPROCEDIMENTOS PARA A CONSTITUI(;AO DOS DADOS

Os nossos dados foram constituidos no decorrer de quatro anos (de 2015 a 2018),
durante quatro oficinas de PE. Em 2015, solicitamos a coordenacdo do curso de PLE da
UFPA autorizacdo para desenvolver a nossa primeira oficina com os alunos do PEC-G.
Explicamos-lhe que tinhamos dois objetivos especificos: 1) ajudar a desenvolver a
competéncia de producéo escrita dos alunos (ja que eles precisavam se preparar para realizar
o0 Celpe-Bras, exame que exige dos examinandos competéncia nessa modalidade da lingua) e;

2) constituir dados para este estudo. Com a devida autorizagéo, iniciamos nossas aulas.
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. As oficinas de PE

Nas quatro oficinas conseguimos atingir o primeiro objetivo'!*

. Quanto ao segundo, 0
trabalho foi mais problematico: sabiamos que a heterogeneidade linguistico-cultural é um
fator que impacta a aprendizagem do estudante — aqui a de producdo escrita —, mas nédo
conseguiamos, de inicio, dados suficientes para tratar do assunto. Isso foi mudando conforme

iamos aprofundando nossa base teorica e refletindo sobre nossas préticas.

A primeira oficina foi desenvolvida no periodo de 13/07 a 16/10/2015. No total foram
15 aulas, normalmente as sextas-feiras (com excec¢do dos dias 13, 14 e 15/07/2015), das
14h30 as 18h.

Esta oficina teve um formato parecido com o trabalhado realizado durante a nossa
dissertagdo de mestrado. Preparamos aulas de PE com sequéncias organizadas, sempre
comparando a Producdo Inicial com a Producdo Final do aluno, a fim de aferir o
desenvolvimento da escrita do estudante. Nos textos dos aprendentes tentavamos encontrar
fendmenos que pudessem atestar o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural.
Acreditdvamos que apenas com tarefas “simuladas” (proposta nessa oficina) ¢ com alguns dos
questionarios respondidos pelos aprendentes, iriamos atingir 0s nossos dois objetivos, 0 que
ndo aconteceu. Conseguimos bastante material onde se podia constatar o desenvolvimento da
producdo escrita do aluno, mas ndo conseguimos aferir o impacto da heterogeneidade

linguistico cultural do aluno (e da turma) na aprendizagem da producéo escrita.

Os questionarios pouco nos esclareceram a respeito de fendémenos de heterogeneidade
linguistico-cultural. Os alunos respondiam a perguntas semidirecionadas fora da sala de aula e
nos entregavam na aula seguinte e/ou por e-mail. Nas respostas, obtivemos informacdes sobre
as suas relagcdes com as linguas-culturas, por exemplo, 0 nimero de linguas faladas por cada
um, a forma de ensino da escrita em seus paises etc. Porém, como ja mencionamos acima,
isso ndo foi suficiente para tratar de alguns fendmenos de heterogeneidade linguistico-cultural

observados nas salas de aula de PLE.

114 : , .
Lembramos que as turmas tiveram outros professores que também ajudaram os alunos a aprenderem.
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A segunda oficina ocorreu no periodo de 17/08 a 14 /10/2016. No total foram 10 aulas,
ministradas as quartas-feiras (com excec¢do do dia 14/10/2016), também das 14h30 as 18h00.

Devido a experiéncia anterior, decidimos observar o aluno em processo, para além das
tarefas “simuladas” e dos questionarios. Buscamos também, em seus cadernos,
borrGes/rascunhos, dados sobre fendémenos de heterogeneidade linguistico-cultural
(alternéncia, traducdo, comparacéo de linguas etc.) que pudessem nos ajudar a compreender o
impacto na producdo escrita do publico em questdo. Nesses textos em processo, percebemos
que os aprendentes mobilizavam, de maneira proposital e explicita, outras linguas-culturas
para resolver problemas de escrita na lingua alvo, no caso, o portugués. Conseguimos assim
obter mais alguns dados interessantes, embora ndo suficientes para dar conta de nossa

pesquisa.

A terceira oficina ocorreu no periodo de 11 a 22/09/2017. No total foram 10 aulas, de
segunda a sexta-feira, das 9h00 as 12h30h.

Nesse ano, planejamos uma oficina na qual o aluno pudesse falar e escrever também a
respeito dele mesmo, de suas historias plurilingues e pluriculturais. Foi 0 que aconteceu.
Nessa oficina, propusemos aos aprendentes a producdo de relatos de experiéncia (ou
biografias linguageiras). Depois de muita pesquisa, encontramos na internet relatos de
experiéncias escritos por outros alunos plurilingues e pluriculturais, em um site de
aprendizagem de linguas™™. Esses textos serviram de “espelho” para nossas discussées e para

os relatos de nossos aprendentes (que se tornaram dados para a nossa pesquisa).

No decorrer das aulas, solicitamos aos estudantes que relatassem suas experiéncias em
linguas-culturas. Isso acontecia apos a leitura e discussdo de um texto especifico sobre algum
fendmeno referente a heterogeneidade linguistico-cultural (ver capitulo a seguir). A tarefa era
realizada em sala de aula. Dessa forma, os alunos foram levados a falar naturalmente de
assuntos como alternancia de linguas, personalidade plural... evidentemente, sem a

terminologia cientifica.

s https://pt.babbel.com/ (https://pt.babbel.com/pt/magazine/uma-cidade-dois-idiomas-montreal/;

https://pt.babbel.com/pt/magazine/como-falar-dois-idiomas-quase-me-deixou-maluco/...)
111


https://pt.babbel.com/
https://pt.babbel.com/pt/magazine/uma-cidade-dois-idiomas-montreal/
https://pt.babbel.com/pt/magazine/como-falar-dois-idiomas-quase-me-deixou-maluco/

Durante o processo de producgéo escrita, os aprendentes ndo se limitaram a escrever
sobre os assuntos solicitados. Falaram de suas inquietagdes, usaram sua “voz” como nunca
antes haviam feito em sala de aula. Falaram de comparagédo entre linguas, de traducédo, de
variagdo linguistica, do “pensar na lingua alvo”, do “olhar” do outro; da escrita em portugués
etc. Encontramos nos relatos dos estudantes, dados importantes para o nosso trabalho: o
sentimento do aluno em relacdo a lingua que aprende; o seu posicionamento em vista a
variacdes, sotaques... da lingua alvo, a atitudes do professor... Todos, fendmenos que
impactam a aprendizagem da producdo escrita em LE. Dessa maneira, tinhamos nos textos
escritos informagdes ndo apenas de ordem linguistica como a alternancia, traducéo...,

percebidos na oficina anterior, mas também de ordem cultural, relevantes para esse estudo.

A guarta oficina ocorreu no periodo de 03/08 a 29/09/2018. No total foram 14 aulas, as
segundas e sextas-feiras, das 8h30 as 12h00 — exceto as dos dias 14 e 21/09, também a tarde
(de 14h00 as 18h00) — perfazendo um total de 70h — aula/preparacao.

Nesta oficina, propusemos aos alunos, tarefas “reais” (relatos de experiéncias) e
“simuladas” (géneros diversos), como no ano anterior. Nd0 houve grandes mudancas em
relagdo a precedente. O diferencial € que nesse ano os estudantes tiveram a oportunidade de
realizar tarefas em uma ferramenta online (ver item 4.4 do capitulo 4 — a seguir), que
propiciou 0 acesso a: seus textos com mais rapidez, ja que ndo precisavam esperar uma
semana para recebé-los; alguns textos dos colegas; slides de todas as aulas das oficinas;

textos de apoio utilizados nas oficinas etc.

Os relatos nos proporcionaram mais dados sobre heterogeneidade linguistico-cultural:
maneiras diferentes de aprender a escrita na lingua materna (ditado, escrita criativa etc.);
superlotacdo de salas de aulas de producgdo escrita;... Percebemos, ainda, como os alunos
lidam com as diversas linguas-culturas que dominam, com as que circulam em sala de aula,
com 0s seus sentimentos de alteridade diante de um contexto plurilingue e pluricultural. Com
os relatos, conseguimos informacgfes importantes dos alunos sobre suas trajetorias de

aprendizagem e suas biografias linguageiras, que ajudaram a constituir nossos dados.

Essas oficinas, notadamente as duas Ultimas, nos levaram a atingir 0os nossos dois
objetivos: ajudar a desenvolver a competéncia de producgdo escrita dos aprendentes e a

constituir dados importantes para a nossa pesquisa.
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. Os instrumentos de constitui¢céo dos dados

A fim de obter os instrumentos adequados para constituir os dados dessa pesquisa,
preparamos, com antecedéncia, dois tipos de tarefas (que foram propostas aos alunos durante
as oficinas de PE). Uma que chamamos de “real” e outra que definimos como “simulada”.
Essas tarefas/instrumentos deveriam ser capazes de nos fornecer textos “simulados” e

59116

“reais” ", escritos pelos alunos.

Os textos “simulados” sdo aqueles que tém apenas objetivo didatico. Por exemplo, um
artigo de opinido escrito por um aluno dificilmente serd publicado em um meio de
comunicacdo, visto que guem escreve esse género €, geralmente, um expert no assunto. Esse
tipo de tarefa € comum em simulacfes do exame Celpe-Bras — realizados em sala de aula de
PLE, todos os anos, durante as oficinas de PE. As tarefas “simuladas” de géneros textuais
diversos foram trabalhadas em todas as oficinas. O objetivo principal foi ajudar os alunos a
desenvolverem a sua competéncia em producdo escrita. Os textos que eles produziram
também nos ajudaram a observar alguns fendmenos de heterogeneidade linguistico-cultural

como alternancia, traducéo etc.

Os textos “reais” sdo aqueles que, mesmo sendo produzidos em contexto escolar, ndo
tém objetivo didatico-pedagdgico, sdo auténticos, isto €, ndo sdo elaborados para serem
avaliados pelo professor como, no caso desta pesquisa: relatos de experiéncia, questionarios...

Dessa forma, consideramos que 0s nossos dois principais instrumentos de constituicdo

de dados foram:

e As tarefas “simuladas”: ex. artigo de opinido; carta do leitor; e-mail (sobretudo
baseadas no exame Celpe-Bras);

e As tarefas “reais”: relatos de experiéncia/biografia linguageira; questionarios.

Estes dois tipos de tarefas nos forneceram ainda outros textos auténticos como: borrdes/
rascunhos e anotagdes, encontrados nos cadernos dos alunos (que também serviram de dados

para esse estudo).

18 Compreendemos que todo texto é real. A categorizagdo do texto em “simulado” e “real” foi efetuada apenas
por questdes didaticas.
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A fim de garantir que todo o material permanecesse conosco para este estudo, tomamos
as seguintes providéncias: com a expressa autorizagdo dos alunos, escaneamos (e/ou
fotografamos) os textos escritos por eles e recolhemos, no final do curso, cadernos e
borrdes/rascunhos daqueles que concordaram em doar e/ou emprestar o material para a
pesquisa. Com os dados constituidos, passamos a selecdo daqueles que deveriam ser
analisados nesta pesquisa.

3.2 OS PROCEDIMENTOS DE SELECAO DOS DADOS

As oficinas de producdo escrita nos propiciaram acesso a um vastissimo conjunto de
textos escritos. De todo o0 material obtido, selecionamos para a nossa analise aqueles que nos
ajudaram a verificar o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural do aluno (e da turma)

no ensino-aprendizagem da PE em PLE:

o Os relatos de experiéncia (alunos de 2017 e 2018);

o Os questionarios (alunos de 2015 e 2016);

o As anotacbes em cadernos (estudantes de 2016, 2017 e 2018);

o A tarefa 4 do exame Celpe-Bras de 2016/1 (alunos de 2016, 2017 e 2018).

Nos relatos e em alguns questiondrios, verificamos como a trajetoria de aprendizagem
dos aprendentes e suas biografias linguageira podem favorecer/desfavorecer a aprendizagem
em PLE. Nas anotacdes em cadernos (e também nos relatos), vimos como a mobilizacdo de
linguas-culturas pelos alunos pode ajudar/prejudicar o desenvolvimento de seus textos
escritos. Na tarefa 4 (simulada), identificamos como os implicitos linguisticos-culturais
podem impactar negativamente a escrita em PLE. Com esses dados selecionados, passamos

ao procedimento andlise.
3.3 OS PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Visando aferir o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural do aluno e da turma,
no ensino-aprendizagem da PE em PLE, analisamos 0s textos escritos pelos alunos em trés

momentos (capitulos):
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o A heterogeneidade linguistico-cultural: o olhar dos aprendentes;
o A heterogeneidade linguistico-cultural em textos escritos: o0 processo e o produto;

e A heterogeneidade linguistico-cultural implicita em tarefas escritas “simuladas”.

Sobre o primeiro — A heterogeneidade linguistico-cultural, o olhar dos aprendentes —, 0
procedimento de analise dos dados foi de base interpretativista. A partir de um Continuum
linguistico-cultural, procuramos relacionar principios de plurilinguismo, pluriculturalismo e
interculturalidade a situacfes em que os alunos relataram mobilizar suas linguas-culturas.
Com esse procedimento percebemos a representacao que tém os estudantes de fendmenos de
heterogeneidade linguistico-cultural (alternancia, traducdo, comparacdo de linguas-culturas;
relagdo professor/aluno, aluno/aluno...) que emergem em contexto de sala de aula de PLE

(e/ou fora dele) e como eles impactam o ensino-aprendizagem em PLE.

No segundo momento — A heterogeneidade linguistico-cultural em textos escritos: o
processo e o produto —, o procedimento de analise dos dados também foi de base
interpretativista. Relacionamos principios de heterogeneidade linguistico-cultural a marcas e
tracos de idiomas diversos (explicitos / implicitos — propositais / ndo propositais), encontrados
em textos dos aprendentes — em processo e finalizados. Verificamos em anotacfes em
cadernos e em relatos como os fendmenos de heterogeneidade linguistico-cultural se
manifestam nos textos escritos pelos discentes. Com esse procedimento dimensionamos o

impacto desses fenémenos no ensino-aprendizagem da PE dos estudantes.

Para os dois primeiros momentos apoiamo-nos, sobretudo, nas reflexdes de Abdallah-
Pretceille (2003/2010), Blanchet (2008/2014), Castellotti (2010), Coste (2001/2010),
Conselho da Europa (2001/2010), Cicurel (2003/2011), Beacco (2007/2011) e Puren
(2006/2012), sobre diversidade de linguas e culturas.

Dedicamos um espa¢o maior para discutir o procedimento de analise dos dados, relativo
ao terceiro momento — A heterogeneidade linguistico-cultural implicita em as tarefas escritas
“simuladas”. Visando a interpretacdo de nossos dados, nos apropriamos das ferramentas
tedricas do Interacionismo Sociodiscursivo — ISD (BRONCKART, 2007/2014; DOLZ, 2010;
2011; SCHNEUWLY, 2010/2014), sobretudo daquelas referentes ao modelo de analise de
texto (descendente), proposto por Bronckart (2007a) — que parte do texto para as unidades

menaores.
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Tal procedimento leva a andlise de texto a duas perspectivas. Uma em relagcdo ao texto
enquanto processo e outra enquanto produto. Na primeira “a atividade linguageira ¢
considerada sob o ponto de vista do processo ou das condi¢des de producédo de texto, o que
permite considerar parametros contextuais, linguageiros e extralinguageiros que envolvem
necessariamente toda produgdo textual” (BULEA, 2010, p.64). J& a segunda perspectiva
envolve uma andlise que busca “examinar as caracteristicas linguisticas do texto enquanto

produto” ™', da arquitetura interna do texto. A primeira é a que mais interessa a esse estudo.

Bronckart (2007a), afirma que a metodologia global para a anélise de agdes de
linguagem e dos textos que a materializam, é decomposta da seguinte forma: primeiramente, o
que deve ser analisado é o estatuto das acdes que sdo realizadas e a sua relacdo de
interdependéncia com os mundos fisico e sdcio/subjetivo, ou seja, sdo as condi¢cdes de
producdo de texto. Essas condi¢Ges envolvem dois lados. Um referente a situacdo de acéo do
agente produtor (representacGes disponiveis no agente sobre o contexto fisico e sdcio/
subjetivo, as suas préprias capacidades e o conteudo referencial mobilizado) e outro, a
preexisténcia de diversos géneros de textos, no intertexto da formacao social em que o agente
esta inserido. Nesse sentido, de acordo com o ISD, qualquer producédo textual é resultado da
interface das representacOes sobre uma determinada ac¢éo de linguagem e das representagoes
sobre as propriedades de intertextualidade anteriormente adquiridas. Em seguida, a analise
deve ocorrer sobre a arquitetura interna dos textos, quando a infraestrutura geral, 0s
mecanismos de textualizagdo e mecanismos enunciativos sao mobilizados e se pode verificar
0 papel das caracteristicas da lingua natural em acdo em um texto. Este estudo contempla

apenas as condi¢des de producéao de texto.

Como ja explicado, considerando 0 nosso recorte de pesquisa, algumas propriedades
foram acrescentadas a analise de textos de nossos alunos/sujeitos produtores textuais.
Propomos uma andlise considerando a do 1ISD, mas com foco na heterogeneidade linguistico-
cultural. As condi¢bes de producdo de texto serdo discutidas aqui a partir do que chamamos

de trés “mundos” representados que se interligam (ver ilustracéo a seguir):

U BULEA, 2010, p.64
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Figura 3.1. Os mundos representados em textos escritos por alunos de PLE

[ Mundo requerido Mundo "constituido"]

[ Mundo apresentado ]

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

Cada um dos trés mundos representados apresenta operagdes de linguagens diferentes
(determinadas por representacGes sociais e por decisdes individuais do agente produtor de

18 "mas estdo intrinsicamente

texto plurilingue e pluricultural, nosso aprendente de PLE)
interligadas, dialogando e interferindo no processo de producdo de texto escrito de
aprendentes em PLE. A partir dos procedimentos de analise considerando os trés mundos
propostos (baseados no modelo de andlise de textos do ISD), conseguimos dimensionar o

impacto da heterogeneidade linguistico-cultural na producdo escrita dos aprendentes.

Durante a nossa pesquisa recorremos a discussdes sobre diversidade de linguas e
culturas para verificar as marcas linguisticas e os tracos culturais que podiam ter influéncia
nos textos dos alunos; e recorremos ao ISD para entender fatores contextuais que tinham
influéncia na compreensao de tarefas, pelos aprendentes (o ISD é conhecido notadamente por
favorecer a aprendizagem da producéo de géneros textuais). A opcao pelos dois eixos tedricos
ocorreu por compreendermos que, para ensinar producao escrita a alunos plurilingues e para
analisar 0s seus textos escritos, é necessario mais que conhecimento tedrico-metodologico
sobre textualidade; precisariamos também estudar fendmenos de heterogeneidade linguistico-

cultural que impactam os textos do publico em questao.

Com o0 nosso procedimento de analise, preparamo-nos para responder a nossa principal
pergunta de pesquisa (Qual o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural do aluno e da
turma no ensino-aprendizagem da producdo escrita em PLE?) e, também, responder as

demais:

18 Cf.: — capitulo III, da analise.
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Qual a representacdo que os alunos tém de fendbmenos de heterogeneidade
linguistico-cultural?

Quais sdo as formas de heterogeneidade linguistico-cultural, possiveis de serem
encontradas nos textos escritos pelos aprendentes?

Quando e como a heterogeneidade linguistico-cultural  impacta
(positiva/negativamente) a producéo escrita dos aprendentes de PLE?

Procuramos assim atingir 0 nosso objetivo geral que €, exatamente, o de aferir o

impacto da heterogeneidade linguistico-cultural do aluno (e da turma) no ensino-

aprendizagem da producdo escrita em PLE. Mas, antes, vejamos com mais detalhes os

procedimentos adotados na ultima oficina de PE, no capitulo a seguir.
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CAPITULO IV

A OFICINA DE PRODUCAOQO ESCRITA COM FOCO NA HETEROGENEIDADE
LINGUISTICO-CULTURAL

Neste capitulo, discutimos em quatro momentos os procedimentos adotados, sobretudo,
na oficina de PE de 2018. No primeiro momento — Os procedimentos para mobilizacdo de
experiéncias de mundo —, descrevemos como levamos os atores sociais a exporem suas
trajetorias de ensino-aprendizagem, seus repertorios linguageiros e suas representaces de
linguas-culturas. No segundo momento — Os procedimentos para o trabalho com géneros
textuais —, mostramos como agimos para que os alunos desenvolvessem textos de géneros
como carta do leitor, considerando o ato de afirmar (tese/ponto de vista) e de argumentar
(justificativas). No terceiro momento — Os procedimentos para (auto) avaliagcdo —, discutimos
como 0s estudantes se conscientizaram de seus “erros” e “acertos”, considerando a avalia¢do
(professor) e a autoavaliacdo (aluno) de textos escritos em portugués, oriundos do exame
Celpe-Bras 2016/1. No quarto e Gltimo momento, Os procedimentos para uso do aplicativo
didatico online —, apresentamos como utilizamos um aplicativo didatico online durante as
oficinas de PLE.

Antes de passarmos para 0s procedimentos, vale lembrar que as aulas da oficina de
2018 ocorreram no periodo de 03/08 a 28/09/2018, as segundas e as sextas-feiras, no horario
de 08h30 as 12h00 (exceto dias 14 e 21/09 pela manhd e tarde — de 14h00 as 18h00),
perfazendo um total de 70h (entre aulas e preparacdo). Ressaltamos ainda que todas as
discussdes ocorreram prioritariamente em portugués. No entanto, em momentos especificos,
qguando o aluno néo conseguia desenvolver uma ideia, por causa de uma palavra ou frase, ele
pedia ajuda ou para um colega ou para a professora em outra lingua, 0 que era permitido

durante as aulas.

4.1. OS PROCEDIMENTOS PARA A MOBILIZACAO DE EXPERIENCIAS DE
MUNDO

A fim de mobilizar as experiéncias de mundo dos alunos (sobre trajetorias de ensino-
aprendizagem, repertorios linguageiros e representacfes de linguas-culturas) e de ajudé-los a
desenvolver as suas competéncias de producdo escrita, propusemos-lhes um “jogo didatico”

organizado em etapas:
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o Etapa 1 - Lendo imagens;

o Etapa 2 — Relacionando texto & imagem;
o Etapa 3 — Compreendendo o texto;

o Etapa 4 — Relatando experiéncias;

o Etapa 5 — Opinando/argumentando sobre o texto.

As imagens e textos utilizados foram selecionados cuidadosamente, conforme o tema

tratado, para ajudar o estudante a realizar as tarefas propostas.

4.1.1. Mobilizando trajetdrias de ensino-aprendizagem

04
Imagens disponiveis na internet (Google)

% ETAPA1-LENDO IMAGENS

Para instigar o ator social a falar de suas trajetérias de ensino-aprendizagem,
apresentamos-lhes (em slide) as imagens acima, seguidas das questdes:

. Do que tratam as quatro imagens?
o Alguma dessas imagens tem a ver com a sala de aula no seu pais? Explique!
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o Vocé acha que o ensino no seu pais parece com o do Brasil? Explique.

o Vocé pode resumir como sdo as aulas de escrita no seu pais?

A primeira pergunta, de carater mais geral, teve o objetivo de deixar os estudantes a
vontade com o tema, para que todos participassem do “jogo didatico”. As seguintes,

especificas, eram para instigar os alunos a falarem de suas experiéncias escolares.

» Com essas primeiras perguntas, comeg¢amos a ter uma ideia geral da turma — em relagéo
as experiéncias de aprendizagem dos alunos. Por exemplo, descobrimos que pelo menos
um deles tinha estudado em sala de aula com mais de 500 estudantes... Informacdes
como esta, nos ajudaram a compreender comportamentos de aprendentes em aulas de

PLE (ver terceira parte — analise, capitulo 1).

<  ETAPA 2 - RELACIONANDO TEXTO A IMAGEM

Apo0s o procedimento de leitura das imagens, apresentamos aos alunos (em slide) uma
frase, incompleta (ver abaixo). Explicamos-lhes que se tratava do titulo do texto que leriamos

a sequir.

CONTRASTE ENTRE BRASILEIRA E UMA CHINESA E GRITANTE

Perguntamos-lhes: - Qual é a palavra que vocé acha que esta faltando?

Como os estudantes ja haviam realizado a 12 etapa, ndo foi dificil para eles apostarem
em termos como: aula, classe, ensino, aprendizagem, escola... Quando completamos a frase,

0 aprendente que acertou a palavra que faltava (escola), vibrou.

A maior dificuldade percebida foi com o sentido da palavra “contraste”, embora o termo
seja transparente em Francés (contraste) e em Inglés (contrast). Talvez isso tenha ocorrido ndo
sO pela inseguranca do aluno de linguas iniciante, mas, também pela sua consciéncia de que,
todo idioma pode apresentar falsos cognatos. Solicitamos que dois alunos que a conheciam
(um falante de inglés e outro de francés) a explicassem em portugués. Confirmada a resposta,

pedimos-lhes que explicassem a palavra (em suas linguas oficiais) para a classe.
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Para confirmar a compreensédo de todos, solicitamos aos alunos — que antes ndo haviam
compreendido o termo — que o explicassem em portugués. Consideramos que a atividade foi

tranquila para todos. N&o percebemos nenhum tipo de constrangimento.

Observando que todos acompanhavam a atividade, continuamos a aula. Apresentamos a
turma (em slide) uma nova imagem junto a frase (ver abaixo). Explicamos-lhes que se tratava

da imagem que ilustrava o texto que leriamos a seguir.

CONTRASTE ENTRE ESCOLA BRASILEIRA E UMA CHINESA E GRITANTE

Imagem: https://veja.abril.com.br/educacao/contraste-entre-escola-brasileira-e-uma-chinesa-e-gritante/

Com o titulo ¢ a imagem (do texto) “revelados”, fizemos as seguintes perguntas a

turma:

o Qual pode ser a relacéo entre a imagem e o titulo?

o Do que vocé acha que trata o texto que vamos ler?

A maioria dos estudantes explicou que, olhando o titulo e a imagem, o texto s6 poderia
tratar do ensino/da escola no Brasil e na China. Aos alunos que nao fizeram logo essa relacéo,

foi-lhes dada uma nova oportunidade.

> Essa interacdo ajudou notadamente os alunos a perceberem que o0s elementos
paratextuais (titulo, imagens...) possuem relacdo, que as partes ajudam a construir a

compreenséo geral de um texto.
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X/
*

ETAPA 3 - COMPREENDENDO O TEXTO

Entregamos aos estudantes o texto da aula (ver abaixo os dois primeiros paragrafos) e

Ihes fizemos mais uma pergunta — antes de comecarmos a leitura do texto:

o Para vocé, quais sdo as possiveis diferencas — entre uma escola brasileira e uma

chinesa, apontadas pelo autor no texto?

A maioria dos aprendentes ndo soube explicar. Poucos se arriscaram a dizer que a

escola chinesa possivelmente seria mais “dura”, mais tradicional que a brasileira. Alguns

justificaram suas repostas descrevendo a relacdo professor/aluno no Brasil — com base em

suas experiéncias nas aulas de PLE: o professor se preocupa com todos os alunos, é amigo...

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

Apos a interagdo, fizemos leitura do texto em voz alta.

CONTRASTE ENTRE ESCOLA BRASILEIRA E UMA CHINESA E GRITANTE
Por: Jodo Sousa - 18 dez 2017, 17h07

Fui para a China em outubro, ja esperando ver escolas diferentes da realidade brasileira. Ha
trés diferencas em relacdo as nossas salas de aula. A primeira € que, tanto em Xangai quanto
Pequim, h&a uma bandeira da China sobre todo quadro-negro.
A segunda é que hd um data show, através do qual os
professores mostram  material didatico através de
apresentacdes de Power Point. O terceiro é que ha vassoura e
pa ao fundo de todas as salas: cabe aos alunos a limpeza do
seu ambiente. H& equipe de limpeza nas escolas, mas elas s6
tomam conta das areas comuns.

Acompanhei vérias aulas de varias séries diferentes.
Todas comegam da mesma maneira. A professora ndo se atrasa, nem os alunos. A professora,
de pé, entdo se inclina em direcdo a classe e diz: “bom dia, alunos”. Os alunos entdo se
levantam, se inclinam em dire¢do a professora e, em unissono, respondem: “bom dia,
professora”. Eles entdo se sentam e a aula inicia. As aulas tém quarenta minutos de duragdo e
dez minutos de intervalo entre elas, ao contrario do sistema brasileiro, em que a maioria das
escolas adota aulas de 50 minutos, sem intervalos, exceto o recreio. Na escola chinesa, os
horérios sdo cumpridos a risca, e 0s alunos sabem quando a descontracdo comeca e quando ela
tera de terminar. Quando a professora chega a aula, todos estdo prontos para comegar a licdo
[..]

Texto adaptado. Ver original em: https://veja.abril.com.br/educacao/contraste-entre-escola-brasileira-e-
uma-chinesa-e-gritante/

Feita a primeira leitura, passamos para uma atividade de “leitura direcionada”.

Entregamos aos estudantes um texto com as perguntas a seguir. Eles deveriam respondé-las,

com base no texto lido. Em seguida, deveriam explicar, entre outros, se as diferencas — entre

uma escola brasileira e uma chinesa (apresentadas pelo autor), foram as que eles imaginavam.
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- Segundo o autor,

Para onde e quando ele viajou?
O que ele esperava ver ao chegar 1a?
Quais as trés diferencas que ele cita em relagdo a sala de aula

1° parégrafo:

20 paragrafo: Como ele descreve o contexto das aulas na china.

Por que ele se surpreendeu com a disciplina dos alunos?

3° paragrafo: o
parag O que significa a “turma do fundao”?

Como € a organizagdo das aulas na china?

Os alunos costumam participar das aulas?

Se um aluno “errar” uma resposta, a uma pergunta feita pelo professor, o
que acontece com o estudante?

40 paragrafo:

AN N N NN Y NN

<

Por que uma série de programas da BBC considerou o ensino chinés

52 paragrafo:
parag cruel?

6° paragrafo: v Por que ele diz que o sistema de ensino na China é 0 mesmo para todos?

O estudante podia realizar a tarefa acima de forma individual ou em dupla. A maioria
optou por ler individualmente, mas responder em dupla. Uns se limitaram a ler as respostas no
texto; outros leram, explicaram e compararam o assunto com suas realidades (o que foi
importante, sobretudo, para a nossa pesquisa). Alguns reconheceram tracos da escola chinesa
nas de seus paises: os alunos devem limpar a sala; o horario de aula é extenso... Boa parte da
turma afirmou preferir uma escola mais rigida (como a chinesa), mas com a relacdo

professor/aluno da do Brasil.

> A leitura direcionada ajudou os aprendentes a compreenderem mais facilmente o texto.

Eles se sentiram confortaveis para discutir o assunto em sala de aula.

<  ETAPA 4 - RELATANDO EXPERIENCIAS

Depois de debatermos o texto e sanadas as dividas (Iéxico, discurso...), propusemos aos
estudantes que relatassem, por escrito, suas experiéncias de ensino-aprendizagem (a seguir, 0
texto de comando). Nesse primeiro momento, deixamo-los a vontade para escrever, sem

limita-los com regras sobre o género™®.

19 Og relatos de experiéncia (biografia linguageira), escritos pelos alunos ndo foram corrigidos, visto que o
objetivo dessa produgao escrita era constituir dados para a pesquisa. No entanto, todo o trabalho de leitura foi
muito importante e serviu de base para a tarefa II, a produgdo escrita de uma Carta do leitor. Esta tarefa foi
minuciosamente corrigida e avaliada pelo professor e pelos alunos.
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Tarefa | — Relato de experiéncia

A partir de tudo que foi discutido durante a nossa aula e de suas experiéncias como sujeito
que estudou em mais de um pais, escreva um texto explicando: como é o ensino nos paises em
que vocé ja estudou (inclusive no Brasil), sobretudo o da producéo escrita. Nao deixe de dizer
quais sdo as principais semelhancas e diferencas, dificuldades e facilidades, encontradas em

sua trajetdria de aprendizagem.
- Fique a vontade para escrever tudo o que achar necessario sobre o assunto.

Todos que estavam em sala de aula realizaram a tarefa. O texto escrito foi entregue ao

professor.

De modo geral, os estudantes ndo apresentaram dificuldades para escrever sobre suas
experiéncias de aprendizagem. E claro que nem todos seguiram o comando da tarefa, o que

foi bom, pois a maioria escreveu além do que esperavamos.

» Essa primeira tarefa foi fundamental para que conhecéssemos nossos alunos. Em
seus textos, foram revelados ndo s6 os seus problemas linguisticos/gramaticais,
como também suas trajetorias de aprendizagem. Ficamos sabendo, por exemplo,
guem se sentia a vontade ou ndo em participar das aulas (por ser ou ndo timido(a);

por estar ou/ndo acostumado a ter voz nas aulas em seu pais...

> Além disso, o aluno percebeu que: a) ler uma imagem, um titulo, é importante para
compreender bem um texto inteiro; b) compreender cada parte de um texto é
fundamental para a apreensdo do todo; ¢) contar uma histéria de vida € relatar um

fato, é buscar na memoria as representacdes de mundo.

% ETAPA5-OPINANDO/ARGUMENTANDO SOBRE O TEXTO

As etapas anteriores ocorreram em uma aula (mais precisamente no dia 03/08/2018).
Antes de encerramos a aula, deixamos para os alunos outra tarefa (para ser realizada em casa).
Propusemos que simulassem uma carta para ser enviada a revista VEJA, dando opinido sobre

0 texto estudado (a seguir, 0 comando da tarefa):
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Tarefa Il — Carta do leitor

Vocé é um sujeito que ja estudou em mais de um pais e agora estuda no Brasil. Apos ler o
texto “Contraste entre escola brasileira e uma chinesa é gritante”, publicado na revista
“Veja”, de 18 dez 2017, resolveu escrever para a revista dando a sua opinido sobre o assunto
do texto. Para sustentar a sua opinido faca um breve contraste entre a escola brasileira e a do
seu pais.

Todos os alunos de 2018 fizeram a tarefa Il. A maioria compreendeu bem o proposito e
a realizou conforme o que fora solicitado, mas houve quem ndo a entendesse, completamente.
Sabiamos que isso poderia acontecer (sobretudo em relacdo a escolha do género), ja que 0s

atores sociais ainda ndo haviam estudado, na oficina de PE, a Carta do leitor.

A maioria dos alunos ndo se preocupou com os elementos paratextuais do género (local,
data...), com os tracos de interlocugédo (prezado senhor... lhe, seu...), com o papel social do
agente, com a organizacéo textual etc. Mas todos trataram do assunto do texto e do ensino no

seu pais e no Brasil, o que nos satisfez. O propdsito da tarefa foi alcancado.

» A realizacdo da Carta do leitor, sequida do Relato de experiéncia e sem uma aula expressa
sobre o género, foi proposital. Primeiro porque queriamos que o aluno ndo perdesse o foco
do tema estudado. Depois, porque gqueriamos saber qual era o conhecimento prévio do

estudante em relacdo ao género proposto.

Tendo tomado conhecimento de parte da trajetoria escolar de nossos alunos, passamos a

concentrar a investigacdo nos seus repertorios linguageiros.

4.1.2. Mobilizando o repertorio linguageiro

eprn
Bien,

merci!

01 02
Imagem 01 disponivel na internet (Google). Imagem 02 montada por nés.
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% ETAPA1-LENDO IMAGENS

O mesmo processo realizado no subcapitulo anterior foi adotado para mobilizar o

repertorio linguageiro dos aprendentes. Partimos de uma questdo geral para as especificas:

o Do que tratam as imagens?

o Vocé acha natural as pessoas falarem em dois ou mais idiomas, na mesma
conversa? Explique.

o Por que algumas pessoas costumam alternar dois ou mais idiomas?

o No seu pais, em que situacdo as pessoas mobilizam mais de uma lingua para
falar?

o Vocé costuma alternar linguas em uma interacao? Por qué?

o Em sala de aula de PLE, em que situacdo vocé mobiliza linguas?

> Essa atividade foi fundamental para tracarmos o perfil da turma heterogénea'®.
Descobrimos, por exemplo, que nossos aprendentes falavam no minimo trés linguas e
que eles as alternam sempre, naturalmente. Essa informacédo nos ajudou a compreender

alguns ‘estranhamentos’ nos textos dos estudantes*?".

< ETAPA 2 - RELACIONANDO TEXTO A IMAGEM

Apbs o procedimento de leitura das imagens, apresentamos aos alunos (em slide) a frase

incompleta, abaixo.

UMA CIDADE, DOIS : MONTREAL

Logo fizemos a pergunta: Qual é a palavra que vocé acha que esta faltando na frase?

Nesse momento, a turma ja havia compreendido o “jogo didatico”. Com o termo

Montreal na frase, ficou facil adivinhar a palavra que faltava: idiomas.

120 Cf. Segunda Parte — Capitulo I, Item 1.2.
121 Cf. Terceira Parte (anélise) — Capitulo I.
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As respostas mais rapidas dos alunos nos levaram a perceber que eles estavam mais
atentos a tarefa. Para continuar, apresentamos a turma (em slide) uma nova imagem junto a

frase (titulo). Ver abaixo:

UMA CIDADE, DOIS IDIOMAS: MONTREAL.

Imagem: https://pt.babbel.com/pt/magazine/uma-cidade-dois-idiomas-montreal/

Com o titulo e a imagem (do texto) revelados, continuamos as perguntas:

o Qual é a relacdo entre a imagem e o titulo?

o Do que vocé acha que trata o texto que vamos ler?

N&o foi dificil para os atores sociais inferirem que o texto que leriamos tratava do uso
de mais de um idioma no ato de comunicacdo. Mais atentos ao “jogo didatico”, eles
explicaram a frase, a maioria deles demostrando saber que Montreal fica no Canada e que la

as pessoas falam dois idiomas: Inglés e Francés.

» Essa interacdo ajudou os alunos a tratarem do assunto (alternancia de linguas) com
tranquilidade. Eles expuseram as linguas que falam (inclusive as maternas — que
normalmente sdo discriminadas, até por eles). Essas informacfes nos ajudaram a
perceber as suas representaces sobre 0 tema proposto e a compreender, por exemplo,

que a alternancia de linguas faz parte da vida do aluno de PLE.
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% ETAPA3-COMPREENDENDO O TEXTO

Entregamos aos estudantes o texto da aula (ver abaixo os trés primeiros paragrafos) e

Ihes fizemos mais uma pergunta — antes de comecarmos a leitura do texto:

e Paravocé, o que o autor do texto vai falar sobre o uso de dois idiomas em Montreal?

A maioria dos aprendentes respondeu que o autor tratara o fato como normal. As
justificativas vieram de suas experiéncias, ja que falam no minimo trés idiomas. Apo6s a

interacdo, fizemos a leitura do texto, em voz alta.

01 UMA CIDADE, DOIS IDIOMAS: MONTREAL
02 ] Escritos por_Denis Fracalossi
03 E provavel que a conversa entre os dois amigos

04 sentados na mesa ao lado ndo chamasse minha
05 atencdo ndo fosse por um detalhe bastante peculiar: a
05 mistura incessante e, a primeira vista, absolutamente
07 aleatoria, de frases em francés e inglés. Estou em
08 Montreal e, pelo jeito, didlogos bilingues sdo bastante
09 frequentes por aqui.
10 Mesmo tendo chegado a cidade com o minimo de
11  conhecimento sobre sua historia de colonizacdo francesa e dominagdo inglesa, eu estava
12  totalmente consciente de que ambas as linguas eram faladas nesta parte do Canada. Porém,
13 confesso que ndo imaginava que as pessoas conversassem usando os dois idiomas a0 mesmo
14  tempo.
15 Claro que essa nem sempre ¢ a regra. Na maioria das vezes, as pessoas se comunicam usando
16 inglés ou francés — e o idioma no qual transcorrera a conversa costuma ser decidido de forma
17 bem simples, inclusive sem a necessidade de se perguntar explicitamente por uma preferéncia.
18 Basta entrar em alguma loja ou se dirigir a qualquer balcao de informagdes para perceber: vocé
19 sera sempre recebido com um “Bonjour, hi!”. A partir dai, basta continuar o dialogo no idioma
20  que vocé quiser [...].

Texto adaptado. Ver original em: https://pt.babbel.com/pt/magazine/uma-cidade-dois-idiomas-montreal/

Ap0s essa primeira leitura, propusemos uma atividade de “leitura direcionada”, que foi
previamente planejada, seguindo as perguntas abaixo. Ao final da atividade, os alunos
deveriam explicar se 0 que o autor apresentou no texto — sobre o uso de dois idiomas em

Montreal — tinha sido o que eles imaginavam.

- Segundo o autor,

1° parégrafo: v O que significa “peculiar”, no texto?
v Qual é o detalhe peculiar que o autor se refere?

2° paréagrafo: v O autor diz que estava consciente de que ambas as linguas eram faladas
Canada. Quais sdo essas linguas?
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v O que o autor confessa que nao imaginava?

3% pardgrafo: ~ v* A regra no Canada é sempre falar duas linguas? Explique.

v De acordo com o autor, como as pessoas decidem o idioma que véo
continuar a conversa?

4° paragrafo: v’ Porque o autor diz que a sua leitura acabou nao indo longe?
52 paragrafo: v" Como Michael e Cedric conheceram as duas linguas que falam?

6° paragrafo: v Michael e Cedric ndo nasceram bilingues, isso os levou a ter dificuldades
para se comunicar em duas linguas?

7° paréagrafo: v De acordo com o autor, qual o principal motivo que leva as pessoas a
alternarem linguas em Montreal?

Novamente, alguns alunos se limitaram a ler as respostas no texto; outros leram,
explicaram e compararam com as suas realidades. Muitos afirmaram que a alternancia é

bastante comum em seus paises.

> A leitura direcionada ajudou os aprendentes a compreender mais facilmente o texto e
assim expor suas opinides de forma mais confortavel, em sala de aula. Esse tipo de
leitura é fundamental para atividades em que o proposito é levar aluno a compreender o

assunto, para relaciona-lo com suas experiéncias de mundo.

<  ETAPA 4 - RELATANDO EXPERIENCIAS

Depois da discussdo sobre o texto, propusemos aos aprendentes uma producdo escrita.
Solicitamos que eles relatassem em sala de aula, por escrito, suas experiéncias com linguas-

culturas (abaixo, comando da tarefa).

Tarefa | — Relato de experiéncia
A partir de tudo o que foi discutido durante a aula e da sua experiéncia como falante de
diversas linguas-culturas, escreva um texto explicando a sua relagdo com as linguas que
aprendeu (mesmo aquelas que vocé so fala com a familia e/ou amigos). Explique:
1. Quantas e quais sdo as linguas que vocé fala e/ou escreve?
2. Quando e porque vocé costuma alternar/mudar de linguas em uma interagéo?

3. Falar varias linguas ajuda ou ndo a escrever em portugués?

- Figue a vontade para escrever o que mais achar necessario sobre 0 assunto.
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Os aprendentes ndo apresentaram dificuldades para escrever sobre suas experiéncias
com linguas-culturas. Como sempre, nem todos seguiram o comando da tarefa rigidamente.

Alguns escreveram além do que pediamos.

> Essa tarefa nos levou a perceber, além dos problemas linguisticos/gramaticais e da
mobilizacdo de linguas-culturas dos alunos nos textos, as suas inquietacdes sobre
aprendizagem em PLE. Descobrimos, por exemplo, que algumas orientacdes de
aprendizagem que nos parecem simples, sdo desastrosas para 0 sujeito plurilingue

como: orientar o aluno a “pensar” na lingua alvo'%.

% ETAPA5-OPINANDO/ARGUMENTANDO SOBRE O TEXTO

As etapas anteriores aconteceram em uma aula, mais precisamente no dia 17/08/2018.
Antes de finalizar o trabalho, os alunos foram orientados a realizar uma tarefa em casa (a

seguir, comando da tarefa):
Tarefa Il — Carta do leitor

Vocé ¢ falante de mais de uma lingua e leu o texto “UMA CIDADE, DOIS IDIOMAS:
MONTREAL?”, publicado no site da “babbel.com”. Escreva para o autor do texto dando a
sua opinido sobre o assunto. N&o se esqueca de apresentar exemplos que possam justificar a

sua opinido.

A maioria dos alunos compreendeu o propdésito da tarefa e a realizou conforme
solicitado. Embora alguns ndo tenham escrito uma carta, todos trataram de diversidade de

linguas-culturas.

» Essa tarefa foi importante para conhecermos o repertorio linguageiro dos alunos. Apesar

de ter sido uma simulacéo, eles falaram de suas experiéncias em linguas-culturas.

Apbs essa sintese dos procedimentos adotados por nds para mobilizar o repertorio
linguageiro do aprendente, passamos aos procedimentos utilizados para a compreensdo das

representacdes de linguas-culturas dos atores sociais.

122 Cf. Tercera Parte — analise — Capitulo 1.
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4.1.3. Mobilizando representacdes de linguas-culturas

Imagem Ol1disponivel na internet (Google). Imagem 02 montada por nos.

% ETAPA1-LENDO IMAGENS

As nossas etapas para a mobilizacdo de representacdes de linguas-culturas foram como
as anteriores. Iniciamos o trabalho com um “jogo” de palavras que pudesse levar o aluno a

falar de sua relacdo com as linguas-culturas que aprendeu:

. Do que tratam as imagens?

o Das linguas que vocé aprendeu qual vocé considera a mais facil e a mais
dificil? Explique!

o Qual parece ser a melhor para musica e/ou poemas? Explique!

o Vocé acredita que ao falar determinada lingua vocé pode ficar mais sério,

timido, extrovertido etc.? Explique.

» Com essa atividade, comecamos a perceber a representacdo de linguas-culturas para os
alunos. Por exemplo, percebemos que a maioria dos atores sociais: ndo aceita variagcdes
linguisticas nas aulas de PLE; prefere aprender apenas a lingua culta padrdo do

portugués; rejeita a sua lingua materna...

<> ETAPA 2 - RELACIONANDO O TEXTO A IMAGEM

Dando prosseguimento ao trabalho, apresentamos aos alunos (em slide) uma frase

incompleta (ver abaixo) e novamente perguntamos-lhes:

123 Cf. Terceira Parte — andlise — Capitulo I.
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- Qual é a palavra que vocé acha que est4 faltando?

COMO FALAR DOIS IDIOMAS QUASE ME DEIXOU

Nesse momento, os estudantes ja compreendiam bem o “jogo didatico”. Apostaram em

varias palavras até descobrirem a correta: maluco.

Com o titulo do texto esclarecido, apresentamos a imagem do texto (ver a seguir):

COMO FALAR DOIS IDIOMAS QUASE ME DEIXOU MALUCO

Imagem: https://pt.babbel.com/pt/magazine/como-falar-dois-idiomas-quase-me-deixou-maluco/

Questionamos-lhes:

o Qual pode ser a relagéo entre a imagem e o titulo?
. Do que vocé acha que trata o texto que vamos ler?

. Como vocé se sente falando varios idiomas?

A maioria dos estudantes entendeu que se tratava de uma discuss@o sobre personalidade,
atitude etc. do falante de vérios idiomas.
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» Esse “jogo didatico”, mais uma vez, levou os alunos a participarem bastante da

atividade. Nesse momento, muitos comecaram a afirmar que se sentiam diferentes
quando falavam linguas diferentes, o que nos ajudou a compreender suas preferéncias

em relacdo as suas linguas-culturas.

X/
*

ETAPA 3 - COMPREENDENDO O TEXTO

Entregamos aos estudantes o texto da aula (ver trechos abaixo) e lIhes fizemos a seguinte

pergunta (antes de comecar a 1é-lo):

o Para vocé, qual a possivel justificativa do autor para dizer que falar varios

idiomas quase o deixou maluco?

A maioria dos aprendentes inferiu que essa confusdo pode acontecer no inicio da

aprendizagem e assumiu que ja passou por isso.

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22

Em seguida, passamos a leitura do texto em voz alta (pelo professor).

COMO FALAR DOIS IDIOMAS QUASE ME DEIXOU MALUCO
Por Federico Prandi
Falar uma lingua estrangeira nos altera de maneira que nem percebemos? Estudos mostram
gue temos diferentes personalidades dependendo do idioma que estamos falando.

Minha professora de inglés do colegial costumava dizer
que “aprender um idioma estrangeiro muda vocé para
sempre”.

(...)
Aprender inglé€s fez meus habitos mudarem radicalmente,
mas sera que eu também havia passado por alguma
transformacdo? Nao, até eu me mudar para a Alemanha.
Em Berlim eu passei a falar e escrever em inglés dez vezes
mais do que eu fazia antes...

Quanto mais eu falava, mais a profecia da minha
professora se tornava realidade. Eu ndo estava apenas
mudando, minhas “versdes” italiana e inglesa também haviam se transformado em duas pessoas
bem diferentes.
Os primeiros sinais dessa metamorfose (ou duplicacdo) apareceram on-line. Toda a vez que eu
me sentava e tentava escrever algo para o meu blog no meu idioma nativo, a escuriddo tomava
conta das minhas intengdes resplandecentes, fazendo surgir poesias e pensamentos
crepusculares [...].

Texto Adaptado. Ver original em: https://pt.babbel.com/pt/magazine/como-falar-dois-idiomas-quase-me-

deixou-maluco/
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Apos a leitura em voz alta, passamos a leitura direcionada (ver a seguir, as questdes).
Ao final, o aluno foi questionado se ele imaginava que o autor falaria sobre a relagéo

idiomas/personalidade.

e Por que a opinido da professora (06) tem relacdo com o titulo e o subtitulo?

e Por que o autor diz que: Quanto mais eu falava, mais a profecia da minha
professora se tornava realidade (15)?

e O que o autor explica no trecho que vai de 19-227?
e O que o autor explica no trecho “O estado vegetativo persistente da festa ”?
e Qual a informacéo do trecho “Sanidade recuperada”?

e Vocé concorda com a afirmagdo no subtitulo “Estudos mostram que temos
diferentes personalidades dependendo do idioma que estamos falando ”?Explique!
(3-4)

e No texto o autor afirma que no final dos anos 60, Susan Ervin fez um teste com um
grupo de mulheres japonesas vivendo nos Estados Unidos, pedindo que
respondessem uma série de perguntas em inglés e japonés, com resultados
estarrecedores. Quando respondiam em japonés, as mulheres davam respostas mais
conservadoras [...]. Vocé acha que essa pesquisa tem sentido? Explique (40-42)

e O que vocé acha do trecho: Talvez idiomas ndo tenham poderes especiais e, no fim
das contas, as palavras que conhecemos ou deixamos de conhecer ndo moldem
nossas personalidades. Podemos ter todo o Dicionario Oxford na nossa cabeca,
mas é s6 no momento em que despejamos tudo isso no ouvido de alguém disposto a
escutar, reagir e responder que a lingua realmente tem impacto em guem somos
(46-49).

Todos os alunos participaram da atividade. A maioria teve dificuldade com as respostas.

Diferentemente das outras tarefas, nesta as perguntas eram mais subjetivas.

> A leitura direcionada com perguntas mais subjetivas ajuda o aluno a pensar para além do

texto. Ele é levado a inferir situacdes e discutir mais amplamente o tema abordado.

<  ETAPA 4 - RELATANDO EXPERIENCIAS

Apés as atividades anteriores, propusemos aos alunos que relatassem, por escrito, suas

representacdes de linguas-culturas. A seguir, o texto de comando.
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Tarefa | — Relato de experiéncia

A partir de tudo o que foi discutido durante a aula e da sua experiéncia como falante de
diversas linguas-culturas, escreva um texto explicando a sua relacdo com as linguas que
aprendeu (mesmo aquelas que vocé so fala com a familia e/ou amigos). Explique:
1.  Como vocé se sente falando em cada uma das linguas que conhece;
2. Como vocé acha que a personalidade do falante do portugués pode influenciar a sua

fala neste idioma;
3. Como voce se sente escrevendo em cada uma das linguas que conhece;

- Fique & vontade para escrever mais o que achar necessario sobre o assunto.

Devido as atividades anteriores, os alunos ndo tiverem dificuldades para realizar a

tarefa.

» Com esta tarefa, conhecemos particularidades sobre as representacdes de linguas-
culturas para os alunos. Por exemplo, dependendo da situacdo, o aluno escolhe uma das
linguas para se expressar. Ou seja, para muitos, ha a lingua da emoc¢do, da musica

etct?,

% ETAPA5-OPINANDO/ARGUMENTANDO SOBRE O TEXTO

Apbs entregar a tarefa ao professor, os alunos ja sabiam que receberiam outra (para ser

realizada em casa).

Diferentemente das propostas anteriores, nessa 0s alunos receberam um novo texto (ver

a seguir), sobre 0 mesmo tema, que deveriam ler sozinhos em casa para realizar a tarefa 2.

124 Cf. Terceira Parte — analise — Capitulo I.
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Texto de apoio para a tarefa Il

01 FALAR VARIOS IDIOMAS PODE DEIXAR VOCE COM VARIAS

02 PERSONALIDADES

03 Por Thiago Perin
04 ©Espera ai, ¢ isso mesmo? E sério que a - =

05 nossa personalidade muda dependendo de
06 qual lingua estamos falando? Um estudo chinés sugere
07 que sim.

08 Psicologos da Universidade de Hong Kong observaram
09 que estudantes chineses fluentes em inglés se tornavam
10 visivelmente “mais assertivos, extrovertidos e abertos a
11 novas experiéncias” (caracteristicas, segundo eles,
12  culturalmente mais proximas de quem cresceu em
13  paises que falam inglés) quando estavam usando o segundo idioma.

14 O efeito foi ainda maior dependendo de com quem os estudantes chineses estavam
15 conversando. Se eles falavam inglés com uma pessoa estrangeira, a “nova
16 personalidade” ficava ainda mais proeminente.

17 Para os pesquisadores, isso sugere um link claro entre linguagem e personalidade. Eles
18 explicam: o poder, é claro, ndo esta na lingua em si, e sim na ideia que as pessoas (no caso, 0s
19 estudantes chineses) tém de quem a fala. Ou seja: se eles consideram os falantes de inglés
20  mais extrovertidos, ajustam suas personalidades de acordo na hora de usar o idioma.

Textoadaptdo. Ver original em: https://super.abril.com.br/blog/cienciamaluca/falar-varios-idiomas-pode-
deixar-voce-com-varias-personalidades/

Tarefa |1 — Carta do leitor

Vocé ¢ falante de diversas linguas e leu o texto “Falar varios idiomas pode deixar vocé com
varias personalidades”, publicado na revista “Super Interessante”, de 21 dez 2016. Escreva
para a revista dando a sua opinido sobre o assunto, respondendo a pergunta do autor. N&o se
esqueca de apresentar exemplos que possam justificar a sua resposta.

Nem todos os alunos realizaram a tarefa, mas os que a fizeram demostraram té-la

compreendido bem.

» A tarefa foi importante para que os alunos refletissem sobre suas atitudes,
comportamentos etc. em relagdo as linguas que falam, sobretudo, a portuguesa. A tarefa
também nos ajudou a perceber dificuldades na aprendizagem dos alunos que poderiam ter

relacdo com suas representagdes de linguas-culturas.
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Neste subcapitulo, discutimos como agimos para mobilizar representacGes de mundos
dos estudantes para que eles pudessem: 1) discutir sobre suas trajetorias de aprendizagem,
seus repertorios linguareiros e suas representacdes de linguas-culturas e; 2) produzir textos

escritos sobre esses assuntos. Verificamos que:

. O “Jogo didatico” (de perguntas e respostas) nos ajudou a ter uma ideia geral das
experiéncias dos alunos e os levou a se familiarizar com os temas das aulas;

o A leitura direcionada, notadamente, ajudou 0s aprendentes a compreenderem mais
facilmente o assunto discutido no texto e a relaciona-lo com suas experiéncias de
mundo;

o Os relatos nos revelaram (além dos problemas linguisticos/gramaticais — que eram
sanados com o tempo) particularidades da vida dos alunos que jamais saberiamos
se ndo fosse através da tarefa. Particularidades que nos fizeram conhecé-los
melhor e ajuda-los a resolver problemas de aprendizagem. Demos vozes aos
estudantes e eles se sentiram a vontade para se expressar;

o A carta do leitor levou o aluno a se posicionar sobre o tema proposto mobilizando
suas representagdes de mundo para agir em dada situacéo.

Tendo discutido os procedimentos para a mobilizagdo de experiéncias de mundo dos
aprendentes, passamos aos procedimentos adotados para o desenvolvimento de géneros

textuais.

4.2. OS PROCEDIMENTOS PARA O TRABALHO COM GENEROS TEXTUAIS

A fim de ajudar a desenvolver a escrita dos alunos, em relacdo ao género textual Carta
do leitor, propusemos-lhes um “jogo didatico”, organizado em dois momentos, subdividido

por etapas:

I. O ato de afirmar e de argumentar:

o Etapa 1 - provocando a afirmacao;
o Etapa 2 — provocando a argumentacao;
o Etapa 3 - conferindo as informagdes do texto;

o Etapa 4 - argumentando.
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I1. O modelo de Carta do leitor:

o Etapa 1 — as primeiras impressdes sobre o género carta do leitor

o Etapa 2 — analisando uma carta do leitor

4.2.1.0 ato de afirmacdo e de argumentar

PAl,
EU SEMPRE EXISTIU
BGOSTEI MESMO
PO VERDE. GELO?

. ciesre

Imagens disponiveis na internet (Google)

<  ETAPA 1-PROVOCANDO A AFIRMACAO

Para iniciar o trabalho, apresentamos aos alunos (em slide) as charges acima e 0s

provocamos com a seguinte questéo:

e Em uma frase afirmativa, diga o que o autor de cada uma das imagens quer nos

dizer.

Alguns alunos, de inicio, apresentaram dificuldades com a atividade, mas logo

compreenderam a tarefa e reagiram com respostas do tipo:

v" O homem s6 pensa em dinheiro;
v' O mundo esta aquecendo;

v' O celular atrapalha a aula.

Escolhemos uma frase (como as acima) proposta por um aluno, escrevemo-la no quadro
e continuamos a provocacado. Para fins de ilustracdo, vejamos a terceira: - O celular atrapalha

a aula.
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Questionamo-lhes.

o Quem ¢é a favor e quem é contra o uso do celular em sala de aula?

Separamos a turma em dois grupos: os que eram a favor e os que eram contra. Para cada

grupo, solicitamos que completasse a frase abaixo, de maneira afirmativa.

O CELULAR NA SALA DE AULA

Com essa atividade surgiram frases como:

o (Contra) O celular na sala de aula atrapalha a aprendizagem;

o (A favor) O celular na sala de aula ajuda a aprendizagem.

» A partir dessa atividade pudemos introduzir a ideia de tese/ponto de vista, em um texto

escrito.

<  ETAPA 2 - PROVOCANDO A ARGUMENTACAO

Na sequéncia, avisamos aos estudantes que cada grupo deveria apresentar pelo menos

um argumento para justificar o ponto de vista/tese adotado. Abaixo alguns exemplos:

o (Contra) O celular na sala de aula atrapalha a aprendizagem porque no
momento em que o aluno deveria realizar a tarefa (que a professora passou) ele
pode estar distraido com as redes sociais; na hora da explicacdo da professora o
aparelho pode tocar...

o (A favor) O celular na sala de aula ajuda a aprendizagem porque o aparelho
oferece acesso a dicionarios, textos online... em aulas de linguas; pode ajudar o

professor a propor trabalhos online...

» Com essa atividade mostramos aos alunos que eles sabem argumentar e que o fazem
naturalmente no dia a dia, dando e justificando sua opinido sobre diversos assuntos.

Isso os deixou mais a vontade para continuarem com a tarefa.
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< ETAPA 3 - CONFERINDO AS INFORMACOES DO TEXTO

Projetamos um slide com a frase abaixo e explicamos que se tratava do titulo do texto

com o qual trabalhariamos.

ALUNO CONTESTA AUTORIDADE AO USAR CELULAR EM SALA DE AULA

Logo depois, fizemos as seguintes perguntas:

. Do que pode tratar o texto?
o Qual pode ser o ponto de vista do autor?
o Quiais seriam 0s possiveis argumentos que ele usou?

o Qual o objetivo do autor ao escrever o texto?

De inicio, a maioria dos alunos ndo compreendeu bem o titulo. Por isso, logo

apresentamos, também, o subtitulo do texto:

ALUNO CONTESTA AUTORIDADE AO USAR CELULAR EM SALA DE AULA

Escolas, como as do Rio de Janeiro, estdo certas ao impor limites. Proibicdo pode
ser autoritaria, mas é necessaria.

Os estudantes entenderam entdo que o autor era contra o uso de celular na sala de aula.

Distribuimos o texto aos alunos (seguem os dois primeiros paragrafos) e fizemos leitura

em voz alta.
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01 ALUNO CONTESTA AUTORIDADE AO USAR CELULAR EM SALA DE AULA

02 Escolas, como as do Rio de Janeiro, estdo certas ao impor limites. Proibicdo pode ser autoritaria, mas
03 énecesséaria.

04 Ana Céssia Maturano

05 Especial parao G1

06 Tivemos a noticia de que as escolas do Rio de Janeiro estdo

o7 Proibindo o uso de aparelhos que tocam Mp3 e celulares em

og sala de aula. Essa atitude € no minimo coerente. Usar \

09 instrumentos alheios aos objetivos de uma aula € algo "o
10 inconcebivel num ambiente em que a concentracdo € £ g

17 ferramenta basica. Sem se concentrar no objeto de estudo, ~ P
12 fica dificil aprender. X
13 E simples perceber que uma interferéncia sonora atrapalha a
14 capacidade de concentragdo das pessoas. N&o a toa, em salas de cinema, sem ter um controle
15 rigido, é solicitado aos expectadores que desliguem os aparelhos de celular. Nem todos o
16 fazem. E quando um toca, seu proprietario corre sério risco de ser vaiado. Com certeza, o
17 ruido vai tirar a concentracdo e a compreensdo daquilo que esta sendo assistido.

(...)

Texto adaptado. Ver original em: http://gl.globo.com/Noticias/Vestibular/0,,MUL1086834-5604,00-

OPINIAO+ALUNO+CONTESTA+AUTORIDADE+AO+USAR+CELULAR+EM+SALA+DE+AULA.html

Apos a leitura do professor, os alunos foram convidados a fazer uma leitura silenciosa

para confirmar ou refutar as suas hipoteses.

o Qual ¢ o ponto de vista da autora?
o Quais os argumentos que ela usou para justificar a sua tese?

o Qual foi a sugestéo que ela apresentou para resolver o problema?

Apbs as respostas dos alunos, abrimos uma discussdo para saber o que 0s estudantes
acharam do ponto de vista da autora e dos argumentos levantados por ela. Nesse momento,

também aproveitamos para saber como era em seus paises o uso do celular em sala de aula.
% ETAPA 4 - ARGUMENTANDO

Os alunos foram convidados a escrever, cada um, uma carta para a autora emitindo a

sua opinido sobre o assunto. Ver texto do comando da tarefa, abaixo:
Tarefa | — Carta do leitor

Vocé leu o texto “Aluno contesta autoridade ao usar celular em sala de aula”. Como
estudante, escreva para a autora se posicionando sobre o uso do celular em sala de aula.
Apresente pelo menos dois argumentos para justificar a sua opinido e uma proposta para

resolver o problema.
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Com essa tarefa os alunos comecaram a organizar melhor as suas ideias, a perceber
guando estavam apresentando o ponto de vista, quando estavam argumentando e

quando estavam apresentando uma proposta.

Além de levar o aluno a ter um ponto de vista e a defendé-lo, queriamos também que ele

tivesse contato com um modelo do género Carta do leitor.

4.2.2.0 modelo de Carta do leitor

X/
L X4

Discurso preconceituoso
SOu professora de Linguistica da Univer-
sidade Estadual da Paraiba e, antes de
lecionar no ensino superior, tive a grata sa-
tisfagao de ensinar nos niveis fundamental e
médio. Gostaria de demonstrar minha insa-
tisfagdo com o ponto de vista assumido pelo
prof. Sérgio Simka em seu texto intitulado
“Refletir, (re)agir e evoluir” (edigdo 14).
Acredito que a perspectiva adotada pelo au-
tor se disfarca de um discurso voltado para a
reflexdo e para a (r)evolug@o, mas na realida-
de se mostra preconceituosa e prescritivista.
A maneira como o prof. Simka sugere
que os textos sejam trabalhados em nada
contribui para o desenvolvimento do
senso critico dos alunos sobre a lingua e
seus usos nas diversas situagoes de interagao
social. Muito me espanta que um professor
tio bem preparado caia nas armadilhas do
preconceito linguistico justamente quando
discute propostas de renova¢ao no ensino de
lingua portuguesa. E mais ainda me espanta
que uma revista dedicada a lingua perpetue
esse preconceito ao divulgd-lo em suas
péginas para todo o pais.
Danielly Vieira Ind Espindula

Fonte: Revista Conhecimento Prético - Lingua Portuguesa — edi¢do 16.

ETAPA 1- AS PRIMEIRAS IMPRESSOES SOBRE O GENERO CARTA DO
LEITOR

Partimos do texto acima para 0 nosso “jogo” de perguntas:

° Quem escreveu?
o Para quem se escreveu?
o Qual o objetivo de quem o escreve?
o Onde foi publicado?
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Instigamos os alunos com as perguntas acima. Em seguida, entregamos-lhes varias

revistas e 0s provocamos para que percebessem onde (suporte), possivelmente, 0 nosso texto

poderia ter sido publicado.

> Esta primeira tarefa ajudou os estudantes a perceberem, nas revistas, a se¢éo Carta do

leitor. Explicamos-lhes, ainda, que esse tipo de texto pode ser encontrado também em

jornais e, atualmente, em revistas e jornais online.

% ETAPA 2- ANALISANDO UMA CARTA DO LEITOR

Solicitamos que cada aluno escolhesse uma carta do leitor (nas revistas). Perguntamos-

Ihes se era possivel saber do que tratava a carta. De modo geral, eles respondiam dizendo: é

um elogio, é uma critica negativa etc.

Convidamos os estudantes a uma breve andlise do nosso texto modelo. A fim de

promover uma discussao sobre o género do texto, direcionamos-lhes algumas perguntas.

Discurso preconceituoso
SOU professora de Linguistica da Univer-
sidade Estadual da Paraiba e, antes de
lecionar no ensino superior, tive a grata sa-
tisfaciao de ensinar nos niveis fundamental e
médio. Gostaria de demonstrar minha insa-
tisfacdo com o ponto de vista assumido pelo
prof. Sérgio Simka em seu texto intitulado
“Refletir, (re)agir e evoluir” (edi¢do 14).
Acredito que a perspectiva adotada pelo au-
tor se disfarca de um discurso voltado paraa
reflexdo e para a (r)evolug@o, mas na realida-
de se mostra preconceituosa e prescritivista.
A maneira como o prof. Simka sugere
que os textos sejam trabalhados em nada
contribui para o desenvolvimento do
senso critico dos alunos sobre a lingua e
seus usos nas diversas situagoes de interagao
social. Muito me espanta que um professor
tio bem preparado caia nas armadilhas do
preconceito linguistico justamente quando
discute propostas de renovagao no ensino de
lingua portuguesa. E mais ainda me espanta
que uma revista dedicada a lingua perpetue
esse preconceito ao divulgd-lo em suas
paginas para todo o pais.
Danielly Vieira Ind Espindula

Como a autora comeca a Carta e por qué?
Qual o propésito da Carta?
Por que a autora contextualiza o texto?

Quais  o0s possiveis interlocutores/
receptores?

Qual a critica da autora?

Quais palavras, escolhidos pela autora,
demonstram a sua insatisfacéo?

Como a autora apresenta sua critica a
revista?
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Assim que os alunos acabaram de analisar a carta do leitor, pedimos-lhes que

confirmassem suas respostas no texto, como abaixo:

e Secéo.

Discurso preconceituoso <—— ° Tlo.
SOU professora de Linguistica da Univer- |
' sidade Esta.dual da I?arall.)a e, antes de __« O papel social da autora.
lecionar no ensino superior, tive a grata sa-
tisfacdo de ensinar nos niveis fundamental e
médio. Gostaria de demonstrar minha insa" |
tisfagio com o ponto de vista assumido pelo | o Aci i .
prof_ Grgs) Shls e sew fxto - e - Proposito do texto; interlocutor; contexto.
“Refletir, (re)agir e evoluir” (edi¢ao 14).
Acredito que a perspectiva adotada pelo au-
tor se disfarca de um discurso voltado paraa | e Ponto de vista da autora/tese.
reflexio e para a (r)evolu¢do, mas na realida- .
de se mostra preconceituosa e prescritivista.
A maneira como o prof. Simka sugere |
que os textos sejam trabalhados em nada
contribui para o desenvolvimento do p—* Argumento.
senso critico dos alunos sobre a lingua e
seus usos nas diversas situagoes de interagao
social. Muito me espanta que um professor
tdo bem preparado caia nas armadilhas do e .
R A = o Critica direta ao interlocutor; argumento.
preconceito linguistico justamente quando
discute propostas de renovagao no ensino de |
lingua portuguesa. E mais ainda me espanta
que uma revista dedicada a lingua perpetue

; ! — o Critica direta a revista; argumento.
esse preconceito ao divulgd-lo em suas

paginas para todo o pais. -
Danielly Vieira Ind Espindula €———— ¢ Nome da autora do texto

Explicamos aos estudantes que a nossa carta modelo foi publicada na Revista
Conhecimento Prético Lingua Portuguesa — edi¢cdo 16; como resposta a um texto publicado
na mesma revista, na edicdo 14 (como estava explicito na carta). Explicamos-lhes que se
tratava de uma carta editada.
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Em seguida, apresentamos-lhes uma cdpia da carta original (que foi enviada a revista

pela autora) e também o texto da edicdo 14, para que eles percebessem todo o processo

envolvido em uma carta do leitor*?>.

» A atividade com 0 nosso modelo auténtico ajudou os estudantes a perceberem,
notadamente: formas de agir em uma carta do leitor e a funcdo sociocomunicativa do

género.

Apresentamos, nessa subsecdo, uma sintese dos procedimentos adotados para o
desenvolvimento do trabalho com géneros textuais (nesse caso, da carta do leitor). A seguir,

tratamos da proposta de (auto) avaliacéo.
4.3. OS PROCEDIMENTOS PARA (AUTO) AVALIA(;AO

Para ilustrar os procedimentos de (auto) avaliacéo, tratamos aqui das provas do Celpe-
Bras (simuladas pelos alunos), sobretudo da tarefa 4 — do exame de 2016/1 (foco do capitulo 3

de analise). O nosso “jogo didatico” ocorreu em trés momentos especificos:

1. O das tarefas;
2. O daautoavaliacéo;

3. O daavaliacdo linguistico/gramatical.

125 Nosso primeiro contato com o texto Discurso Preconceituoso foi em 2012, durante a pesquisa de mestrado.
Procuravamos um documento auténtico para trabalhar o género Carta do Leitor, em sala de aula.
Encontramo-lo na revista Conhecimento Pratico - Lingua Portuguesa (edi¢do 16). Mas, precisavamos do
texto da edigdo 14 que motivara a Carta do Leitor. Fizemos contato com a revista, solicitando o material, mas
ndo obtivemos retorno. S6 em 2013 (no final do mestrado), encontramos em Espindula (2013) o e-mail da
autora e uma copia da carta original (a que foi enviada a revista). Contatamo-la e conseguimos todo o
material de que precisavamos. No entanto, ndo foi mais possivel utilizd-los na pesquisa desse ano (com
excecdo da carta publicada). Porém, na pesquisa de doutorado, trabalhamos em sala de aula todos os
documentos: a carta publicada, a carta original (ESPINDULA, 2013), o texto que motivou a Carta do Leitor
(ANEXO C), além de um texto resposta para a autora da carta (ANEXO D).
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4.3.1. Astarefas

-

Celpe) Bras

Parte Escrita

Certificado de Proficiéncia

Caderljo de em Lingua Portuguesa
Questoes para Estrangeiros

Imagem: Celpe-Bras 2016/1

% ETAPA 1-AS PROPOSTAS DAS TAREFAS

A parte escrita do exame Celpe-Bras contém sempre quatro tarefas. Na prova de 2016/1,

(simulada pelos alunos) os textos de comando*?® foram os seguintes:

Tarefa 1 - Ciéncias sem fronteiras:

Vocé vai assistir duas vezes a um video sobre o Programa Ciéncias sem Fronteiras, podendo fazer
anotagfes enquanto assiste. Como participante do Programa Ciéncias sem Fronteiras no ano
passado, vocé foi convidado pelo Ministério da Educagdo a dar um depoimento para o site do
Programa. Para incentivar a participacdo de outros colegas, relate sua experiéncia e apresente
informac@es sobre o programa.

Nessa tarefa, esperava-se do agente produtor de texto (na posi¢cdo de um ex-participante
do programa ciéncias sem fronteiras) a ACAO de escrever um relato; com o PROPOSITO de
falar de sua experiéncia no programa ciéncias sem fronteiras, a fim de incentivar a

participacao de outros estudantes (interlocutores) no programa.

Tarefa 2 - Tecnoboné:

Vocé vai ouvir duas vezes uma matéria sobre projetos tecnoldgicos inovadores podendo fazer
anotacGes enquanto ouve. VVocé atua na area de apoio a projetos inovadores de uma grande empresa
e tem como funcdo selecionar instituicdes que receberdo financiamentos. Com base na noticia que
ouviu, escreva um e-mail para seu gerente a fim de indicar o Centro Federal de Educacéo
Tecnoldgica Celso Sucove da Fonseca, Cefet-RJ. Para justificar sua indicacdo, descreva as
caracteristicas e o funcionamento dos protétipos (modelos) feitos pelos alunos, ressaltando a
importancia social do projeto Turin.

126 Cf. original em: http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/arquivos/Provas/2016_1-2
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Nessa tarefa, esperava-se do agente produtor de texto (na posicdo social de um
funcionario de uma empresa — selecionador de projetos) a ACAO de escrever um e-mail para
o seu gerente (interlocutor); com o PROPOSITO de indicar o Centro Federal de Educacéo

Tecnologica Celso Sucove da Fonseca (Cefet-RJ) para receber financiamento.

Tarefa 3 - Meu escritério € em casa

Vocé é gerente de recursos humanos e leu a reportagem "Meu escritério é em casa" sobre 0 modelo
de home office. Escreva um texto ao seu diretor para convencé-lo de que a ideia poderia ser
implementada em sua empresa. Em seu texto, explique essa modalidade de trabalho, as vantagens
para o funcionario e para a empresa, assim como 0s aspectos legais envolvidos.

Nessa tarefa, esperava-se do agente produtor (na posigéo social de gerente de recursos
humanos) a ACAO de escrever um texto (e-mail, carta...) para o seu diretor (interlocutor);

com o PROPOSITO de convencé-lo a implantar o sistema de home office na empresa.

Tarefa 4 - A era da soliddo acompanhada

Vocé é um jornalista adepto a novas tecnologias e foi convidado a redigir um artigo de opinido para
uma revista brasileira de circulacdo nacional em resposta ao texto "A era da soliddo acompanhada”.
Discuta os fatos apresentados na reportagem e posicione-se favoravelmente aos relacionamentos
virtuais e ao uso da tecnologia no dia a dia das pessoas, negando a ideia de que ha uma soliddo
acompanhada.

Nessa tarefa, esperava-se do agente produtor de texto (na posi¢éo social de jornalista); a
ACAO de escrever um artigo de opinido para uma revista de circulacdo nacional
(interlocutores indiretos); com o PROPOSITO de discutir os fatos apresentados no texto “A

era da solidao acompanhada”.

Todos os alunos de 2018 fizeram o simulado, conforme os parametros do exame
(tempo, ordem das tarefas...). Acabado o tempo da realizacdo da prova (3h), os estudantes

entregaram os textos ao professor e o simulado foi encerrado.

> Realizar o simulado conforme as orientacfes do exame, ajuda os estudantes (futuros

examinando) a se familiarizarem com as provas.
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% ETAPA2-0S TEXTOS DOS ALUNOS

Embora todos os alunos tenham realizado o simulado, nem todos conseguiram finalizar

a tarefa 4. A seguir, trechos dos textos de A8/2018, aluno que finalizou todas as tarefas:

Tarefa 1

Fazer um intercambiu
fora do meu pais é
muito legal. Meu
sonho sepre fui viaja
para estudar. E pela
graca de Deus, eu fui
participante do
programa ciéncias
sem fronteira. Gragas
a essa programa, eu
viajei, descobri outro
mundo, outra maneira

de educagcdo e a
diferenca entre
relacéo dos
professores e alunos
do que Brasil ...

Tarefa 2

De: xxxx@gmail.com

Para:
yygerente@yahoo.com

Assunto: indicar a meu
gerente as instituicOes
que receberéo
financiamentos.

Bom dia espero que
vocé esteja bem. Do
meu lado eu estou
bem. Eu quero te dizer
que o Centro Federal
de Educacdo
Tecnolbgico Celso
Sucove da Fonseca,
Cefet-RJ, vai receber
financiamento...

Nas tarefas 1, 2 e 3, o aluno acima

Tarefa 3

Prezado senhor

Eu gostaria de
compartilhar com o
senhor um reportagem
que eu i “Meu
escritorio é em casa’”
sobre modelo de home
office. Acho bom isso.
As pessoas terdo mais
de concentracdo do
gue ser na uma sala...

Tarefa 4
Eu como jornalista
gostaria de

parabelizar a equipe
de redacdo ao texto
“A era da soliddo
acompanhada”. Mas
eu acho legal o uso da
tecnologia no dia a dia
das pessoas. Primeiro
o telefone permite a
gente de procurar
qualquer coisa sobre a
internet...

(assim como os demais) apresentou menos

problemas de ordem contextual (propoésito, género, interlocutores...) do que de ordem

discursiva/gramatical (organizacdo textual, coesdo, coeréncia...). JA na tarefa 4, todos

apresentaram grandes dificuldades de ordem contextua

127
="

» Com esse simulado, percebermos como os alunos realmente escreviam em portugués
(eles ja estavam tendo aulas, com os outros professores, desde marco de 2018).
Verificamos que, além dos problemas de ordem linguistico/gramatical, os alunos
precisavam, urgentemente, compreender os comandos das tarefas do Celpe-Bras.

Constatamos, ainda, que a tarefa 4 precisava ser analisada, pois todos os alunos (2016,

2017 e 2018) apresentavam dificuldades ao desenvolvé-la.

127 Cf. Terceira Parte — analise — Capitulo III.
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<  ETAPA 3 - A PRIMEIRA REFLEXAO SOBRE AS TAREFAS

No dia seguinte ao simulado, todos os textos escritos pelos aprendentes foram
escaneados e enviados para eles, via e-mail (junto a prova do simulado). O objetivo era fazé-
los refletir sobre o que haviam escrito, antes da discusséo dos textos em sala de aula, no dia

seguinte.

» Essa primeira reflexdo (em casa) sobre o simulado, ajuda os alunos a se prepararem para
a discussdo em sala de aula - sem desanimarem tanto com o0s primeiros problemas

encontrados em seus textos.

4.3.2. A autoavaliacao

Tz cererry

Tarefa 01 Tarefa_l 02

|~
Tarefa 0
Imagens: Celpe-Bras 2016/1

% ETAPA 1-COMPREENDENDO AS TAREFAS

Em sala de aula, abriu-se uma discussdo para que os estudantes relatassem suas
impressdes sobre a prova do Celpe-Bras (que eles haviam simulado). Em seguida, foram
expostas através de slide as imagens (acima), os textos de comandos das quatro tarefas e as

perguntas a seguir:
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Quem € voceé na tarefa 01, 02, 03, e 04?

Para quem vocé escreveu em cada uma delas?

Qual o objetivo do seu texto nessas tarefas?

Quiais as informac6es necessarias que devem aparecer nos textos?

» Essa atividade ajudou os alunos a compreenderem seus papeis sociais nas tarefas
simuladas. Eles passaram a observar melhor a diferenga entre o que chamamos de

contexto “real” e de contexto “simulado” na hora de produzir um texto.

% ETAPA2-REFLETINDO SOBRE AS SUAS TAREFAS

Apbs as primeiras discussdes, os aprendentes foram convidados a analisarem as suas
provas (que receberam por e-mail - sem correcdo do professor). Eles receberam uma grade
holistica para autoavaliacdo (abaixo), para tirarem suas proprias conclusées em relacdo as

suas producdes escritas.

Quadro 4.1. Grade para autoavaliacao

AUTOAVALlACAO (1° SIMULADO CELPE-BRAS 2016/1 - alunos PEC-G/2018 — 06/08/2018)

ALUNO (A)

e PROBABILIDADE DE NOTAS/NIVEIS

NOTA POR TAREFA NOTA/NIVEL FINAL
(soma das 4 tarefas dividida por 4):
Tarefa 1: a
Tarefa 2: a Nota final: a
Tarefa 3: a Nivel de classificagdo: a
Tarefa 4: a

e PARAMETROS DE CLASSIFICACAO

e (A/S) Avancado Superior: sem problemas de contexto, discurso e linguistico;

e (A) Avancado: sem problema de contexto e discurso, mas com RAROS problemas LINGUISTICOS;

e (I/S) Intermediario Superior: sem problema de contexto, mas com RAROS problemas de DISCURSO
e LINGUISTICOS;

e (1) Intermediario: sem problema de contexto, mas com ALGUNS problemas de DISCURSO e
LINGUISTICOS;

e (S/C) sem certificagdo: COM PROBLEMAS DE CONTEXTO.
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(continua)

e GRADE HOLISTICA

426a | 35la | 276a | 200a | 000a
500 | 425 | 350 | 2,75 | 1,99
(AS) | A | (IS) | (1) | (S[C)

Tarefa 1 - CIENCIAS SEM FRONTEIRAS

v’ Escreveu como um participante do Programa Ciéncias sem
Fronteiras do ano passado?

v Deu um depoimento para o site do Ciéncias sem fronteira
relatando a sua experiéncia no programa?

v" Incentivou a participacdo de outros alunos no programa
Ciéncias sem fronteiras?

v’ Apresentou informagdes sobre o programa Ciéncias sem
fronteiras?

Tarefa 2 -TECNOBONE

v’ Escreveu como alguém que atua na area de apoio a projetos
inovadores de uma grande empresa, que tem como funcéo
selecionar instituicdes que receberdo financiamentos?

v’ Escreveu um e-mail para o gerente com objetivo de indicar
0 CEFET para receber financiamento?

v Desenvolveu o texto com base na noticia que ouviu sobre o
projeto Turin?

v’ Descreveu as caracteristicas e o funcionamento dos dois
prototipos (modelos) feitos pelos alunos (cadeira de rodas e
tecnoboné)?

v’ Ressaltou a importincia social do projeto Turin?

Tarefa 3 - MEU ESCRITORIO E EM CASA

v’ Escreveu como o gerente de recursos humanos de uma
empresa?

v’ Escreveu um texto para o diretor da empresa em que vocé
trabalha com o objetivo de convencé-lo de implantar na
empresa 0 modelo home office (trabalho em casa)?

v' Descreveu o home office?

v Falou das vantagens do home office para os funcionarios?

v' Falou das vantagens do home office para a empresa?

v Falou dos aspectos legais envolvidos nesse modelo de
trabalho (home office)?

Tarefa 4 - A ERA DA SOLIDAO ACOMPANHADA

v Escreveu como um jornalista adepto a novas tecnologias?

v" Redigiu um artigo de opinido em resposta ao texto "A era
da soliddo acompanhada”?

v’ Discutiu os fatos apresentados na reportagem?

v’ Posicionou-se favoravelmente aos relacionamentos virtuais
e ao uso da tecnologia no dia a dia das pessoas?

v" Negou a ideia de que hd uma soliddo acompanhada?

v Apresentou ideias novas (e ndo copiadas/transcritas)?

v As ideias apresentadas estdo claras?

v O texto apresenta sequéncia légica (e ndo repetitiva), com
introducdo, desenvolvimento e concluséo?

v’ As palavras, frases e os paragrafos estdo bem articulados?

v O texto é lido de uma vez, sem interrupgdes, sem trechos
incompreensiveis?

v As palavras estdo escritas de acordo com o portugués?

v Ha concordancia de namero (singular/plural) e género
(masculino/feminino)?

v' As interferéncias de outras linguas sdo minimas?

Contexto

Discurso

Linguistic

Fonte: elaborada pela autora do trabalho
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Com a grade o estudante tem a possibilidade de confirmar se o propdésito, o género, 0s
interlocutores..., mobilizados para a agdo de linguagem, foram adequados (contexto). Essa
conscientizacdo o leva a perceber, em seu texto, problemas como: incompreensdo do

comando da questao; argumentacao fraca; género inadequado etc.

Apos a conscientizagédo, o aluno é convidado a se dar uma nota/conceito, considerando

0s problemas encontrados no seu texto. Nesse momento, o sujeito se sente em condicdes de

fazer isso, pois percebeu os problemas que sua producdo escrita apresenta?®.

» A grade de autoavaliacdo ajudou o aluno a se conscientizar daquilo que escrevera e do
que precisava melhorar em seu texto. Todos reconheceram que precisavam escrever

textos mais bem elaborados e prestar mais atenc@o nos comandos das tarefas.

% ETAPA3- AREESCRITA

Apos a autoavaliagdo os alunos foram convidados a reescreverem seus textos, seguindo
as informacGes da grade holisticas. Alguns problemas foram resolvidos, outros

permaneceram. VVoltamos a discutir a tarefa 4.

Para ilustrar a discussdo, apresentamos aos estudantes alguns problemas encontrados
nos textos. Por exemplo, projetamos (através de slides) os titulos dos textos de 13 alunos que

a reescreveram a tarefa 4 (ver abaixo).

Os impactos da tecnologia em A tecnologia causa mudanca A tecnologia ndo deixa
nossa vida ninguém so

A era da nova tecnologia Use conscientemente a Os beneficios da tecnologia
tecnologia

A era dos relacionamentos Opinido sobre texto de revista Na&o ha soliddo acompanhada

virtuais Veja 9 set. 2015

Os beneficios das inovagBes As vantagens das tecnologias A evolucdo da tecnologia e os

tecnoldgicas beneficios

13 - A tecnologia: uma nova - =
forma de relacionamento

128 A grade holistica, embora importante, nio foi suficiente para ajudar os alunos a percebessem alguns
problemas em seus textos. No ano sequinte, planejamos outra, mais completa. Cf. APENDICE C (Grade de
orientacao (auto) avaliacdo atualizada).
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Notamos que todos os titulos tinham alguma relacdo com a prova, mas nem todos
estavam adequados. Separamo-los em trés grupos, considerando: os muito abrangentes, 0s

abrangentes e os adequados. Convidamos os alunos a reorganizarem a nossa tabela. Ver a

sequir:
Muito abrangentes Abrangentes Adequados
Os impactos da tecnologia em A tecnologia: uma nova forma A tecnologia ndo deixa ninguém
nossa vida de relacionamento SO
A era da nova tecnologia A era dos relacionamentos N&o ha soliddo acompanhada
virtuais

A tecnologia causa mudanca

Os beneficios das inovagdes
tecnoldgicas

Use conscientemente a
tecnologia

As vantagens das tecnologias

A evolugédo da tecnologia e 0s
beneficios

Os beneficios da tecnologia
Opinido sobre texto de revista
Veja 9 set. 2015
Os estudantes se mostraram satisfeitos em participar da atividade e a maioria

reconheceu que seus titulos estavam inadequados.

> Com essa atividade, os estudantes compreenderam, sobretudo, a importancia do titulo

para construir o ponto de vista do autor do texto.

Com a autorizagdo de um dos estudantes, apresentamos em slide o seu texto reescrito.
Explicamos aos demais que o texto foi um dos que se aproximou do que foi solicitado no

comando da questdo, mas que ainda apresentava desvios.

Convidamos os alunos a fazerem uma breve discussdo do documento do colega,

seguindo algumas dire¢cdes como:

154



o Introducéo: ponto de vista, (tese); contexto...
o Desenvolvimento: argumentos...

e  Concluséo: proposta...

Assim que todos se manifestaram, apresentamos novamente o texto do colega, mas,
dessa vez, com as nossas observacdes, para que 0s estudantes conferissem suas respostas (ver

abaixo).

| ST -Ié:'\'m&%n._mﬁn_m W e Titulo.

—

e Contexto?
(Revista veja...).

e Ponto de vista
do autor “a era

T da soliddo...”;

Qlum‘_\ﬂ)‘_hmm.n._gum_.tm&:r_ m_mw— e Ponto de vista
PSRN SEET NP fo. & s Cran, ben. 2 awncon]  do autor/aluno.

70- ¥ q — o Argumentos

e Proposta

e Assinatura?
(jornalista):

Todos os textos dos alunos de 2018 apresentaram problemas, principalmente em relagédo

a compreensdo do propésito da tarefa 4'%°. Os estudantes foram convidados a escrevé-los,

novamente (em casa)**.

129 Cf. Terceira Parte — Anélise — Capitulo I1I.
130 Cf. Produgdo Final dos textos dos aprendentes de 2018, em ANEXO B (Textos discutidos no Capitulo 3 de
analise).
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4.3.3. A avaliacdo linguistico/gramatical

Percebemos que, para os alunos avancarem na escrita, seria necessario passar também
pela barreira linguistico/gramatical. Essa barreira é a mais facil de ser resolvida. O foco esta
na ortografia e no uso de algumas palavras, sobretudo, nos pronomes, artigos, preposicdes e

conjuncgdes. Apos a autoavaliacdo entregamos aos alunos seus textos com algumas marcacoes.
% AORTOGRAFIA

As palavras marcadas com um circulo vermelho significam que houve algum problema
de ortografia e/ou acentuacdo. Esses problemas ocorrem porque o aluno ainda ndo aprendeu
como se escreve a palavra na lingua alvo ou ja sabe como se escreve, mas na hora de escrever,

sofre influéncia de outras linguas que domina sem perceber. Exemplo abaixo:

O copo esta nameza)
Gosto de magi, peroprefiro laranja.

O(publicoadorou o show

% O USO DE PALAVRAS

Palavras com uso inadequado sdo marcadas com uma linha azul. Normalmente, sdo
termos que o aluno ndo esta acostumado a escrever em sua lingua materna e os confunde em

portugués. Exemplo:

O copo esta na mesa para_me.
Gosto de maga, mais prefiro laranja.
O publico adorou o show, no entanto pediu bis.

- ME diferente de MIM
- MAIS diferente de MAS
- NO ENTANTO: pesquisar sinOnimos

Como esses usos inadequados sdo comuns nos textos dos alunos, normalmente,
voltamos ao quadro para uma explicacdo geral, fazendo os estudantes usarem essas palavras.

Por exemplo, € solicitado a cada sujeito apresentar duas frases com o uso de MAS e de MAIS.
<+ ORETORNO AS LINGUAS-CULTURAS DOS ALUNOS.

Apos a explicacdo o aluno é convidado a retornar as suas linguas-culturas e comparar 0s

usos dessas palavras (na lingua alvo com as suas). Dessa forma, o estudante plurilingue usa as
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suas linguas-culturas como ferramentas na aprendizagem da lingua alvo, de modo funcional.

Apos a conscientizagdo, a tarefa de correcdo linguistico/gramatical é toda do aluno.

> No inicio das oficinas de PE em PLE, os problemas gramaticais s&o muitos, por isso, na
hora da correcdo dos textos, dedicamos um momento a gramatica das linguas envolvidas,
porém, de forma alguma, fazendo apologia da avaliacdo tradicional gramatical
descontextualizada. Ao contrario, ao relacionar as representacfes linguageiras dos
alunos, estamos mobilizando formas de agir nos dois mundos: o de onde o aluno vem e 0

de onde se encontra, para resolver problemas de linguagem.

% OS PROBLEMAS GERAIS

Por fim o aluno é levado a perceber as dificuldades referentes a organizacdo e

sequenciacao das ideias, que ajudam na construcdo do sentido do texto.

v" Incompreensdo do comando das tarefas;
v’ Falta de planejamento de texto;

v' ldeias repetidas;

v" Problemas linguisticos/gramaticais etc.

» De modo geral, percebemos que a mobilizacdo de linguas-culturas nos textos dos alunos
ndo causou tantos problemas nas tarefas. O que mais as prejudicou foi a falta de
compreensdo das propostas, do comando da questdo (0 que deixou alguns textos

confusos, sobretudo da tarefa 4. Ver analise).

As tarefas discutidas aqui, assim como os textos e a grade de autoavaliacdo foram
disponibilizados aos estudantes em nossa ferramenta online, que apresentamos 0s

procedimentos de uso, brevemente, a seguir.
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4.4. OSPROCEDIMENTOS PARA USO DO APLICATIVO DIDATICO ONLINE

A fim de ter mais um recurso didatico que pudesse nos ajudar a levar o aluno de PLE a
desenvolver a sua competéncia de producdo escrita (e a constituir dados para esse estudo),
propusemos a turma de 2018 uma ferramenta online, o Trello (www.trello.com). Trata-se de
um aplicativo de gerenciamento (disponivel gratuitamente na internet), que pode ser adaptado
para organizar qualquer tipo de projeto. Adaptamo-lo para o nosso trabalho de PE, durante a
nossa oficina. Organizamo-lo de maneira funcional para que todos participassem da interacao

facilmente. Ver figura abaixo.

Figura4.1.  Pégina inicial da ferramenta didatica online da turma de 2018

@ Quadros & Seus quadros de time
Al Mudsiox A1/2018 - A10/2018 - A11/2018 - A12/2018 -
4 Inicio
TIMES +
CURSO LIVRE - PLE A13/2018 - A14/2018 - A15/2018 -
Il PLE 2011
¥ PLE 2012
B Pie 2015 A3/2018 - A4/2018 - A5/2018 - A6/2018 -
M PLE 2016
M PLE 2017
@l PLe 2018 A7/2018 - A8/2018 -

Q D

A9/2018 - DUVIDAS FORUM

Fonte: Ferramenta online (elaborada pela autora do trabalho).

TAREFAS CASA
A Membros FINALIZADAS

{3 Configuragdes

A organizacdo geral da turma de 2018, no aplicativo, proposta pela professora de PLE,
consistia em fornecer a cada aluno uma pasta (como na figura 4.1, acima) que podia ser
consultada a qualquer hora e lugar, onde houvesse internet (os textos das turmas anteriores

também foram organizados, posteriormente, no aplicativo).

Cabe dizer que a organizacdo do Trello depende de quem vai utiliza-lo. O aplicativo é
flexivel, de facil manipulacdo, mas demanda tempo para deixa-lo funcional. Planejamo-lo

buscando atingir 0s nossos objetivos didaticos e de pesquisa.
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Para interagir na ferramenta didatica, o aluno deveria aceitar, primeiramente, um
convite (enviado por e-mail pela professora). Em seguida, ele comecava a ter acesso,

sobretudo, a sua pasta pessoal (ver a seguir).

Figura4.2. Pasta pessoal — A1/2018

A1201s - - | | @ particular | {f& Convidar

SOBRE O APRENDENTES RELATOS SIMULADOS CARTAS
-
..0 ENsino Nos paises em que eu ja
Celpe»Bras
® = @1 d

| o

= E=—=1 | | b
..a minha relagdo com as linguas que | 1°SIMULADO - 06/08/2018 1| 1° CARTA DO LEITOR - Contraste entre
aprendi... és Eos escola brasileira e uma chinesa &

|
| |
| gritante
f| o g @: Bos
| 2° SIMULADO - 03/09/2018

|

11 = ©9 @6 BS
i
i

[CPZERSE I = ¢ 1

L
..a minha relagdo com a escrita...

= @1

INVEGER |

= &1 =+ Adicionar outro cartdo a |

| 3°SIMULADO 24/09/2018
= 4 @5 Bos

=+ Adicionar outro cartio

a 2° CARTA DO LEITOR - Uma cidade,
dois idiomas: Montreal

+ Adicionar outro cartido
€3 B3
+ Adicionar outro cartdo =2

Fonte: Ferramenta online (elaborada pela autora do trabalho).

Na pasta do estudante havia informacdes (reservadas ao aluno e ao professor) sobre:

e O seu perfil (pais, idioma etc., aléem de uma foto, como acima);

e Todos os textos produzidos pelo aluno (relatos de experiéncias; simulados do
exame Celpe-Bras, tarefas referentes a carta do leitor...);

e A orientacdo/avaliacio do professor™";

e Sugestdes para melhorar os textos do aluno.

Todas as tarefas no aplicativo tinham data para comecar e acabar. Ao receber seu texto,
o aluno prontamente comecava a interagir com o professor, a fim se sanar ddvidas. Dessa
forma, o aprendente ndo precisava esperar uma semana para discutir com o professor sobre 0s
primeiros problemas encontrados em relacdo a determinada tarefa. A troca de mensagens era
comum entre esses atores sociais, através do aplicativo. Ver a seguir:

B31 Cf.: Grade de orientagdo (auto) avaliagdo atualizada (APENDICE C).
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Figura 4.3. Mensagens de aprendentes

0 Hellen = BoNER do cartdo 3° SIMULADO
24/09/2018 26 de set de 2018 as 21:57

@hellen326 boa noite professora
eu olhei a avaliacao da senhora, eu concordo.
eu quero saber algumas coisas sobre a tarefas uma, eu nao entendi se era

bairro copacabana e nao cidade. ou seja eu confundi, a senhora pode
esclareser isso para mim

w Hellen ¢ W w memm——do cartdo 3° SIMULADO
24/09/2018 25 de set de 2018 as 19:10

Boa tarde professora

Eu notei intermediario superior, porque eu segui 0os propostos das tarefas.
Eu acho que com tarefas 4, falta um pouco de organizacao e também com
tarefas 2. Eu quero os comentarios e orientacdes da senhora.

Boa noite

Fonte: Ferramenta online.

As primeiras mensagens no aplicativo ajudavam o professor a perceber as inquietacfes
dos alunos em relacdo a determinada tarefa. A interacdo também ocorria entre os alunos, em

uma pasta aberta, onde eram postagem as tarefas finalizadas. Ver imagem abaixo.

Figura 4.4.Pasta aberta - tarefas finalizadas.

AS CASA FINALIZADAS ¥

*** Mostrar b

TAREFA 1 - E-MAIL

TAREFA 4 - ARTIGO DE OPINIAO -+ TAREFA 3 - CARTA =+ # TAREFA 2 - DIVULGAGAO

movimento

) AJUDA A HOT T TURISMO PARA A 32 IDADE
LEITURA E TECNOLOGIA COW—‘{EC_AOMUNDOEA UDA OT SPO MO P, A Al
MUDA-LO @
e Py '
=
—
-
- = ¢ = @
©®© = 1
e ¢ = Q2 @1
— SE—
——)
L]
= = ¢ = &
® = @1 = g
e %
—

Fonte: Ferramenta online.

Na pasta aberta, os estudantes emitiam opinido sobre algumas tarefas dos colegas,
ajudavam a sanar dividas etc., porém, o didlogo com o professor era sempre mais comum

(embora a orientacdo fosse para que todos discutissem todos os textos disponiveis).
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A pasta aberta também ajudava os alunos a gerenciarem as suas pendéncias, em relacao
as tarefas. Havia prazos para a entrega dos textos online. Cada estudante que o entregava
recebia um traco verde no seu nome e na tarefa. Finalizado o prazo de entrega, o aluno recebia
uma cor vermelha. Caso ele solicitasse prorrogacdo do prazo (e a sua tarefa estivesse em

andamento) ele recebia uma cor amarela.

Ao finalizar a tarefa, o aluno deveria enviar dois textos: um digitado e outro fotografado

do caderno. Ver a seguir.

Figura 4.5. Espaco para os textos digitados e manuscritos.

A coexisténcia da leitura e da tecnologia
Por: XXX

Um dos temas mais discutidos hoje em dia, € a relagdo entre "leitura e
tecnologia”. Algumas pessoas pensam que os livros digitais vio matar os livros
fisicos. Mas a maioria das pessoas, adeptas a literatura, acredita que os dois
podem existir. Seria possivel haver uma coexisténcia entre os dois? Claro que sim.

Se referindo as estatisticas atuais, o escritor americano Philip Roth, afirma que a
tecnologia deve acabar com o livro em papel em 20 anos. Essa ideia me parece
absurda, pois nao sdo todas as pessoas que conseguem ler em ipads,
celulares..., ou seja, em aparelhos digitais. Além disso, embora, os adeptos dos
livros digitais aumentem a cada ano, os simpatizantes dos livros de papeis
continuam aumentando também.

Apesar do avango da tecnologia, é fato que a producao de livros impressos
aumenta. Em breve, teremos um 1 milhdo de titulos novos por ano. Isso reforga o
ponto de vista do historiador Robert Darnton, para quem os livros digitais e os de
papeis podem coexistir, um reforga o outro.

A verdade é que estamos passando por um tipo de fase, de transi¢do, onde os
livros papeis e digitais estdo convivendo. A complementaridade dos dois s6 ajuda

as pessoas.
Escritor
@ Anexos
SN Rees 25 I -
e Adicionado: 17 de set de 2018 as 15:49 - Comentario -
5%};" Excluir - Editar
== & Criar Capa

Fonte: Ferramenta online (elaborada pela autora do trabalho).
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O texto manuscrito era importante para constituir nossos dados (com credibilidade). O
digitado podia ser aperfeicoado pelo aluno a qualquer momento no aplicativo.

Além das tarefas, os alunos tinham acesso a material extra. Todos os slides, de todas as

aulas, foram postados no aplicativo (abaixo).

Figura 4.6. Material das aulas.

® @ Quadros Q ‘ + 0 8%

OFICINA AGOSTO & % OFICINA PLE_ 2018 ' Free & Visivel para o Time ‘,z‘ Convidar +++ Mostrar Menu

INFORMAGCOES GERAIS 1°_AULA 22 AULA 32 AULA

Celpe) Bras

SIMULADO - 2016

INFORMACOES GERAIS : R
e

+ Adicionar outro cartéo 03/08/2018 06/08/2018 10/08/2018
® @3 @ ® ¢ w ® ¢ {

]
Fonte: Ferramenta online

O acesso facil aos materiais das aulas dava autonomia ao aluno. Ele podia fazer revisao

a do que havia estudado, em casa.

Vale dizer que a sugestdo de postar os slides no aplicativo foi dos estudantes. Dessa
forma, eles também ajudaram na organizacdo da ferramenta didatica, deixando-a mais

funcional.

Com o Trello, os alunos tiveram acesso a uma diversidade de materiais utilizados nas
aulas (tarefas, slides, textos de apoio, grades de auto avaliacdo etc.). Além disso, eles
produziram tarefas (e receberam retorno do professor sobre elas) com mais facilidade. Dessa
forma, os problemas de aprendizagem foram mais facilmente resolvidos e constituimos mais

dados para essa pesquisa.

Neste capitulo, apresentamos os procedimentos adotados, sobretudo, na oficina de PE
de 2018. Mostramos como agimos para:
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e Mobilizar experiéncias de mundo dos alunos;
e Desenvolver a sua escrita no género textual carta do leitor;
e Trabalhar a (auto) avaliacéo;

e Interagir em uma ferramenta didatica online.

Ressaltamos que estes procedimentos foram tratados neste capitulo de forma separada

para fins didaticos, mas se inter-relacionam nas aulas de PE.

Lembramos ainda que os procedimentos adotados nos ajudaram a atingir nosso objetivo
didatico (levar os alunos a desenvolverem suas competéncias em producéo escrita) e, também,

0 de pesquisa (constituir os dados para este estudo).

Os dados constituidos no decorrer das quatro oficinas, sdo o foco de analise na terceira

parte desse trabalho, como veremos a seguir.
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TERCEIRA PARTE

A analise dos dados

O IMPACTO DA HETEROGENEIDADE LINGUISTICO-CULTURAL EM TEXTOS
ESCRITOS EM PORTUGUES LINGUA ESTRANGEIRA

Na terceira parte deste estudo, tratamos da analise dos dados em trés capitulos. No primeiro,
discutimos as representacdes que os alunos tém de fenbmenos de heterogeneidade linguistico-
cultural. No segundo, abordamos a mobilizacdo de linguas-culturas em textos escritos pelos
aprendentes. No terceiro, a investigacdo € sobre implicitos linguistico-culturais em tarefas

simuladas pelos estudantes.

Eu falo, mas, quando falo, quem fala? Sou “Eu” s6 quem fala? Serd que, por
intermédio do meu “eu”, ¢ um “nés” que fala (a coletividade calorosa, o grupo, a
patria, o partido a que pertengo)? Sera um “pronome indefinido” que fala (a
coletividade fria, a organizacdo social, a organiza¢do cultural que dita meu
pensamento, sem que eu saiba, por meio de seus paradigmas, seus principios de
controle do discurso que aceito inconscientemente)? Ou é um “isso”, uma maquina
andnima infrapessoal, que fala e me da a ilusdo de que fala de mim mesmo? Nunca
se sabe até que ponto “Eu” falo, at¢ que ponto “Eu” faco um discurso pessoal e
autbnomo, ou até que ponto, sob a aparéncia que acredito ser pessoal e autbnoma,

ndo faco mais que repetir ideias impressas em mim (MORIN, 2003, p. 126-127).
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CAPITULO |

A HETEROGENEIDADE LINGUISTICO-CULTURAL: O OLHAR DOS APRENDENTES

Neste capitulo, descrevemos e analisamos os dados constituidos no &mbito das quatro
oficinas de producdo escrita concebidas para aprendentes em contexto de heterogeneidade
linguistico-cultural, no curso de PLE, do PEC-G/CELPE-BRAS, da UFPA, nos anos de 2015,
2016, 2017 e 2018. Investigamos em relatos de experiéncias / biografias linguageiras, escritos
pelos nossos aprendentes e em alguns questionarios preenchidos por eles™ as suas
representacdes de fendmenos de heterogeneidade linguistico-cultural que emergem em sala de
aula de PLE (e fora dela), a partir de um continuum linguistico-cultural que vai de:

mais/menos marcas linguisticas a menos/mais tracos culturais. Ver ilustracdo abaixo.

Figural.l.  Continuum linguistico-cultural

MARCAS LINGUISTICAS TRACOS CULTURAIS
(+) Q) Q) +)
Alternancia, Relagdo: professor- Alternancia, Relacdo: professor-
Traducéo, aluno — aluno/aluno; Traducéo, aluno — aluno/aluno;
Comparacao... aluno/lingua- Comparacéo... aluno/lingua-
escrita... escrita...

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

A expressdo (+) marcas linguisticas est4 associada a fendmenos que consideramos mais
linguisticos do que culturais, obviamente: a alternancia de linguas (no ambito da comunicagédo
social e educacional que podem melhorar/dificultar a comunicacdo entre atores sociais); a
traducdo e a comparacdo de linguas (no ambito das estratégias de aprendizagem que podem

favorecer/empobrecer a aprendizagem).

A expressdo (+) tracos culturais esta associada a fenbmenos que consideramos mais
culturais do que linguisticos: a relacdo professor/aluno - aluno/aluno (que podem ampliar ou
restringir o contato entre os sujeitos); a relacdo aluno/aprendizagem-escrita (que pode

favorecer ou perturbar o desenvolvimento da aprendizagem).

A decisdo de tratar os fendmenos acima a partir de um continuum linguistico-cultural

deve-se ao fato que lingua e cultura tém relagdo intrinseca. A dissociagdo desses dois

132 Cf. originais dos textos investigados nesse capitulo, em ANEXO A (Textos utilizados no Capitulo 1 de
analise).
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conceitos, mesmo que apenas para fins de andlise de dados, pode levar a um estudo
dicotémico de lingua e de cultura que ndo faz sentido para esta pesquisa, cujo objetivo, vale
lembrar é aferir o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural do aluno — e da turma — no

ensino-aprendizagem da producéo escrita em PLE.

Com essa reflexdo, chegamos a uma orientacdo de analise de nossos dados, para este
capitulo, em dois momentos. No primeiro — A heterogeneidade linguistico-cultural: as marcas
linguisticas — investigamos nos relatos e em alguns questionarios as representacdes dos alunos
sobre fendmenos como: a alternancia, traducdo e comparacdo de linguas. Em seguida em — A
heterogeneidade linguistico-cultural: os tracos culturais — verificamos as representacfes dos
estudantes de fendmenos como: a relacdo professor/aluno - aluno/aluno; aluno / aprendizagem

(escrita).

Dessa forma, buscamos aferir, sobretudo, quando (e como) as representacdes que tém 0s
alunos sobre heterogeneidade linguistico-cultural impactam positiva/negativamente as suas

producdes escritas em PLE.

1.1A HETEROGENEIDADE LINGUISTICO-CULTURAL: AS MARCAS
LINGUISTICAS

Durante as nossas experiéncias nas oficinas de PE, observamos que alguns fendmenos
de heterogeneidade linguistico-cultural que consideramos aqui de ordem mais linguistica,
impactavam consideravelmente a aprendizagem em portugués (nesse caso, da escrita). Marcas
desses fendmenos, que foram encontradas nos relatos dos estudantes (e em alguns
questionarios), sdo analisadas aqui em dois momentos. No primeiro — As marcas de
alternancia de linguas-culturas, verificamos o papel da alternancia no dia a dia do aprendente
plurilingue no @mbito da comunicacdo social e educacional. No segundo — As marcas de
traducdo e comparacdo de linguas-culturas —, observamos a fungdo da tradugdo e da
comparacao para estudantes plurilingues, no &mbito das estratégias de aprendizagem.

1.1.1 As marcas de alternancia de linguas-culturas

Para aferirmos o impacto da heterogeneidade linguistica em sala de aula de PLE
procuramos conhecer melhor o repertério linguistico de nossos alunos. Através de relatos de

experiéncias (assim como de observacdes de sala de aula e de alguns questionarios),
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verificamos que nossos aprendentes falam (cada um) de trés a doze linguas diferentes®. Essa
diversidade linguistica, certamente, os deixa a vontade para alternar linguas durante um ato de
comunicacgdo, com outro falante plurilingue, inclusive em aulas de PLE. No excerto abaixo,
vejamos como os estudantes lidam com essa diversidade linguistica e como caracterizam a

pratica da alternancia.

[...] quem entende vérias linguas tem a liberdade e a
possibilidade de interagir com varias culturas [...] A
alternancia das linguas faz parte do meu dia-a-dia no
meu pais. Eu podia falar Francés com quem for
escolarizado, e Fon com a familia ou os dois se a
pessoa com quem estou falando entende os dois [...]
Mas de forma especifica eu falava exclusivamente
Francés com meus professores ou nas areas de trabalho
oficiais, nos servicos. [...] Eu falava Fon com a familia,
mas falo os dois a0 mesmo tempo com meus amigos e
colegas pois é bem divertido... (A5/2017).

A alternédncia, para A5/2017, é um fendmeno efetivamente natural, democratico e
libertador. Natural, por fazer parte de sua histéria linguageira. Para ele, assim como para todo
individuo que domina mais de um idioma — sobretudo, para 0s que nasceram em paises onde
circulam diversas linguas — “O plurilinguismo ndo é excecdo, ndo tem nada de exdtico, de
enigmatico, ele representa simplesmente uma possibilidade de normalidade, uma das
manifestagdes da competéncia linguistica humana [...]” (LUDI; PY, 2013 p. 1)™%
Democratico, por possibilitar o uso de qualquer lingua, comum aos falantes, no momento da
interacdo, independentemente de serem ou nédo linguas consideradas de prestigio. Libertador

por oportunizar o uso de um repertorio linguistico rico, intrinseco ao sujeito plurilingue.

Com todas essas vantagens, resta saber por que, na escola, o aluno s6 falava a lingua
oficial do seu pais, o francés. O fato é que, a lingua francesa é fruto de uma ideologia
linguistica que concebe o “francés padrao (standard), legitimo, comum, bem cuidado, correto,
classico, literario, elevado, escolar etc. — que seria em si mesma, e em absoluto, melhor que as
outras formas linguisticas” (BLANCHET, 2014, p.12). Essa rejeicdo da escola as outras

linguas dos alunos (que também €é observada nas aulas de PLE) pode prejudicar o ensino-

133 Cf. Segunda Parte — Capitulo I — Item 1.2.
134 No original: Le plurilinguisme n’est pas une exception, il n’a rien d’exotique, d’énigmatique, il représente
simplement une possibilité de normalité, une des manifestations de la compétence linguistique humaine [...]
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aprendizagem da lingua alvo, no nosso caso, o portugués. O aluno plurilingue sempre recorre

ao seu repertdrio linguageiro para comunicar na lingua alvo.

O fato é que, embora ndo seja uma pratica bem aceita pela escola, a alternéncia é parte

intrinseca da vida do aluno plurilingue. Vejamos 0 excerto abaixo.

Que seja, fon, goun, youruba, mina, francés, inglés e o
portugués, para mim cada um desses idiomas tem algo
diferente, algo especial que ndo pode se explicar
realmente, algo que sé pode se sentir porque quando se
comunica em uma lingua vocé ndo somente fala a
lingua, também vive uma cultura [...]. Na verdade nao
tem um momento especifico em que eu costumo alternar
linguas. Eu uso sem pensar na verdade a lingua que
vem primeiro a minha mente... mas quando estou
falando com um professor, por exemplo, ou em
situacBes mais formais eu uso s6 uma lingua, a lingua
adequada a situacao [...] (A6/2017).

A sensibilidade de A6/2017 as linguas revela parte importante de uma competéncia
plurilingue adquirida pelo aprendente, que o deixa aberto & aprendizagem de novas linguas.
Com tantas opgdes, o estudante afirma alternar linguas sem pensar. Fazer isso de forma néo
proposital, nada mais € do que se apropriar/fazer uso de uma bagagem linguageira adquirida
ao longo do tempo. Essa apropria¢do ocorre quando os locutores plurilingues “se servem de
seu repertorio linguistico mais amplo como de um Unico repertorio global no qual eles fazem
alternar e enriquecem recursos provenientes de duas linguas diferentes (ou mais) [...]”
(BLANCHET, 2007, p. 24)"**. Optar por ndo alternar revela, ainda, que “O individuo
plurilingue dispGe, portanto, de um capital linguistico que ele gerencia em funcdo das
situacOes e de seus interlocutores, e cujos valores sdo avaliados de maneira diferenciada em
funcdo das redes no ambito das quais os componentes desse capital sdo ativados”

(CONSELHO DA EUROPA, 2009, p.19)"%.

De fato, parece que a maioria dos sujeitos plurilingues desse estudo gerencia com

propriedade a alternéncia no dia a dia. Ver excerto a seguir.

135 No original: ils jouent de leur répertoire linguistique plus étendu comme d’un seul répertoire global dans
lequel ils font alterner et s’enrichir des ressources provenant de deux langues différentes (ou plus) [...].

138 No original: L'individu plurilingue dispose ainsi d'un capital linguistique qu'il gére en fonction des situations
et de ses interlocuteurs, et dont les valeurs s'évaluent de maniére différenciée en fonction des réseaux au sein
desquels les composantes de ce capital sont activées.
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Falar muitas linguas € uma bencdo... Eu falo cinco
linguas, o Francés, o Portugués, o Inglés o Fon e o
Mina. Eu entendo trés outras [...] dependendo do estado
ou local eu alterno as linguas... Isso é mais frequente
quando estou com meus colegas. Com minha familia
falo duas linguas principalmente, o Francés e o Fon
[...] Essa alternancia acontece mais quando eu falo, é
muito raro na escrita. Eu fago isso para me explicar
quando a pessoa nado entende, por exemplo, o Francés e
entende o Portugués [..]. Quando eu estava
aprendendo o francés ndo era permitido alternar o Fon
ou outras linguas e foi a mesma coisa com o Inglés e o
Portugués (A1/2017).

A1/2017 afirma alternar linguas de forma tanto ndo proposital, quanto proposital e com
fins especificos. Como usuario/falante/ator social plurilingue e gerenciador de seu repertério
linguistico, ele traz para a sua vida as caracteristicas de um falante plurilingue e, como tal,
alterna, compara, mistura, conscientemente ou ndo (BLANCHET, 2007), as linguas que
possui em seu repertorio. Ao gerenciar a alternancia de linguas, conforme a situacdo, local
etc., o estudante mostra compreender que “As linguas em contato podem ser articuladas
diferentemente, de acordo com a distancia tipoldgica que as separa, 0 prestigio e o alcance
comunicativo de cada uma delas” (LUDI; PY, 2013 p. 7)**". Percebemos também que mesmo
sendo gerenciador de seu repertorio linguistico, o estudante frequentemente ndo pode alternar
linguas em sala de aula. Blanchet (2014), com base em Merle (2005), afirma que essa
exclusdo de linguas, que leva muitas vezes ao fracasso escolar ¢ fruto ndao s6 “da
incompreensdo mutua real (ou fingida, da parte dos professores e professoras) entre
aprendentes e professores, mas também da inseguranca linguistica dos alunos cujas producées
linguageiras sdo estigmatizadas, com seu corolario conhecido de humilhagdo” (BLANCHET,
2014, p. 14). Voltando ao trecho acima, percebemos ainda que a inseguranca linguistica ndo
parece ser problema para A1/2017, tanto que o estudante afirma que “falar muitas linguas é
uma bencdo”. Mas o fato é que essa aceitacdo ocorreu durante nossas oficinas de PLE. No
inicio do curso, a rejei¢do a sua propria lingua materna era visivel. Logo observamos que ao
valorizarmos as linguas do aluno, a sua autoestima melhorava e o seu medo de sofrer

discriminacdo linguistica desaparecia, o que o levava a se interessar mais pelas aulas.

37 No original: Les langues en contact peuvent étre articulées diversement, selon la distance typologique qui les

sépare, le prestige et la portée communicative de chacune d’entre elles.
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Nesta subsecdo, vimos que a alterndncia de linguas é um fendmeno intrinseco ao
aluno/sujeito plurilingue, porém frequentemente descartada em ambiente escolar pelo
professor. Quando se coibe a alternancia de linguas em sala de aula, deixa-se de lado uma
caracteristica importante da competéncia plurilingue e pluricultural, aquela que permite fazer
“combinagdes ¢ alternancias de diferentes tipos [...] mudar o codigo durante a mensagem,
recorrer a formas bilingues de discurso” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 188/189) para
resolver problemas de aprendizagem. Além disso, é fato que, mesmo sem a autorizacdo do
professor, o aluno plurilingue recorre ao seu repertério linguistico. Em sala de aula, ele tanto

alterna, quanto faz uso da tradugdo e da comparacdao linguas.
1.1.2 As marcas de traducdo e comparacao de linguas-culturas

Durante as nossas oficinas, percebemos que fenémenos de heterogeneidade linguistico-
cultural como a traducdo e a comparacdo de linguas ocorriam, frequentemente, em sala de
aula de PLE. Através dos relatos escritos pelos aprendentes, verificamos como e quando essas
praticas aconteciam e quais as suas consequéncias para 0 ensino-aprendizagem em PLE.
Nessa subsecédo, ao tratarmos de traducdo, vamos nos concentrar mais especificamente na

traducgdo mental, o tipo mais observado em nossos dados.

o A traducdo mental

Nos seus relatos, os aprendentes (2017) afirmam serem orientados a ‘“pensar em
portugués”, por alguns professores (-estagiarios), em sala de aula de PLE. Tal orientacdo ndo
foi bem compreendida pela maioria dos estudantes (A3; A5; A7; A8; A10; All; Al2; Al3;
Al4; A17/2017). O excerto abaixo ilustra bem isso:

Na sala de aula, os professores pedem sempre de
pensar em portugués e ndo pensar em nossa lingua
materna antes de escrever em portugués. Pra mim, néo
sei como nds podemos conseguir fazer isso, nao sei
como pensar em portugués ja que é uma lingua bem
diferente do francés mesmo se nOs pensamos que as
palavras sdo parecidas... Para mim pensar em
portugués ndo faz sentido porque ndo sei como é para
fazer... ndo sei como conseguir essa tarefa (A3/2017).
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Percebe-se claramente que a orientacdo, comum em aulas de linguas para alunos
brasileiros, ndo fez o menor sentido para A3/2017, estudante plurilingue. Ao contrario, ela o
deixou confuso. De fato, ignorar o repertdrio linguistico-cultural do aprendente ndo s traz
frustacdo ao aluno como o impede de refletir sobre a sua experiéncia de aprendizagem
anterior, que é suscetivel de contribuir para a aprendizagem de um novo idioma. Além disso,
“A decisdo de eliminar a traducdo da aprendizagem de linguas parece negar o fato de que a
habilidade de traducdo é tipica dos seres humanos” (CARPL 2006, p. 71)**®.

Em sala de aula, para muitos alunos, o professor é aquele que detém o conhecimento.
Uma orientagdo como essa de “pensar na lingua alvo” pode ser recebida como verdade

absoluta. Vejamos o seguinte excerto.

[..] ‘pensa em portugués’ para mim € muito
interessante € uma necessidade que eu preciso fazer
para ndo ficar traduzindo as palavras de uma lingua
para outra. Na verdade essa expressao é um canal para
falar mesmo se vocé td errando e depois para ser
corrigido. Assim vocé vai adquirir a versao correta de
que vocé queria dizer [...] (A2/2017).

O aprendente acredita que ao pensar em portugués passara a nao traduzir mais, o que
ndo é verdade. A traducdo mental é um processo natural que, segundo Lopriore (2006), faz
parte de estratégias diretas de aprendizagem como a memoria. O sujeito se apropria da sua
enciclopédia em L1 para preencher lacunas na aprendizagem da L2. Além disso, a traducao
mental “participa também do campo das estratégias indiretas, de um ponto de vista afetivo,
por exemplo, porque o recurso de sua propria lingua refor¢a a seguranca daquele que traduz”

(p.92)*.

Se a traducdo mental pode reforcar a seguranca de L2 (ponto de vista afetivo), a

negacao dessa pratica pode levar ao caminho contrario. Vejamos no excerto a seguir.

%8 No original: La décision d’éliminer la traduction de I’apprentissage des langues semble nier le fait que
I’habileté de traduction est typique des étres humains.
139 No original: elle participe aussi du domaine des stratégies indirectes, d’un point de vue affectif par exemple,
car le recours a sa propre langue renforce I’assurance de celui qui traduit.
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Eu lembro o meu primeira vez aprendendo e falando em
portugués e meu professor disse, “parar pensando e
traduzindo da sua lingua materna e pensar como um
brasileiro”. Eu estava confusa. Isso é possivel? E
normal para praticar isso? Na minha lingua materna eu
penso, analizar e depois falar. Tudo foi dificil para
mim. Eu queria voltar para o meu pais na Jamaica!
Normalmente eu sou uma pessoa persistente, que nunca
desiste, mas aprender portugués ndo s6 mudou o meu
lado ousado e confiante de mim, mas definitivamente me
transformou em um introvertido (A19/2017).

O excerto nos mostra como o lado emocional do aprendente (relacionado a traducao
mental) foi afetado pela orientagdo do professor, prejudicando a sua integracdo em sala de
aula. H& um desconforto do aluno em ter que pensar na lingua alvo, em vez de se apoiar na(s)
lingua(s) primeira, segunda e/ou estrangeira e usa-la(s) como referéncia para a aprendizagem

do novo idioma.

Indo pelo caminho contréario daquele sugerido pela maioria dos professores, boa parte
de nossos alunos afirma que sempre pensa em outras linguas antes de escrever e/ou falar em

portugués, como ilustra o excerto abaixo.

[...] para escrever em portugués eu penso
primeiramente na nossa lingua materna e depois
transformando isso em portugués... pensar em
portugués nao da sentido para mim é muito dificil...
porque a lingua materna ja ta na cabeca precisamente
na mente (A17/2017).

E natural que o aprendente pense em outras linguas, antes de falar e/ou escrever na
lingua alvo, pois o seu conhecimento anterior, a sua trajetoria de aprendizagem, serve de
referéncia para a aprendizagem de um novo idioma. Combater essa pratica ndo impedira os
estudantes de traduzirem. Van Dyk (2007) afirma que a tradugcdo mental acontece porque 0
aluno de uma lingua estrangeira ja internalizou o sistema linguistico da sua lingua materna.

Logo, quando esta aprendendo uma segunda lingua, ele traduz, compara os dois sistemas.

Porém, € preciso reconhecer que a tradugdo mental a partir da comparacdo de dois

sistemas linguisticos nem sempre funciona como desejado:

172



[...] quando alguém fala ‘pensa em portugués’ eu acho
que eu preciso pensar da maneira que o brasileiro
pensa e também escrever da maneira que 0 pPovo
brasileiro escreve... eu preciso pensar em inglés e
depois escrever em portugués isso me ajuda muito mas
alguns dias eu fiz errado porque escrevendo em
portugués é diferente do que escrever inglés porém,
isso me ajuda estudar nova lingua (A11/2017).

A observacdo do aluno faz sentido. Os sistemas linguisticos e as praticas culturais de
duas linguas sdo diferentes e podem confundir o estudante na hora da tradugdo, se ele ndo
tiver orientacdo. Isso ndo quer dizer, necessariamente, que a traducdo mental é prejudicial a
aprendizagem, quer dizer que essa préatica precisa ser orientada em sala de aula de lingua-

cultura.

Um dos principais argumentos, apresentados pela maioria dos alunos, para o uso da

traducdo, é que esta pratica os ajuda quando estdo bloqueados:

Os professores tem um habitude que eles falam ‘pensa
em portugués vai te ajudar é melhor’. E verdade, mas o
problema é que como € uma nova lingua que eu
aprendo estou blogqueada as vezes eu uso minha
lingua....tem certas coisas que eu ndo entendi bem e
traduzi em francés. Por ex. 0 comando para escrever
um texto ou traduzi alguma palavra do texto (A8/2017). |

O trecho de A8/2017 sugere que a traducdo pode ser uma boa ferramenta de mediacao

na aprendizagem, sobretudo para “desbloquear” o aluno em situacao especifica.

De modo geral, percebemos até aqui que a traducdo provoca dois tipos de impactos na
aprendizagem em PLE: 1) positivo — favorece a aprendizagem em LE quando é usada como
mediacdo (ex. “desbloquear” o aluno em momentos especificos); 2) negativo — desfavorece a
aprendizagem em LE quando o professor ndo orienta o aluno corretamente (ex. pensar na

lingua alvo).

Nos excertos apresentados, verificamos que ndo € a traducdo, em si, que impacta
negativamente o ensino, mas a orientacdo que o aluno recebe do professor (estagiario). Ao

solicitar que o estudante “pense” na lingua alvo o professor parece considerar que cada
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sistema linguistico (e cultural) pode ser acionado e/ou desligado da mente do individuo no
momento da aprendizagem de uma nova lingua, 0 que é um equivoco dado que as linguas-

culturas dos individuos ndo estdo em compartimentos mentais separados.

Observamos ainda que, ao orientar o aluno a pensar em portugués, o objetivo do
professor foi levar o estudante a ter fluéncia na lingua estrangeira. O que ele parece ndo saber
é que, “ao atingir o estagio de dominio fluente na segunda lingua, proprio dos estagios
avangados, o objetivo da tradugdo, como técnica de aprendizagem, perde o seu efeito”

(SOUZA, 1999, p. 146), e passa a ndo ser mais interessante para o estudante.

A orientacdo do professor pode também esconder uma situacdo cultural. O docente,
normalmente, age em sala de aula baseado na forma como aprendeu. Por seu lado, o aluno
reage a préatica do professor pelo mesmo motivo, baseado na maneira como estd acostumado a
aprender. Os excertos acima mostram culturas educativas entrando em conflito sem que
professores e alunos percebam a origem da tensdo. Nesse sentido, percebemos que evitar a

traducdo mental é impossivel. Usar essa pratica a favor da aprendizagem em LE é necessario!

o A comparacdo de linguas

Outro fendmeno comum no contexto de sala de aula de PLE, que tem relacdo direta com
a traducdo, é a comparacao. A maioria dos aprendentes afirma comparar linguas durante a sua

aprendizagem em PLE. Vejamos o excerto a seguir:

Eu comparo as linguas sim, porque cada lingua tem
jeito de falar, de escrever e também os sotaques
diferentes. Tem também outras linguas mais dificil e
outras mais facil para aprender, por isso, faco a
comparacdo para me disciplinar em aprendizagem a
fim de conseguir falar bem os idiomas (A16/2017).

A experiéncia de comparagdo entre linguas-culturas parece levar o aluno a perceber com
mais propriedade diferencas entre o seu mundo e o da lingua-cultura alvo, reconhecendo, por
exemplo, para além de diferencas e semelhancas entre sistemas linguisticos das linguas

comparadas; formas de tratamento, comportamentos, atitudes socioculturais etc. Isso €
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importante para a aprendizagem, pois favorece “a elaboracdo de comportamentos apropriados

no campo comunicativo-pragmatico” (ROST-ROTH, 2004, p. 75)*.

Na realidade, ndo se trata simplesmente de comparar linguas-culturas, “mas de aprender
a aprender na e pela pluralidade, de maneira articulada, inserindo os elementos novos na rede
dos recursos disponiveis e se apoiando nessa evolugdo constante para desenvolver novas
aprendizagens” (CASTELLOTTI & MOORE, 2011, p. 262)'*!. Leiamos o excerto abaixo:

Na minha experiéncia, usando inglés para compara-lo e
contrasta-lo em portugués foi natural... quanto mais me
familiarizar com o portugués mais usarei menos o0
inglés. Mas, por enquanto, em tempos que ndo tenho
certeza de uma palavra ou comando do professor que
precisa usar o inglés para me ajudar melhor
(A19/2017).

A comparacdo parece realmente ajudar a resolver problemas especificos na
aprendizagem em LE, como ressalta o aluno. De fato, muitas vezes este emperra devido a
pequenas lacunas que ainda ndo foram resolvidas na lingua alvo. E interessante observar que
0 estudante tem consciéncia de que essa pratica tende a desaparecer com o0 tempo. Dessa
forma, comparar linguas em sala de aula pode ser eficaz para o aperfeicoamento do

conhecimento e do dominio da LE.

Embora todos os alunos afirmem comparar linguas, nem todos tém consciéncia da

relacdo intrinseca entre lingua e cultura. Dai porque a comparacdo nem sempre funciona:

[...] na verdade quando eu comparo francés e portugués
nao me ajuda todo dia porque as vezes tem sentido, mas
as vezes ndo, mas as pessoas podem entender mais ou
menos (A8/2017).

Este excerto mostra que a comparagdo também pode trazer estranhamentos para o texto.
De fato, as vezes, existe equivaléncia entre os cédigos linguisticos das linguas comparadas

(L1 e L2), mas ndo entre as formas culturalmente estabelecidas de uso dessas linguas.

%9 No original: a I’élaboration de comportements appropriés dans le domaine communicatif-pragmatique.

%1 No original : mais d’apprendre 4 apprendre dans et par la pluralité, de fagon articulée, en insérant les éléments
nouveaux dans le réseau des ressources disponibles et en s’appuyant sur cette évolution constante pour
développer les nouveaux apprentissages.
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Percebe-se que a comparacdo € um excelente meio para destacar o que parece aceitavel (ou
ndo) em um texto, desde que sejam consideradas as culturas das linguas comparadas. Isso €
importante porque a comparac¢do “[...] demonstra, a0 mesmo tempo, que 0 comportamento
linguistico em geral esta sujeito a variacdo cultural. Isso é fundamental quando se tem por

objetivo uma sensibilizacdo maior para diferencas culturais” (ROST-ROTH, 2004, p. 75)**.

H4, ainda, aluno que é contra a comparacéo de linguas:

[...] é absurdo comparar as linguas quando for para
viver s6 uma lingua, no caso, o portugués (A4/2017).

Uma das explicacdes possiveis para a recusa, pelo aluno, da comparagcdo — fendbmeno
natural do falante plurilingue pode ser a seguinte: muitas vezes ele tem vergonha de assumir
tal pratica, pois “se as criangas recorrem sem complexo a ‘matriz’ da primeira lingua,
adolescentes ou adultos admitem referir-se a ela em termos que mais lembram uma doenga
vergonhosa do que um apoio frutifero” (CASTELLOTTI & MOORE, 2002, p. 17)'*, isso
porque o aprendente sabe que o professor geralmente ndo aprova a comparacéao de linguas em

sala de aula.

Verificamos que, ao comparar, 0 objetivo principal do aluno é contrastar codigos
linguisticos, a fim de se familiarizar com o novo sistema que esta conhecendo. No entanto, a
comparacdo em sala de aula ndo tem (ou pelo menos ndo deveria ter) objetivos apenas
gramaticais, nem serve (ou pelo menos ndo deveria servir) apenas para fazer andlise
contrastiva. Ao comparar codigos linguisticos, o aprendente também compara formas socio
culturalmente constituidas da lingua alvo, mesmo ndo tendo consciéncia disso. Assim,
questdes pluriculturais estdo envolvidas nessa comparacao, pois aprender uma lingua é

aprender, também, a sua cultura.

Compreendemos ainda que a comparacdo de linguas-culturas pode tanto favorecer,

qguanto desfavorecer o ensino-aprendizagem de PLE: 1) favorece porque o aluno se

2 No original: [...] elle démontre en méme temps que le comportement linguistique en général est sujet a
variation culturelle. C’est fondamental, quand on a pour objectif une sensibilisation plus large aux différences
culturelles.

3 No original: si les enfants recourent sans complexe & la “matrice” de la langue premiére, les adolescents ou
adultes avouent s’y référer dans des termes qui évoquent davantage une maladie honteuse qu’un appui
fructueux.
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familiariza com o sistema linguistico da lingua alvo; 2) desfavorece quando, nessa

comparagao, ndo sdo levados em conta aspectos culturais da lingua estudada.

Nessa secdo, discutimos as representacGes dos alunos a respeito de determinados
fendmenos de heterogeneidade linguistico-cultural que consideramos, aqui, mais linguisticos.

Mas, obviamente, todos estdo atrelados a questdes culturais.
1.2 A HETEROGENEIDADE LINGUISTICO-CULTURAL: OS TRACOS CULTURAIS

Durante as nossas experiéncias nas oficinas de PE de PLE, observamos que as culturas
(educativa, social...) dos alunos impactavam consideravelmente a aprendizagem do portugués
(nesse caso, da escrita). Tracos dessas culturas (que, na sua maior parte, nos parecem
compativeis com experiéncias anteriores de ensino-aprendizagem, vivenciadas pelos alunos),
foram encontrados nos relatos dos estudantes e analisados, aqui, em dois momentos. No
primeiro, Os tracos de comportamentos culturais interpessoais, verificamos como
comportamentos interpessoais, oriundos de outras culturas (educativas, sociais) impactam as
relacbes em aulas de PLE. No segundo momento, Os tragos de praticas culturais na
aprendizagem da escrita — observamos como habitos de aprendizagens culturalmente

estabelecidos em outros paises, impactam a aprendizagem da PE em PLE.

Longe de tentar categorizar nossos alunos com tracos culturais, buscamos com essa
analise, parafraseando Abdallah-Pretceille (2010), aprender a vé-los, ouvi-los, estar atentos a
eles, as suas inquietacBes (em relacdo ao ensino-aprendizagem em PLE - nesse caso, da
producdo escrita), verificando, sobretudo, quando e como aspectos de ordem mais cultural
podem impactar positiva/negativamente o ensino-aprendizagem (da producdo escrita) em
PLE.

1.2.1 Os tracos de comportamentos culturais interpessoais

Para analisar as relagdes interpessoais em sala de aula de PLE (que impactavam o
ensino-aprendizagem) levamos em conta, primeiramente, o fato que “[...] o ensino de uma
lingua estrangeira convoca sempre um encontro com a alteridade, e é esse encontro que é

crucial, esse frente a frente que nos importa poder pensar” (CICUREL, 2003, p. 3)144.

% No original: [...] enseignement d’une langue étrangére appelle toujours une rencontre avec de ’altérité, et

c’est cette rencontre qui est cruciale, ce face-a-face qu’il nous importe de pouvoir penser.
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Entendemos que era importante entrar em contato com as culturas de nossos
aprendentes, notadamente a partir do que era possivel ser observado nos relatos dos
estudantes. Através desses textos, percebemos que as experiéncias anteriores (de ensino-
aprendizagem) dos atores sociais tinham relacdo direta com 0s seus comportamentos em sala

de aula, no inicio do curso de PLE, sobretudo na relacdo professor/aluno — aluno/aluno.

o A relagéo professor/aluno

Procuramos inicialmente conhecer alguns costumes dos nossos aprendentes, durante as
oficinas de PE, notadamente aqueles referentes as suas experiéncias educacionais antes de
chegarem ao Brasil. Em seus relatos os estudantes falam de seus contextos de sala de aulas, de
suas formas de aprender, de maneiras de escrever e, sobretudo, de suas relacbes com
professores e com os outros alunos. Essas informacg6es nos ajudaram a compreender melhor o

comportamento, as atitudes deles nas aulas de PLE. Ver a seguir:

Os professores vinham, ensinavam rapidamente e
qguando hora chegava para eles de sair, eles saiam. Eu
ndo tinha afinidade com eles... no meu pais uma sala de
aula pode ter até 500 alunos com somente um professor
(A9/2018).

Na universidade ha duas faculdades que sdo compostas
de 500 alunos, as vezes alguns deles ndo acham cadeira
[...] os professores ndo se preocupam com quem falta
ou quem ndo entende. Por eles, é sé dar aula, ndo
querem interagir com alunos (A8/2018).

Nas universidades beninenses, ha muitas salas
pequenas como aqui no Brasil mas também muitos
anfiteatros que podem receber de 300 a 1000 estudantes
e com somente 01 professor para fazer dar as aulas
(A6/2018).

Percebemos, nos trechos acima, que a superlotacdo nas salas de aula, relatada por A6,
A8 e A9/2018, parece afetar a relacdo professor/aluno nos paises de boa parte dos estudantes.
Se ndo ha dialogo entre os interlocutores, em ambiente escolar, a aprendizagem ¢ afetada, pois
“[...] é no nivel micro da classe, o das interacGes didaticas, no cerne da relacdo ensino-

aprendizagem, pela dimensdo interindividual que ela implica e pelas escolhas que ela
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manifesta, que professores e alunos podem interagir” (CORTIER, 2005, p.6)'*. Se isso n&o
ocorre, 0 aluno perde a oportunidade de exercer o seu papel de aprendente/ator social que age

no ambiente escolar...

Com a superlotacdo de sala de aulas, o professor ndo tem controle sobre a presenga ou

auséncia dos alunos em ambiente escolar. VVer a seguir.

[...] Mas a universidade, as coisas se complicada,
sobretudo na universidade publica... os alunos sdo
muitos, por essa coisa, 0s professores ndo conseguiram
para cuidar de seus alunos. Entdo cada pessoa € livre
para fazer o que ele quiser, o professor ndo diria nada
porque € sua vida. o final estara percebido no seu
resultado (A3/2018).

[...] no Brasil, quando um aluno falta aula ele tem que
justificar... mas no congo ndo é obrigado. Os
professores ndo tém muito tempo para ficar na sala
(A10/2018).

[...] no meu pais os professores ndo tem tempo... Vocé
tem que estudar sozinho e bastante para passar em
qualquer exame. Também eles ndo preocupam-se de
sem vocé vai assistir aula ou ndo porque na sala tem
muitas gente (A14/2018).

Fica claro nos excertos que a presenca do aluno em sala de aula ndo é fundamental para
o professor. Como afirma A3/2018, o estudante é livre para fazer o que quiser. Essa liberdade
se transfere, muitas vezes, para as aulas de PLE no Brasil. E, portanto, necessario que o
professor de PLE fique atento para situar os estudantes passivos e faltosos no novo contexto

de ensino, a fim de que a aprendizagem nao seja prejudicada.

Outro fator que parece comprometer a relacdo aluno/professor é a atitude rigida e

distante do professor em alguns paises. Ver 0s excertos a seguir:

%5 No original: [...] ¢’est au niveau micro de la classe, celui des interactions didactiques, au cceur de la relation
enseignement-apprentissage, par la dimension interindividuelle qu’elle implique et par les choix qu’elle
manifeste, qu’enseignants et apprenants peuvent interagir.
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[...]1 a maioria dos professores sio chamados “meio
Deus... porque eles sdo muito velhos e tem muito
conhecimento... entdo ndo tem uma relacdo amigavel
entre professores e alunos... quando cheguei aqui, tinha
muito medo porgue achava que seria a mesma coisa...
mas gracas a Deus néo foi assim (A3/2018).

[...] no meu pais...a relagdo com os professores é
dificil...na universidade € dificil porque os professores a
maioria sdo duros (A7/2018).

[...] no meu pais os professores consideram que o nivel
deles ndo estdo mesmo com os alunos.... quando o
professor fala que eu ndo consegui entender nada, eu
me torno confuso (A14/2017).

Nos excertos acima A3, A7/2018 e A14/2017, descrevem os professores de seus paises
como individuos bastante dificeis de lidar. A3/2018 chega a comparar o docente a um “meio
Deus” ilustrando, assim, o nivel de distanciamento entre eles. O medo revelado pelo aluno de
encontrar no Brasil professores tdo rigidos quanto os de seu pais explica alguns
comportamentos de nossos aprendentes em sala de aulas de PLE. Por exemplo, o receio de se
dirigir ao professor, mesmo que seja para dirimir problemas de aprendizagem. Esse tipo de
posicionamento pode ser compreensivel se considerarmos que “tradigdes de aprendizagem
formam um conjunto de restricdes que em parte condicionam professores e alunos”
(BEACCO, 2008, p.7)'*. Essas tradicdes compreendem nao apenas formas de realizar tarefas
escolares, mas toda e qualquer situacdo de sala de aula, como a hierarquia professor/aluno,
por exemplo. Embora no Brasil a relacdo professor/aluno seja diferente, nossos atores sociais,
acostumados com as atitudes rigidas de professores (em seus paises), as vezes, levam tempo

para se adequar ao novo contexto.

Além da superlotacdo da sala de aula e da rigidez dos professores no pais de origem da
maioria de nossos alunos, outro fator suscetivel de comprometer a relagdo professor/aluno,
nas aulas de PLE, séo as puni¢des que muitos estudantes sofrem nos ambientes escolares de

seus paises. Ver excertos, a seguir.

18 No original: les activités éducatives et les traditions d’apprentissage forment comme un ensemble de
contraintes qui conditionnent en partie enseignants et apprenants.
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No meu pais quando um aluno ndo consegue realizar
uma tarefa ele se sente triste por causa das criticas que
ele vai receber porque sdo as tarefas que define o
talento do aluno. Se for no ensino primario o professor
vai acoita-lo [...] e o repudio no ensino medio e
universitario (A9/2017).

[...] no meu pais, se um aluno ndo consegue realizar
uma tarefa o professor vai explicar mais duas vezes, se
ele ainda ndo consegue entender, dependendo do
professor, ele serd punido (A11/2017).

[...] eles ndo permitem aluno perguntar os questdo se
vocé ndo entende nada de que ele ensinou, ele ndo vai
permitir vocé falar sobre isso. Ele ndo vai d& explicar
(A12/2018).

Os excertos, acima, nos revelam sistemas de ensinos bastante rigorosos (nos paises de
origem de nossos alunos). Acoite e repadio, citados por A9 e A11/2017, e proibicdo de fazer
perguntas, relatada por A12/2017, caracterizam ensinos tradicionais, que ainda existem em
diversos paises. Nfundiko e Langer (2017, p.15) afirmam, por exemplo, que “O ensino no
Congo ¢ essencialmente centrado em métodos de ensino tradicionais ou livrescos, os alunos

> 147,

estudam principalmente para passar nos exames” ~'; nd0 had espagco para discussdes que
possam levar o estudante a ter participacéo ativa na escola.

Embora, no Brasil, o contexto educacional seja bem diferente, o nosso aprendente, no
inicio do curso, muitas vezes, continua passivo nas aulas de PLE. Certamente, esse
comportamento é fruto de experiéncias de aprendizagens negativas, ndo democraticas, em que
o aluno ndo tem papel ativo na escola. Essa transferéncia cultural de comportamento de
aprendizagem, nos cursos de PLE, muitas vezes, leva a considerar o aluno como sendo
preguicoso, pouco inteligente... e afeta, evidentemente, a relacdo entre professor e aluno no
Brasil.

Como vimos acima, situacdes de salas de aulas lotadas, a falta de maleabilidade do
professor com o aluno, castigos sofridos pelos estudantes (no pais de origem do aluno), séo

fatores que podem prejudicar a relagdo professor/aluno, nas aulas de PLE; mas também

147 .. : . : . , .
No original: L’enseignement au Congo étant essentiellement centré sur des méthodes d’enseignement

traditionnelles ou livresques, les éléves étudient principalement pour réussir aux examens.
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podem servir de referéncia para o aluno perceber que se encontra em um novo contexto de

aprendizagem. Vejamos 0s excertos a seguir.

[...] quando eu cheguei eu percebi que os alunos estdo
ao lado dos professores para fazer as perguntas sobre
as aulas... e os professores tem tempo para ajudar os
alunos (A14/2018).

[...] no dia em que a nossa aula iniciou, a maneira que
0s professores nos receberam, eu fiquei surpresa e ao
mesmo tempo eu me senti no outro mundo, € outra
realidade... eles trouxeram bolo, suco, refrigerante e
alguns doces para nos desejar boas vindas... essa coisa
é diferente no meu pais, vocé nao vai ver nenhum
professor trazer qualquer coisa no primeiro dia de aula
(A8/2018).

[...] a primeira aula foi horrivel. Quando cheguei em
casa naquele dia chorei muito mesmo estava com
muitas duvidas. Mas na segunda aula alguma coisa
aconteceu os professores comecaram falando comigo,
eles me ajudavam... isso foi incrivel porque no meu
pais, no Benim ndo era assim de jeito nenhum. Quando
vocé chegou atrasado... ninguém vai se preocupar com
vocé (A5/2018).

Nos trechos acima, podemos verificar que os alunos compararam 0 novo contexto de
aprendizagem com o0 antigo e se mostraram satisfeitos com o que encontraram. As
observagdes dos estudantes sdao importantes, pois “O conhecimento, a consciéncia e a
compreensdo da relagdo (semelhangas e diferengas distintivas) entre ‘o mundo de onde se
vem’ e ‘o mundo da comunidade-alvo’ produzem uma tomada de consciéncia intercultural”
(CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 150). Essa consciéncia intercultural ajuda estudantes a
resolverem problemas de estereétipos, preconceitos... permitindo-lhes, assim, um encontro

com a alteridade.

Esse encontro com a alteridade precisa acontecer também com o professor que, em
geral, ndo desenvolveu ainda uma consciéncia intercultural, como podemos perceber no

excerto abaixo.
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[...] tem tantos preconceitos e estereGtipos negativos a
respeito da gente... as vezes a gente lida com isso
também em sala de aula vindo de uns professores [...]
tudo isso é muito chocante para mim, me deixa muito
desanimado e triste...uma vez um professor perguntou: -
‘Vocés vieram aqui no Brasil de barco, ne?’. Como se a
gente tivesse vindo aqui clandestinamente [...] também
uma professora falou como se nosso sistema escolar
[...] ndo fosse de qualidade, como se a gente ndo tinha
nada na cabeca. Isso desanima (A6/2017).

E possivel perceber que o aluno foi afetado, emocionalmente, de forma negativa, no s6
pela falta de informacdo do professor (em relacdo a vinda do estudante para o Brasil), mas,
sobretudo, pela “realidade” que o docente criou, baseando-se em esteredtipos. Sabemos que,
“De fato, ¢ extremamente dificil [...] entrar em contato com uma lingua estrangeira cuja
cultura é totalmente diferente da nossa, sem recorrer a estere6tipos e clichés que representem
apenas uma parte superficial e minima da verdade existente em qualquer cultura [...]”
(MOUSA, 2012, p. 76). Porém, cabe ao professor de linguas estar preparado para o0 encontro
de culturas em sala de aula a fim de ndo cair nas armadilhas dos estere6tipos como 0 nosso

professor-estagiario.

Os estranhamentos que ocorrem em sala de aula de PLE ndo impactam somente a

relacdo professor/aluno, mas também a relacdo aluno/aluno.

o A relacdo aluno/aluno

Durante as oficinas de PE, percebemos que as relacdes entre os estudantes também
impactavam o ensino-aprendizagem de PLE. Por isso, procuramos conhecer um pouco de
suas experiéncias educacionais, com foco na relacdo aluno/aluno. Nossos dados nos mostram,
por exemplo, que nos sistemas educacionais onde nossos alunos estudaram, a competicéo é
uma pratica comum. Atividades em grupo praticamente ndo existem, o que importa é a nota

obtida. Leiamos 0s excertos a seguir.
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A falta de pratica, falta de rigor e também n&o teve uma
competicéo entre os alunos (A2/2018).

As pessoas aqui no Brasil gostam muito de trabalhar
em grupo, que eu ndo gosto pessoalmente porque tem
pessoas que ndo participam, elas esperam as repostas
dos outros ou ndo querem tentar compreender a sua
resposta e querem manter obrigatoriamente as
respostas delas como justas (A6/2018).

A diferenca na maneira de ensinar no meu pais e no
Brasil é que no Brasil... 0s professores se preocupa com
0s niveis de cada aluno. No meu pais eles se
concentram sobre a média esquecendo cada um dos
alunos (A3/2017).

Nos trechos, acima, fica claro que A2/2018 gosta de competi¢cdo em sala de aula e que
A6/2018 ndo gosta de trabalhar em grupo. Essas declaracfes talvez expliquem por que,
frequentemente, ndo ha cumplicidade entre os alunos nas aulas de PLE, apesar dos esforcos
dos professores para trabalhar esses valores. A3/2017, por sua vez, revela que o objetivo de

ensino e da aprendizagem, em seu pais, é a média.

E possivel que A6/2018 ndo goste de trabalhar em grupo porque nio teve a
possibilidade de praticar esse tipo de tarefa em suas experiéncias educacionais anteriores.
Com salas de aulas superlotadas, essa préatica parece impraticavel. O estranhamento do aluno
pode ser compreensivel, se entendermos que “[...] praticas didaticas que se realizam
concretamente em ‘tipos de exercicios’ [...] marcados por uma época e um lugar, podem ser
incompreendidas ou mal compreendidas, por um publico de alunos ndo treinados para tal tipo
de mediacdo pedagogica” (BEACCO, 2008, p. 7)**%. Além disso, é importante ressaltar que
“Toda pedagogia ‘inovadora’ (no sentido de que difere da norma local) cria zonas de tensdo
entre culturas de aprendizagem e culturas de ensino, especialmente quando as culturas
educativas sdo distantes e ndo sdo compartilhadas entre alunos e professores” (PERCHE,

2015, p. 1) 1*°. Esse parece ser o caso do nosso A6/2018.

8 No original: [...] pratiques didactiques qui se déclinent concrétement en “genres d’exercices” [...] marqués par
une époque et un lieu, peuvent étre incomprises, ou mal comprises, d’un public d’éléves non entrainés a tel
type de médiation pédagogique

%9 No original: Toute pédagogie « innovante » (dans le sens ou elle différe de la norme locale) crée des zones de
tensions entre cultures d’apprentissage et cultures d’enseignement, d’autant plus quand les cultures
éducatives sont €loignées et non partagées entre apprenants et enseignants.
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Observamos ainda que atitudes de nossos alunos focadas na competicdo causam

frequentemente conflitos em sala de aula. Ver abaixo.

[...] os alunos que estédo aprendendo nédo podem ter o
mesmo nivel [...] a pronunciacdo de algumas palavras
vao ser errada, ai alguns colegas vao rir de voceés...vocé
vai ficar com raiva (A7/2017).

[...] as atitudes de colegas as vezes me deixam com uma
grande tristeza. Por exemplo, quando eu falo errado ou
faco muitos erros e eles riem de mim, isso me deixa
desanimado e com raiva (A3/2017).

[...] tenho medo de perguntar e vergonha também, caso
0s colegas entendem e quando vocé pergunta eles
sorriem [...] se vocé pronuncia ruim todo mundo
comeca a sorrir [...] um dia o professor me perguntou
foi uma pergunta simples mas eu ndo entendi [...] um
colega falou que eu sou vergonha para ele (A8/2017).

Percebemos nos excertos o desconforto dos alunos em relacéo a alguns colegas. Raiva,
tristeza, desanimo, medo, vergonha... sdo alguns dos sentimentos citados pelos estudantes,
que impactam a aprendizagem. As atitudes de alunos mais proficientes provocam inseguranca
linguistica nos menos proficientes, fazendo com que estes acreditem que a sua fala, na lingua
alvo, esta muito distante da esperada pelo professor. O desanimo toma conta do aluno e o faz
perder o interesse pela aprendizagem. Cabe ao professor conscientizar os alunos para a

importancia de um bom relacionamento em sala de aula.

Nessa parte da analise, observamos que a relacdo professor/aluno, aluno/aluno ¢ afetada
nas aulas de PLE devido as experiéncias interpessoais anteriores dos atores sociais, em suas
instituicOes de ensino. Algumas atitudes de discentes que impactavam a aprendizagem em

PLE, antes incompreendidas, ficaram mais claras. Eis algumas delas:

e Na&o se expor/participar: fruto de uma cultura de ensino rigida e ndo democratica, na
qual o professor tem liberdade para punir fisicamente o aluno; o discente tera
certamente dificuldades para se relacionar com o outro em uma nova instituicdo de
ensino. Quem teve o seu papel de aprendente/ator social tolhido durante uma vida

escolar, geralmente ndo chega a um novo contexto de ensino com atitudes assertivas.
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e Faltar e chegar atrasado as aulas de PLE: a quantidade de alunos (as vezes mais de
500) em sala de aula os torna invisiveis aos olhos do professor.

e Falta de alteridade/altruismo/cumplicidade/respeito com o colega: um sistema
educacional que leva o aluno a conceber o ensino como competi¢cdo na qual o que

importa é a média, 0 estudante ndo se preocupa com 0 outro.

Todas essas atitudes que, frequentemente, sdo vistas pelo professor-estagiario como
descaso do estudante sdo, na verdade, habitos de culturas de aprendizagem, dificeis de serem
compreendidas. Tragos dessas culturas educativas sdo percebidos ndo s6 em comportamentos
durante a relacéo interpessoal, mas também na forma como o aluno concebe a aprendizagem

da escrita em PLE.
1.2.2 Os tragos de préticas culturais na aprendizagem da escrita

Com base nos relatos dos estudantes e em alguns questionarios, percebemos que, para
a maioria deles, escrever ¢ dominar a variante culta/padrao/gramatical da lingua alvo, através,
sobretudo, de ditados. Isso nos ajudou a entender por que escrever, com foco no exame

Celpe-Bras, era um grande desafio para 0 nosso estudante.

o O culto a variante culta/padrdo/gramatical da lingua alvo

Na perspectiva do aluno, o dominio da variante culta/padrdo/gramatical, normalmente, é
suficiente para a comunicacédo e, ainda, para aproximar seu texto daquele produzido por um
nativo. E dessa variante que trataremos aqui por compreendermos que é a que mais provoca

impacto na aprendizagem em PLE. Vejamos o excerto a seguir.

Falando do portugués... sempre procuro uma
adequacdo melhor para poder falar como uma nativa
da lingua... Escrevendo em portugués eu procuro o
padrdo. Para mim, devo ser mais do que boa em escrita
(como no oral) para conseguir meu objetivo [...].
Quando estou escrevendo em portugués, eu me
concentro o maximo possivel (A1/2017).
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Dominar a variante padrdo do portugués, objetivo do aluno, ndo chega a ser problema
para a aprendizagem de A1/2017. O que pode atrapalhar o processo de desenvolvimento da
modalidade escrita da lingua é a relacdo que ele faz com a fala de um nativo (como se todo

nativo utilizasse apenas essa variante no ato de comunicacéo).

A crenga na fala “perfeita”, relacionada a fala do nativo, pode ser um complicador para
a aprendizagem, ja que “Um falante de uma lingua ndo tem nunca as mesmas competéncias,
nem as desenvolve da mesma maneira que outro, quer se trate de falantes nativos ou de
aprendentes estrangeiros” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 40). Mas ¢ compreensivel o
desejo do aluno de dominar a variante padrdo do portugués, visto que <formas de
conhecimento das linguas sdo consideradas imperfeitas se ndo se aproximam o maximo
possivel dos locutores nativos dessa variedade linguistica (CONSELHO DA EUROPA, 2003,
p. 99)**°. Claro que esse tipo de pensamento (relacionado ao grau de conhecimento das
linguas) vai contra a ideia promovida no plurilinguismo, quando a finalidade da aprendizagem
de uma lingua “passa a ser o desenvolvimento de um repertorio linguistico no qual tém lugar
todas as capacidades linguisticas (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 24).

Na competéncia plurilingue é valorizado o agir funcional. Nesse agir funcional estd,
também, a fala informal. Esta, normalmente, é fator de preocupacdo para o estudante que

busca uma fala padréo:

[...] como dificuldade maior que eu encontrei € 0 uso
ilimitado das girias para os nativos que deixam 0s
estrangeiros com muito problema especialmente na
fala. Nada de formal é usado pelos nativos até mesmo
na faculdade onde o professor também ensina o
informal e isso atrapalha muito o desenvolvimento na
fala dos povos estrangeiros e especialmente 0 meu caso
(A2/2017).

Esta claro que o aluno rejeita a fala informal (relacionando-a com girias) e valoriza uma
lingua mais formal o que é comum no inicio da aprendizagem em LE. O estudante parece nao

ter ainda assimilado que a diversidade e a variagdo linguistica “constituem uma fonte de

10 No original: La connaissance des langues est communément percue comme une connaissance globale,
seulement susceptible de degrés : bien/un peu/mal connaitre (ou parler) une langue sont des formes
ordinaires d’évaluation des savoirs linguistiques. Ces formes de connaissance des langues sont réputées
imparfaites si elles ne se rapprochent pas autant que possible de celles des locuteurs natifs de cette variété
linguistique.
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grande riqueza e sua auséncia, ou a auséncia da capacidade de se servir delas, constitui um

obstaculo a comunicacéo e as relagdes humanas e sociais” (BLANCHET, 2014, p. 10).

A preocupacdo do aluno com a variante padrdo pode camuflar uma determinada
realidade cultural. Em certas culturas, a lingua informal, as girias sdo discriminadas pelos
falantes. Se esse for o caso, o aprendente precisa compreender que “A aceitacdo do sotaque
estrangeiro, dos erros, do regionalismo, das diferencas linguisticas ou das ‘invengdes’ do
falante nativo [...]” (CONSELHO DA EUROPA, 2003, p.76), sao formas linguisticas

aceitaveis para lidar com a dimensdo social da lingua.

O fato é que a comunicacdo humana ndo ocorre de maneira idéntica para todos 0s
falantes, “No decorrer de sua vida social, todo locutor adquire ¢ desenvolve em permanéncia
um conjunto de recursos linguisticos plurais” (BLANCHET, 2014, p. 10) que o auxiliam nas
mais diversas situacbes de comunicacdo. Dependendo do dominio social (escola, trabalho...),
da situacdo socio comunicativa (um sujeito menos ou mais escolarizado...), da mudanca

regional etc. o uso de variantes linguisticas tende a emergir.

o A tradicéo do ditado

Durante nossas aulas de PE, a maioria dos aprendentes apresentou grande dificuldade
no momento de escrever textos funcionais que circulam em sociedade (ex. carta, artigo etc.).
Essa dificuldade impactava o ensino-aprendizagem da producéo escrita. Ao investigamos suas
experiéncias educacionais anteriores (atraves de relatos e questionarios), descobrimos que a
maioria dos alunos ndo estava acostumada a produzir textos em suas aulas de producéo
escrita. Eles eram limitados, apenas, a reproduzir ditados. Como pode ser conferido nos

excertos dessa subsecao.

No meu pais a producdo escrita se faz ao dar um ditado
no sentido que os professores repetem as palavras
enquanto os alunos escrevem-as (A10/2015).

Na minha escola eu aprendi escrever, os professores
ensinaram ditado para nos, depois entregar para
professor corrigir (A15/2016).

188



[...] No meu pais o trabalho de producéo escrita
funciona das maneiras seguintes [...] Tem regras
quando ler, vocé vai perceber todas as palavras como
estdo escritas. E vao ler s6 duas vezes, logo depois
todos os alunos sairam da sala e ficam na &rea da
instituicdo com caderno e caneta. Depois disso, o
professor vai colocar vocé pouco distancia com seu
colega para ndo se comunicar. Alem disso, o professor
comeca a ler todo o texto, paragrafo a paragrafo e vocé
vai escrever tudo e no final entregar para o professor,
ele vai corrigir e retornar para vocés conjunto com o
texto original e projeta no quadro e ai cada aluno vai
enxergar no quadro e reescrever [...] Eu gostaria que a
aula de escrita deve ser no mesmo jeito do meu pais [...]
além de dar as tarefas de casa ou pesquisas, devemos
fazer o ditado na sala de aula [...] precisamos escrever
fluentemente o idioma e para conseguir isso, &
importante entender como a pessoa estd falando para
identificar a pronunciacéo das palavras, ai sera melhor
coisa de ajudar os alunos a escrever bem (A16/2017).

[...] Nosso pais... producéo escrita ditado e nds alunos
comegavamos a escrever... Gostaria que os professores
dao aos alunos oportunidade de escrever muito (...) 0s
alunos de fazer também o ditado [...] (A17/2017).

Como pode ser conferido, acima, os alunos assumem que em sala de aula (em seus
paises) a escrita ocorre através de ditado. A16/2017 nos apresenta uma pratica de sala de aula
baseada em uma cultura de ensino tradicional que nada tem a ver com a escrita funcional. E
consenso, no meio académico, que “As atividades mais mecanicas de manutengdo do sentido
(repeticdo, ditado, leitura em voz alta, transcri¢do fonética) sdo atualmente desaprovadas num
ensino de tipo comunicativo, em virtude de serem artificiais e terem consequéncias
indesejaveis” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 145). No entanto, ¢ compreensivel o
desejo de A16 e A17/2017 (assim como o da maioria de nossos alunos) de aprender através de
ditados, dado que o modo como aprenderam a escrita € fruto de praticas pedagdgicas
tradicionais, culturalmente constituidas (0 que ndo tem nada a ver com desinteresse pelas

aulas).

O fato € que o estudante acostumado com aprendizagem tradicional (em seu pais),

muitas vezes, ndo se da conta de que ha outras formas de aprendizagem. Ver a seguir.
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Antes de chegar no Brasil, para mim agente vai
aprender, escrever a lingua por meio de ditado mas nédo
era assim (A4/2018).

Os professores ditavam os textos, os alunos escreviam...
Outra: ele chamou o estudante para escrever uma
palavra ou frase no quadro... Os professores ensinam
detalhes [...] aqui os professores ensinam geral
(A18/2017).

Nos excertos, acima, é possivel perceber que os alunos ainda ndo tinham desenvolvido
uma consciéncia intercultural, no inicio do curso de PLE; caso contrario, entenderiam as
diferengas (nesse caso, da aprendizagem da escrita) entre o “mundo” de onde se vem e o

“mundo” para onde se vai (CONSELHO DA EUROPA, 2001).

A18/2017, ao falar de praticas de professores em seu pais, nos revela um ensino
tradicional, calcado em palavras e frases. Em nossas aulas de PE, os estudantes aprendem a
escrever através de textos, com base em géneros textuais, formas de comunicagdo socio-
historicamente constituidas (o que A18/2017 chama de um ensino geral). Esses
estranhamentos, fruto da cultura educativa dos estudantes, quando ndo considerados em sala
de aula, impactam o ensino-aprendizagem da PE em PLE. De fato, “Se a cultura educativa
dos aprendentes ndo é [..] levada em conta pelo professor, as zonas de tensdo
irremediavelmente se transformardo em bloqueios, e até mesmo em conflitos, tornando assim
impossivel uma congruéncia entre o plano de ensino e o de aprendizagem (PERCHE, 2015, p.
83)151.

Neste capitulo, vimos que nossos aprendentes plurilingues lidam de forma natural com
fendmenos de heterogeneidade linguistico-cultural, fora da escola. Para eles, o plurilinguismo
¢ a regra. Mas, em sala de aula, a maior parte deles ndo age assim, ndo assumem,
explicitamente, que mobilizam outras linguas para aprender o portugués. Vimos ainda que as
relagOes interpessoais em sala de aula de PLE sdo afetadas por questdes culturais e que a
cultura educativa dos alunos é, via de regra, bastante diferente da que eles encontram em

nossas salas de aula.

151 .. . , . o . . .
> No original: Si la culture éducative des apprenants n’est ni circonscrite, ni prise en compte par le professeur,

les zones de tensions se transformeront irrémédiablement en blocages, voire méme en conflits rendant ainsi
impossible une congruence entre le plan enseignement et apprentissage.
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Apo6s investigarmos como os alunos vivenciam fendmenos de heterogeneidade
linguistico-cultural, passamos a analisar esses fendbmenos nos textos escritos dos aprendentes.
Para alguns de nossos estudantes, “...a alternancia é sé na fala...” (A5/2017). No entanto,
nossos dados mostram que eles alternam, traduzem, comparam com frequéncia também na
escrita. Porém, nem sempre percebem isso. E dificil identificar, nessa modalidade da lingua,
quando se trata de um ou de outro fendmeno. Diante disso, e a partir de agora, ao tratarmos de
alternancia, traducdo, comparacdo de linguas-culturas, em textos escritos, usaremos,

29 ¢¢

prioritariamente, termos como “mobilidade”, “mobilizacao” de linguas-cultura5152.

152 : . N . . ,
°2 Normalmente, na escrita, os termos mais usados para tratar dos fenémenos de diversidade de linguas (em

estudos mais tradicionais) s@o: “interferéncia” e/ou “influéncia”. Frequentemente, essas palavras carregam
valor pejorativo, que ndo sustentam o que propomos em nosso estudo, a mobiliza¢ao de linguas na escrita em
PLE.
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CAPITULO II

A HETEROGENEIDADE LINGUISTICO-CULTURAL EM TEXTOS ESCRITOS: O
PROCESSO E O PRODUTO

No inicio do nosso trabalho analisivamos apenas 0s textos, escritos pelos alunos, que
correspondiam a tarefas ja finalizadas (produto). Procuravamos, nesses documentos, marcas e
tracos explicitos de suas linguas-culturas, que acreditdvamos emergir em seus textos de

maneira aleatéria — causando estranhamentos em suas tarefas escritas.

O nosso objetivo era verificar o impacto dessas linguas-culturas diversas na
aprendizagem dos atores sociais, para poder ajuda-los a resolver problemas de aprendizagem.
Mas, nem sempre conseguiamos. Percebemos que o nosso olhar direcionado somente para 0s
textos finalizados estava nos impedindo de ver um cenario maior de heterogeneidade

linguistico-cultural. Foi quando passamos a investigar, também, textos em processo.

Nesses textos (em processo) percebemos com mais clareza a mobilizacdo de linguas-
culturas pelos alunos, ja que os atores sociais deixavam marcas e tracos delas na materialidade

dos seus textos escritos.

Essas marcas e tracos, representacdes de diversas linguas-culturas dos estudantes,
estocadas em suas memorias, eram mobilizadas por eles, a fim de resolver problemas de
aprendizagem na lingua alvo. Ou seja, ndo emergiam nos textos de maneira aleatoria, como

pensavamos.

Esses textos em processo nos ajudaram, ainda, a enxergar/reconhecer estranhamentos
em textos finalizados. Algumas marcas e tracos de linguas-culturas emergiam no produto final
de forma implicita, j& que, nesse caso, o ator social ndo tinha a intengdo de deixa-los na

materialidade do texto finalizado. Mas emergiam de maneira ndo proposital

Com essas observagOes, lutando contra incertezas, apostamos que existe um processo
relativamente ordenado, ndo determinista, mas ldgico, que leva o repertorio linguageiro do
aluno a se manifestar em seus textos escritos (em processo e/ou no produto final), em forma
de marcas e tracos de linguas-culturas explicitos e/ou implicitos, que emergem nos textos de

maneira proposital e/ou ndo proposital. Ver ilustracao a seguir.
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Figura2.1. O processo de manifestacdo de marcas e tracos de linguas-culturas em textos

‘ (5) I(SgO[VG/
Ar compara 0 Blema
‘I(3) traduz P
4 2) alterna

(1) Imobiliza
Problema  linguas-
culturas

Ao identificar um problema de escrita (1) o estudante plurilingue-pluricultural mobiliza

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

linguas-culturas (2), como estratégia para tentar resolvé-lo; com isso, necessariamente, ele
alterna (3), no sentido de mobilizar, duas ou mais linguas-culturas; essa mobilizacdo tem fins
especificos na escrita, ou € para traduzir (4) ou comparar (5) textos/linguas-culturas, a fim de

resolver problemas de aprendizagem.

Resolvendo ou ndo o problema detectado, marcas e tracos de outras linguas-culturas
aparecem nos textos (na lingua alvo), de forma explicita e/ou implicita. Mesmo quando o
nosso aluno ndo tem essa intencdo. Isso porque, durante a aprendizagem, a mobilizagédo de

linguas-culturas, para o sujeito plurilingue-pluricultural, é inevitavel.

Com essa reflexdo, a nossa investigacdo sobre o impacto da heterogeneidade
linguistico-cultural nos textos escritos dos estudantes ndo poderia ser outra. Passamos a
analisar nos documentos, em processo e no produto final, marcas e tracos de linguas-culturas

gue apareciam nos textos de maneira:

. Explicita — percebidas na materialidade do texto, nitida e facilmente;
. Implicita — percebidas na materialidade do texto, indistinta e dificilmente;
o Proposital — apresentadas na materialidade do texto intencionalmente;

o N&o proposital — apresentadas na materialidade do texto de modo néo intencional.

Assim, chegamos a uma orientacdo de analise de nossos dados, de base interpretativista,
relacionando principios de heterogeneidade linguistico-cultural a marcas e tragos de idiomas
diversos (explicitos / implicitos — propositais / ndo propositais), possiveis de serem percebidos

em textos em processo e finalizados.
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Com essa analise, procuramos dimensionar o impacto da heterogeneidade linguistico-
cultural nos textos escritos por nossos aprendentes de PLE, considerando marcas e tragos de

linguas-culturas, investigadas nos textos dos alunos.
21A MOBILIZAC}AO DE LINGUAS-CULTURAS: O PROCESSO

Analisando os cadernos dos aprendentes, verificamos que, durante o processo de
ensino-prendizagem em PLE, a mobilizagdo de diferentes linguas-culturas foi uma prética
comum para todos. Em muitas paginas, percebemos marcas e tracos de suas linguas-culturas,
que foram deixados, explicita e propositalmente, na materialidade de seus textos, sobretudo,
em palavras e frases (niveis vocabular e frasal). Mas, também, marcas e tracos que emergiam
nos documentos de forma implicita e despropositada, frequentemente, em textos de tarefas em
processo (nivel textual). As explicitas apareciam em textos que chamamos aqui de

“documentos de consulta”. As implicitas, sobretudo, em textos frutos de tradugdes literais.
2.1.1 A mobilizagéo de linguas-culturas nos niveis vocabular e frasal

Percebemos a mobilizacdo de linguas-culturas dos alunos — nos niveis vocabular e
frasal, sobretudo, em documentos de consultas (aqueles produzidos pelo préprio aluno para
auxilid-lo na aprendizagem da lingua alvo). Em nossa pesquisa, encontramos diversos
documentos desse tipo. Selecionamos para essa analise 0s que tratavam especificamente de

vocabulario, expressdes idiomaticas e metalinguagem.
o O vocabulario

Durante as nossas oficinas, encontramos nos cadernos dos alunos enormes listas com
palavras traduzidas de algum idioma para o portugués e vice-versa. Por exemplo, A4/2016
produziu mais de 85 fichas (ver a seguir), com palavras em portugués e em inglés, alem de

diversas listas em seu caderno.
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Assim como A4/2016, todos os outros aprendentes, das quatro oficinas, também

traduziram palavras em seus cadernos. Antes de discutirmos essa situacdo, ver A3/2015,
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01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11

12

13

Algum, ma: quelque
Procurar: chercher
Titulo: titre

Longe: loin

Coragao: coeur

Acho que: je trouve que
Pois: car

Esquecer: oublier
Pendant: durante

Quer dizer: ¢ est-a-dire
Quase: presque
Lembrar: rappeler
Lembrar-se: se souvenir

(..)
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Questionamo-nos por que os alunos perdiam tempo escrevendo péginas e mais paginas
com palavras traduzidas ja que, hoje em dia, dicionarios tradicionais e online sdo bastante
acessiveis a todos. Embora saibamos que, ainda hoje, essa estratégia de aprendizagem/
memorizagdo/comparacao... seja comum para guem esta aprendendo uma nova lingua, 0s
aprendentes produziam excessivamente essas listas. O fato é que os estudantes ndo podiam
usar dicionérios (tradicional ou online) em sala de aula, os professores (-estagiarios) ndo
apoiavam essa pratica. Tal informacdo nos fez entender as enormes listas nos cadernos dos

alunos.

Os estudantes criaram uma ferramenta didatica que podiam consultar sem que o
professor percebesse. E obvio que essa estratégia os ajudou a ampliar o vocabulario e que essa
ampliacdo, aliada a capacidade de utilizad-lo em situacdo de comunicacdo 0s colocou mais em
sintonia com o0 mundo da lingua alvo. De fato, “A quantidade, ambito e controlo do
vocabulario sdo parametros essenciais da aquisicdo da lingua e, consequentemente, da
avaliagdo da proficiéncia em lingua do aprendente” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.
209). Além disso, o conhecimento e a capacidade de utilizar o vocabulario faz parte de uma
competéncia lexical importante para a aprendizagem da lingua alvo (CONSELHO DA
EUROPA, 2001).

Em sala de aula, essa mobilizacdo de linguas-culturas para a traducdo de palavras ndo
prejudicou a aprendizagem de nossos aprendentes. Porém, a atitude de alguns professores de
proibir o uso do dicionario em sala de aula certamente ndo a favoreceu. Ndo que esse
documento seja uma ferramenta didatica essencial, mas pode ajudar os estudantes a
resolverem rapidamente problemas pontuais de Iéxico, para se concentrarem no
desenvolvimento do texto como um todo. Observemos que A3/2015, por exemplo, traduziu a
conjuncéao POIS do portugués para o francés como CAR. Mas, dependendo do contexto pode
ser também PARCE QUE... Essa é uma informacéo facilmente encontrada em dicionarios. No
dicionario online Larousse, por exemplo, vemos que “Essas duas palavras de significado
proximo nem sempre podem ser usadas uma pela outra”. O documento apresenta uma serie de
diferencas de uso de CAR e de PARCE QUE™,

193 Cf. https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/car/13044#difficulte
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Um dicionéario pode ser, também, uma Otima ferramenta para que o professor possa
levar os alunos a compreenderem que “as unidades lexicais, mesmo no caso de equivalentes
de traducdo, diferem de uma lingua para outra. Mesmo que suas significacdes de base se
sobreponham, eles tém frequentemente conotacdes diferentes” (WLOSOWICZ, 2013,
p.121)"™* e designam emocdes variadas de lingua para lingua. Lembremos o que disse
A1/2017 em um de seus relatos durante a oficina de PLE de 2017:

...minha lingua materna é o Fon, é a lingua que eu amo
mais. Quando falo Fon me sinto livre, alegre,
compreendida.... Expresso melhor minha insatisfagéo,
minha raiva e minha tristeza em Fon... quando me
expresso em Francés me sinto superior a todos... Em
Francés eu conheco muitas palavras até algumas que
poucas pessoas conhecem... E eu me sinto orgulhoso de
mim nessas situacdes e me vejo superior... Quando falo
em Portugués, sinto a necessidade de me esforcar, de
fazer tudo para conseguir 0 sucesso porque 0 meu curso
depende do Portugués, entdo meu futuro também...
Quanto ao Inglés, me sinto inteligente porque é uma
lingua universal... As outras linguas, Mina, Goun, Adja
e Nago, ndo me fazem sentir nada... (A1/2017).

Ao revelar o seu sentimento em relacdo as linguas que fala A1/2017 nos forneceu,
também, informacdes sobre suas escolhas lexicais. Se ele expressa melhor a sua insatisfacéo,
raiva e tristeza em Fon, a sua escolha lexical envolve emocgdes que dificilmente conseguiria

com a mesma exatiddo em outra lingua-cultura.
o As expressoes idiomaticas

Além das enormes listas de palavras, encontramos nos cadernos dos alunos, também, a

traducdo de frases de uso comum e de expressdes idiomaticas (ver a seguir).

1 No original : les unités lexicales, méme dans le cas des équivalents de traduction, différent d’une langue a

I’autre. Méme si leurs significations de base se chevauchent, elles ont souvent des connotations différentes.
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A8/2016

————— 01 It’s reinning cats and dogs = esta

';B_;whf{/}l_qé_m[ . .‘-‘,,é/y'_clvmg/o_m,wé 02 chovendo canivetes

03  It’s not my cup of tea = Nao faz meu tipo

'—ﬂf’—ﬁd/—-?-w/.o[[(a_;_%o.ﬁwm_%_
04 Better sole than sorry = melhor prevenir

'_]g;/ﬁ/_%/[,uq _;A/ﬂ,_,ﬂm”“_ 4 | 05 doque.

1l In| i 1l 1

AB8/2016 mobilizou duas linguas, Portugués e Inglés para compreender expresses
idiomaticas da lingua alvo. No exemplo acima, o fato que nos chamou atencao foi que o aluno
escreveu as expressdes em inglés e as passou para o portugués de forma ndo literal (01-02)™°,

procurando respeitar a norma escrita em portugueés.

O fato de o aluno ter traduzido em portugués pela expressdao equivalente e ndo
literalmente, evidencia o dominio de habilidades linguisticas e culturais nessas duas linguas

ndo maternas.

A5/2016, abaixo, também mobilizou linguas-culturas para compreender expressdes

idiomaticas; mas sua estratégia foi um pouco diferente da do aluno anterior.

A5/2016

01 Pé frio - Unlucky person - Uma pessoa

% Frio - Untucbj P&S’cﬂ.(lﬂm peswa. A 3 02 q
. azarada

N&C cheder 008 f)éb - Not 4o come +o Ve &
Ueed comprie Ohiechs o eople , 002 7

Wem @ v.iu{)erdcr‘ e other

03 N&o chega aos pés - Not to come to the
04 feet - Used to compare objects or people,
06 one of them is superior to the other

Ab5/2016 se preocupou em compreender as expressdes, tanto que as explica em
portugués (01-02) e em inglés (04-05). O fato é que, conhecer bem expressdes idiomaticas
ajuda o sujeito a interagir socialmente e a evitar mal-entendidos na lingua alvo, sobretudo em
contexto de heterogeneidade linguistico-cultural, quando o choque cultural pode ocorrer

simplesmente por causa de uma frase mal compreendida.

1% Literalmente, a tradugdo de It’s reinning cats and dogs (estd chovendo cdes e gatos) ndo & estd chovendo
canivetes. Em ambas as frases (portugués e inglés) o sentido é: esta chovendo muito.
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Consideramos que, nos dois casos, as mobiliza¢des de linguas-culturas favoreceram a
aprendizagem dos alunos. Em ambos os exemplos, os estudantes compreenderam que a
traducdo, sobretudo de expressdes idiomaticas, deve levar em conta particularidades das
linguas-culturas mobilizadas. De fato, as “Expressdes idiomaticas: aprendidas e usadas em
sua totalidade, sdo frequentemente especificas da lingua e da cultura; as vezes elas expressam

os valores e a percepcéo do mundo por uma dada cultura (WLOSOWICZ, 2013, p.130)*°®”.

o A metalinguagem

Verificamos que a mobilizacdo de linguas-culturas pelos alunos, também era para

resolver problemas de ordem linguistico/gramatical. Vejamos 0s exemplos abaixo.

A15/2016 (Tétum)

| OIS 01 Pretérito perfeito: mak hanesan buat
Doledto peerbi-. v Yonegon bk Wkl o 02 nebe akontese e acabou, buat nebe foin
T T Gl £odebeo fed nlde T 03 liuba
0 — Wefalor 04 . . : ;
= Y g /l___imperfeito:  Antigamente, é
‘\ﬁt?:?:“ 0%5 quw?\ﬁck 82 depois coloca ho ninia aksaun e buat

! & W0 kv s coBoorents 07 nebe o halo tiha ona iha antigamente
D - dban bk nele foia 08 Presente: ne dehan katak buat nebe foin
aarfere 00 ackividodt 0elhe 09 akontese no aktividade nebe ob ele halo

o We beo loon bouwd. 19 iha loron-loron®’.

4230 38

No trecho acima vemos que A15/2016 mobilizou duas linguas (Tétum — L/CM e
Portugués — L/CO) para produzir o seu texto. Ele deixou ainda, marcas dos dois idiomas na
materialidade do texto, de forma explicita. O objetivo do aluno esta nitido: construir um
documento que pudesse ajuda-lo a compreender algumas defini¢bes sobre os tempos verbais

na lingua alvo. Tal objetivo é compreensivel, visto que a mobilizacdo de linguas tem como

% No original: Les expressions idiomatiques : apprises et utilisées dans leur entier, elles sont souvent
spécifiques a la langue et a la culture ; parfois elles expriment les valeurs et la perception du monde par une
culture donnée.

7 Traducao/interpretacdo de A14/2016 (Timor leste): Pretérito perfeito: diz respeito & coisa que aconteceu e
acabou, coisa que acabou de acontecer. imperfeito: Antigamente, é depois coloca sua acao, coisa que vocé
tinha feito antigamente. Presente: significa coisa que acontece repetidamente e as atividades que vocé faz
todos os dias.
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uma de suas fungdes a “metacomunicativa, isto €, que sugere uma certa interpretacdo do

enunciado” (LUDI & PY, 2013, p. 153)™,

No exemplo, percebemos que A15/2016 visava compreender o significado dos
seguintes metatermos: pretérito perfeito, imperfeito e presente. Essa informacdo — encontrada
no caderno do aluno — nos alertou para o fato de que o estudante poderia ndo saber o sentido
desses tempos verbais em suas linguas. Ele estava se aproveitando da aprendizagem da lingua

alvo para aprender esses conceitos.

E comum isso acontecer no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. Embora
muitos professores ndo concordem com a estratégia utilizada por A15/2016 o fato é que
mobilizar linguas evita bloqueios de compreensdo de conteddo. O aluno utilizou o que se
chama de estratégia de éxito, ou seja, aquela na qual o sujeito usa positivamente recursos de
que dispbe para resolver problemas, nesse caso, de aprendizagem. Ela ajuda o aluno a ter

autoconfianca durante a aprendizagem de uma lingua. Abaixo outro exemplo.

A4/2018
01 e Plural dos substantivos e
==al /i(f” i 'i‘;‘fﬁ_‘”.‘a",?" e 02 adjetivos
(8 == , . 03 e Les mots qui prenent les assent U, i, &
e&n s yt M a..ne\..l A ,Loc . . . .
M“:"’;“}‘ = P“E:Wfiv o J&WNVW JM 84 pr,er}nen,t au pluriel la terminations, eis
Gl s Gdets S atil — Gteis
;&Lw-‘f - cL‘éﬁwW* 06 dificil — dificeis
sl o i bomimne pan w e 07 e Les mots qui termine par m au pluriel
il gt 0 08 prennent ns
g omen —5 A emens— - (9 o homem — os homens
= Bawm -y kows 10
' bom — bons

A4/2018, por sua vez mobilizou o francés e o portugués, a fim de compreender as
diversas formas de usar o plural em portugués, que séo parcialmente diferentes das de sua
lingua-cultura de escolarizacédo, o francés. O aluno usou como estratégia explicar em francés,
mas exemplificar em portugués. Ele precisou mobilizar seus conhecimentos de uma lingua

préxima da lingua alvo para compreender em outra lingua.

Nos casos acima, constatamos que a mobilizacdo de linguas favoreceu a aprendizagem
dos alunos, os ajudou a compreender e a usar, em contextos especificos, particularidades do

portugués.

1! .. . , . . T \ . . Limgs
*% No original: elle a une fonction métacommunicative, ¢’est-a-dire qu’elle suggére une certaine interprétation
de I’énoncé”.
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2.1.2 A mobilizacgéo de linguas-culturas no nivel textual

Identificamos ainda, nos cadernos dos estudantes, marcas e tragos de suas linguas-
culturas (explicitas e implicitas) em tarefas em processo de elaboragdo. Comparemos 0s textos
de A15/2018, a sequir.

(A)
_ L/)65’@”;};;;‘@%@&:&5‘ 01 Ol4 mée, ol4 pai, como voce esté a dois?
. W _Jf ke &W 02 eu acho que Vocé esta bem, gracas a
- T‘”&‘ “’*W rﬁ“’” =1 03 Deus. Para mim funciona Bem, gracas a
WW ot By W" W""”“” < 04 Deus. Eu escrevo esta carta a apenas
~promuts /ZMJ—%M’»@M' r"/ﬂ“ k. 05 para informa-lo é o que voce esta

M 7%[""0« v figudls »u_«.ﬁpm aww 06 fazendo Bem... sua atividade e para a

W_&_ f,ﬁ,{;m mm,/ﬁ‘-m)’t/odg 07 saude funciona bem? vocé tomaria
_WW v %@%ﬁmﬂmm 08 medicacdo Regulamente? vocé vai a
= }ﬁ MWIO{%\% ) mmﬁr i R, 09 igreja todos os domingos? Quando voce
%e, YM‘*’“ j’&mmmpm% Mx: ot 10 vai Reze Por mim, Por Deus me

{, 11 acompanha antes de deixar vocé me
ot V 'Kﬂ,«ﬂm / ' - sy
{, < dw“ i m Q M}M = 12 cumprimentar para a familia.

(B)

-_7 ﬁ% ,,M;L l W”’ & = c /w; = _ 01 Bonjour maman, papa, comment ¢a vas
ool ol Xb%w’ St o g gw,_ ?W/ 02 les deux. Je pense que vous allez Bien
- Ak, R’ L o Ao 03 grace a Dieu, pour ma ¢a marche tres
; LW’ yeces “ﬁ“—mw “”7‘“‘.” stk 04 Bien grdce a Dieu. J'ecris cette lettre
LG Sl bley B o (s adizior, | 05 ¢ I I
oo, H"”‘*Wé’f@ %?w ¥ mﬁ%}-%»mwfz ! c.estpour mformer est ce que tous a ez
Do })M@Z W@W%@%@Wﬁ - 06 Bien. Son activite, est pour le santé ca
»\1%’@ o £!3ip @8 fa- 1o wndek 07 marche Bien. Vous prendrez medicament
08 regulierement. Vou allez a [’eglise tous
09 les dimanche. Quando vous priez, priez
10  pour moi pour Dieu m’accompagne avant
11 de te laisser salue pour moi ma tante, et

12 mon oncle.

Acima, temos dois textos escritos por A15/2018. Um na lingua alvo (A) e outro em

francés (B). Vejamos que, em portugués, o texto causa estranhamentos desde a primeira frase:

01 Bonjour maman, papa, comment ¢a vas les deux. - Ola, mée, ol& pai, como voce esta a dois?
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Um falante do portugués do Brasil, com o minimo de conhecimento em nosso idioma,
perceberia que o principal estranhamento no enunciado acima foi causado, sobretudo, pela
falta de concordancia entre os substantivos (mae/pai) e o pronome (vocé), entre outros; e

diria, ainda, que o adequado seria usar VOCES no lugar de VOCE.

Um professor (menos experiente com turmas heterogéneas), certamente, perceberia o
desvio gramatical e tentaria explicar ao estudante regras de concordancia em portugués.
Dependendo da forma como fosse tratado o problema, essa explicagdo poderia ndo adiantar

muito. Principalmente, se o docente resolvesse usar termos técnicos para tratar do assunto.

O fato é que A15/2018 criou um documento de referéncia em francés (B), no qual se
apoia para escrever na lingua alvo (A). Um procedimento diferente dos exemplos anteriores,
em que a lingua de referéncia (ou de partida) era, normalmente, o portugués. Talvez por isso,

ha tantas marcas do francés no texto na lingua alvo (A).

No enunciado (01) em portugués, certamente, a ideia do aluno era escrever algo como,
Ola, mae, ola pai, como VOCES est&0? Mas, provavelmente, ao traduzir a frase do francés
para o portugués, o aluno (ou um tradutor online) ndo atentou para o fato de que o pronome
VOCE ficou no singular. A traducdo literal de VOUS pode ser VOCE ou VOCES,
dependendo do contexto. No caso da exemplificacio o adequado seria VOCES. Vejamos

outra frase:

03 pour ma ¢a marche trés Bien grace a Dieu. - Para mim funciona bem, gragas a Deus.

No segundo exemplo, provavelmente, o estudante queria dizer aos pais: Eu estou bem,
gracas a Deus. Mas néo conseguiu fazer isso, em portugués. Ele fez uma traducao literal sem
se dar conta, obviamente, que a expressdo traduzida ndo fazia sentido em nosso idioma.
Normalmente, ndo usamos o termo funcionar para pessoas, mas sim para objetos (a ndo ser,
por exemplo, em casos como o de ironia). J& em francés, dependendo da situagdo, como no

exemplo (¢a marche trés Bien) pode ser usado, também, para pessoas.

Est4 claro que o aluno ndo levou em consideracdo o fato de que cada idioma tem
particularidades que precisam ser respeitadas para que a traducdo faca sentido. Nesse caso,
consideramos que a mobilizacdo de linguas-culturas ndo favoreceu muito a escrita na lingua

alvo, embora tenha ajudado o estudante a tentar realizar a tarefa.
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A traducdo literal superficial (comum, sobretudo no inicio de processo de ensino-
aprendizagem da producdo escrita), provoca em textos, como no do exemplo acima, 0
aparecimento de marcas e tragos (implicitos e explicitos) de linguas-culturas que causam
estranhamento na escrita na lingua alvo. Esse tipo de traducdo ja foi muito comum em
metodologias tradicionais como a gramética-traducdo. Embora essa pratica ndo faca mais
parte das orientagdes atuais no ensino-aprendizagem de linguas (nem mesmo na perspectiva
acional que propde a traducdo apenas como mediacdo de aprendizagem em situacdes
especificas), ainda é muito usada pelos alunos durante o processo de escrita na lingua alvo.
Mas ha de se ter cuidado, visto que ao traduzir literalmente o texto de um idioma para o outro,
como fez A15/2018 (do francés para o portugués), o estudante transfere usos linguageiros que

s0 fazem sentido na lingua de apoio.

Até aqui, percebemos que, durante o processo de ensino-aprendizagem da PE em PLE,
ao mobilizar linguas-culturas, os estudantes deixavam na materialidade de seus textos,
intencional e explicitamente marcas e tracos de uma ou mais linguas-culturas, quando o
objetivo principal era constituir um material ao qual eles pudessem recorrer para resolver
problemas de aprendizagem. Essa estratégia ora favorecia ora desfavorecia a escrita em PLE.
Consideramos que:

o Favorecia - quando o estudante partia da lingua alvo para a(s) demais. Nesse
caso, vimos que ele: comparava as linguas para perceber diferencas,
particularidades de sentido etc. (ex. expressdes idiomaticas); alternava para
compreender melhor conceitos, definigdes etc. (metatermos);

o Desfavorecia - quando ele fazia o contréario: partia da lingua de apoio para o
portugués (A15/2018). Nessa situacdo, vimos que 0 aprendente levava
particularidades da lingua de apoio para o portugués, comprometendo assim o

sentido do texto em nosso idioma.

Vejamos, agora, como essa mobilizacdo de linguas-culturas ocorre em tarefas

finalizadas, isto €, no produto, e quando favorece/desfavorece a escrita em PLE.
2.2 A MOBILIZACAO DE LINGUAS-CULTURA: O PRODUTO

Sabemos que no produto final (tarefas finalizadas), os estudantes normalmente nao tém
a intencdo de deixar na materialidade de seus textos marcas e tracos de suas linguas-culturas
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(ao contrério do que acontece durante o processo de producgdo escrita), ja que o objetivo é

escrever na lingua alvo. No entanto, percebemos (em nossos dados) que essas marcas e esses

tracos aparecem no produto final (de forma ndo proposital). Nessa subsecdo, verificamos

como e porgue isso ocorre, e qual o seu impacto na escrita em PLE. Para essa discussao,

selecionamos duas tarefas “reais” (relatos de experiéncia, escritos em sala de aula de PLE).

Uma em que as marcas e tragos sdo referentes a lingua francesa e outra a lingua inglesa.

2.2.1 As marcas e tracos da lingua francesa

Para essa andlise, selecionamos o texto de A3/2018, abaixo (um relato de experiéncia

sobre trajetoria de aprendizagem, produzido em sala de aula de PLE). VVejamos nele, como e

por que a mobilizacdo de linguas-culturas ocorre.

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32

Minha observagéo

Ante de chegar aqui, ndo sabia que o brasil é um pais muito legal e o ensino também. Aqui no
Brasil, descobri que os alunos podem ter relacies amigaveis com professores. Sou do
Benim, um pais que se preocupe muito da educacdo das criancas. O problema é que em fim
de ter de bons resultados, os professores sdo muito exigentes. Entdo, os alunos quem tem
medo ndo conseguiram para auguentar essa maneira de fazer, {a-€-uma-coisa. Fem-também
outros—professores. No meu pais, o ensino se divide em trés partes: ensino funda bésica
naquele se acha: ensino infantil, ensino fundamental 1 e 2, depeis 0 ensino medio e emfim
universidade e a techica. O estudo no ensino basico é muito diferente dos outros. O bras
ensino fundamental 1, os alunos tém s6 um professor durante o ano tudo, fazem similador
para passar no ano superior e o professor cuidado deles. Mas a partir de ensino fundamental 2
até a universidade as coisas mudaram. L4 os alunos tém diferentes professores na diferentes
disciplinas. O desejo de cada professor é que cada aluno seja bem na sua disciplina. Mas a
universidade as coisas se complicada sobretudo na universidade publica porque ndo fala na
sala mas de “ampli” os alunos sdo muito por essa coisa, os professores ndo conseguiram para
cuidar de seus alunos. Entdo cada pessoa € livre de fazer o que ele quiser, o professor ndo
diria nada porque é sua vida. O final estara percebido no seu resultado. No meu pais, a
maioria dos professores sdo chamados de “meio Deus” depende da disciplina. Porque?
Porque em primeiro lugar, eles sdo muito velhos e o segundo lugar tém muito conhecimentos,
entdo ndo sei porque realmente, mas ndo tem um relacide amigavél entre professores e aluno,
mesmo no jeito de falar em sala vocé vai perceber. Ndo é assim aqui no brasil. Aqui 0s
professores, apesar que os alunos sdo na universidade cuidam deles e podem mesmo voltar
sobre um curso que eles ndo conseguiram para entender antes de initiar o novo material.
Quando eu cheguei aqui terh tenha muito medo porque achava que estard a mesma coisa de
ensino de que no meu pais. Meu inicio foi muito dificil, primeiramente, ndo falava a lingua,
ndo tinha alguns conhecimento exceto bom dia. Me perguntei, se vou conseguir, mas agora
estou capaz de escrever, falar, entender, ouvir as coisas porque tenho excelente professores e
tenho também vontade. Durante meu aprendizagem, tenho muito dificuldade mas gragas os
conselhos dar pelos professores minha tutora, mirha-acenselha a leitura, a musica, o filme, o
radio eu consigo até agora a melhorar, mesmo se tenho ainda qualquer dificuldade sobretudo
a parte escrita. mas gracas a Deus tenho uma professora que va ajudar eu e meu colegas para
corrigir essa deficiéncia.
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E facil perceber no texto de A3/2018 a mobilizacio de pelo menos duas linguas-
culturas: francesa (L/CO) e portuguesa (L/CE). No nivel vocabular podemos conferir, nos
exemplos em destaque abaixo, similaridades entre o termo proposto pelo do aluno, o termo

em Francés e o termo em Portugués.

A3/2018 Francés Portugués
(03-20) relacibdes Relations Relacgdes
(15) “ampli” “Amphi” (“Amphithéatre”) Anfiteatro
(09) techica Technique Técnica
(23) initiar Initier Iniciar
(30) a melhorar Améliorer Melhorar

Esta claro que A3/2018 fez uma associacdo direta entre a lingua de apoio e a alvo
(considerando o seu conhecimento nos idiomas mobilizados), o que resultou em um termo

inexistente em ambas as linguas.

Para muitos professores (e até estudiosos), essa associacao € vista de forma negativa.
No entanto, a mobilizacdo de linguas-culturas fez o sujeito ligar dois ou mais sistemas
linguisticos em que “as transferéncias de formas ou regras sdo sempre mediadas por um
individuo que ndo é determinado por esses sistemas, mas que 0s trata como recursos e aplica
processos originais a eles” (LUDI, G & PY, B. 2013, p. 117)**°. O fato é que o falante
bi/plurilingue busca significado/sentido nos dois Iéxicos, no entanto, nem sempre consegue,
ou porque “ha uma lacuna lexical (na linguagem bésica em geral ou simplesmente na
memoria lexical do falante), ou porque as conotacdes do termo disponivel na linguagem
basica ndo satisfazem o falante, ¢ uma unidade lexical da linguagem embutida que sera
escolhida” 1%

Vale considerar que a forma como o estudante escreveu as palavras mostra, de fato,
como esta o seu conhecimento no nivel vocabular. Revela, ainda, o seu esforgo em produzir
“corretamente” 0 termo na lingua alvo. E mais, € uma pista valiosa para o professor guiar o

ator social a escrita adequada.

9 No original: les transferts de formes ou de régles sont toujours médiatisés par un individu qui n’est pas
déterminé par ces systémes, mais qui les traite comme ressources et leur applique des processus originaux.

%01 UDI, G; PY, B. 2013, p. 151. No original : soit parce qu’il existe une lacune lexicale (dans la langue de base
en général ou, simplement, dans la mémoire lexicale du locuteur), soit parce que les connotations du terme
disponible en langue de base ne satisfont pas le locuteur, ¢’est une unité lexicale de la langue enchassée qui
sera choisie.
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No nivel frasal, a mobilizacdo de linguas-culturas por A3/2018 sé é percebida, por

causa da forma como as preposicoes e 0s pronomes (que constituem a frase) foram utilizados.

A preposicéo de

A3/2018 Francés Portugués
(04-05) um pais que se un pays qui se Um pais que se
preocupe muito da préoccupe beaucoup preocupa muito com
educacéo de I'éducation a educacao
(05-06) O problema é que le probléme est 0 problema é que a
em fim de ter de bons qu’afin d’avoir de fim de ter bons
resultados bons resultats, resultados
(20-21) cada pessoa ¢ livre de chaque personne est cada pessoa é livre
fazer o que ele quiser libre de faire ce para fazer o que

qu'elle veut quiser

Nas frases, acima, a preposicdo de foi adicionada, pelo aprendente, nas frases em
portugués por influéncia da estrutura sintatica da lingua francesa, porém, nos trés casos, nao
faz sentido no nosso idioma. E fato que o aluno se apropriou de sua lingua de escolarizagio, o
francés, como uma estratégia de aprendizagem. O que é normal, pois a lingua de
aprendizagem do aluno tem lugar importante no momento de desenvolver a escrita na lingua
alvo: ela serve frequentemente de pardmetro para que ele apreenda uma outra lingua,
notadamente quando esta tem muita semelhanga com a lingua alvo. No entanto, nosso aluno
ndo foi feliz nessas situacdes. Na primeira e na ultima frase, nossas preposicdes sdo outras

(com — para), na segunda ela ndo existe em nossa lingua.

O uso de quem no lugar de que

(07) os alunos quem tem les étudiants qui ont os alunos que tem
medo peur medo
O desvio acima é bastante comum em textos de nossos estudantes de PLE, falantes de
francés. A maioria deles usou em suas producdes escritas QUEM no lugar de QUE. A
dificuldade se deve ao fato de que, em francés, usa-se QUE quando 0 nome ou O grupo
nominal substituido por esse pronome relativo tem a funcdo de complemento de objeto no
enunciado - e QUI quando tem a funcdo de sujeito. E bem provavel que A3/2018 tenha
achado QUE inadequado nesse contexto e tenha usado QUEM que lhe pareceu ser o pronome
relativo mais proximo de QUI. De fato, o interrogativo “QUEM?” corresponde ao interrogativo

“QUI”. Ha uma confusdo entre pronome relativo e pronome interrogativo.
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Os verbos Ser/estar

(27-28) os alunos sdo na les étudiants sont a Os alunos estdo na
universidade I'université universidade
(34) estou capaz Je suis capable Sou capaz

A dificuldade no uso dos verbos Ser/Estar € muito comum em alunos francofonos. De
fato, o verbo “Etre” significa tanto Ser, quanto como Estar, 0 que acarreta problemas no uso
dos verbos em lingua portuguesa. Normalmente, os alunos tém ddvida quando usar um ou
outro, em Portugués, talvez porque ndo assimilaram bem a diferenca semantica entre esses
dois verbos: ideia de existéncia, de permanéncia no uso de Ser e de estado, transitoriedade no

uso de Estar.

O verbo ir
(41) uma professora que un enseignant qui va Uma professora que
va ajudar me aider vai ajudar

Em francés a conjugagdo do verbo “Ir” na terceira pessoa do presente do indicativo ¢é
Elle va. Em portugués é ela vai. Percebe-se que o aprendente misturou as duas linguas em sua

frase na lingua alvo.

Nos textos dos alunos falantes do francés (L/CO), a maioria dos estranhamentos no
nivel frasal foi provocada pelo uso inadequado de verbos, preposicdes e pronomes devido,

sobretudo, as diferencas sintatico-semanticas existentes entre as duas linguas.

No nivel textual, consideramos que a mobilizacdo de linguas-culturas ndo prejudicou a

escrita. O estudante cumpriu a tarefa, produzindo um relato sobre suas experiéncias escolares:

Apresentou suas impressdes sobre o Brasil (02-03), (21-23);
Relatou o ensino no seu pais (04-21);
Descreveu o professor no Benin (18-22);

D N N NN

Revelou seus temores e avancos em relacdo a aprendizagem de PLE no Brasil
(24-32).

E evidente que o texto apresenta inGmeros problemas como, por exemplo, a
desorganizacdo de ideias, mas é evidente também que a tarefa foi cumprida. Este fato nos leva
a reconhecer que o aluno ja adquiriu — a esta altura do curso — uma “competéncia ‘parcial’,

que é uma parte de uma competéncia multipla e, a0 mesmo tempo, uma competéncia
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funcional relacionada com um objetivo estabelecido bem delimitado” (CONSELHO DA

EUROPA, 2001, p. 190). Nesta subsecdo, percebemos que a mobilizagdo de linguas-culturas

pelo aluno ocorreu, mais claramente, nos niveis vocabular e frasico e ndo impactou

negativamente o texto como um todo.

2.2.2 As marcas e tracos da lingua inglesa

No texto de A19/2017 (abaixo), assim como nos da maioria dos alunos falantes de

inglés, as marcas e tragos de linguas-culturas aparecem muito mais de maneira implicita (com

excecdo do Iéxico) — sob a forma de traducdo mental. Vejamos.

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29

Esta linguagem ndo € minha!

11 de setembro de 2017

Crescendo quando uma crianca, tive o privilégio de estar exposto a muitas linguas diferentes,
incluindo inglés britanico e americano, espanhol, o dialeto do meu pais - patois — e francés na
minha adolescéncia. Aprendi todas essas linguas na escola e no eemunidade contexto de social.

Meu primeiro encontro com o portugués foi quando eu cheguei ao Brasil e como de o espanhol e
francés, eu tenho uma 6tima faganha ao falar nesta linguagem. Para mim, este problema é normal
porque o espanhol, o portugués e o francés sdo mais complex na estrutura, pronunciacdo e forma
deles em geral. Entdo, essas linguagem sao fora de minha zona confortavel. Estou sempre timida.

Eu lembro aprend meu primeiro vez aprendendo e falando portugués e meu professor disse,
“parar pensando e traduzindo e pensar como um Brasileiro”. Eu estava confusa. Isso ¢é
possivel? E normal para praticar isso? Na minha lingua materna, eu penso, analysar e depois falar.
Tudo foi dificil para mim. Eu queria voltar para easa-meu pais na Jamaica! Normalmente, eu sou
uma pessoa persistente que nunca desiste, mas aprender portugués ndo s6 mudou meu lado ousado
e confiante de mim, mas definitivamente me transformou em um introvertido.

Por isso eu prefiro escrever em portugués e, pelo contrario, falar em inglés. Obviamente, um tem
mais tempo para pensar e organizar seu pensamento ao escrever, mas o inglés vem naturalmente
para mim, entdo eu sou muito falante nesse aspecto. Na outras linguas, honestamente, eu nédo
lembro nada em espanhol e sou basico em francés porque quando eu era uma crianga eu aprendi
espanhol na escola preparatoria e francés no ensino medio mas néo pratica essas linguas.

Naturalmente, em qualquer linguagem, cada pessoa precisa praticar escrevendo na formatar o
pensamento, simplesmente, para obter coesia e coherencia, organizar e produzir uma boa escrita
em fim. Isso é muito importante, quando uma pessoa é aprendendo uma linguagem. Eu adoraria
para melhorar minha producdo escrita e perfeito meu estatus em lingua portuguesa.

Durante a minha experiancia em aprendendo lingua portuguesa, eu observei algumas palavras e
frases que é muito diferente em um idioma que eu ja conhece e em portugués. Por exemplo, em
inglés nos usamos uma expressao que significa uma pessoa tem mesma caracteristicas como pais
deles — mesma copia de pais deles — “like father like son”. Essa expressdo é unissexual. Em
portugués essa expressio usado é “Esculpido em Carrara®®”...

161

Carrara ¢ um marmore italiano, muito usado para fazer estatuas e bustos. Estas esculturas ficavam muito
parecidas com a pessoa em questdo, e por isso, quando duas pessoas eram muito parecidas, dizia-se que uma
parecia ter sido "esculpida em carrara". Com o passar do tempo esta expressdo se degenerou, surgindo a
expressdo "cuspido e escarrado". Cf. em <https://www.dicionarioinformal.com.br/esculpido+em+carrara/>
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Observemos o0 uso da palavra Faganha (07), no texto de A19/2017. Nada de anormal, se
considerarmos apenas a primeira oracdo do periodo (06-07). O problema € a continuacdo do

texto, na oracdo seguinte (07-09).

06 Meu primeiro encontro com o portugués foi quando eu cheguei ao Brasil e como de o
07 espanhol e francés, eu tenho uma étima facanha ao falar nesta linguagem. Para mim, este
08 problema é normal porgue o espanhol, o portugués e o francés sdo mais complex na estrutura,
09 pronunciagédo e forma deles em geral. Entdo, essas linguagem sdo fora de minha zona
10 confortavel. Estou sempre timida.

De acordo com o senso comum, facanha é um termo marcado positivamente. E
sindnimo de proeza, de algo que requer bastante habilidade. Ora, se facanha tem um sentido

positivo, porque A19/2017 usa a palavra com sentido de “problema’?

O fato é que o aluno fez uma traducdo superficial da palavra “feat” para o portugués. O
termo também tem o sentido de dificil de realizar. Certamente, foi nesse sentido que o

estudante se apoiou ao escrever na lingua alvo. Mas a escolha néo foi adequada.

A traducgéo pode ser considerada uma ferramenta de mediacdo de aprendizagem, visto
que “a competéncia comunicativa em lingua do aprendente/utilizador da lingua ¢ ativada no
desempenho de varias atividades linguisticas, incluindo a recep¢éo, a producéo, a interacdo ou
a mediagdo (especialmente no caso da interpretacdo ou da traducdo)” (CONSELHO DA
EUROPA 2001, p. 35). No entanto, é preciso que seja uma préatica cuidadosa para ndo se
tornar um problema. No caso de A19/2017, a traducdo ndo o ajudou muito na escrita em
portugués: o trecho ficou confuso. Percebe-se que o aluno ainda precisava desenvolver uma
competéncia semantica, que “Trata da consciéncia e do controlo que o aprendente possui
sobre a organizagao do significado” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.165), para que esse

tipo de traducgéo faca sentido.

Percebemos ainda, no texto de A19/2017, trechos em que o aprendente se apoiou,
claramente, na sua lingua segunda, o Inglés — para construir 0 seu texto em portugués.
Vejamos alguns exemplos em que a traducdo literal causou problemas na escrita na lingua

alvo:

10 Eu lembro aprend meu primeiro vez / | remember my first time
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Podemos perceber na sentenca (10) que o texto do Inglés foi traduzido para o Portugués,

sem que o aluno adequasse 0 género para a lingua alvo. Ver outro exemplo, abaixo.

11 “parar pensando e traduzindo / stop thinking and translating

Na segunda sentenca (11) e possivel verificar que a traducdo para o Portugués levou o
aprendente a escrever no gerundio, cometendo assim desvios gramaticais em sua produgéo

escrita.

A tradugdo “mental”, percebida no texto de A19/2017 (assim como nos da maioria dos
alunos), tem como principal caracteristica a implicitude. Normalmente, o leitor (no nosso
caso, o professor) percebe que ha algo estranho no texto, mas nem sempre se da conta da
causa do estranhamento. Esse estranhamento é provocado pela relacdo que o aluno plurilingue
estabelece entre duas ou mais linguas-culturas, no momento de escrever o seu texto na lingua
alvo. As linguas-culturas de apoio envolvidas nesse processo ndo sdo facilmente

identificaveis, visto que ha apenas indicios delas na materialidade do texto.

Outra situacdo que nos chamou atencdo no texto de A19/2017 tem relacdo com a

personalidade. Observemos o titulo do relato do aluno.

01 Esta linguagem néo é minha!

No titulo, percebemos uma caracteristica importante de um sujeito que ainda néo
desenvolveu uma competéncia intercultural existencial suficiente para conceber a lingua alvo
como parte de seu repertdrio plurilingue. Essa competéncia, “pode ser entendida como a soma
das caracteristicas individuais, tracos de personalidade e atitudes que dizem respeito, por
exemplo, a visdo do individuo sobre si e sobre os outros e a vontade de estabelecer um
relacionamento social com eles” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.3 2-33).

Ha& outro trecho, ainda, em que o aluno confirma essa sua inseguranca em relagdo a

lingua alvo. Ver abaixo:

13 Normalmente, eu sou uma pessoa persistente que nunca desiste, mas aprender
14  portugués ndo s6 mudou meu lado ousado e confiante de mim, mas definitivamente me

15 transformou em um introvertido.
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Sabemos que “As atitudes e os tragos de personalidade afetam significativamente néo s6
0s papeis dos utilizadores/aprendentes de uma lingua nos atos comunicativos, mas também a
sua capacidade para aprender” (CONSELHO DA EUROPA 2001, p. 153). O sentimento do
aluno em relacdo a lingua alvo, pode néo ter prejudicado tanto o texto aqui analisado, mas

certamente afetou seu processo de aprendizagem de nossa lingua-cultura.

No nivel textual, consideramos que a mobilizacdo de linguas-culturas ndo prejudicou a
escrita como um todo. O estudante cumpriu a tarefa, produzindo um relato sobre a sua

biografia linguageira:

Relatou suas experiéncias com as linguas que aprendeu (03-05);
Revelou suas dificuldades com as linguas neolatinas (06-09);

Explicou sua insatisfacdo com situagdes de sala de aula de PLE (10-15);

AR NERN

Mostrou-se consciente do esforco que precisa fazer para melhorar a sua
aprendizagem em linguas (21-24);

v Afirmou que ja avancou na sua aprendizagem em PLE (25-29).

Nesse texto, o estudante nos forneceu informacgfes importantes para que pudéssemos
conhecé-lo melhor e, assim, ajuda-lo a resolver problemas de escrita em PLE. Partindo desse
ponto de vista, acreditamos que as mobiliza¢fes de linguas-culturas ajudaram o estudante a
resolver problemas de aprendizagem, contribuindo para a realizacdo da tarefa escrita.
Certamente, foi ao se deparar com problemas linguageiros que ele mobilizou suas linguas-

culturas para escrever em portugués.

Alids, nos dois relatos aqui discutidos (de A3/2018 e A19/2017), podemos dizer a
mobilizacdo de linguas, embora tenha causado estranhamento nos textos de ordem (+)
linguistica, ndo os inviabilizou, jA que os dois aprendentes escreveram o que lhes fora

proposto: um relato de experiéncia/biografia linguageira.

Neste segundo capitulo de anélise, verificamos quando e como os alunos mobilizam
suas as linguas-culturas em seus textos escritos na lingua alvo. Observamos que a mobilizacdo
ocorre sempre, tanto no processo de escrita quanto no produto final. Vimos que as marcas e
tracos dessas linguas-culturas aparecem nos textos de maneira explicita e/ou implicita e

podem surgir de forma proposital e/ou ndo proposital.
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Observamos ainda que, de modo geral, a mobilizagdo de linguas, em textos “reais”, nao
desfavorece a aprendizagem em PLE, visto que tem sempre por fim resolver problemas de
escrita. No entanto, em alguns casos a mobilizacdo nos pareceu mais eficaz que em outros.
No primeiro momento da andlise, por exemplo, quando tratamos dos textos em processo,
percebemos que a mobilizagdo de linguas-culturas € uma boa estratégia para a compreensdo
de metatermos, pois ajuda o aluno a resolver problemas tanto na lingua alvo quanto na
materna. J& para a traducdo literal superficial em textos em processo nem tanto, visto que

provoca estranhamentos diversos nos textos.

No segundo momento da investigacdo, quando discutimos textos finalizados (o
produto), percebemos que nos relatos a mobilizacdo de linguas ajudou os alunos a agirem
linguageiramente cumprindo o propdsito da tarefa. O fato é que se tratava de tarefas “reais”—
os alunos precisavam escrever sobre eles mesmos — favoreceu, sem davida, o cumprimento do
objetivo. Vejamos, no capitulo a seguir, o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural em

tarefas escritas “simuladas”.
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CAPITULO Il

A HETEROGENEDADE LINGUISTICO-CULTURAL IMPLICITA EM TAREFAS
ESCRITAS “SIMULADAS”

No inicio do nosso estudo, ao nos depararmos com estranhamentos (de ordem
linguistico-cultural) em textos escritos por nossos alunos (nesse caso, em tarefas
“simuladas”), buscdvamos, nesses documentos, marcas e tracos proprios de suas linguas-
culturas, a fim de encontrar a fonte do problema, o que nem sempre conseguiamos. Com 0
tempo (em nossa pesquisa-acdo), considerando 0s pressupostos teodricos deste estudo,
sobretudo os relacionados a ideia de texto (ISD), percebemos que as producdes escritas dos
aprendentes poderiam ser analisadas levando-se em conta, ndo somente as suas agles de

linguagem, mas também as de outros atores sociais envolvidos na tarefa.

Foi ampliando o foco do estudo que passamos a perceber que o agir do aluno estava
implicado por agir diversos. Dessa forma, a investigacdo sobre o impacto da heterogeneidade
linguistico-cultural, nos textos escritos dos estudantes, ndo poderia mais ficar assentada
apenas em suas producdes escritas. Passamos assim a analisar trés cenarios diferentes (que se

interligam), que chamamaos aqui de trés mundos:

o O mundo requerido: aquele em que as representacdes de operacOes de linguagens,
requeridas do aluno (em seu texto escrito), sdo de responsabilidade dos
elaboradores da tarefa “simulada”;

o O mundo apresentado: aquele em que as representacdes de operacOes de
linguagens, apresentadas pelo estudante (em seu texto escrito), sdo de
responsabilidade dele;

o O mundo “constituido” (heterogeneidade linguistico-cultural): aquele em que as
representacdes de operacGes de linguagens, apresentadas pelo aprendente (em seu
texto escrito), sdo de responsabilidade dele, ndo sé por sua condicdo de sujeito
plurilingue e pluricultural, mas também por causa de implicitos (linguistico-
culturais, constituidos na lingua alvo), inseridos na tarefa requerida, por seus

elaboradores.
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Assim, chegamos a seguinte orientagdo para a analise de textos “simulados” de nossos

aprendentes®?

. Primeiramente, analisamos separadamente os textos proprios do “mundo
requerido” e os do “mundo apresentado”, com base na primeira parte no modelo de analise de

texto de Bronckart (2007a), as condi¢des de producao de texto, considerando:

o A situacdo de acdo de linguagem, sobretudo, o contexto séciosubjetivo (lugar,
enunciador, destinatério e objetivo) e o contetdo tematico;
o A acéo de linguagem;

. O intertexto.

Em seguida, analisamos os mesmos textos (dos dois primeiros mundos) no mundo
“constituido”. A partir de uma analise mais interpretativista (relacionando principios de
heterogeneidade linguistico-cultural a de textualidade), encontramos nos documentos,
implicitos  linguisticos-culturais que podem justificar algumas decisbes dos
agentes/aprendentes produtores de textos, que (des)favoreceram suas producgdes escritas em
PLE.

Com essa analise, baseada nos trés mundos, dimensionamos o0 impacto da
heterogeneidade linguistico-cultural nos textos escritos por nossos aprendentes de PLE,

sobretudo em relacao a tarefas “simuladas”.
3.1 O MUNDO REQUERIDO - A TAREFA

Lembremos que, no mundo requerido, verificaremos as representacfes de operacdes de
linguagens, requeridas do aluno, em uma determinada tarefa escrita. Sendo assim, os textos
analisados aqui ainda ndo sdo os dos aprendentes, mas sim, documentos produzidos pelos

elaboradores de uma determinada tarefa, a qual os alunos foram submetidos.

Como ja explicado, durante as nossas oficinas, ap6s algumas aulas, era solicitada, aos
alunos, a realiza¢do de “simulados” de provas escritas do Celpe-Bras (conforme as diretrizes

do exame). Cada prova era composta por quatro tarefas diferentes. Nessa parte da analise,

182 Cf. originais dos textos investigados nesse capitulo, em anexo II.
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discutiremos uma dessas tarefas. A escolhida foi a 42 do Celpe-Bras de 2016/1'%. Ver a

sequir:

Figura3.1.  Texto de comando da tarefa IV

wien (elpe)Br

Tarefa4 | A erada solidao acompanhada

1&8 Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros

Vocé é um jornalista adepto a novas tecnologias e foi convidado a redigir um artigo de
opinido para uma revista brasileira de circulacdo nacional em resposta ao texto "A era da
soliddo acompanhada”. Discuta os fatos apresentados na reportagem e posicione-se
favoravelmente aos relacionamentos virtuais e ao uso da tecnologia no dia a dia das pessoas,
negando a ideia de que ha uma soliddo acompanhada.

Fonte: Celpe-Bras 2016/1 (parte do texto digitado, conforme a prova)

A opcdo por essa tarefa se deu por dois motivos especificos:

l. A maioria dos alunos deste estudo foi submetida a ela (50, de 62. Somente os 12
alunos da turma de 2015 n&o a realizaram), 0 que nos garantiu um corpus bastante
representativo para a analise;

. A maior parte dos aprendentes (90%) ndo compreendeu bem o que foi solicitado
no comando, na primeira tentativa de producdo de texto, fato esse que nos

inquietou.

Para a investigagdo dessa tarefa, consideramos a noc¢do geral de texto como “toda e
qualquer producdo de linguagem situada, oral ou escrita [...] que veicula uma mensagem
linguisticamente organizada e que tende a produzir um efeito de coeréncia sobre o
destinatario” (BRONCKART, 2007a, p.71). Isso significa, obviamente, que o comando da
tarefa 4 é um texto e que produziu algum efeito sobre nossos alunos/destinatarios. Que efeito
foi esse? Antes de respondermos a essa questdo (no mundo apresentado), vejamos as

condigdes de producdo da tarefa 4.

163 A proponente desta pesquisa fez parte da equipe de avaliagdo da prova escrita do Celpe-Bras 2016/1 (INEP —
CELPE-BRAS/CEBRASPE — UNB/DF), sendo uma das pessoas responsaveis pela avaliagdo da tarefa 4.
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Para a investigacdo das condigfes de producéo do texto da tarefa 4, nos baseamos no
modelo de andlise do ISD, mais especificamente na situacdo de agdo (o contexto socio

subjetivo e o contetdo tematico), na acdo de linguagem e no intertexto.
3.1.1 Assituacéo de agdo de linguagem

Como ja explicado, a situacdo de acdo de linguagem compreende o contexto de
producdo e o conteudo tematico de um texto. O contexto abrange os mundos fisico e socio
subjetivo, que tem influéncia sobre um texto. Para essa anélise, nos interessa o segundo, que
abrange: o lugar, o enunciador, o destinatario e o objetivo. O contexto socio subjetivo tem

grande impacto na elaboracgéo de tarefas do Celpe-Bras.
3.1.1.1 O contexto de producéo de texto

Ressaltamos que 0 contexto socio subjetivo que tragcamos aqui (lugar, enunciadores,
destinatério e objetivo) corresponde ao texto de comando da tarefa 4 — do exame Celpe-Bras

de 2016, época em que a tarefa foi elaborada.
o O lugar social da elaboracio da tarefa

Ha pelo menos trés lugares sociais que tiveram importancia decisiva na elaboragdo das

provas do Celpe-Bras de 2016/1 *%*:

1) O Centro Brasileiro de Pesquisa em Avaliagdo e Selecdo e de Promogao de
Eventos (Cebraspe). Essa empresa esta autorizada a realizar as provas do Celpe-
Bras, desde 17 de margo de 2014, “apos a assinatura do Contrato de Gestao com o
Ministério da Educagdo (MEC), e as instituicdes intervenientes: a Fundacao
Universidade de Brasilia (FUB) e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP)”, quando o Cebraspe comegou a funcionar
como uma nova organizacao social (OS) no Brasil*®;

2) A Fundagdo Universidade de Brasilia (FUB). Trata-se de uma instituigdo
interveniente, parceira do exame Celpe-Bras. Nela sdo realizados, entre outros,

treinamentos de avaliadores da prova oral e escrita do exame;

184 As informagdes a respeito do Celpe-Bras que disponibilizamos aqui foram obtidas através de: 1) documentos
disponiveis em plataformas on line; 2) nossas experi€éncias como aplicadores e avaliadores do exame.
Entramos em contato com o INEP para confirmar as informagdes, porém nao obtivemos resposta.

165 Cf. http://www.cespe.unb.br/cebraspe/

216


http://www.cespe.unb.br/cebraspe/

3) O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).
Como uma autarquia federal, o INEP esta diretamente vinculado ao ministério da
educagdo e tem entre seus objetivos subsidiar politicas educacionais, como a
promocao da lingua portuguesa pelo mundo e a aplicacdo do exame Celpe-Bras.
“O Exame ¢ aplicado anualmente no Brasil e no exterior pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com apoio do
Ministério da Educagdo e em parceria com o Ministério das Relagdes Exteriores”

(BRASIL, 2015).

Essas instituicdes tiveram que fazer escolhas, assentadas em politicas internas (e
externas), nos objetivos do exame etc. Certamente, as decisdes afetaram os textos e, por
conseguinte, os examinandos. De fato, “Toda confeccdo de texto necessariamente implica
escolhas, relativas a selecdo ¢ a combinagdo dos mecanismos e de suas modalidades
linguisticas de realizacdo” (BRONCKART, 2006, p. 13). Obviamente, as iniciativas foram
tomadas por pessoas fisicas (que respondem pelas instituigdes). Nessa parte da analise, elas

serdo chamadas de enunciadores.

o O(s) enunciador(es) do texto de comando da tarefa

Podemos dizer que ha dois tipos de enunciadores. Os que respondem pelo exame como
um todo e os que respondem pela tarefa. Os primeiros sdo as instituicdes que se
responsabilizam pelo Celpe-Bras (INEP e MEC), cujas logomarcas aparecem na primeira
pagina da prova escrita do exame de 2016/1:

I . N Mlnlstérlo da GOVERNOAFEDERAL

ll I=I' Educacao BMIL

Os segundos, os enunciadores que respondem especificamente pelas tarefas, séo os
professores que compdem a Comissdo Técnico-Cientifica do exame Celpe-Bras'®. De fato,

166 Em 30 de setembro de 2015, o Diario Oficial da Unido, divulgou a Comisséo Técnico-Cientifica do Exame
Celpe-Bras (que deveria atuar por, no minimo, um ano). Ela foi coordenada pela Diretoria de Avaliacéo da
Educacdo Basica do Inep (Daeb) e composta pelos seguintes membros: a) Edleise Mendes Oliveira Santos; b)
Jeronimo Coura Sobrinho; ¢) Juliana Roquele Schoffen; d) Leandro Rodrigues Alves Diniz; €) Matilde
Virginia Ricard Scaramucci; f) Patricia Maria Campos de Almeida; e g) Regina Lucia Peret Del'lsola.
Contou, ainda, com a participag¢do da Professora Denise Martins de Abreu e Lima, como representante da
Secretaria de Educagéo Superior do MEC. Fonte:
http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/arquivos/portarias/portaria-no-407-portaria-de-nomeacao-da-comissao.

217



A elaboracdo e a aplicacdo do Celpe-Bras contam com a colaboracdo de uma
Comissdo Técnico Cientifica, de carater consultivo, composta por professores

especialistas em avaliacdo e ensino de portugués para falantes de outras linguas,

selecionados por meio de chamada publica (INEP)™’.

Normalmente, séo professores com experiéncia em ensino-aprendizagem de portugués
para estrangeiros e no Celpe-Bras (alguns tém, ainda, experiéncia em outros exames como 0

ENEM e em concursos publicos).

As informacg0es sobre os enunciadores sdo importantes para compreendermos o texto de
comando da tarefa 4, pois, “embora um texto mobilize unidades linguisticas [...], ndo constitui
em si mesmo uma unidade linguistica; suas condicdes de abertura, de fechamento (e
provavelmente de planificacdo geral) [...] sdo inteiramente determinadas pela acdo que a
gerou (BRONCKART, 2006, p.13). Nesse caso, essas acOes estdo relacionadas com interesses
de todos os responsaveis sociais pelo exame. Importa ressaltar aqui que esses possiveis
elaboradores da tarefa 4, tém como principal diferenca de seus destinatarios, a nacionalidade.

Isso provavelmente ja € um fator a ser considerado.

o O(s) destinatario(s) do texto de comando da tarefa

Embora o texto ndo esteja enderecado a um interlocutor especifico, sabemos (por nossa
experiéncia no exame®®® e pelas informagdes disponiveis nos manuais do Celpe-Bras) que se
trata do examinando: “cidadaos/as estrangeiros ou brasileiros/as cuja lingua materna ndo seja
0 portugués, maiores de 16 anos, com escolaridade equivalente ao ensino fundamental
brasileiro, que queiram comprovar, para fins educacionais, profissionais ou outros a sua
proficiéncia em portugués” (BRASIL, 2015, p.9). Os nossos alunos PEC-G sdo alguns desses
destinatarios, ja que para garantirem vaga em Universidades publicas, parceiras do programa,

precisam ser certificados pelo exame Celpe-Bras.
o O(s) objetivo(s) do texto de comando da tarefa

O efeito primeiro que o texto da tarefa 4 parece produzir no destinatario é o de guia-lo,
instrui-lo. No comando (Figura 3.1), ha prescri¢cfes sobre os interlocutores, o género, as
acdes, o propdsito..., que devem ser seguidos rigidamente para que o sujeito tenha sucesso na

tarefa.

187 Cf. http://portal.inep.gov.br/acoes-internacionais/celpe-bras/editais-e-portarias
1%8 Desde 2011, a proponente da pesquisa faz parte da equipe técnica de aplicagdo da prova escrita e da avaliagio
da prova oral do exame Celpe-Bras/UFPA.
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Para que o objetivo do texto (refletido e proposto pelos elaboradores da tarefa) seja

atingido, é necessario que dialogue com o contetdo temaético veiculado na tarefa.
3.1.1.2 O conteldo tematico

Lembramos que, de acordo com Bronckart (2007a), “O contetido tematico (ou
referente) de um texto pode ser definido como um conjunto de informacdes que nele séo
explicitamente apresentadas” (p. 97). Essas informagdes sdo representagdes de mundo do
agente produtor de texto. De modo geral, na tarefa 4, ha informacdes paratextuais e textuais,
explicitas.

As informagbes paratextuais explicitas que representam a voz do textualizador
(Instituicbes) aparecem no texto, ndo s6 nas logomarcas dos 6rgdos que respondem pelo

exame, mas, também no:

o Ano e na edicdo do exame: 2016/1;
o NUmero da tarefa: 4;
o NUmero da pégina da prova: 8

o Titulo da tarefa: A era da soliddo acompanhada...

Essas informacGes (paratextuais) devem, certamente, ser levadas em consideracdo pelo
destinatério do texto, pois 0 ajudam a se situar em relacdo a tarefa 4, mas elas sdo secundarias.

As referéncias textuais sdo mais importantes, pois guiam o agente na sua producao textual.

As informacdes textuais explicitas representam as vozes de comando dos enunciadores

(professores elaboradores do exame Celpe-Bras) no texto. Nele o destinatario:

. Como AGENTE PRODUTOR de texto, é instruido a se colocar na POSICAO
SOCIAL de um JORNALISTA adepto a novas tecnologias (Vocé é um jornalista
adepto a novas tecnologias e...);

e Executar a ACAO de escrever um ARTIGO DE OPINIAO, para ser publicado em
uma revista brasileira de circulagdo nacional (... foi convidado a redigir um artigo
de opinido para uma revista brasileira de circulacdo nacional...);

o Com o PROPOSITO de ser um texto resposta ao publicado na revista “Veja”:

(...em resposta ao texto "A era da soliddo acompanhada... Discuta os fatos
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apresentados na reportagem e posicione-se favoravelmente aos relacionamentos
virtuais e ao uso da tecnologia no dia a dia das pessoas, negando a ideia de que

ha uma soliddo acompanhada.).

Embora o ISD afirme que o conteldo tematico de um texto compreende informacGes

explicitas, faz-se necessario considerarmos, para 0 recorte deste estudo, também, as

implicitas (ou indiretas) veiculadas no documento, pois estas nos explicam muitos

estranhamentos que aparecem nos textos dos alunos.

Sao representacdes sociais que o destinatario/examinando/aluno precisa ter para

desenvolver a tarefa requerida. Para essa reflexdo, apoiamo-nos em Ducrot (1987), que

considera a pressuposi¢cdo como parte integrante do sentido do enunciado.

Por exemplo, para a realizacdo da tarefa 4 o estudante/agente precisa compreender que:

O texto “motivador”, citado no comando da tarefa "A era da solidao

acompanhada™*®

, ¢ uma reportagem adaptada da revista “Veja” que discute a
relagdo entre comportamento humano e avancos tecnoldgicos. Nele é
desenvolvida a ideia de que os individuos que vivem na internet sdo solitarios
(embora estejam sempre falando com alguém), sdo os cibersolitarios. A
reportagem traz a opinido de alguns profissionais, com credibilidade, para discutir
0 assunto'’?;

O texto de comando da tarefa 4 solicita que o aluno/examinando apresente, em
sua producdo textual, ponto de vista contrario ao do texto motivador;

O género proposto na tarefa, o artigo de opinido € um subgénero, comum no
jornalismo, que tem natureza argumentativa e persuasiva. Nele o autor tem a
intencdo de influenciar a opinido publica sobre um determinado assunto polémico.
O texto desse género implica a existéncia de uma tese e de argumentos para

defendé-la e, consequentemente, privilegia sequéncias argumentativas.

189 Cf. http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/arquivos/Provas/2016_1-2
170 procuramos a reportagem da revista “Veja” na internet, no site da revista (conforme indicado na prova do
Celpe-Bras) e encontramos parte dele (que foi utilizado pelo exame). As principais diferencgas entre o texto

original

e o do exame sdo os titulos e subtitulos, a data e a assinatura. Ver em:

https://veja.abril.com.br/tecnologia/nasce-um-novo-personagem-o-cibersolitario/
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Além das informac@es implicitas citadas, h& outras requeridas do aluno no texto de

comando da tarefa 4, que nem sempre ele percebe. Ver abaixo:

Quadro 3.1.

01

O papel social do
agente produtor de
texto

02
Especialidade do
profissional

03

O motivo

04
O género

05
O suporte

06

A funcdo soécio
comunicativa do
género

07
O ponto de vista

Explicitas

Vocé é um jornalista...

...adepto a novas tecnologias...

...foi convidado a redigir...

...um artigo de opini&o...

..para uma revista brasileira de
circulacdo nacional...

...em resposta ao texto "A era da
soliddo acompanhada"”. Discuta 0s
fatos apresentados na reportagem...

...e posicione-se favoravelmente aos
relacionamentos virtuais e ao uso da
tecnologia no dia adia das pessoas,
negando a ideia de que ha uma
solidao acompanhada.

Informacdes implicitas e explicitas no texto de comando

Implicitas (Pressupostos)

O jornalista ¢ um profissional formado
em jornalismo que, como tal, tem a
responsabilidade de investigar fatos
(de interesse social), apura-los e
apresenta-los em forma de noticias,
reportagens.

Um jornalista pode discutir assuntos
especificos como as novas tecnologias.

Um jornalista pode ser convidado a
redigir textos.

Um jornalista domina o género artigo
de opinido.

E comum um jornalista escrever para
revistas de opinido...

O artigo de opinido pode ter a
funcéo sociocomunicativa de
responder a outro texto.

Pode-se impor ao autor de um artigo
de opinido a tese que ele devera
defender.

Fonte: elaborada pela autora do trabalho

Em relacdo as representacGes observadas no quadro acima, encontramos pelo menos

dois equivocos que podem impactar o texto do aluno de PLE:

o (06) O género mais adequado para uma interacdo, em que o0 agente produtor de

texto tem a intencdo de produzir um texto resposta a outro, ja publicado, € a Carta

de opiniéo;
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o (07) Em um artigo de opinido ndo se deve impor, ao autor do texto, a tese que ele
deverd defender. Isso contradiz a principal caracteristica do género, que é a

persuasdo. A opinido do autor é primordial.

Nesse estudo, tanto as informacdes explicitas quanto as implicitas, formam (para nos) o
contetdo tematico. Elas, assim como as do contexto de produgdo de texto — nos direcionam
para a compreensao da acao de linguagem desenvolvida no texto de comando da tarefa 4.

3.1.2 A acdo de linguagem e o género textual

A acéo de linguagem observada para o texto de comando — que pode ser resumida como
a integracdo do contetdo tematico com a situacdo de acdo de linguagem (mundos) de um

agente (BRONCKART, 2007a) —, pode ser apresentada da seguinte forma:

No ano de 2016, provavelmente, na sede do INEP (espago-tempo de produgédo), no ambito de
suas atividades profissionais (lugar social), homens e mulheres (emissores), assumindo 0s
seus papeis de professores da Comissdo técnico-cientifica do Celpe-Bras (enunciadores),
redigem um texto destinado aos examinandos (destinatarios), para guia-los, instrui-los
durante a realizacdo da tarefa 4 do Celpe-Bras... O conteudo desse texto apresenta-se como
um guia de instrucgéo para levar o examinando do Celpe-Bras a realizar o exame conforme as
suas diretrizes.

Essa acdo serve de base de orientacdo para que o agente tome decisfes sobre o texto.

Dentre essas decisdes esta a escolha do género textual a ser empregado.

Diferentemente de outros géneros socioculturalmente constituidos em nossa sociedade,
como carta, receita..., 0 género ao qual o texto de comando da tarefa 4 pertence ndo €
facilmente identificavel. E fato que o reconhecemos como um texto de comando. Estamos
acostumados a identificad-lo em exames como o Celpe-Bras e em concursos publicos. Nas
tarefas do Celpe-Bras, 0 texto desse género tem uma continuidade (assinatura do exame,
pagina da prova, niUmero da tarefa, titulo e um texto de instrucdo). A instrucdo sempre aparece
neles. Ela também é marca de géneros como receita, por exemplo, mas que ndo tem a mesma
fungéo sociocomunicativa. Na falta de uma terminologia melhor, o chamamos de Comando

de tarefal’,

! Essa dificuldade em classificar géneros vem sendo discutida pelo ISD ha muito tempo (BRONCKART &

MACHADO, 2005).
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Para esse estudo, conhecer as condigdes de producdo de texto da tarefa 4, nos ajudou a
compreender melhor o mundo apresentado nos textos escritos dos alunos de PLE.

3.2 0 MUNDO APRESENTADO — O TEXTO DO APRENDENTE

No mundo apresentado, verificamos as representacGes de operacdes de linguagens,
expostas pelos estudantes nos seus textos escritos, oriundos da tarefa 4. Para essa
investigacdo, consideramos as condicbes de producdo de texto (como na analise anterior),
com base no modelo do ISD.

Ressaltamos que os textos aqui averiguados foram “simulados” pelos alunos em sala de
aula, ou seja, os estudantes ndo realizaram a tarefa 4, verdadeiramente, como examinandos,

no dia exame Celpe-Bras 2016/1.
3.2.1 Asituacdo de acdo de linguagem

A situacdo de producdo de texto de nossos alunos € bem diferente da dos elaboradores
da tarefa 4. A principal diferenca ocorre pelo fato de o aluno/agente produtor de texto se
encontrar em uma situacdo de acdo de linguagem que comporta dois contextos diferentes: um

“real” e outro “simulado”.
3.2.1.1 Os contextos de produg¢ado do texto “real” e “simulado”

Para realizar a tarefa 4 “simulada”, o agente/estudante mobiliza representacdes de

59 172

mundos que vao de um contexto “real” a um “simulado , Ja que o “real” ndo desaparece no

momento da simulacdo. Ver quadro a seguir.

172 Como ja frisamos, Bronckart (2007a) ndo direcionou a sua discussdo ao contexto ao escolar, como fizemos
aqui, nem propoOs a ideia de contexto “simulado”. Porém, para o recorte dessa pesquisa, consideramos
fundamental esse acréscimo a discusséo, a fim de estudar melhor o impacto da heterogeneidade linguistico-
cultural nas produc6es escritas dos aprendentes de PLE.
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Quadro 3.2.

Situacéo de acdo de linguagem — contexto “real” e “simulado”

SITUACAO DE AGAO DE LINGUAGEM

CONTEXTO “REAL”

Fisico
Sala de aula,
do Instituto de
O lugar: Letras e
Comunicacéo,
da UFPA.
Momento -
A posicdlo  Homem/
do emissor/  Mulher
enunciador:  jovem.
A posicédo

do receptor/  Mulher adulta.

destinatario:

O obijetivo: -

Sécio subjetivo

Faculdade de Linguas
Estrangeiras Modernas
(FALEM) — UFPA (Curso
de  Portugués lingua
estrangeira, Oficina de
PE).

Momento da realizagdo de
um “Simulado” de uma
prova escrita do exame
Celpe-Bras/2016-1. A
tarde — entre 14h30 e 18h.

Aluno(a)  estrangeiro(a),
falante de diversas linguas,
oriundo(a) do programa
estudante convénio
Graduagdo (PEC-G).

Professora de Produgéo
escrita (PE) do curso de

PLE da UFPA
(Doutoranda em
linguistica; mestra em

linguistica; especialista em
ensino/aprendizagem  da
lingua portuguesa e em
estudo do portugués como

abordagem textual;
graduada  em Letras
Portugués e  Francés).

Brasileira, falante de duas

linguas:  portugués e
franceés.
Escrever um texto do

género artigo de opinido,
em portugués, para ser
avaliado pela professora de
producdo escrita.

CONTEXTO “SIMULADO”

Fisico

Qualquer um,
imaginado pelo
agente, por
exemplo, uma
sala.

Homem
adulto.

Homens e
mulheres  de
diversas
idades.

Sécio subjetivo

A redacdo de um jornal, por
exemplo.

O horario comercial, por
exemplo. Qualquer um,
imaginado pelo agente.

Jornalista adepto a novas

tecnologias.

- Diretos: editor, diretor,
jornalista... da revista “Veja”;
autor do texto “A era da
soliddo acompanhada”;

- Indiretos: leitores da revista
de circulacdo nacional, para a
qual o agente foi convidado a
escrever.

Escrever um artigo de opinido
para uma revista brasileira de

circulacao nacional em
resposta ao texto "A era da
soliddo acompanhada".
Discutindo 0s fatos

apresentados na reportagem e
posicionando-se
favoravelmente aos
relacionamentos virtuais e ao
uso da tecnologia no dia adia
das pessoas, negando a ideia
deque ha uma soliddo
acompanhada.

Fonte: elaborado pela autora do trabalho.
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Podemos observar (Quadro 3.2) que, com exce¢do da posicdo do emissor/enunciador,
no contexto “real” fisico e sociosubjetivo (em que o agente ¢ ou do sexo masculino ou do
feminino), a situacdo de acdo € a mesma, para todos os alunos que realizaram a tarefa 4.
Vejamos os contextos “real” e “simulado” em que os agentes se encontravam para produzir

seus textos.

o O lugar social onde foi produzido o texto

O lugar social “real”: é a institui¢do em que o agente esta inserido no momento da
producdo do texto. Quem responde institucionalmente pelo curso de PLE é a Faculdade de
Letras Estrangeiras Modernas da UFPA, portanto, este ¢ o lugar social (“real”) de producao

das tarefas escritas dos alunos.

O lugar social “simulado”: ao simular, o0 agente precisa ir além do espago escolar. Se
ele responde pelo papel social de um jornalista, € provavel que a instituicdo social

(“simulada”) possa ser um jornal/uma revista...

Nao ¢ possivel observar, explicitamente, esses lugares (“real” e “simulado”) nos textos
dos aprendentes. Eles foram inferidos a partir das informagfes que temos sobre o curso de

PLE e pelas informacdes fornecidas no texto de comando da tarefa 4.

. O enunciador do texto

O enunciador “real”: ao realizar a tarefa escrita 0 aluno ndo deixa as suas caracteristicas
de sujeito plurilingue-pluricultural fora de sala de aula. Sendo assim, nosso aluno(a) continua
sendo um(a) estrangeiro(a), falante de diversas linguas, oriundo(a) do programa estudante
convénio Graduacdo (PEC-G). Essa condi¢do de aluno plurilingue-pluricultural (enunciador
“real”), normalmente, aparece em seu texto escrito, de forma ndo proposital, quando o aluno
mobiliza suas linguas-culturas. As marcas e 0s tracos dessas linguas-culturas, entre outros, 0s
identificam como sujeitos deste ou daquele pais (ou regido). Leiamos abaixo um trecho da
tarefa 4 de A5/2018.

A5/2018

01 ...Isso é incrivel é muito interessante porque hoje em dia nos temos opportunidades de
02 comunicacdo muito grande, nos podemos sé com nosso telephone ser informadas da
03 atualidade no mundo em qualquer lugar ...
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Comparemos as palavras utilizadas pelo aprendente.

Ab5/2018 Francés Portugués
01 Opportunidades opportunité Oportunidade
02 telephone téléphone Telefone

E possivel perceber que o enunciador do texto mobilizou conhecimentos que tem da

lingua francesa, certamente, de forma ndo proposital, para escrever em portugués.

Todos os alunos sujeitos dessa pesquisa mobilizaram em seus textos escritos linguas-
culturas que os identificaram como sujeitos plurilingues-pluriculturais. S&o, sobretudo,
marcas e tracos do francés, do inglés e do espanhol, mas também, de outros idiomas como o
Tétum, por exemplo. E esse enunciador “real”, carregado de marcas e tragos plurais, que
precisa “simular” o texto no papel social de um agente singular, em relag@o a sua profissdo e a

sua lingua-cultura.

O enunciador “simulado”: esse enunciador imaginado pelo agente produtor de texto

carrega obviamente tragos e marcas do enunciador “real”. Ver abaixo.

01 Sou um jornalista do Diario, belém; li na revista sobre um assunto que triger atencéo
02 se chama “a era da solidao acompanhada”.

Dentre os 50 aprendentes que realizaram o simulado, 21 apresentaram a marca de
enunciagdo solicitada na tarefa 4, a de jornalista. 1 assinou 0 seu texto como a revista
brasileira e 1 se identificou como estudante (e assinou como jornalista). 27 ndo apresentaram
nenhuma marca que pudesse identificar esse enunciador (quatro ndo conseguiram finalizar a

tarefa). Ver a seqguir.

Quadro 3.3. Marcas de enunciadores

2016 2017 2018 Total
Jornalista 13 7 1 21
Revista brasileira - 1 - 1
Estudante/jornalista 1 1
Néo assinou 2 11 14 27

Fonte: elaborado pela autora do trabalho.

E possivel perceber que a maioria dos alunos ndo se preocupou em assinar e/ou deixar
claro no texto o seu papel social, embora tendo sido solicitado a fazé-lo no comando da tarefa,

0 que, segundo as normas do exame, ndo a inviabiliza.
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o O(s) destinatario(s) do texto

O destinatario “real”: compreendendo a sua fun¢do social de aluno, o estudante sabe
que o seu destinatario “real” é a professora de producdo escrita (PE) do curso de PLE da
UFPA. Embora, em seu texto, esse destinatario ndo deva aparecer, muitas vezes, percebemos
que o aluno escreveu para a professora, ao invés do destinatario “simulado”. Essa informagao

surge no texto de forma implicita. Ver trechos da tarefa 4 de dois alunos, abaixo:

A15/2017

01 ...Com certeza o texto deu muitos pontos que sao reais hoje em dia e eu concordo que
02 esses pontos sdo ponto fortes que levaram usuérios de celulares pensando que eles
03 estao usando eles bem ou nAo...

A7/2018

01 ..o texto estd falando sobre a maneira que as pessoas usam a internet. No texto a
02 utilizacdo da internet mais comum pata todo....

Nos textos completos, os alunos ndo explicam de que textos (01) estdo falando, como se
o interlocutor j& soubesse do que se trata. Estd claro que os estudantes escreveram para o
professor (destinatario “real”), pois este € 0 Unico que tem essas informac6es (que sabe de que
texto eles estdo tratando). No entanto, o comando da tarefa 4, solicita que o0 agente escreva
como um jornalista, para uma revista de circulagdo nacional — para um destinatario

“simulado”.

O destinatario “simulado”: Ja que a tarefa requer que o agente “simule” ser um
jornalista que escreve um artigo de opinido, os destinatarios sdo potencialmente os leitores da
revista (destinatarios indiretos) na qual o texto serd publicado. Alguns alunos deixaram essa

informacao clara, outros ndo. Ver a seguir:

A2/2016

01 Como jornalista de 10 anos neste carreira, apos de ler o texto “A era da soliddo

02 acompanhada’, pelarevista-brasHeira-de-cireutacdo-nacional-Gleu-contfesso,figquet

03 triste que foi publicado na sua revista no dia 10 de Abril, eu confesso fiquei confuso,
04 como G1 uma revista de circulagdo nacional publicar um texto como isso
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No trecho, é possivel perceber que A2/2016 comega inicialmente a escrever para um
interlocutor indireto, sem especificar ninguém, conforme estd implicito no comando da tarefa.
Porém, logo em seguida passa a intervir com um interlocutor direto (na sua revista). Essa

interlocucdo direta vai interferir na escolha do género textual, como veremos em breve.

o O objetivo do texto

O objetivo “real” também passa pelos dois contextos, pois 0 aprendente compreende
que precisa escrever um texto em portugués, com base no simulado do Celpe-Bras, para ser
avaliado pela professora de producdo escrita. Nesse sentido, ele se esforca para escrever

conforme os parametros do portugués.

O objetivo “simulado”: na tarefa, o sujeito precisava escrever para uma revista
brasileira de circulacdo nacional em resposta ao texto "A era da soliddo acompanhada”.
Precisava discutir os fatos apresentados na reportagem posicionando-se favoravelmente aos
relacionamentos virtuais e ao uso da tecnologia no dia a dia das pessoas, negando a ideia de
gue ha uma soliddo acompanhada, ja que a tarefa assim o exigia. De modo geral, esse objetivo
ndo foi alcancado. Apenas um, dos alunos que produziu a tarefa, escreveu um artigo de

opinido, seguindo os parametros do exame.

Quadro 3.4. (Nao) Compreensdo do objetivo

Compreenséo do objetivo N&o Compreensdo do  Compreensdo parcial do
objetivo objetivo
2018 - 11 4
2017 1 5 12
2016 - 6 11
Total 1 22 27

Fonte: elaborado pela autora do trabalho.

O aluno que seguiu o0 comando da tarefa escreveu um artigo de opinido. Os que ndo
seguiram o comando foram desfavoraveis ao uso da tecnologia no dia a dia. J& 0s que
seguiram parcialmente o comando foram favoraveis ao uso da tecnologia, mas nao
escreveram um artigo de opinido, nem um texto em resposta ao da revista Veja (“A era da

soliddo acompanhada”).

Evidentemente, essa dificuldade que os alunos encontraram na identificacdo do

objetivo, interferiu no contedido tematico dos textos dos estudantes.
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3.2.1.2 O conteldo tematico

Considerando as informacdes explicitas em todos os textos escritos (relativos a tarefa 4)

“simulados” pelos aprendentes, podemos afirmar que encontramos pelo menos dois tipos de

contelido tematico bastante diferentes:

l. Os que discutiram as vantagens do uso da tecnologia e dos relacionamentos

virtuais;

. Os que discutiram as desvantagens do uso da tecnologia e dos relacionamentos

virtuais.

Os alunos que se enquadraram no primeiro caso, apoiaram-se tanto no texto do

comando da tarefa, quanto no texto motivador (“A era da soliddo acompanhada”). Aqueles

gue se enquadraram no segundo caso, inspiraram-se apenas no texto motivador. Ver a seguir

um exemplo de cada:

Al14/2016

Depois de ler o texto intitulado “A era da
soliddo acompanhado” eu gostaria de
expressar e discutir um pouco sobre os fatos
gue apresentados no texto, tal como: eles
estdo juntos mas separados, estdo proximos
mas distantes, estdo acompanhados porém
sozinhos, eles sdo os cibersolitarios. Eu ndo
concordo com esses fatos, porque hoje em
dia, € a era da tecnologia, devemos
aproveitar o avango da tecnologia para
entrar contato com varias pessoas no mundo
inteiro e ndo s6 aqueles que estdo conosco.
Sabemos que as pessoas de hoje estdo muito
costumado a tecnologia e claro que eles néo
estdo solitarios.

Além disso, eu me posiciono a favor com
0 relacionamento virtuais que estdo
acontecendo muito, porque eu acredito que
através dessa maneira as pessoas podem
conhecer um a outra, em seguida podem
continuar na vida real. Eu ndo concordo com
a ideia de que ha soliddo acompanhada,
porque o avanco da tecnologia hoje em dia
permite as-pessoas-comu para que as pessoas
podem se comunicar com a outra em
qualquer lugar.

Funei Jornalista adepto a novas tecnologias

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27

A8/2016

Celular e redes sociais continuam afetar
nossa vida.

Sou um jornalista do Diario, belém; li na
revista sobre um assunto que triger atengéo
se chama “a era da soliddo acompanhada ™.

E triste como os redes sociais estdo
afeitando até as familias e comunicade.
Internet com whasapp, facebook e twitter
estdo fazendo nossa comunidade para ficar
anti-sociais ou ndo gosto de conversar cara
cara. E muito pessoas tomam muito tempo so
tocando o celular.

Para mim, estes rabitos que mostra com
as-velhas-pesseas-nossos avos estdo sofrendo
porque nenhuma quer falar com deles. Este
pessoas sdo importante para nossa vida
porque ele tém muitos expériencias e
conhecimento também. Uma pesquisa da
universidade federal de S&o Paul mostram
gue maioria dos avés morrem por caso de
estresso.

O outro ponto é, tem muito caso de
suicidio por caso das redes sociais que
facam pessoas ficam anto-sociais.

Em conclusdo, vamos usar
tecnologia sem afeitando nossa vida.

XXX

este
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Estd claro que, no texto de A14/2016, o tema desenvolvido é o dos avangos
tecnoldgicos. J& no de A8/2016 o tema tratado é o dos problemas causados pelos avancos

tecnoldgicos. Concentremo-nos segundo.

A8/2016 ndo compreendeu o comando da tarefa. Desde o inicio ele apresenta opinido
contréria ao solicitado nela. Para justificar o seu ponto de vista, o aluno apresenta argumentos

com base em suas representacdes culturais. Ver o uso do termo velha, no texto:

14 ... com as-vethaspesseas-nossos avos

Percebemos que o estudante fez uma corre¢do em seu texto. A troca do termo “velhas”
por “avds”, nos mostra que o aluno plurilingue-pluricultural ja percebe diferencas de sentido
no uso de determinados vocabulos na sua cultura e na cultura brasileira. Aqui no Brasil, como
em muitas outras sociedades, a palavra “velho” ¢ usada pejorativamente. Ao contrario, na
maioria dos paises africanos, “ela ¢ justamente sindbnimo de aciimulo de conhecimento e
experiéncias vividas, projetando-se assim como um elemento de status para os velhos dentro
de sua categoria social” (DIAS, 2013, p. 7).

Em outro trecho, A8/2016 demonstra a valoracao da pessoa com idade.

15 Este pessoas sdo importante para nossa vida porque ele tém muitos expériencias e
16 conhecimento também...

A imagem tragada pelo aluno sobre o significado da palavra “velho”, nos mostra, ainda,
que as representacOes individuais tém o status de representacGes sociais. Ao trazer para a
discussdo os idosos/velhos, A8/2016 ndo “fugiu” do assunto. Ao contrério, apresentou o seu
ponto de vista. De fato, a compreensdo ¢é responsiva e “[...] responder é posicionar-se
valorativamente frente a tal jogo de valores” (FARACO, 2007, P.45). Isso ndo parece ter sido
considerado na prova do Celpe-Bras de 2016/1. A prescri¢do do texto de comando exigia do

sujeito apenas um ponto de vista: ser a favor do uso da tecnologia.

Segue uma sintese do contetdo dos textos dos dois alunos:
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Solicitado

Discutir os fatos
apresentados na
reportagem.

Posicionar-se
favoravelmente
aos
relacionamentos
virtuais e ao uso
da tecnologia.

Negar a ideia de
solidao
acompanhada.

Quadro 3.5.
Al14/2016

(04-07) Esforcou-se para deixar
claro que discutia os fatos da
reportagem.

(15-09) Deixou claro que é
favoravel aos relacionamentos
virtuais e ao uso da tecnologia.

(19-24) Negou claramente a
ideia de soliddo acompanhada.

Temas dos textos de A14/2016 e A8/2016

A8/2016

Embora tenha tratado de tecnologia, redes
sociais, ndo ha indicios no texto de que tenha
retomado os fatos da reportagem (exigido na
tarefa).

(7-11) Ao contréario do que foi solicitado na

tarefa, deixou claro que é contra o0s
relacionamentos virtuais e o0 uso da
tecnologia.

(12-22) Continuou defendendo a ideia de que
a tecnologia prejudica as pessoas e,
implicitamente, concordou com a ideia de
soliddo acompanhada.

Fonte: elaborado pela autora do trabalho.

Devido as diferencas de contetdo tematico, as a¢des de linguagens e 0s géneros textuais

apresentados nos textos também foram diferentes.

3.2.2 Aacdode

linguagem

A acdo de linguagem “real”, referente a todos os textos escritos pelos alunos é a

seguinte:

No ano de 2016 ou 20170ou 2018...

o Em uma sala do ILC (espago-tempo de producéo), no quadro de suas atividades

educacionais (lugar social), jovens (emissores), assumindo 0s seus papeis sociais

de alunos (enunciadores), redigem um texto destinado ao professor (destinatario),

para que sejam avaliadas as suas competéncias em produgdo escrita em

portugués (objetivo).

Interessam-nos aqui, mais particularmente, as a¢des de linguagem ‘“simuladas™ (que

contemplam o conteudo teméatico + o contexto) encontradas nos textos dos alunos. Estas

podem ser resumidas de duas formas:
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No ano de 2016 ou 2017 ou 2018...

o Em uma sala de redacéo de um jornal, por exemplo (espago-tempo de producgéo),
no ambito de suas atividades profissionais (lugar social), adulto (emissor),
assumindo o seu papel social de jornalista (enunciador), redige um texto
destinado ao publico de leitores (destinatarios) de uma revista de circulacao
nacional, a fim de escrever um texto resposta ao “A era da solidio

acompanhada” (0bjetivo);
Ou ainda...

e Em um ambiente qualquer (espaco-tempo de producdo), no quadro de suas
atividades profissionais (lugar social), adulto (emissor), assumindo o seu papel
social indefinido (enunciador), redige um texto destinado a um publico qualquer
(destinatérios), a fim de desconstruir a ideia de que os avanc¢os tecnoldgicos sao

benéficos no dia a dia das pessoas (objetivo).

Assim como nossos aprendentes apresentaram, pelos menos, dois conteldos tematicos
diferentes, que resultaram em duas a¢des de linguagens diferentes. Eles também apresentaram
géneros textuais diferentes na tarefa 4.

3.2.3 O género textual

De acordo com Bronckart (2007b), ... a produ¢do de um novo texto empirico deve ser
concebida como o resultado de uma colocacdo em interface das representacdes construidas
pelo agente sobre sua situacdo de acdo [...] e das suas representacdes sobre os géneros de
textos indexados disponiveis no intertexto” (p.137-138). Em relacdo aos géneros textuais,
percebemos que a maioria dos estudantes ndo conseguiu desenvolver um artigo de opinido.
Eles escreveram textos do género carta do leitor ou de outros géneros que ndo conseguimos

identificar com precisédo. Ver a seqguir.
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A14/2018 A8/2016

e Ndo foram observados tracos caracteristicos e Também ndo foram observados tracos
de artigo de opinido como, por exemplo, uma  caracteristicos de artigo de opinido. O texto
tese, nem argumentos para sustenta-la; parece mais uma carta do leitor;

¢ (01-07) O texto parece mais uma carta do e O texto ndo fornece elementos que permitam
leitor. O autor afirma que vai discutir outro caracterizar seu género.
texto. Essa, alids, € uma caracteristica do
género carta do leitor.

Na maioria dos textos ndo ha um raciocinio logico argumentativo sobre o tema
proposto. Bronckart (2007a), citando abordagens desenvolvidas por Apothéloz; Borel,
Pequegnat (1984), entre outros, afirma que “o raciocinio argumentativo implica, em primeiro

lugar a existéncia de uma tese, supostamente admitida, a respeito de um dado tema” (p.226).

Na maioria dos textos, ndo encontramos uma tese clara, consequentemente, também nao

achamos argumentos para sustenta-la. O que ha sdo sequéncias explicativas.

Vejamos abaixo alguns tipos e géneros encontrados em 46 textos analisados

(considerando que 4 alunos ndo conseguiram finalizar a tarefa).

Quadro 3.6.  Tipos e géneros encontrados nos textos dos alunos

Texto expositivo 21
Carta do leitor/ Texto expositivo 16
Carta do leitor 4
Artigo de opinido 1
Artigo de opinido/carta do leitor: 2
Texto expositivo/argumentativo 2

Fonte: elaborado pela autora do trabalho.

Em alguns textos, consideramos apenas 0s tipos textuais (expositivo, argumentativo),
simplesmente porgue ndo conseguimos identificar os géneros que eles seriam suscetiveis de

representar.

De modo geral, podemos resumir os textos dos alunos em, pelo menos, dois grupos:
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o 1° grupo: os alunos/agentes produtores de texto que se colocam na POSICAO
SOCIAL de JORNALISTA adepto a novas tecnologias. Eles realizaram a ACAO
de escrever um texto do género ARTIGO DE OPINIAO (ou CARTA DO
LEITOR) para ser publicado em uma revista brasileira de circulagcdo nacional,
com o PROPOSITO de ser um texto resposta ao publicado na revista “Veja”,
intitulado "A era da soliddo acompanhada”. Eles discutiram os fatos apresentados
na reportagem e se posicionaram favoravelmente aos relacionamentos virtuais e
ao uso da tecnologia no dia a dia das pessoas, negando a ideia de que ha uma
soliddo acompanhada;

o 2° grupo: alunos/agentes produtor de texto se colocaram na POSICAO SOCIAL
de um JORNALISTA (ou de outra profissdo ndo identificada). Eles realizaram a
ACAO de escrever uma CARTA DO LEITOR (ou um TEXTO EXPOSITIVO de
género ndo identificado), para ser publicado em lugar indefinido; com o
PROPOSITO de tratar das desvantagens da tecnologia de modo geral.

Ressaltamos que mesmo os alunos que cumpriram a tarefa, fizeram-na de maneira
superficial. Alias, boa parte dos problemas observados nas producdes dos alunos pode ser

decorrente de implicitos linguistico-culturais.
3.3 0 MUNDO “CONSTITUIDO” — OS IMPLICITOS LINGUISTICO-CULTURAIS

Nessa subsecdo, analisamos operacbes de linguagem relativas a heterogeneidade
linguistico-cultural, emergidas dos textos dos alunos, devido ndo somente ao fato de que sédo

sujeitos plurilingues-pluriculturais, mas também por implicitos culturais inseridos na tarefa 4.

Por implicitos culturais, nesse estudo, consideramos formas de agir, através da escrita,
gue escondem aspectos culturais impossiveis de serem identificados na materialidade do
texto, a ndo ser por pressupostos. Fizemo-lo por termos constatado, assim como Abdallah-
Pretceille (2010), que “a cultura como uma producdo sugere uma leitura particularmente
complexa de siléncios, de implicitos, de ndo ditos, de ‘pudores’ e comedimentos” (p. 15)*"°.
Buscamos, portanto, entender os textos de nossos aprendentes observando implicitos culturais

no texto de comando e no texto motivador da tarefa 4.

No original : la culture en tant que production suggére une lecture complexe notamment au niveau des
silences, des implicites, des non-dits, des « pudeurs » et des retenues.
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3.3.1 Os nossos tragos culturais — os textos da tarefa

Antes de passarmos para a discussao especificamente da tarefa 4 observemos, abaixo,

dois trechos de relatos de dois de nossos alunos.

O que dificultou a minha aprendizagem na escrita é que
eu soube como escrever, mas ndo é o requerido no
Celpe-bras. Eu estava escrevendo como em inglés. No
Celpe-bras tem que ser mais direta... (A12/2017).

Nos, como 0s jamaicanos, adaptaram essa nova
maneira de escrever onde a simplicidade ndo existe e 0
diciondrio é nosso melhor amigo. Agora, em portugués,
essa pergunta que ficou comigo ao longo dos meus anos
de aprendizagem de inglés ja se transferiu para a minha
escrita para 0 CELPE-BRAS. Como posso ser simples?
Tenho 30 linhas e muito a dizer... o que posso fazer?
(A19/2017).

Esses e outros depoimentos nos levaram a crer que era preciso investigar também os
textos “simulados” de nossos aprendentes, referentes ao Celpe-Bras. Nos relatos, percebemos
que, ao tomarem ciéncia de que escrever na lingua alvo ndo é suficiente para ter sucesso no

exame, 0s estudantes sentiam-se incomodados (como nos trechos acima).

Sabemos que praticas de escrita especificas que marcam um lugar, uma cultura, um
publico, podem ser incompreendidas e até mesmo desprezadas por alguns sujeitos.
Perguntamo-nos se esse era 0 caso dos nossos aprendentes. Antes de continuarmos a reflexdo,
vejamos mais dois depoimentos, agora especificamente sobre a tarefa 4 (do Celpe-Bras de
2016/1), em andlise.

— 9 de set de 2018 as 12:49

eu acho que tenho essa nota porgue minha tarefa 4 fol mais ou menos
boa pois eu ndo bem entendi o comando posicione se entdo eu fiz o que
eu sabia.

R- Responder - Excluir
(Mensagem postada no Trello por A6/2018)
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— 8 de set de 2018 as 15:06
J'l

@hellen326

Oi, Professora. Eu concordo com sua avaliacao porgue eu sabia sobre a
tarefa dois e o0 audio estava ruim. Sobre a tarefa quatro eu posso dizer
que o commando nao esta claro para mim.

& - Responder - Excluir
(Mensagem postada no Trello por A11/2018)

Ao nos depararmos, também, com as mensagens dos alunos sobre a tarefa 4 (como as
acima), tivemos certeza de que as dificuldades dos estudantes (com algumas das tarefas
simuladas) ndo se devia apenas a resisténcia deles ao nosso modo de apreender/produzir
textos escritos. Percebemos que havia uma tensdo complexa, causada pelo contato de culturas
educativas diferentes, mas que ndo estava calcada apenas em formas de ensinar-aprender.
Compreendemos entdo que “Parece indispensavel aprender a identificar os tracos da nossa
cultura educativa, incluindo aqueles que estdo parcialmente ocultos, pois s6 assim podemos
esperar compreender e interpretar os estilos comunicativos e as culturas académicas que sao

nossas ou que cruzamos” (CICUREL, 2003, p.3). Foi o que fizemos.

Percebemos que, culturalmente, no Brasil, em exames como o Enem*™, por exemplo, e
em concursos publicos que requerem do sujeito a producdo de um texto dissertativa-
argumentativa, os seus idealizadores propdem aos examinandos um comando de questdo junto

a um texto “motivador” 1"

(um material que pode ajudar o aluno a refletir melhor sobre o
assunto proposto na tarefa, a fim de que o sujeito ndo se “perca” durante a sua produgao

Escrita).

O Celpe-Bras também faz esse tipo de proposta, mas de forma mais especifica.
Enquanto em outros exames se solicita do agente um texto dissertativo-argumentativo, no
Celpe-Bras, frequentemente, requer-se do examinando textos de géneros mais especificos
como Carta do Leitor, Artigo de Opinido, Carta Aberta. Os textos “motivadores” vém na

prova escrita, normalmente, junto aos textos de comando das tarefas 32 e 42,

174 Exame Nacional do Ensino Médio.

175 Nos vestibulares toda sugestio de redagio é integrada pela tematica, pelas orientagdes e, também, por um
grupo de textos que podem inclusive vir na forma de quadrinhos, caricaturas, graficos, tabelas, mapas,
ilustragdes, entre outros. Este conteudo é geralmente denominado de coletanea textual. Cada exame, porém,
tem sua propria definicdo desse recurso. No Enem, por exemplo, essa compilagdo adota outra
denominacao, textos motivadores. Este nome ja indica seu papel na proposicdo da redagdo. Nele, este
conteudo produz, em conjunto com a tematica proposta, o escopo do assunto principal elaborado pelos
examinadores. Ele também incentiva o aluno a meditar, a considerar e a ser influenciado pelo tema, mas nio
a ficar cativo do que afirma. Fonte: https://www.infoescola.com/redacao/textos-motivadores-no-enem/
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) O texto “motivador”

O texto “motivador” da tarefa 4 - em anélise, “A era da soliddo acompanhada” (do
exame de 2016/1), deveria ajudar o sujeito a expandir suas ideias sobre o assunto a ser
discutido. Buscamos saber por que isso ndo aconteceu com nossos alunos. Vejamos abaixo o

titulo e o primeiro texto que segue o titulo:

« A ERA DA SOLIDAO ACOMPANHADA

02 As inumeras possibilidades de conexao digital representam uma estupenda conquista para a sociedade atual. Mas a énsia de estar
03 on-line com tudo e, principalmente, com todos, o tempo inteiro, fez nascer um personagem: o cibersolitdrio.

Fonte: prova do exame Celpe-Bras 2016/1

A partir dos textos acima (retirados do texto “motivador” da tarefa 4) ja € possivel
percebermos o ponto de vista (negativo) do autor, em relacdo a comportamentos de usuarios

de internet. Termos como: solidao (01), cibersolitario (03)..., confirmam a nossa percep¢ao.

Além dos exemplos acima, ha no corpo do texto trechos que também reforcam a visao

do autor sobre o assunto. Ver a seguir.

04 Nroxeonte Eles estio juntos, mas
05 separados. Estdo préximos, porém
06 distantes. Estdo acompanhados — mas
07 sozinhos. S&o os cibersolitarios.
Fonte: prova do exame Celpe-Bras 2016/1

Os termos antagbnicos (juntos/separados; proximos/distantes; acompanhados/
sozinhos), as conjunc¢des adversativas (mas; porém) e o neologismo (cibersolitarios), acima,
ndo nos deixam duavidas: o autor da reportagem tem um ponto de vista negativo sobre

comportamentos de usuarios de internet, em seu texto.

Além dos textos verbais, o texto “motivador” traz ainda uma imagem (ver a seguir).
Nela, pessoas estdo sentadas a uma mesa (provavelmente em um restaurante) sem interagir
umas com as outras — elas se ocupam com seus celulares. Uma forma de chamar atencéo do

leitor para a ideia de cibersolitarios (proposta no texto).
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Obviamente que os argumentos disponibilizados no texto “motivador” (que reforcam o
ponto de vista negativos do autor, sobre comportamentos de usuérios de internet), procuram
‘formatar’ a opinido do leitor sobre o assunto. Assim, ¢ muito provavel que o
leitor/aluno/examinando seja persuadido a concordar com o autor. Até ai nada de incomum,
ndo fosse pelo fato de que o nosso leitor € um aluno que recebeu um texto de comando (da

tarefa 4) que sugere exatamente o contrario. VVoltemos ao texto de comando.

. O texto de comando

01 Vocé é um jornalista adepto a novas tecnologias e foi convidado a redigir um artigo de
02 opinido para uma revista brasileira de circulagdo nacional em resposta ao texto "A era
03 da soliddo acompanhada". Discuta os fatos apresentados na reportagem e posicione-se
04 favoravelmente aos relacionamentos virtuais e ao uso da tecnologia no dia a dia das
05 pessoas, negando a ideia de que ha uma soliddo acompanhada.

Fonte: digitado da prova do exame Celpe-Bras 2016/1

Observemos que, no texto de comando (da tarefa 4), ha uma instrucdo bastante clara
para 0 sujeito que vai realizar a tarefa. Ele deve posicionar-se: favoravelmente aos
relacionamentos virtuais (04); negativamente a ideia de que ha uma soliddo acompanhada
(05). Ou seja, o sujeito deve apresentar um posicionamento completamente contrario ao do

texto (que deveria ser) “motivador”.

De fato, o texto de comando (Celpe-Bras 2016/1) que foi simulado por nossos alunos é

bastante prescritivo para um exame que se considera de natureza comunicativa, com base
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interacionista'’®. Para realizar a tarefa 4, nele proposta, 0 agente precisa ser um executor, isto
é, ele deve escrever um texto argumentativo considerando que o seu ponto de vista ja esta
prescrito no comando da tarefa (... posicione-se favoravelmente aos relacionamentos virtuais
e ao uso da tecnologia no dia a dia das pessoas, negando a ideia de que ha uma solidao
acompanhada); o que estad em desacordo com 0s principios interacionistas. Dessa forma, em
sala de aula, parece-nos que o aluno precisa “treinar” a sua acgdo de linguagem (para o

exame), ao inves de desenvolvé-la (para dominar o género, a fim de agir em sociedade).

Considerando que (para o ISD) uma agdo de linguagem é parte de uma atividade de
linguagem de responsabilidade de um individuo singular, podemos dizer que o texto
produzido pelo aluno — em relacéo a tarefa 4, é de responsabilidade dele, mas provocado pela
rigidez da tarefa. Ora, um texto ndo é somente uma unidade linguistica, dado que a acdo que o
gerou é funcdo das condi¢bes em que foi produzido (BRONCKART, 2006). Nesse caso, as
condigOes que levaram o aluno a escrever de uma forma artificial (ver item a seguir), podem

ter sido geradas pela rigidez do proprio comando da tarefa.
3.3.2 Os tracgos culturais do outro — o texto do aprendente

De fato, a maioria de nossos alunos teve problemas para realizar a tarefa 4. Uma grande
parte dos aprendentes deixou-se persuadir pelos argumentos do texto ‘“motivador”,
concordando com a ideia nele veiculada e abandonou assim o comando da tarefa 4. A outra
parte abandonou o texto “motivador” e concentrou-se no texto de comando; porém nao

conseguiu desenvolver a tarefa conforme ela fora proposta.

A maioria dos alunos que se concentrou apenas no texto de comando tratou de
tecnologia de modo geral, sem retomar as ideias do texto “A era da soliddo acompanhada”, ou
as retomou de forma superficial. Alguns alunos ainda ficaram confusos, comecaram a

escrever com um ponto de vista e logo passaram para outro. VVer a segulir.

178 Busca-se, portanto, qualificar a capacidade do/a examinando/a de produzir textos (escritos e orais) para agir
em sociedade, considerando-se propdsitos comunicativos e interacionais precisos e especificos e convengdes
linguistico-discursivas que regulam as interlocugdes na Lingua Portuguesa. [...]. Em relagdo a Parte Escrita,
cabe destacar que a ideia de tarefa pressupde a realizacdo, por meio da lingua, de uma agdo, materializada em
um texto escrito cuja estrutura, organizacdo e convengdes sejam definidas por propriedades socio
comunicativas. Fonte: http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/arquivos/manuais/manual-do-aplicador-2016
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A6/2017

01 Os avangos tecnologicos e 0s
02 relacionamentos

Ce]pe}Bras TAREF

2016/1

03 Hoje em dia a tecnologia com seus
04 avancos fazem parte do cotidiano de
05 muitas pessoas, afastande—elas-de-mundo
06 real—e—dos——relacionamentos—reais
07 permitindo as pessoas de criar
08 relacionamentos intercontinentais, e assim
09 se aproximar, se conhecer e ter contato
10 com a cultura uma de outras.

Percebemos, acima, que o aluno inicia 0 seu texto apresentando um ponto de vista
(negativo) sobre tecnologia (05-06). Depois, muda seu posicionamento, risca a frase que
comporta o primeiro ponto de vista e adota outro, um positivo (07-10). Certamente, 0
estudante apresentou o primeiro, envolvido pelo texto “motivador”. Depois, Se deu conta de

que precisava seguir a instrucdo do comando da questdo. Vejamos mais um exemplo.

o

' >B1'as meray 01 A erados amigos virtuais

20161 02 C ) ]

03 tedo—dia—per—causa—da—tecnologia—nos
J\ (’\'q /475 4[’”&% \ I yars 04 pFEGiSSIH:]EE svoluirtambém.

(om0 WHAL Laala N 1M4rs {amﬂﬂ(% i i
05 Eu sou um jornalista em Belém e eu
P oo M’@ i feCsams "\'”r“‘ '”L’pm 06 queria compartilhar minha minha opinido

i . }

U 44 Wi }d\mllgﬂ P Bf"?m\f o Wf\lq (mwrw’n’ 07 SGb‘Fe de um artlgo que eu li “A era da

YAt i ¢findo sl o W fut el : A #e gy 08 soliddo acompanhada”, publicado no
b

bhd "MW”W"” pbli i 1y “"'#VV"‘“ Flards 09 revista Veja. Falando sobre o mundo
b o d‘j“*“‘ ”‘“"“; n :IW fadrs bnuma ¥ 10 digital que faz nés ndo falarmos com um
M{WAIWﬁMl mm{'l’ Ni Y ﬂ 05 e % fd(lﬂf [mas ﬂ( lﬂq‘{ﬂ 11 ou Outro pessoalrj’]ente mas Sé pelos redes
(etagd (g o, L 12 sociais, mas eu ndo concordo com isso.

[E— T R

Na introdugdo do texto, podemos perceber na frase “riscada” (02-04) que, inicialmente,
0 estudante ndo compreendeu a tarefa. Ele também comecou a desenvolver o seu texto
concordando com a ideia apresentada no texto “motivador”. Em seguida, percebeu o equivoco
e fez a correcdo (12). I1sso nos mostra, mais uma vez, que a proposta da tarefa 4 podia induzir

os alunos ao “erro”.
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O fato é que, no Brasil, € comum encontrarmos em concursos enunciados que testam a
atencdo do aluno (como a tarefa 4). A falta de clareza no comando da questdo, muitas vezes,
leva 0 estudante ao insucesso em exames (Como ocorreu com a maioria de nosSsoS

aprendentes).

Sobre a possivel falta de clareza na tarefa 4 (verificada por nés e pelos alunos) vale
discutir, brevemente, uma observacdo sublinhada no QECRL. Os autores do documento
afirmam que uma competéncia pragmatica discursiva (como parte da competéncia
comunicativa que o aprendente plurilingue-pluricultural precisa desenvolver) inclui, entre
outros, a compreensdo do “principio de cooperagdo” de Grice (1975), considerando as
méaximas da: qualidade (a contribuicdo verdadeira); quantidade (a contribuicdo informativa);
relevancia (a contribuicdo relevante); modo (a contribuicdo breve, organizado, clara e sem
ambiguidade). Consideramos (nesse estudo) que essas maximas devem ser observadas,
também, em textos escritos, sobretudo, durante a elaboracdo de tarefas (como as do Celpe-
Bras).

17 A autora chama

Essa discussdo nos remete, ainda, as observagdes de Cicurel (2011)
a atencdo para os cuidados que se deve ter ao propor determinadas tarefas a aprendentes de
linguas, considerando o distanciamento que pode existir entre as culturas educativas
envolvidas. A autora ressalta, entre outros, que as atividades devem ser cuidadosamente
descritas, a fim de evitar equivocos. Sobre a nossa tarefa 4, observamos que a ambiguidade,
presente no texto de comando, pode ter sido responsavel por varios equivocos constatados nos

textos dos alunos.

De fato, “A produgdo de linguagem ¢ uma acgao certamente de responsabilidade de um
actante dotado de representacdes, mas que desdobra-se num ambiente constituido de
entidades definidas independentemente dessas representacdes” (BRONCKART, 2017b,
p.227)*"®. Esse é 0 caso de nossos alunos. Certamente, suas representacdes de mundo, suas
trajetdrias de ensino-aprendizagem diferem bastante das de outros atores sociais (como 0s

elaboradores do comando da tarefa 4, por exemplo).

Y7 Cf.: Os tragos pluriculturais de culturas educativas (Parte I, item 123, deste estudo).

1% No original: la production langagiére est une action certes de la responsabilité d'un actant doté de
representation, mais que se déploie dans un environnement constitué d'entité définissables indépendamment
desdites représentations.
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A dificuldade com a compreensdo da tarefa levou o aluno a cometer outros equivocos
no texto. Destacamos aqui o desenvolvimento do género textual proposto, do artigo de

opinido.

o O artigo de opinido

Em situagdo “real” de uso da lingua, uma das principais carateristicas de um artigo de
opinido é a persuasao. O objetivo do agente produtor de texto é convencer o leitor (com base
em sua opinido, seu ponto de vista) a acreditar naquilo que ele expde sobre um determinado
assunto. Para isso, ele apresenta em seu texto, entre outros, uma tese e argumentos para

sustenta-la.

Durante nossa pesquisa, buscamos conceituacfes sobre artigo de opinido. No site do
Brasil Escola, Silva (2019) afirma que “O artigo de opinido é fundamentado em impressdes
pessoais do autor do texto e, por isso, sdo faceis de contestar”. Procuramos, ainda, defini¢des
do termo nas trés linguas de escolarizacdo (linguas oficiais) de nossos alunos: Inglés, Francés

e Espanhol.

Em lingua inglesa, encontramos, no Oxford Living Dictionaries, a seguinte definicdo
para artigo de opinido: “Um artigo em que o escritor expressa sua opinido pessoal,

tipicamente polémica ou provocativa, sobre um assunto ou noticia em particular'’®.

Em lingua francesa, a definicdo do termo, em um site de imprensa (Salle de Presse), diz
que “Os artigos de opinido fornecem um ponto de vista sobre um assunto interessante para a
midia e o puablico. Eles fornecem uma oportunidade para os especialistas informarem e
estimularem o debate publico e, as vezes, contribuirem para o desenvolvimento de
politicas 180
Em lingua espanhola, no site Significados, vimos que “O artigo de opinido é um

subgénero do jornalismo, de natureza argumentativa e persuasiva, caracterizado por

' No original: An article in which the writer expresses their personal opinion, typically one which is
controversial or provocative, about a particular issue or item of news. Fonte:
https://en.oxforddictionaries.com/definition/opinion_piece’

180 No original: Les articles d’opinion présentent un point de vue sur un sujet intéressant pour les médias et le
public. Ils offrent aux experts 1’occasion d’informer et de stimuler le débat public, et de contribuer parfois a
I’élaboration de politiques. Fonte: https://www.mcgill.ca/newsroom/fr/facstaffresources/op-ed
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apresentar a posicdo, avaliagdes e analises, sobre um determinado assunto ou evento de

interesse publico [...] com o objetivo de influenciar e orientar a opinido ptblica” ***.

Como pode ser observado, nas definicdes acima, ndo existe artigo de opinido sem
opini&o. Obvio! Tudo o que é exposto no texto ¢ de inteira responsabilidade do autor. N&o faz
parte do género, o autor defender uma opinido diferente da sua. Ele deve se encontrar em uma

situacdo de acdo adequada para agir, considerando o género requerido.

Hé& dois problemas que devem ser considerados na tarefa 4 - em relagdo ao género: 1)
embora seja evidente que, em um artigo de opinido, o autor do texto deva expressar a sua
opinido, a tarefa requerida ndo da essa possibilidade ao sujeito; 2) o texto mais adequado a ser
redigido, em resposta ao texto apresentado no comando da tarefa, deveria ser, pelo menos em
tese, uma carta do leitor (e ndo artigo de opinido). Foi exatamente o que muitos de nossos
alunos produziram (ou chegaram perto de produzir na tarefa 4): um texto do género Carta do

leitor. VVer abaixo:

A2/2018
"Cel éi‘B' - 01 A tecnologiaz A ERA DA SOLIDAO
i AL 02 ACOMPANHADA?
Mecnobogia: A ERA DA 50LNAD ALOMPANHADA? 03 Prezado autor, eu li seu artigo “A ERA
- 04 DA SOLIDAO ACOMPANHADA”. No
fbug)adﬁ auten, v i sou_ontige *Aeea b 05 que diz ao assunto, n6s podemos perceber
QDI;[MD ACOMPANNMA". Noaue e diy do apaunte, - 06 que com a era da tecnologia, nasci uma
nf hodemey porsbhs Quut tom a pra da decnebhala . :
ot g o Daria e 1nlacionaments 0| 07 Nova forma de relacionamento. Hoje as
an sbachts % devvatn mais whais 1 08 relaghes se tornam mais virtuais.

Vejamos acima que o aluno comeca o0 texto como uma carta. Ele interage diretamente
com autor. Inicia com vocativo prezado (03), que remete ao género carta, € usa 0 pronome seu

(03), para se direcionar ao interlocutor.

Percebemos que a opcdo do aluno pela carta e ndo pelo artigo pode ter dois motivos: 1)
no texto de comando h& a seguinte instrucdo: discuta os fatos apresentados na reportagem
(texto “motivado”). Discutir fatos de um texto ja publicado, normalmente, é funcdo socio

comunicativa do género Carta do leitor; 2) a tarefa descaracterizou o artigo de opinido. Se a

181 . e r IRy , . . . .
#No original: El articulo de opinion es un subgénero del periodismo, de naturaleza argumentativa y persuasiva,

caracterizado por presentar la postura, valoraciones y analisis que, sobre determinado asunto o
acontecimiento de interés publico [...] con la finalidad de influenciar y orientar la opinién publica. Fonte:
https://www.significados.com/articulo-de-opinion/
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principal caracteristica do género é a persuasao, fica dificil argumentar sobre algo em que ndo
se acredita.

O fato é que, um ensino focado em géneros textuais deve levar o aluno a dominar
formas de comunicacdo socio-historicamente constituidas; a fim de levar o sujeito a agir em
sociedade (e ndo ser manipulado por ela). No caso da tarefa 4, seria essencial que o
aprendente pudesse apresentar 0 seu ponto de vista sobre o assunto, ao invés de seguir 0s
passos impostos para ser aprovado no exame. Dessa forma, poderia se preocupar mais com 0s

argumentos utilizados e a organizagéo textual, por exemplo.

Para o ISD, como bem lembra Cordeiro (2007), “o desenvolvimento da linguagem e a
aprendizagem das formas sociais de comunicacdo somente serdo possiveis se o individuo for
confrontado a diferentes praticas de linguagem e a seus respectivos géneros textuais que 0s
concretizam” (p.67). Dai a necessidade de discutir com os atores sociais/alunos formas de
comunicacgdo, constituidas, conforme ocorrem em sociedade. Descaracterizar um género
(mesmo em sala de aula — para fins didaticos, ou para um exame, como na tarefa 4), ndo ajuda
0 sujeito/aluno no desenvolvimento da sua linguagem. Ao contrario, a descaracterizacdo o
deixa confuso na hora de produzir o seu texto. Vale ressaltar ainda que, no dia a dia, ninguém
avisa em qual género vai se comunicar. Comunica-se e pronto! Assim, no exame, nao seria
necessario dizer “vocé deve escrever um artigo de opinido”, mas sim, “apresente a sua opiniao
sobre o assunto” (COmo muitas vezes 0 exame prop04s); ou, caso se deseje manter a expressao
(artigo de opinido), entdo que se busque do examinando/aluno o que é importante: o ponto de
vista do sujeito e os argumentos para sustenta-lo. Essas observacdes, que parecem apenas
detalhes se ndo consideradas, podem levar o aprendente a produzir textos inadequados a

situacdo de uso. Foi o0 que ocorreu com a maioria dos nossos alunos.

Depois dessa analise, cremos ser Util — antes da escolha das tarefas do exame — uma

reflexdo a respeito da natureza comunicativa dessas tarefas e de suas bases interacionistas.

Sabemos que o comando é fundamental na realizagdo de tarefas em provas e concursos.
E preciso 1é-lo com bastante atencio para perceber a sua complexidade. Isso, porém, nem
sempre é requerido em outros paises. Muitos alunos relataram que escrevem em forma de
ditado ou de escrita criativa. Esse dado nos levou a compreender que a forma culturalmente
estabelecida de elaborar comandos de questdes em nosso pais, pode ter levado muitos de

nossos alunos ao insucesso na tarefa 4.
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No que diz respeito as observacBes acima, ja tivemos a oportunidade de explicar que,
em 2015, um numero consideravel de examinandos PEC-G ndo conseguiu a certificado no
exame Celpe-Bras, em todo 0 Brasil'®?. Esse fato levou o MEC a atender a reinvindicacéo de
algumas Instituicdes Federais de Educacao Superior (Ifes) e de alguns discentes selecionados
pelo PEC-G, de permitir a esses examinandos (ndo certificados), uma nova chance de
participar do programa. Vale lembrar que, excepcionalmente em 2016, o MEC langou um
edital™® que garantia o reingresso desses estudantes ao programa. O ministério da educacéo
também enviou, por e-mail, aos Coordenadores do Programa de Estudantes-Convénio (PEC-
G) das Instituicbes de Educacdo Superior (IES) e aos Coordenadores do Curso de Portugués
para Estrangeiros, o “Oficio-Circular n® 5/2016/CGRE/DIPES/SESU/SESU-MEC” **, cujo
titulo foi: “Oportunidade de ingresso no Programa de Estudantes-Convénio de Graduagdo
(PEC-G) aos estudantes do curso de portugués, realizado no Brasil, para estrangeiros do
Edital n° 13 de 30 de abril de 2015”. No oficio ha, claramente, 0 motivo da mudanga no
edital:

No mais recente edital de selecdo ao Programa de Estudantes-Convénio de
Graduacdo foi constatado um indice de cerficagdo de proficiéncia em lingua
portuguesa (Celpe-Bras) de 68,6%, abaixo da média apresentada no curso de
portugués para estrangeiros, nesta mais recente sele¢do. Dos 175 estudantes que se
submeteram ao 2° Exame Celpe-Bras de 2015, 55 candidatos ndo conseguiram a
cerficagdo, requisito indispensavel para o ingresso na graduacdo, de acordo com o
argo 6°, paragrafos 2° e 3° do Decreto n°® 7.948, de 2013, que regula o PEC-G.

Nossa IES (UFPA) acatou a decisdo do MEC e proporcionou aos nossos alunos nao
certificados (apenas 2 — A2/2015 e A4/2015), um novo curso de PLE preparatdrio ao exame

Celpe-Bras. Dessa vez os estudantes foram certificados.

O fato acima, nos chama atenc¢do para a necessidade de se levar em conta os aspectos de
linguas e culturas envolvidos na elaboracdo de tarefas do Celpe-Bras, que podem impactar o

texto produzido pelo aluno plurilingue e pluricultural, como observado na tarefa 4.

Com esse terceiro capitulo, finalizamos a analise de nossos dados. Nele verificamos que
as operacg0es de linguagem efetuadas pelo aprendente (em seu texto escrito) eram provocadas
ndo sO por sua condicdo de sujeito plurilingue-pluricultural, mas também por implicitos

linguisticos-culturais (constituidos na lingua alvo). Essas constataces nos ajudaram a

182 Cf. Segunda Parte — A metodologia, Capitulo I.
183 Cf. http://www.dce.mre.gov.br/PEC/G/2017/Edital PEC-G 2017 reabertura.pdf
184 Cf. <file:///C:/Users/Windows%2010/Downloads/Oficio_Circular_0115104%20(1).html>
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compreender estranhamentos nos textos dos estudantes que antes eram dificeis de identificar e
assim aferir o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural do aluno e da turma no

ensino-aprendizagem da PE em PLE.

Lembremos que a analise de nossos dados compreendeu trés capitulos. No Capitulo I,
verificamos como o estudante PEC-G lida com fendmenos de heterogeneidade linguistico-
cultural (dentro e fora da sala de aula) e como isso pode impactar o seu ensino-aprendizagem
da escrita em portugués. Essa investigacdo foi importante para compreendermos, entre outros,
esses fenbmenos no Capitulo I, quando os vimos materializados nos textos escritos dos
aprendentes, de forma explicita e implicita, (des) favorecendo o desenvolvimento textual do
estudante. Os dois capitulos anteriores nos ajudaram, ainda, a discutir o Capitulo Ill, que
mostra o real impacto da heterogeneidade linguistico-cultural no texto do aluno. Nesse ultimo,
percebemos por um lado, que as linguas-culturas de outros atores sociais podem também ser
responsaveis por impactos, geralmente negativos, no texto escrito de nosso aprendente; e, por
outro lado, que formas constituidas de elaborar tarefas em nosso pais (como na tarefa 4, do
Celpe-Bras) podem prejudicar a escrita em portugués por estudantes estrangeiros. Passemos,

agora, as nossas Consideracdes Finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nas consideracdes finais desse estudo, apresentamos primeiramente uma sintese do
trabalho. Em seguida, voltamos aos nossos objetivos e perguntas de pesquisa, a fim de
confronta-los com os resultados obtidos com a analise dos nossos dados. Depois, discutimos
brevemente os principais problemas encontrados no desenvolvimento dessa tese de doutorado,
assim como 0s avangos para a pesquisa. Finalizamos este trabalho apontando agdes futuras
para a pesquisa no campo prospectado e para a sala de aula, no ensino-aprendizagem da PE
em PLE.

. A sintese do estudo

Neste estudo, propusemo-nos a discutir e analisar textos escritos de estudantes oriundos
de diversos paises, participantes do PEC-G, do curso de Portugués para Estrangeiros, da
UFPA, que se submeteram ao exame Celpe-Bras, nos anos de 2015, 2016, 2017 e 2018. O
nosso objetivo foi averiguar o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural do aluno e da

turma no ensino-aprendizagem da producéo escrita em PLE.

Para a nossa discussdo, apropriamo-nos de dois eixos tedricos importantes. Um
comporta 0 entorno tedrico de heterogeneidade linguistico-cultural: Plurilinguismo,
Pluriculturalismo, Interculturalismo e Competéncias (ABDALLAH-PRETCEILLE,
2003/2010; BLANCHET, 1998/2014; CONSELHO DA EUROPA, 2001/2010; COSTE,
2001; 2010; HYMES, 1984...). O outro aborda a textualidade, a luz do Interacionismo
Sociodiscursivo — ISD (BRONCKART, 2003/2017; DOLZ, 2004/ 2016; SCHNEUWLY,
2008/2014; BULEA, 2010/2012...).

Associamos o0s dois eixos tedricos com o intuito de obter, entre outros, as ferramentas
necessarias para a analise de nossos dados. Primeiramente, incorporamos a nocao de texto do
ISD uma caracteristica importante dos textos produzidos pelos atores sociais dessa pesquisa:
as influéncias de linguas-culturas. Em seguida, acrescentamos ao contexto de producdo de
texto do ISD, a ideia de contexto “simulado” e de dimens&o cultural, para a analise de textos

“simulados” por nossos alunos.
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Fomos em seguida para a sala de aula com dois objetivos convergentes, embora de
natureza diferente: favorecer o dominio da producdo escrita em portugués de nosso publico
alvo (objetivo didatico-pedagdgico, de ensino); constituir dados que nos permitissem aferir o
impacto da heterogeneidade linguistico-cultural em turma de PLE formadas por aprendentes

plurilingues e pluriculturais.

Para constituir nossos dados realizamos quatro oficinas de Producdo Escrita
(direcionadas ao publico alvo), apoiando-nos na pesquisa-acdo e na biografia linguageira.
Obtivemos assim diversos textos escritos pelos aprendentes. S&o textos que chamamos de
“reais” (relato de experiéncia/biografia linguageira, questiondrio — além de anotacGes em
cadernos borrdes/rascunhos) ou de “simulados” (tarefas de produgdo escrita de géneros

textuais diversos).

Com nossos dados constituidos e com as ferramentas teoricas escolhidas, organizamos

nosso estudo em trés categorias de andlise.

. Os resultados da analise

No primeiro capitulo de andlise — A heterogeneidade linguistico-cultural: o olhar dos
aprendentes —, buscamos atingir 0 nosso primeiro objetivo especifico (Verificar a
representacdo que tém para os alunos fendmenos de heterogeneidade linguistico-cultural) e,
por conseguinte, responder a nossa primeira pergunta de pesquisa (Qual a representacédo que
tém para os alunos fendbmenos de heterogeneidade linguistico-cultural?). Para esse estudo,
analisamos relatos/biografias linguageiras (alunos de 2017 e 2018) e questionarios (alunos de
2015 e 2016). Orientamos a analise a partir de um continuum linguistico-cultural que vai de
marcas mais linguisticas (alternancia, traducdo e comparacdo de linguas-culturas) a tragos
mais culturais (relagcdo professor/aluno - aluno/aluno; relacdo aluno/habitos de aprendizagem
da escrita)), com base no primeiro eixo tedrico de nosso estudo (Plurilinguismo,
Pluriculturalismo, Interculturalismo e Competéncias). Essa discussdo ocorreu em dois

momentos especificos.

No primeiro momento — A heterogeneidade linguistico-cultural: as marcas linguisticas
—, buscamos verificar como os alunos se relacionavam com seus repertérios linguageiros,
dentro e fora de sala de aula. Esse momento foi discutido em duas se¢fes. Na primeira — As

marcas de alternancia de linguas —, constatamos que, para o aluno de PLE, de modo geral, a
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alternancia faz parte de sua vida, esta presente no seu dia a dia. Em sala de aula, esse
fendmeno o auxilia na interacdo com colegas, sobretudo para sanar dividas de portugués. Na
segunda secdo — As marcas de traducdo e comparacao de linguas —, observamos que esses
fendmenos tém fins especificos em sala de aula: servem de instrumentos de mediacdo de
aprendizagem. Com a comparagdo, por exemplo, o estudante contrastar cadigos linguisticos,
visando se familiarizar com o sistema da lingua alvo. Serve também para que ele coteje — as
vezes sem se dar conta — formas socio culturalmente constituidas da lingua alvo, o que

favorece a sua aprendizagem.

No segundo momento — A heterogeneidade linguistico-cultural: os tragos culturais —, o
propdsito foi averiguar como os estudantes lidam com suas trajetorias de aprendizagem. Esse
momento também foi discutido em duas se¢BGes. Na primeira — Os tracos de comportamentos
culturais interpessoais —, constatamos que a relagdo interpessoal professor/aluno —
aluno/aluno, em sala de aula de PLE, é muitas vezes afetada em funcdo de experiéncias
anteriores dos aprendentes, sobretudo em suas instituicdes de ensino. Percebemos que
algumas atitudes dos discentes, que impactam a aprendizagem em PLE, tém relacdo direta
com culturas educativas: dificuldade em se expor / em participar; falta ou atraso as aulas; falta
de alteridade / altruismo / cumplicidade / respeito com o colega. Vimos ainda que habitos de
aprendizagem do aluno séo transferidos para a sala de aula do novo contexto escolar. Alunos
que vieram de sistemas de ensino autoritarios, repressivos eram demasiadamente passivos
durante o curso a ponto de ndo participarem das intervengdes propostas pelo professor. O
contrario também € verdade. Na segunda secdo — Os tracos de praticas culturais na
aprendizagem da escrita —, vimos que, para muitos alunos, escrever é dominar a variante
culta/padrao/gramatical da lingua alvo através, sobretudo, de ditados. Muitos sentem falta
dessa pratica no curso de PLE, a ponto de acharem que nao estdo aprendendo “corretamente”
0 portugués por falta de ditado em sala de aula. Alguns evitam trabalhos em grupo, por
exemplo, por acreditarem que ndo aprendem dessa forma, atitude que prejudica a

aprendizagem.

Embora nesse primeiro capitulo de andlise a intencdo fosse investigar apenas o aluno,
acabamos investigando também o professor. Nos relatos, sem que pedissemos, 0s estudantes
nos revelaram atitudes docentes (estreitamente ligadas a heterogeneidade) que nos chamaram
a atencdo. Diferentemente dos alunos, para alguns professores os fendmenos de

heterogeneidade de ordem “mais™ linguistica (alternancia, traducao, comparacao), t€ém sido
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interpretados mais como interferéncias negativas para a aprendizagem da lingua alvo,
devendo, portanto, ser evitadas ou ignoradas em ambiente escolar. Chamou-nos a atenc¢do o
fato de os alunos afirmarem que sdo normalmente orientados, por alguns professores (-

estagiarios) a “pensarem” em portugueés.

Confessamos que, até o inicio dessa pesquisa, ndo tinhamos atentado para o fato de que
tal orientacdo (“pensar” em portugués) pode impactar negativamente a aprendizagem em
PLE. Realmente, ficamos surpresa com as reac6es dos aprendentes em relacdo a orientacao do
professor. As frustagdes, medos, angustias dos estudantes nos chamaram a atenc¢do. SO nos
demos conta da situacdo ao lermos os relatos dos alunos e os relacionarmos com seus
comportamentos em sala de aula. A19/2017, por exemplo, confessou que evitava interagir
oralmente com o professor (preferindo por escrito), por se sentir frustrado em ndo conseguir

seguir a sua orientacdo: “pensar” em portugués.

De fato, no Brasil, ¢ comum sermos orientados por professores de linguas a “pensar” em
inglés, francés etc., quando fazemos construgdes linguisticas equivocadas na lingua alvo. No
entanto, ndo é comum para o aluno plurilingue pluricultural ter esse tipo de orientacdo em seu

pais de origem.

Ao cruzamos com essa orientagdo (“pensar” em portugués) e com outras (ndo alternar,
ndo comparar, ndo traduzir e, por conseguinte, ndo usar o dicionario...) de alguns docentes,
nos relatos dos alunos, percebemos o quanto o professor carrega para suas praticas de sala de
aula as suas trajetérias de ensino-aprendizagem™® e ignora a complexidade que envolve o

perfil do nosso publico plurilingue e pluricultural.

Evidentemente, nem todos os docentes dessas turmas agiam dessa forma. Sabemos que
no curso de PLE ha professores que apresentam praticas de sala de aula de sucesso, com foco
na heterogeneidade linguistico-cultural. No entanto, consideramos importante discutir aqui
situacOes (pontuais) reveladas por nossos alunos sobre o professor, a fim de ajudar aqueles
que trabalham nesse contexto a perceberem formas de impactos da heterogeneidade

linguistico-cultural em sala de aula de PLE, como a que acabamos de relatar.

185 Cf. Praticas de ensino de professores de portugués-lingua estrangeira: os impactos da heterogeneidade
linguistico-cultural (SANTOS, 2017).

250



No segundo capitulo de analise — A heterogeneidade linguistico-cultural em textos
escritos: o processo e o produto —, procuramos alcangar o nosso segundo objetivo especifico
(Identificar formas de heterogeneidade linguistico-cultural nos textos escritos dos alunos) e,
assim, responder a nossa segunda pergunta de pesquisa (Quais sdo as formas de
heterogeneidade linguistico-cultural possiveis de serem encontradas nos textos escritos dos
aprendentes?). Analisamos anotacfes em cadernos (estudantes de 2016, 2017 e 2018) e
relatos de experiéncias (estudantes de 2017 e 2018). A nossa orientacdo de analise partiu da
ideia de que marcas de linguas e tracos de culturas presentes nos textos do aluno sao frutos da
mobilizacdo de seu repertdrio linguageiro e de suas trajetérias de aprendizagem (constatado
no capitulo anterior). Essa analise também teve como base o primeiro eixo tedrico desse
estudo (Plurilinguismo, Pluriculturalismo, Interculturalidade e Competéncias). Essa discussdo

ocorreu em dois momentos especificos.

No primeiro momento — A mobilizacéo de linguas-culturas: o processo —, investigamos
exatamente como (e por que) os aprendentes mobilizavam linguas-culturas em seus textos em
processo. Essa discussao ocorreu em duas se¢des. Na primeira — A mobilizacdo de linguas-
culturas nos niveis vocabular e frasal —, vimos que a maioria dos alunos tinha o hébito de
criar algum tipo de documento de consulta (mobilizando suas linguas-culturas) que pudesse
apoia-los no desenvolvimento da lingua alvo. Constatamos que a maior parte desses
documentos acomodava vocabulos, frases e definicdes/conceituacdes de algum assunto na
lingua alvo. Percebemos ainda que a mobilizacdo partia, normalmente, da lingua portuguesa
para a de apoio. Esses textos parecem ser 0os que mais auxiliavam os alunos, visto que o
objetivo do estudante era a apreensao de sentido. Nesse caso, a lingua de apoio servia mais de
parametro de diferenciacdo de estrutura dos idiomas mobilizados, 0 que ajudava na
aprendizagem. Na segunda se¢do — A mobilizacdo de linguas-culturas no nivel textual —,
vimos que, contrariamente ao que aconteceu com os textos da se¢do anterior, nessa, a
mobilizacdo de linguas partia da lingua de apoio para a alvo. Nesse caso, 0 texto em
portugués recebia caracteristicas diversas da lingua de apoio, o0 que deixava a producéo escrita

confusa, desfavorecendo a aprendizagem.

No segundo momento — A mobilizagéo de linguas-culturas: o produto —, investigamos
tarefas “reais” finalizadas: aqui, 0s relatos de experiéncias. A intengdo era verificar como a
mobilizagdo de linguas ocorria também nesses textos finalizados. Essa discussdo ocorreu em

duas sec¢des. Na primeira — As marcas e tragos da lingua francesa —, analisamos um relato de
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um aluno de lingua francesa (L/CO). Constatamos que a mobiliza¢do de linguas aparece no
texto do aluno de forma explicita, mais no nivel vocabular. No nivel frasal, as linguas s6 sdo
percebidas por causa de preposicdes e pronomes trazidos da lingua de apoio para a lingua
alvo. Na segunda secdo — As marcas e tracos da lingua inglesa —, vimos que a mobilizacéo de
linguas-culturas aparece mais de forma implicita, no nivel frasal e de oragdo. Sabemos que o
aluno mobilizou a lingua inglesa, sobretudo porque ha inversdo de ordem sujeito-predicado,
tipicos da lingua inglesa (que causam estranhamentos nos textos). Percebemos ainda que, no

nivel textual, a mobilizacdo de linguas ndo prejudicou os textos analisados.

De modo geral, nesse segundo capitulo de andlise, constatamos que a alternancia, a
traducdo e a comparacéo de linguas estdo presentes nos textos escritos de nossos alunos, tanto
no processo de elaboracdo, quanto no produto final. Os estudantes alternam de maneira
proposital e ndo proposital, de forma explicita e implicita (a alternancia e a traducdo explicitas
sdo percebidas facilmente na materialidade do texto por apresentarem, lado a lado, a lingua de
aprendizagem do aluno e a lingua alvo). A mobilizacdo ocorre mais no nivel vocabular e
frasal. As linguas-culturas sdo acionadas para definir, conceituar, explicar, comparar,
memorizar... e tornar assim a aprendizagem (notadamente da escrita na lingua alvo) mais

eficaz.

Consideramos que essas mobilizacGes, embora causem estranhamento em trechos dos
textos, ndo o prejudicam por completo ja que, nos casos analisados, os propositos foram
mantidos. No entanto, a discussdo pareceu Util, sobretudo para tentar desconstruir a ideia (que
tém alguns professores) de que marcas de linguas e tragos de culturas nos textos dos alunos
representam simplesmente o fracasso na escrita (por exemplo, professores solicitando ao

aluno que “pensasse” em portugués), 0 que, como constatamos, ndo é verdade.

No terceiro capitulo de analise — A heterogeneidade linguistico-cultural implicita em
tarefas escritas “simuladas” —, buscamos atingir o nosso terceiro objetivo especifico (Aferir
qguando — e como, a heterogeneidade linguistico-cultural impacta — positiva/negativamente, a
producéo escrita dos aprendentes de PLE) e, dessa forma, responder a nossa terceira pergunta
de pesquisa: Quando e como a heterogeneidade linguistico-cultural impacta
(positiva/negativamente) a producdo escrita dos aprendentes de PLE? Para isso, analisamos
tarefas simuladas por nossos aprendentes, relativas ao exame Celpe-Bras 2016/1. A nossa

orientacdo de analise foi diferente das anteriores. Propusemos uma investigacdo em trés
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cenarios diferentes que chamamos de trés mundos: o requerido, o apresentado e o constituido.
Esses mundos foram criados com base nos nossos dois eixos teodricos. Relacionamos
principios de heterogeneidade a textualidade (levamos em conta as duas principais
adequacdes que fizemos ao ISD - em relacéo a concepcdo de texto e ao contexto simulado). A

nossa discussdo ocorreu em trés momentos especificos.

No primeiro momento — O mundo requerido — a tarefa, investigamos operacfes de
linguagem requeridas do aluno (em seu texto escrito), em duas se¢des. Na primeira — A
situacdo de agdo de linguagem —, verificamos as particularidades do contexto sociosubjetivo
do produtor da tarefa, a fim de investigar os efeitos de sentido que ele provoca nos alunos. Na
segunda secdo — A acdo de linguagem e o género textual —, vimos que as decisdes tomadas
pelos agentes (produtores da tarefa 4) ndo contribuiram para a clareza do género textual

exposto no comando da tarefa.

No segundo momento, O mundo apresentado — o texto do aprendente, tratamos de
operacdes de linguagem, apresentadas pelo estudante (em seu texto escrito). Verificamos
como os alunos construiram suas tarefas. A discussdo ocorreu em trés se¢fes. Na primeira — A
situacdo de acdo de linguagem —, discutimos 0s contextos em que o texto foi produzido. Ao
tracarmos o0 mundo sociosubjetivo do agente produtor de texto - aluno (lugar, emissores,
destinatérios e objetivos) constatamos que em tarefas “simuladas” ha dois tipos de contexto:
O “real” e o “simulado”. Confrontando os dois contextos, percebemos operacdes de
linguagem nos textos dos alunos que, ora foram apoiados no contexto “real”, ora no
“simulado”. Na segunda se¢do — A acdo de linguagem —, observamos que, ao contrario do que
se esperava, 0s alunos apresentaram pelo menos duas acGes de linguagem diferentes devido,
sobretudo, a implicitos culturais inseridos no comando da tarefa. Na terceira secdo — O género
textual —, vimos ainda que as operacdes de linguagem requeridas do aluno na tarefa levaram a
turma a apresentar pelo menos dois géneros textuais diferentes. Essa constatacdo confirma o
gue haviamos sinalizado no primeiro momento de analise, que o mundo sociosubjetivo dos
elaboradores da tarefa provoca efeito de sentido no texto do aluno em decorréncia,

notadamente, do confronto de implicitos culturais.

No terceiro momento, O mundo “constituido” — 0s implicitos linguistico-culturais —,
tratamos exatamente das operacOes de linguagem apresentadas pelo aprendente (em seu texto

escrito) que, embora sejam de sua responsabilidade, foram provocadas, também, por
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implicitos linguistico-culturais inseridos na tarefa requerida por seus elaboradores. A
discussdo ocorreu em duas se¢des. Na primeira, Os nossos tracos culturais — os textos da
tarefa —, constatamos que 0s nossos habitos (implicitos) de elaboracgéo de tarefas (impossiveis
de serem identificados por nossos aprendentes), afetam a escrita do aluno de PLE. Na
segunda secdo, Os tracos culturais do outro — o texto do aprendente —, constatamos que a
maioria dos alunos teve problemas com a compreenséo da tarefa e com o desenvolvimento do
género textual proposto, em funcao, sobretudo, de implicitos culturais inseridos na tarefa em

portugués.

De modo geral, nesse capitulo, vimos (com base no modelo de anélise de texto do ISD)
que as tarefas simuladas propostas aos nossos alunos, estavam repletas de implicitos
linguistico-culturais dificeis de serem esclarecidos, ndo fosse uma analise de texto
comprometida com a heterogeneidade. Esses implicitos inquietam ndo somente alunos, mas
também professores que ainda ndo se deram conta de que a nossa lingua-cultura é parte
fundamental do contexto de heterogeneidade linguistico-cultural constituido em sala de aula
de PLE. Se ndo tivéssemos considerado a heterogeneidade nessa analise, ndo teriamos
percebido os problemas encontrados nos textos desses atores sociais e na propria tarefa a eles
solicitada. Na realidade, a maior parte dos impactos negativos na producgéo escrita em PLE foi
provocada mais por implicitos culturais de nossa prépria cultura do que pela mobilizacéo de

linguas-culturas dos alunos na elaboracdo de seus textos escritos.

. As dificuldades encontradas no decorrer do trabalho

A primeira dificuldade encontrada no desenvolvimento dessa pesquisa foi com a base
tedrica. Hoje em dia, hd inumeros estudos sobre diversidade de linguas-culturas, em varios
campos como educacdo, sociologia, antropologia etc., mas em nenhum deles encontramos
discussdes como as que levantamos aqui, sobre heterogeneidade linguistico-cultural (com
excecdo do nosso grupo de pesquisa - GEALC). Esse foi o0 nosso principal problema. O

estudo demandou muito mais tempo de pesquisa bibliografica do que imaginavamos.

Outra dificuldade encontrada foi com a orientagdo para a analise de nossos dados. Se
os estudos sobre heterogeneidade linguistico-cultural sdo dificeis de serem encontrados, 0s
que relacionam heterogeneidade com textualidade — para a analise de textos escritos, parecem
ser inexistentes. Esse também foi um problema no inicio de nossa pesquisa. N&o encontramos

um modelo de andlise de texto que contemplasse aspectos de diversidade de linguas e
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culturas. Adaptamos o modelo do ISD aos objetivos de nosso estudo. No entanto, nédo
conseguimos explora-lo completamente. Utilizamos apenas uma parte dele, a que envolve as
condicdes de producdo de texto. Deixamos de lado a parte referente a arquitetura interna dos
textos. Acreditamos que, para o recorte de nossa pesquisa foi suficiente, mas temos certeza de
que o modelo do ISD (com as devidas adequagfes) pode ser explorado por completo em
outros trabalhos.

O terceiro problema encontrado foi com a constituicdo dos dados. No inicio do nosso
estudo, investigdvamos apenas textos simulados de nossos alunos. Nao encontravamos, nesses
documentos, informacGes suficientes para lidar com a complexidade de nossa pesquisa.
Somente em 2017 (no terceiro anos do trabalho), investimos na biografia linguageira. Através
desse documento, os alunos nos revelaram frustracbes, medos, angustias etc., (que
impactavam as suas aprendizagens), que permaneceriam encobertas se tivéssemos investigado
apenas as suas tarefas simuladas. Embora tenhamos conseguido o material necessario para
esta pesquisa, poderiamos ter tido mais informacGes sobre os estudantes, se tivéssemos
considerado a biografia linguageira (como método e procedimento de pesquisa), desde o

inicio do trabalho.

o Os avancos na pesquisa sobre heterogeneidade

Acreditamos ter transformado as dificuldades iniciais, em relacdo ao referencial teorico,
em avangos para pesquisas sobre o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural na PE em
PLE. Primeiramente, associamos 0s dois eixos tedricos deste estudo (heterogeneidade e ISD).
Em seguida, adaptamos o0 modelo de analise de texto do ISD ao recorte de nossa pesquisa. O
intuito foi obter as ferramentas necessarias para a analise de nossos dados. As principais
adaptacGes foram em relacdo a ideia de texto, contexto de producdo de texto e de contetido

tematico.

o Primeiramente, vimos que a proposta de Bronckart (2007a) — que considera o
texto como unidade concreta de produgdo de linguagem, pertencente
necessariamente a um género, composta por varios tipos de discurso e que
também apresenta os tracos das decisfes tomadas pelo produtor individual em
funcdo da sua situacéo de producéo particular — ndo era suficiente para analise de

textos dos sujeitos dessa pesquisa. Adequamo-la ao nosso estudo considerando
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que um texto pode apresentar também marcas de linguas e tracos de culturas
diversos;

o Em seguida, vimos que, na proposta de modelo de anélise de texto desse autor, 0
contexto de producao ndo contemplava o contexto “simulado”, presente em textos
(simulados — escritos) de nossos atores sociais. Tivemos que adequé-la ao recorte
de nossa pesquisa, acrescentando ndo apenas o contexto simulado, mas também a
dimenséo cultural, que o comporta;

o Vimos, ainda, que o ISD considera como conteldo tematico apenas as
informagdes explicitas de um texto, o que também n&o era suficiente para a
andlise de nossos dados. Adequamos a proposta de Bronckart ao recorte de nossa

pesquisa, considerando também os implicitos textuais.

Dessa forma, propusemos uma orientagdo para a analise de textos “simulados”, escritos
por alunos plurilingues e pluriculturais, em trés cenarios/mundos que comtemplam tanto
aspectos de heterogeneidade, quanto de textualidade. De fato, o ISD ndo discute
especificamente aspectos de linguas-culturas em contexto de heterogeneidade linguistico-
cultural, como fazemos nessa tese. Dessa forma, acreditamos que a nossa pesquisa contribui
para 0 avanco da analise de texto do publico alvo, que tem como principal caracteristica a

heterogeneidade linguistico-cultural.
o As acoes futuras para a pesquisa em heterogeneidade

A nossa pesquisa, como seria de se esperar, ndo estd completa. Propomos duas acbes
para dar continuidade ao estudo. Primeiramente, pensamos ser importante continuar a
investigacdo de textos de alunos de PLE considerando, também, o plano da arquitetura interna
(proposta pelo ISD - com as devidas adaptacOes). Certamente, nesse plano o impacto da
heterogeneidade linguistico-cultural pode aparecer de forma diferente da que vimos nesse
estudo (no plano das condi¢cdes de producdo de texto - adaptado ao nosso recorte de
pesquisa). A outra acdo que acreditamos ser importante € a investigacdo aprofundada do
contexto “simulado” e dos implicitos do conteido tematico (que propomos aqui). E preciso
testa-los em diversos contextos de heterogeneidade linguistico-cultural a fim de avancarmos

mais na pesquisa de textos de alunos plurilingues e pluriculturais.
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o As orientacgdes para o ensino-aprendizagem da PE em PLE

A partir dos resultados de nossa pesquisa percebemos a necessidade de propor, aqui,
alguns procedimentos suscetiveis de atenuar 0s impactos negativos da heterogeneidade

linguistico-cultural nos textos escritos dos alunos de PLE.

Em nosso estudo vimos, primeiramente, que a interacdo entre linguas-culturas é uma
realidade para o aluno plurilingue em todo e qualquer contexto. O dominio de varios idiomas,
por parte do ator social, é um fator que o deixa a vontade para alternar. Em contexto de sala
de aula, quando o individuo ndo consegue resolver problemas de aprendizagem/comunicacao

na lingua alvo, ele pode recorrer ao seu repertdrio linguageiro.

Se consideramos a sala de aula de PLE como um espaco heterogéneo, ndo cabe ignorar
as linguas-culturas nesse contexto. A alternéncia, a comparacdo, a tradugdo podem ajudar o
aluno a superar dificuldades com a lingua alvo. Ao permitir que o estudante utilize uma lingua
comum entre professor/aluno, aluno/aluno, para sanar suas duvidas sobre determinadas
tarefas, para ajudar um colega com bloqueio de comunicacao etc., o professor concebe a sala

de aula de PLE ndo s6 como um espaco plurilingue, mas também pluri(inter)cultural.

Com essa pesquisa compreendemos que toda e qualquer experiéncia linguistica-cultural
do aluno de PLE deve ser considerada em contexto educacional. Ndo apenas aquelas que
ocorrem/ocorreram dentro de nossas salas de aula, como também as experimentadas fora dela
(por exemplo, as vivenciadas no seio familiar que, por vezes, ja foram ignoradas e/ou
desqualificadas, inclusive pela prépria escola). De fato, constatamos que o impacto da
heterogeneidade linguistico-cultural do aluno — e da turma — no ensino-aprendizagem da
producdo escrita em PLE pode ser bastante positivo quando o estudante se apropria de outras

linguas para resolver problemas na lingua alvo.

Nos nossos dois primeiros capitulos de analise, verificamos que a mobilizacdo de
linguas-culturas nos textos dos aprendentes, embora cause estranhamento em suas produgdes
escritas, ndo é o fator principal que o leva ao fracasso na aprendizagem. A nossa preocupacao
realmente ganhou forca quando tratamos da relacdo heterogeneidade/textualidade, no terceiro

capitulo.
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Até pouco tempo, pouco se discutia em nosso pais o ensinar-aprender direcionado a
publicos de estrangeiros e praticamente se ignorava, pelo menos no &mbito da pesquisa, a
heterogeneidade linguistico-cultural desse publico. Estudos sobre diversidade de linguas e de
culturas ndo pareciam ser prioridade em sala de aula. Quando muito, o que se tinha — em
poucas paginas de livros didaticos de PLE — eram discussGes superficiais sobre variacéo
linguistica, diferengas fonéticas, lexicais, morfossintaticas entre diversos usos do portugués.
Nada (ou quase nada) de diversidade cultural. Porém, “As diferengas interculturais existem e
apresentam cortes: de classe, de raca, de género e, como alongamento destes, de nagdes”

(FREIRE, 2001, p.18), em todo e qualquer contexto sécio cultural.

Se antes essas discussdes nos pareciam importantes, hoje temos certeza de que sdo
essenciais. Nossas turmas de PLE estdo repletas de estudantes de paises diferentes que tém a
ardua missdo de dominar a lingua portuguesa (aqui a modalidade escrita do nosso idioma).
N&o parece mais caber um ensino-aprendizagem da PE com foco apenas na textualidade, ou
melhor, em aspectos linguistico-gramaticais do texto escrito. E preciso pensar na textualidade

atrelada a heterogeneidade linguistico-cultural. E o que propomos aqui.

Em nossa investigacdo, percebemos que as tarefas simuladas propostas aos nossos
alunos, estavam repletas de implicitos linguistico-culturais dificeis de serem esclarecidos, ndo
fosse uma analise de texto comprometida com a heterogeneidade e a textualidade. Esses
implicitos precisam ser trabalhados pelo professor de PLE, tanto mais quando ele trabalha

com turmas heterogéneas do ponto de vista linguistico-cultural.

O fato é que os implicitos linguistico-culturais sempre estardo presentes nas tarefas,
notadamente as simuladas. Cabe ao professor, se colocar na situagdo do aluno e até mesmo
realizar a tarefa antes de propd-la & turma*®. Dessa forma, ele pode perceber os implicitos de
sua prépria cultura envolvidos na tarefa (impossiveis de serem percebidos pelo aluno) e,

assim, ajuda-lo de modo mais eficaz na hora de corrigir/avaliar seus textos escritos.

Esses implicitos podem ser trabalhados em sala de aula. O professor pode levar o aluno
a investigar em comandos de tarefas, por exemplo, pressupostos e subentendidos
(previamente estudados pelo professor), que fazem parte de nossa cultura educativa (como 0s

percebidos na tarefa 4 do Celpe-Bras 2016/1). Os alunos estrangeiros precisam conhecé-los.

186 Cf. Machado e Lousada (2010), sobre apropriagdo de géneros textuais pelo professor.
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Outra maneira de levar o aluno a conhecer um pouco da cultura educativa que esta
subjacente as nossas praticas docentes é incentiva-lo a perceber o contexto de producdo de
uma tarefa: quem escreveu, para quem, em que situacdo etc.’®’ Isso porque qualquer tarefa
produzida, em qualquer lugar do mundo, carrega no texto decisdes dos atores sociais que a

produziram. Essas decisdes vém com as experiéncias de mundo de quem escreve.

Recentemente, a prova do Enem foi alvo de discussdes até no Congresso Nacional. 1sso
porque a prova do exame envolveu decisdes, dos seus elaboradores, que estavam em
discordancia com as do atual governo. Ora, até mesmo a mais “simples” da tarefa, criada pelo
professor menos politizado, carrega suas representacdes de mundo. Alias, como afirma Freire
(2001, p. 21) “nao pode existir uma pratica educativa neutra, descomprometida, apolitica. A
diretividade da préatica educativa que a faz transbordar sempre de si mesma e perseguir um
certo fim, um sonho, uma utopia, ndo permite sua neutralidade”. Se as praticas de professores
também carregam esses aspectos, 0 que dizer de um exame de proficiéncia como o Celpe-
Bras? E importante que o professor compreenda e trabalhe a percepcdo do aluno sobre isso

em suas aulas.

Precisamos também atentar para o fato de que nosso publico de PLE ndo esta em sala de
aula para aprender aspectos gramaticais da lingua portuguesa, mas para aprender a agir
através da lingua-cultura que esta aprendendo. Esse agir carrega também implicitos
linguisticos-culturais dificeis de serem identificados. E preciso aprender a ler mais do que os
cddigos linguisticos da lingua alvo, é preciso ler os pressupostos e subentendidos inseridos em

toda e qualquer acdo de linguagem.

Para além da compreensdo de implicitos culturais, defendemos a ideia de que o aluno
precisa ser levado, também, a entender o seu papel social em tarefas simuladas em portugués.
O contexto do aluno plurilingue é muitas vezes distante do apresentado na tarefa simulada.
Alias, simular pode ndo ser comum para o estudante. Ele precisa perceber que, para algumas
tarefas, ¢ necessario acionar dois contextos (o “real” e o “simulado”) e identificar em cada
um: local, destinatario, emissor e objetivo da tarefa, o que nem sempre é facil. O aluno, com
frequéncia, confunde os dois contextos — o que prejudica o desenvolvimento da tarefa

simulada.

187 Cf. Schlatter (2009), sobre atividades de resposta aos textos dos alunos.
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As tarefas simuladas do Celpe-Bras tém sido motivo de preocupacgédo de professores (-
estagiarios) de PLE que se preocupam com a certificacdo do aluno PEC-G no exame. No
decorrer desse estudo, diversas vezes jovens docentes nos questionaram sobre maneiras de
ministrar aulas para esse publico. De fato, ndo existe uma préatica prescrita para se trabalhar
com esse publico que resolva todos os problemas de sala de aula, sobretudo para lidar com
frustacOes/alegrias oriundas de questbes culturais. Na verdade, ndo existe para nenhum tipo de
publico. O que ha sdo orientacdes tedricas, metodoldgicas e até ideologicas que nos levam ou
ndo a compreender a sala de aula de PLE como um espaco de dialogo intercultural que
comporta a complexidde dos seres humanos. Alias, “nenhuma esfera se deve subtrair a
organizacdo do didlogo intercultural, quer se tratem de bairros, de locais de trabalho, do
sistema educativo e das instituicdes associadas, da sociedade civil [...]” (CONSELHO DA
EUROPA, 2008, p.14).

E claro que a adogio de uma abordagem plural em sala de aula de PLE, por exemplo, é
mais adequada do que uma tradicional, visto que privilegia a pluralidade de linguas e de
culturas, como propomos aqui. O seu principio basico é valorizar a diversidade de linguas-
culturas a fim de facilitar o dialogo intercultural entre individuos de linguas-culturas
diferentes, visando levar o aluno a desenvolver suas capacidades de interagir em situagdes de
diversidade linguistico-cultural (comuns no mundo globalizado). Candelier e De Pietro (2011)
citam pelo menos quatro abordagens que consideram plurais: a conscientizacdo para as
linguas, a intercompreensdo entre linguas, a didatica integrada de linguas e a abordagem

intercultural.

Sobre a primeira abordagem, a conscientizacédo para as linguas, os autores do QECRL
afirmam que a sensibilizacdo existe quando a escola da espaco, também, a linguas que néao
tem obrigacdo de ensinar, quando “[...] Ela integra todos os tipos de outras variedades
linguisticas, da familia, do contexto... e do mundo, sem nenhuma forma de exclusividade [...]”
(CONSEIL DE L'EUROPE, 2007, p. 8). % Defendemos que a valorizacdo das linguas em sala
de aula, € primordial.

% No original: " [..] Elle intégre toutes sortes d’autres variétés linguistiques, de la famille, de
I’environnement... et du monde, sans étre exclusive d’aucun ordre [...]".
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No que diz respeito & segunda abordagem citada, a intercompreensdo entre linguas
proximas, os autores do QECRL dizem que essa abordagem “[...] propde um trabalho paralelo
com varias linguas da mesma familia, seja a familia a qual pertence a lingua materna do aluno
(ou a lingua da escola) ou da familia de uma lingua que ele aprendeu [...]” (CONSELHO DA
EUROPA, 2001, P.8)'®°. Acreditamos que a mobilizagdo de linguas-culturas pelo aluno é
fundamental durante o ensino-aprendizagem. E ao alternar, traduzir, comparar... a lingua alvo

com as suas linguas proximas, de referéncia, que ele resolve problemas de aprendizagem.

Ao tratar de didatica integrada das linguas, o Conselho da Europa (2001) declara que o
objetivo € levar o estudante a criar vinculos entre algumas linguas para “entdo, apoiar-se na
lingua primeira (ou na lingua da escola) para facilitar o acesso a uma primeira lingua
estrangeira, entdo nessas duas linguas para facilitar o acesso a uma segunda lingua
estrangeira” (p. 7) **°. De fato, a historia linguageira do aluno nio desaparece no momento da
aprendizagem de uma nova lingua-cultura, ao contrario, pode servir de referéncia para uma

aprendizagem mais consciente e eficaz.

No que concerne a quarta abordagem plural, a abordagem intercultural, Blanchet
(2007, p. 21) **! afirma que ela “se realiza pela adogdo de uma ‘postura intelectual’ (certa
maneira de ver as coisas) e pela implementacdo de principios metodoldgicos na intervencéao
didatica e pedagogica (certa maneira de viver as coisas)”. O autor ressalta ainda que o
objetivo é de “prevenir, identificar, regular os mal-entendidos, as dificuldades de
comunicacdo, devido a defasagem de esquemas interpretativos e até mesmo de preconceitos

» 192 A atitude intercultural tem sido uma de nossas premissas. E

(estereotipos etc.)
conscientizando/respeitando o aluno em relacdo as suas linguas e culturas que temos

conseguido avancar em questdes que antes provocavam conflitos em sala de aula.

189 No original : [...] propose un travail paralléle sur plusieurs langues d’une méme famille, qu’il s’agisse de la
famille a laquelle appartient la langue maternelle de I’apprenant (ou La langue de I’école) ou de la famille
d’une langue dont il a effectué I’apprentissage [...].

1% No original: alors de prendre appui sur la langue premiére (ou la langue de 1’école) pour flaraciliter I’accés a
une premiére langue étrangere, puis sur ces deux langues pour faciliter I’accés a une seconde langue
étrangere.

191 No original: se réalise a la fois par I’adoption d’une « posture intellectuelle » (une certaine fagon de voir les
choses) et par la mise en oeuvre de principes méthodologiques dans I’intervention didactique et pédagogique
(une certaine fagon de vivre les choses).

192 BLANCHET, 2007, p. 21. No original: de prévenir, d’identifier, de réguler les malentendus, les difficultés de
la communication, dus a des décalages de schémes interprétatifs, voire a des préjugés (stéréotypes, etc.).
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Embora todas as discussfes sobre abordagens plurais sejam importantes para a nossa
reflexdo, o certo é que sem uma relacdo, um didlogo, uma consciéncia intercultural qualquer
trabalho docente com turmas heterogéneas esta fadado ao fracasso. E necessério preparar o
(futuro) professor de linguas e, notadamente, o de PLE, em particular, para o encontro de
culturas a fim de que ele possa coajudar os discentes a resolver problemas de ordem cultural
em sala de aula de PLE. Uma formac&o intercultural docente é o caminho!

Com esse estudo, evidentemente, ndo conseguimos abarcar todas as variaveis que
provocam o impacto da heterogeneidade linguistico-cultural no ensino-aprendizagem da
producdo escrita em PLE. Estamos conscientes de que a investigacdo é complexa. Nada do
que foi feito aqui deve ser tomado como definitivo e acabado. De fato, como afirma Freire
(2001), “uma mesma compreensdo da pratica educativa, uma mesma metodologia de trabalho
ndo operam necessariamente de forma idéntica em contextos diferentes. A intervencdo €
historica, € cultural, € politica” (FREIRE, 2001, p. 26).

Entre erros e acertos, apostas e estratégias, chegamos até aqui. Nosso trabalho continua
no ambito do nosso Grupo de pesquisa de Ensino-Aprendizagem de Linguas-Culturas
(GEALC). Nossas agOes futuras estardo focadas no aluno, na sala de aula, no contexto de
heterogeneidade linguistico-cultural. Sabemos que ainda ha muito que explorar. Percebemos
isso quando comegamos a dar voz ao nosso aluno. Agora queremos ouvi-lo mais. Temos

plena certeza que ainda ha muito a investigar na area que comegamos a prospectar.
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ANEXOS

ANEXO A. Textos utilizados no Capitulo 1 de analise
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A1/2017 (Os tragos de praticas culturais na aprendizagem da escrita)
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A2/2017 (As marcas de traducao e comparacao de linguas-culturas)
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A2/2018 (Os tragos de comportamentos culturais interpessoais)
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A4/2018 (Os tragos de praticas culturais na aprendizagem da escrita)
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AB8/2017 (As marcas de traducao e comparagao de linguas-culturas)
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AB8/2017 (Os tracos de comportamentos culturais mterpessoals)
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AB8/2018 (Os tracos de comportamentos culturais interpessoais)
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A10/2015 (Os tragos de praticas culturais na aprendizagem da escrita)

O E N OIEE R CORRIOR

10.

11.

12.

13.

Meu nome ¢ |G . sou haitiano .

Minha lingua materna é o crioulo .

Eu fui alfabetizado em francés .

Em situagdo familiar eu utilizo mais o crioulo .

Eu me comunico em duas linguas : “ Crioulo e francés .

S0 o portugués que estou aprendendo como uma lingua
estrangeira .

Eu vim no Brasil ao participar em um programa chamado
“PEC-G” que liga os paises da Africa e Caribe também .

Em sala de aula ,costume alternar duas linguas : “francés- portugués”
porque ele me ajuda a me expresser em portugués facilmente .

Costumo comparar francés e portugués analisando as regras gramaticais para ver
se ha diferencas .

Sim , interesso em conhecer as linguas faladas pelos meus colegas para enriquecer
meus conhecimentos linguisticos .
Eu gosto que ele fala da minha cultura em sala de aula porque me sinto bem .

O mais dificil para mim na aprendizagem do portugués é o audio e o mais facil é a
leitura .

No meu pais a producéo escrita se faz ao dar um ditado no sentido que o0s
professores repetem as palavras enquanto os alunos escrevem-as .

Espero que esse curso aperfeicoe minha escrita em portugués .
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. COMO VOCE APRENDEU A ESCREVER CADA UMA DESSAS LINGUAS

. AS SUAS DIFICULDADES EM RELACAO A ESCRITA

. AS SUAS ESTRATEGICAS PARA FACILITAR A APRENDIZAGEM NA

EM QUANTAS LINGUAS VOCE ESCREVER

DOIS LINGUAS QUE EU CONSIGO ESCREVER LINGUA TETUM NOSSA
LINGUA MATERNA E LINGUA INDONESIA.

EU APRENDI A ESCREVER ESSAS LINGUAS ATRAVES DA
INTERPRETACAO DE TEXTO E VERBO

. COMO FOI A SUA APRENDIZAGEM NA ESCOLA (A RELACAO COM O
PROFESSOR DE PRODUCAO ESCRITA E COM OS COLEGAS)

NA MINHA ESCOLA EU APRENDI ESCREVER, OS PROFESSORES
ENSINARAM DITADO PARA NOS, DEPOIS ENTREGAR PARA PROFESSOR
CORRIGIR.

AS MINHAS DIFICUCULDADES EM QUE RELACAO ESCRITA , VERBO,
GENERO.

ESCRITA (SE VOCE COMPARA LINGUAS, ALTERNA)

PRIMEIRO EU COMECO PENSAR MINHA IDEIA DEPOIS EU
VOU TENTAR ESCREVER

SO ISSO PROFESSORA ...

OBRIGADA....
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ANEXO C. Texto motivador da Carta do Leitor

REFLETIR, RE)AGIR
E EVOLUIR

O professor de portugués precisa saber identificar
as dificuldades para contorna-las e tornar suas aulas
interessantes

Sérgio Simka

Responda sem titubear: se vocé tivesse de
descrever as aulas de portugués que teve (ndo
importa em que nivel de ensine), de que modo o
faria? E as aulas de portugués que voc3, profes-
sor, anda ministrando? Que recordagdes seus

alunos guardardo dessas aulas? Se eles de-
monstram em classe ma vontade ou indiferenca,

o problema, cumpadi, é o(a) professor(a) e suas
aulas monétonas!

Por um momento, vamos parar de nos eximir
da culpa e pensar se a nossa pratica como pro-
fessor de portugués tem merecido uma reflexao
apropriada. Se julgarmos que sim, seremos mo-
ralmente honestos para encarar os resultados,
que devem nos levar a mudar imediatamente o
que tem sido feito até o momento sob 0 nome de
nossa didatica do professor de portugués?

E interessante dizer que o método de cada
professor esta muito ligado & sua maneira de
agir, a sua personalidade. Conforme Moretto
(2006, p. 32}, ao se propor uma mudanca de mé-
todo, o professor estara modificando ndo s sua
maneira de agir com os alunos, mas a relagao
com a escola e a carreira,. Citando Perrenoud,
© mesmo autor conclui que “quando alguem de-
cide mudar, precisa renegociar seus costumes e
também sua relagao com os outros”. Esse mo-
mento reflexivo, portanto, servira sempre como
suporte para apurar e rearranjar determinados
rumos de sua didatica.

DISCUTINDO LINGUA PORTUGUESA
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Por que entdao ndo comegar, apds essa refle-
xao, a delinear e escrever como tem sido a nos-
sa aula de portugués, deixando-nos guiar pela
consciéncia isenta de preconceitos?

Iniciemos com estas perguntas-chave:

A) Como tém sido minhas aulas
de portugués?

B) De 0 a 5, que nota atribuiria a elas?
Por qué?

€) O que preciso mudar? Por qué?

D) O que farei para mudar?

E) Conversarei com alguém? Pedirei
ajuda a quem?

F) Como meus alunos véem essas aulas?

G) Tenho me atualizado? Tenho lido quan-
tos livros ultimamente sobre os assuntos de que
trato em aula?

H) Tenho freqlientado cursos, palestras,
simpésios, etc.?

J) Outras perguntas que gostaria de incluir.

Esse questionamento € oportuno, pois acre-
ditamos que 0 nosso ensino, sobretudo o de por-
tugués, esta levando os alunos a desacreditar do
poder transformador da educagao. O que geral-
mente se vé em classe reflete esse modelo de so-
ciedade em que o ser humano s6 adquire valor na
mesma medida em que pode gerar lucros. Parece
obvio, mas a ideologia se encarrega de neutralizar
as possiveis contestagdes, tornando esse modelo,
aos olhos da maioria, algo “natural”, que “sempre
foi assim”.

Algo esta errado. A educagdo, que deveria
abrir mentes e estimular a capacidade criadora,
esta aniquilando potencialidades, algumas das
quais em pleno desenvolvimento, E os professo-
res, inconscientemente ou n&o, estao ajudando a
executar essa tarefa nefasta.

Analisemos ent3o os seguintes dados: embo-
ra o governo brasileiro seja o maior comprador de
livros didaticos do mundo (mais de 120.7 milhdes
de exemplares no ano passado), ainda assim a
escola brasileira n&o consegue fazer seus alunos
aprenderem ou se interessarem pelas aulas (cf.

O Estado de S.Paulo, 29/4/07). Dados da Pesqui-
sa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) de
2005 mostram que 1,7 milh@o de jovens de 15 a
17 anos ndo foram a escola naquele ano — 40%
disseram que era por falta de vontade de estudar.

Essa realidade mostra que é preciso (re)come-
gar de algum modo, e este (re)comego eclode exa-
tamente em nossa aula de portugués.

Embora os professores estejamos sujeitos ao
cumprimento de programas baseados na memo-
rizagéo de regras de discutivel eficacia e aplicabi-
lidade e a industna das apostilas que minimizam
contelidos, partimos da idéia de que a aula de por-
tugués deve focalizar, de uma maneira pratica e di-
vertida, aspectos do idioma em diversas situagoes
comunicacionais do dia-a-dia, a fim de que os alu-
nos possam enxerga-lo ndo como um bicho de se-
te cabegas,; mas como algo real que pode estar a
Seu servigo

A aula de portugués deve alicercar-se em trés
objetivos que se inter-relacionam e se comple-
mentam: é necessario que atenda aos aspectos
prético, funcional e social da lingua portuguesa, de
modo que a teorizagéo seja minima e conduza ao
que & essencial e prioritario; que haja aplicabilida-
de imediata do conteudo (o que respondera a uma
pergunta muito frequente dos alunos: para que es-
tou estudando isso0?); e, por fim, que a aula se tor-
ne um meio de aprimoramento pessoal e profissio-
nal para o exercicio plenc da cidadania.

Uma maneira pratica € levar para discussao
em classe histérias que possibilitem o desenvolvi-
mento desses trés objetivos e com as quais a lei-
tura pode ser trabalhada de uma maneira que fuja
ao ensino tradicional. Que permitam ao professor:

1) Trabalhar a troca de experiéncias dos alu-
nos (0 método tradicional de leitura nao permite
em sala de aula a troca de experiéncias);

2) Enxergar o aluno como um ser ativo, que
discute, apresenta suas idéias e néo fica vinculado
apenas ao que o professor diz (a visdo que o pro-
fessor tem, no método tradicional, & do aluno de-
pendente e sem condicbes de pensar);

3) E, sobretudo, trabalhar o senso critico do
aluno, na medida em que as historias convidam o
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[sala de aula] l gl

leitor a participar da situagao-chave proposta, ao
refletir sobre elas.

Abaixo, dois textos como sugestoes de exerci-
cios em classe:

Na Tribuna

O vereador Lindoval, que n&o era tao bonito
assim, exercia seu primeiro mandato.

E nunca havia subido a tribuna para
discursar.

Mas quis fazer bonito: resolveu ele mesmo
escraver um pequeno texto, deixando de lado o
apoio de seus assessores.

Convidou toda a familia, os eleitores e a im-
prensa para a Sessao.

Suava a bega, apertado que estava no terno
feito &s pressas para a ocasido.

Quando foi sua vez de falar, ndo cabia em
seu nervosismo. suava que nao parava mais,

quase teve um ataque, mas agientou firme: su-
biu a tribuna e foi despejando, quase sem pen-
sar naquilo que falava:

“- A gente gostariamos de apresentar uma
proposta que vai de encontro aos desejos de
todos os cidaddes. Posso citar que muitas pes-
soas defendem essa proposta. Temos de nos
preocuparmos com ela, podemos ajudarmos a
Camara.."

E tombou duro.

O vereador passa bem, mas o estrago que
fez a linqua & um mal imperdoavel. Quantos
erros podem ser detectados em seu breve
discurso?

Corrigindo:

“- A gente gostaria ge apresentar uma pro-
posta que val ao encontro dos desejos de todos
os cidaddos. Posso citar varias pessoas que de-
fendem essa proposta. Temos de nos preocupar
com ela, podemos ajudar a Camara...”

Esclarecendo

A gente gostaria: o verbo fica na terceira
pessoa.

Ao encontro de designa uma situagdo favo-
ravel; de encontro a indica oposigao.

O plural é cidadaos.

Cita-se alguma coisa ou alguém, mas nao se
cita que.

Em “Temos de nos preocupar € podemos
ajudar”, nao se flexionam os infinitivos (que
aparecem grifados), que sdo 0s nomes dos
préprios verbos.

Foi pertinente a pergunta que um reporler
fez ao eleitor que assistia & sesséo:

“- Vocé volaria no Lindoval se soubesse que
ele ndo sabe falar corretamente o idioma?”
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No Estadio De Futebol

Karine recebeu, por telefone, o seguinte con-
vite do namorado:

"~ Querida, faz tempo que nao saimos para
passear. Por isso, quer amanha ir no estadio as-
sistir o jogo do meu time?”

Nao tendo outra opgéo, Karine aceitou.

No estadio & tarde, no intervalo da partida, Ka-
rine sentiu sede. Dirigiu-se entdo ao namorado:

- Querido, estou com sede. Daria pra vocé
comprar um refrigerante?

O namorado hesita, faz cara feia, mas vai
comprar. Quando volta, & s6 lamentagao:

*- Ka, que roubo! Um refrigerante custa 3 re-
all Nao acredito! O ingresso custa, com a car-
teirinha de estudante, 7 real, o estacionamento
mais 10 real. Assim n&o da. E por isso que ndo
venho com frequencia nos estadios.”

- Talvez seja também por isso que nés Nao cos-
fumamos sair muito.

O namorado fez de conta que n3o ouviu. Karine
langou-lhe um grande olhar de reprovacao, dando
de ombros.

Depois do jego, Karine nao teve duvida: des-
fez seu namoro, porque, além de pao-duro, seu
namorado cometia verdadeiros assassinatos gra-
maticais.

Quais foram os erros cometidos pelo pao-duro,
quer dizer, pelo namorado de Karnne?

A primeira seqiiéncia que chama a atengdo é a
falta de concordancia entre o numeral e o nome de
nossa moeda: 7 real, 10 real.

A concordancia é feita normalmente: 7 reais, 10
reais. Ja ouvimos gente dizer “um reais”. Verdade!

A segunda seqiiéncia, que pode passar desper-
cebida, & com respeito a regéncia, ou seja, a manei-
ra de usar os verbos ir, vir e assistir.

Em portugués, lais verbos exigem a preposi-
¢ao0 a, pois quem vai, vai a algum lugar; quem
vem, vem a algum lugar; quem assisle, assiste a
alguma coisa. 5

Enlado, o namorado deveria ter perguntado
a Karine:

*- Querida, faz tempo que nao saimos para pas-
sear. Por isso, quer amanha ir ao estadio assistir ao
jogo do meu time?*

E deveria ter se lamentado dessa forma:

“- Ka, que roubo! Um refrigerante custa 3 reais!
Nao acredito! O ingresso custa, com a carteirinha
de estudante, 7 reais, o estacionamento mais 10 re-
ais. Assim no da. E por isso que n&o venho com
freqiiéncia aos estadios.”

Agora, uma questao fica no ar: sera que Karine
“pegou pesado” ao desfazer seu namoro somen-
te por causa dos erros gramaticais cometidos pelo
pao-duro?

O que o leitor acha?

Aleitura na pratica do professor reflexivo, de Mar-
co Antonio Palermo Moretto  (Espaco Editorial, 2008)
Portugués n&o é um bicho-de-sete-cabecas, de
Sérgio Simka (Cigncia Modema, 2008)
Aprender portugués é divertido, de Sérgio Simka

e Silene de Carvalho da Silva (O Attifice, 2006)

Sérygio Simka é mestre em lingua portuguesa peia
PUC-SP. Professor da Faculdades Integradas de Ribei-
rdo Pires (FIRP), de Ribeirdo Pires-SP, e da Universidade
do Grande ABC (UniABC), de Santo André-SP. Seu site: |
www. sergiosimka.com.
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ANEXO D. Carta publicada e texto resposta

| cARTAS

Discurso preconceituoso
S(tu professora de Linguistica da Univer-
sidade Estadual da Paraiba ¢, antes de
lecionar no ensino superior, tive a grata sa-
tisfacio de ensinar nos niveis fundamental ¢
médio. Gostaria de demonstrar minha insa-
tisfagio com o ponto de vista assumido pelo
prof. Sérgio Simka em seu texto intitulado
“Refletir, (re)agir e evoluir” (edigdo 14).
Acredito que a perspectiva adotada pelo au-
tor se disfarga de um discurso voltado para a
reflexio ¢ para a {revolugio, mas na realida-
de se mostra preconceituosa ¢ prescritivista,
, ‘A maneira como o prof. Simka sugere
que os textos sejam trabalhados em nada
contribui para o desenvolvimento do
senso critico dos alunos sobre a lingua e
seus usos nas diversas situagoes de interagao
soctalo Muito me espanta gque um professor
tdo bem preparado caia nas armadithas do
preconceito linguistico justamente quando
discute propostas de renovagao no ensino de
lingua portuguesa. E mais ainda me espanta
que uma revista dedicada a lingua perpetue
esse preconceito ao divulgd-lo em suas
piginas para todo o pais.
Danielly Vieira Ind Espindula

RESPOSTA DO PROFESSOR SERGIO SIMKA:
Em primeiro lugar, gostaria de agradecer 4
professora a atengdo com que leu o artigo.
Em segundo lugar, tenho a dizer o seguinte:
€ justamente sob a bandeira do combate ao
preconceito linguistico que muitos linguistas
n&o percebem (ou fingem néo perceber) que
estao excluindo uma parcela consideravel
das pessoas do conhecimento da variedade-
padrao quando se esforcam por abordar a
lingua mediante outros referenclais.

0 fenomeno linguistico & um objeto
multifacetado, merecedor de analises
pragmaticas, socic-interativas etc., sem
divida alguma, mas querer, em nome

dessa amplitude, alijar do objeto a

analise prescritivista é, ao contrario, uma

perspectiva ideoldgica de manutencao
da exclusao linguistica, na medida em
que outras abordagens nao fornecem os
instrumentos necessarios ao falante para
viver numa sociedade que cobrara dele o
uso competente da chamada variedade-
padrdo em diversas situacdes nas quais
houver possibilidade de ele se mover na
escala social, como, por exemplo, numa
entrevista de emprego ou numa redacao
para o vestibular da propria Universidade
Estadual da Paraiba.
Defendo a idéia segundo a qual o
falante deve, primeiramente, apropriar-
se da variedade-padrdo, em suas
especificidades oral e escrita, e
cuja apropriagao o leve a conhecer
as implicagdes politico-ideoldgicas
intrinsecas ao uso dessa variedade, para
poder, consequentemente, saber romper
quando necessario fazé-lo.
0 que se procurou mostrar com as
histdrias foi uma abordagem prescritivista,
sem divida alguma, em que outras
abordagens, como apontadas pela
professora, s0 virao a enriquecer a analise,
mas que por isso mesmo € necessaria
nessa nossa sociedade na qual a correta
utilizacao da lingua & um problema.
Acredito que é necessario antes saber as
regras, para posteriormente valorizar uma
transgressdo (é Luft quem diz). Para nao
me alongar na discussao e para quem
quiser um estudo mais aprofundado,
cito o livro Ensino de Lingua Portuguesa
e Dominagdo: por que nao se aprende
portugués?, de minha autoria,
A revista Comeomento Praice LINGUA
PORTUGUESA cumpre seu papel de divulgar
para todo o pais 0s embates que suscita
a Lingua Portuguesa, para uns uma flor
maltratada, para outros uma linda fior.
A ideologia, sem divida, é que se
encarregara de caracteriza-la.

Prof. Sérglo Simka

Fonte: Revista Conhecimento Pratico — Lingua Portuguesa (Edicéo 16).
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APENDICES

APENDICE A. Respostas de docentes sobre turmas heterogéneas

INSTITUICAO CURSO' TURMA™

01 UMESP - e Temos um curso de PLE preparatério | ¢ Temos alunos principalmente da
Universidade para o Celpe. Argentina, Bolivig,_ Coldmbia, Pgru,
Metodista ~ de | e Normalmente nds oferecemos uma Chile, Equador, Mexmo,{ Espanha, Syu;a,
Sé&o Paulo - Sdo | turma Regular (com 10 encontros) e Turquia, Alemanha, Grécia, etc. Sdo de

. diferentes paises, mas o forte mesmo séo
Bernardo do a outra Intensiva (com 5 encontros). 0s latinos
Campo. Mas ndo é sempre que as duas '
abrem. Muitas vezes s6 conseguimos
fechar uma delas.
02 UEL - e Sim. e A ndo ser guando temos grupos
L fechados, as turmas sdo compostas por
Universidade e Geralmente duas turmas regulares ; ;
Estadual de por semestre. As vezes ofertamos estrgngelros de dlfere~nte§
Londrina N g.rupos fechados namonalldgdes. Nossa demanda ndo é
' : tdo expressiva a ponto de conseguirmos
formar turmas de grupos linguisticos
especificos. Por outro lado, a
diversidade em sala contribui para o
desempenho dos alunos e troca entre 0s
mesmos. O que tentamos manter nas
turmas é um professor auxiliar, além do
regente, de modo que  este
professor auxiliar possa atender aos
estrangeiros com mais dificuldades.

03 UFPP - e Sim. e As turmas sdo formadas por estrangeiros
Universidade e Temos quatro turmas por semestre falantes de_ dlferentes_ _Il'nguas
Federal de me}ternas e oriundos dos mais diversos
Pernambuco. PaISEs.

04 UFSM — e Sim. e No Laboratério Entrelinguas,

Universidade
Federal de Santa
Maria.

e Normalmente, sdo ofertadas quatro
turmas por ano: 2 para intercambistas
hispano-falantes (1 por semestre) e 2
para falantes de lingua inglesa - seja
como materna, seja como estrangeira
(1 por semestre). Este ano, abrimos
mais uma turma com o propésito de
preparar especificamente para o
exame do CELPE-BRAS.

trabalhamos com dois tipos de turmas:
1) PLE para hispano-falantes; 2) PLE
para alunos que possuem o inglés tanto
como lingua materna quanto como
lingua estrangeira.

198 Perguntas: Na sua Universidade ha curso de Portugués para Estrangeiros - PLE? Quantas turmas de PLE

vocés tem por ano?

194 A turma de PLE da sua Universidade é composta por alunos estrangeiros que falam a mesma lingua materna

ou por alunos estrangeiros que falam linguas maternas diferentes? Explique.
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(Continua)

05 UFF - e Ha. Algumas turmas sdo compostas por
Universidade . Seis. alunos 09m a mesma lingua materna e
Federal qutras sdo formac_ias por alunos com
Eluminense. linguas maternas diferentes.

06 UFPG - e Sim. Na extensdo da Faculdade de A composicdo é de alunos de linguas

. . Letras e na graduacdo para alunos maternas diferentes. Sendo que no nivel
Universidade . . e
Federal de intercambistas. Elementar costumam dividir em duas
: ] . . turmas: uma com Hispénicos e outra
Minas Gerais. 30 é 4 .
¢ Na extensdo é oferecido, em me_dla, com as demais linguas.
dez turmas por semestre, divididos
nos niveis: Elementar, Baésico
Intermediério I, Intermediario Il e
Avancado.

07 UFSC - e Sim, somente Cursos Temos cinco niveis para alunos de
Universidade extracurriculares, de extensao. Isg]r%lé?]?[em?gﬁ: c:rl]‘gr?;;steesdms niveis
Federal de Santa | e« Quatorze. P P ’

Catarina.
08 UFBA - e Sim, desde 1997. As turmas sao formadas com estudantes
. . . falam a mesma lingua, quando ha
Universidade que i .. ’ .
Federal gl Cerca de vinte turmas. um nmero de participantes suficiente
7 para compor a turma: minimo de 5 e
Bahia. . .
maximo de 12 alunos. Ha turmas,
entretanto, que relnem estudantes de
diferentes linguas maternas, sem
prejuizo para o ensino-aprendizagem.

09 UFAM - e Sim. A turma é composta de alunos que falam

. . diferentes linguas estrangeiras.
Universidade Fe | ¢ Temos a turma dos futuros alunos g g
deral do PEC-G e outras turmas oferecidas no
Amazonas. Centro de Estudo de Linguas - CEL

10 UNIJUI - e Néo, ainda ndo o temos, pois néo =
Universidade :;iTs%S demanda suficiente para o
Regional do )

Noroeste do
Estado do Rio
Grande do Sul.

Fonte: elaborada pela autora do trabalho
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APENDICE B. Linguas-Culturas (L/CM*®®, L/C_N/R*®) declaradas pelos alunos.

* Grafia diferente, apresentada por pelo menos 1 aluno.
** Informacao relacionada a lingua (registro, especifico, ndo encontrado).

1. ADJA:

O Adja é uma lingua GBE (um grupo de cerca de vinte idiomas relacionados), falada
pelos Adjas, utilizada por quase 550 000 pessoas — sendo 360 000 no Benim (em 2006)
e 190 000 no Togo (em 2012) 1%,

2. AFRIKAANS:

O Afrikaans ¢ uma lingua germanica de origem holandesa do século XVII, trazida para
o Cabo da Boa Esperanga pelos colonos da Holanda em 1652. E considerada uma
‘continuagdo’ do Holandés [...]. O desenvolvimento do africiner é caracterizado pela
incorporacao de empréstimos lexicais e sintaticos das linguas Malaia, Bantu e Khoisana,
bem como do Portugués e de varias outras linguas europeias. E falado amplamente na
Africa do Sul, bem como em estados vizinhos, como Namibia e Botsuana.
Aproximadamente 6,2 milhdes de pessoas falam o Afrikaans como lingua materna e
quatro milhdes a usam como segunda ou terceira lingua (Estatisticas da Africa do Sul,
2004) (NIESLER; LOUW; ROUX, 2005, p.2).

3. AGNLI:

A lingua Agni apresenta uma variedade que se estende geograficamente do nordeste ao
sudeste da Costa do Marfim [...]. Os povos Akan em geral, especialmente os Agni, além
de uma linguagem comum, tém habitos e costumes idénticos. As "sociedades" Agni ndo
diferem umas das outras no que concerne as variedades da lingua. Cada subgrupo
linguistico, no entanto, tem suas particularidades [...] (MATIGNON, 2018, p. 19-20).

4. ALLADIAN/ALLADJAN *:

O Alladian é um idioma Kwa da Costa do Marfim. E falado por uma populagio cujo
nimero — como no caso de muitas comunidades linguisticas da Costa do Marfim — é
altamente controverso. No entanto, é provavel que o nimero de falantes desse idioma
esteja entre 25.000 e 30.000 pessoas (SOME, 1998, p.3).

5. BAHASA INDONESIA:

O Bahasa Indonésio é o idioma nacional da Indonésia. Tradicionalmente, empresta itens
de linguas classicas do mundo como, sanscrito e arabe e também de linguas europeias,
especialmente do inglés (HUSIN, 2012, p. 1).

6. BALTI:

A lingua Balti (também chamada Purki) é uma lingua tibeto-birmanesa principalmente
no Baltistdo, uma regiao disputada no norte do Paquistdo, e naregido de Kargil, um
distrito do Ladaque, no estado de Jammu e Caxemira, india *.

7. BANGANGTE /BANGANTE *:

O medumba, também chamado de bangangté, é uma lingua falada em CamarGes,
sobretudo, no departamento de Ndé. Suas principais implantacGes estdo em Bangangté,
Bakong, Bangoulap, Bahouoc, Bagnoun, Bazou, Tonga e na regido noroeste com o

Bahouoc de Bali. O batongtou é um de seus dialetos .

1% I ingua Cultura Materna.
191 ingua Cultura Nacional ou Regional
197 Cf.: <https://fr.wikipedia.org/wiki/Aja-gbe>
198 Cf.: <https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_balti>.
199 Cf.:<https:/fr.wikipedia.org/wiki/Medumba>.
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https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADnguas_tibeto-birmanesas
https://pt.wikipedia.org/wiki/Baltist%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Paquist%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Kargil_(distrito)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ladaque
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jammu_e_Caxemira
https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%8Dndia
https://fr.wikipedia.org/wiki/Nd%C3%A9
https://fr.wikipedia.org/wiki/Bangangt%C3%A9
https://fr.wikipedia.org/wiki/Tonga
https://fr.wikipedia.org/wiki/Aja-gbe
https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_balti
https://fr.wikipedia.org/wiki/Medumba

8. BAOULE:

9. BARIBA:

O Baule (em francés: baoulé; em batle: bawule) é o idioma dos batles, uma das linguas
nigero-congolesas faladas na Costa do Marfim. E falada por 4 654 060 individuos e é
grafada com alfabeto latino 2.

O Bariba [...] é a lingua dos Baribas do Benim e da Nigéria, tendo sido a lingua do
antigo estado de Borgu. N&o tem relagdo proxima com as linguas vizinhas, faz parte da
familia das linguas savanicas, um ramo das linguas nigero-congolesas 2.

10. CRIOULO DE TRINIDAD:

O crioulo inglés de Trinidad é uma lingua crioula falada em toda a ilha de Trinidad. E
distinto do crioulo de Tobago — particularmente no nivel basilectal — e de outros crioulos
ingleses das Pequenas Antilhas. Em 2011, este crioulo era falado por cerca de 1 milhdo
de pessoas em Trinidad 22

11. CRIOULO HAITIANO:

12. DENTI:

13. DONDOQO **:

14. EWE /EWE *:

O crioulo haitiano é uma lingua natural falada por quase toda a populagdo do Haiti (9,2
milhdes), havendo ainda cerca de 4,5 milhGes de imigrantes que falam essa lingua em
outros paises. A outralingua oficial do Haiti é o francés, sendo que 90% do
seu vocabulario vem dessa lingua. Outros idiomas também influenciaram o crioulo
haitiano, dentre os quais o taino (lingua dos indigenas pré-colombianos que habitavam
nas Antilhas) e algumas linguas do oeste da Africa (ioruba, fon, ewé). Em 1961 o
crioulo haitiano foi reconhecido como lingua oficial ao lado do francés %%,

O Dendi ¢ um dos principais dialetos do grupo das linguas [...] meridionais, faladas em
grande parte do norte do Benim, Karimama e Malanville e, ainda, em Gaya (na Nigéria).
E considerada uma lingua do comércio informal [...] 2*.

O Dondo é uma lingua Bantu, falada pelos Badondos (ou Dondo), um povo da Africa
Central. Trata-se de um subgrupo dos Kongos. Eles vivem principalmente no sul da
Republica do Congo, no norte de Angola e no sudoeste da Republica Democratica do
Congo **.

O Ewé faz parte do grupo Kwa da familia de idiomas chamada Niger-Congo, que se
estende do Senegal ao Oceano indico e ao norte do Kalahari. E falado no sul do Togo
até o nivel de Atakpamé e até o lago Volta, no sudeste de Gana. No Togo, que tinha
quase 5.000.000 habitantes em 2004, se avalia que a Ewé é falada por 2.900.000, mas
estima-se que a lingua seja falada por quase 3.200.000 pessoas, porque é usada por
muitos outros grupos étnicos do pais (RONGIER, 2004, p.6).

200 Cf.: < https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_ba%C3%BAle>.

201 Cf.: < https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_bariba>.

202 Cf.: < https://pt.wikipedia.org/wiki/Crioulo_ingl%C3%AAs_de Trinidad>
203 Cf.: <https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_crioula_haitiana>.

204 Cf.: <https://fr.m.wikipedia.org/wiki/Dendi_(langue)>

205 Cf. : <https:/fr.wikipedia.org/wiki/Badondos>
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https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_francesa
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ba%C3%BAles
https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADnguas_nigero-congolesas
https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADnguas_nigero-congolesas
https://pt.wikipedia.org/wiki/Costa_do_Marfim
https://pt.wikipedia.org/wiki/Alfabeto_latino
https://pt.wikipedia.org/wiki/Baribas
https://pt.wikipedia.org/wiki/Benim
https://pt.wikipedia.org/wiki/Nig%C3%A9ria
https://pt.wikipedia.org/wiki/Borgu
https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADnguas_nigero-congolesas
https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_crioula
https://pt.wikipedia.org/wiki/Trinidad
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15.

16.

17.

18.

19.

20.

21,

FANTE:

FON/FOUM *:

FRAFRA:

GA/GA *:

GOUN / GUN *:

O Fante, fanti ou fanti ¢ uma das linguas faladas em Gana pelos fantes, pertencente
como dialeto & lingua acd das linguas nigero-congolesas *®.

O Fon é uma lingua nigero-congolesa que faz parte do grupo gbe e pertence a sub-
familia kwa. Falada na Africa Ocidental, é a lingua majoritaria do Benim. Conta com
aproximadamente 1,7 milhdes de falantes. Também é falada por outras 35 500 pessoas,

distribuidas entre o centro e o sul do Togo, e o sudoeste da Nigéria 2.

O Frafra ou farefare, ou gurenne é uma lingua falada, sobretudo, no norte de Gana que

tem cerca de 845 100 falantes 2.

O Ga é a outra lingua Ga—Dangme dentro do ramo de Kwa. E falada no sudeste de Gana

e ao redor da capital Accra 2.

O Goun-gbe, também chamada de gon ougongbe, é uma lingua falada
no Benin et Nigeria. E a décima lingua mais falada no Benin **°.

IORUBA / YORUBA *:

KHOWAR:

O lorub& ou ioruba (edeé Yorubd), por vezes referida como yorubd ou yoruba é um
idioma da familia linguistica nigero-congolesa falada secularmente pelos lorubas em
diversos paises aosul do Saara, principalmente na Nigériae por minorias
em Benim, Togo e Serra Leoa, dentro de um continuo cultural-linguistico composto de

22 a 30 milhdes de falantes 2.

Também chamada lingua Chitral, é uma lingua dardica falada por cerca de 400 mil
pessoas no Distrito de Chitral em Khyber Pakhtunkhwa (ou Provincia da Fronteira
Noroeste, no Distrito de Ghizer de Gilgit-Baltistan (inclusive no Vale de Yasin,
Phandar Ishkoman e Gupis) e em partes de alto Swat. Falantes de Khowar também
migraram para centros urbanos maiores do Paquistdo, Islamabad, Lahore e Karachi,
onde ha significativa populagio Khovar. E a segunda lingua no resto do vale do rio
Gilgite doHunza. Acredita-se que haja pequenos grupos de falantes Khovar
no Afeganistdo, na China, no Tadjiquistéo e ainda em Istambul %2,

22. KIBUSHI / KIBOCHI *:

Kibushi é uma lingua falada em Mayotte, que faz parte do arquipélago das Comores
(francés) desde 1841. “Muitas linguas sdo faladas 1a: Shimaore e Kibushi representam
as principais linguas vernaculares; O francés é a lingua oficial, para citar apenas essas
trés linguas” (LAROUSSI, 2011, p. 112).

206 Cf. : <https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_fante>

207 Cf
208 Cf ;
209 Cf
20 of
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A2 of

https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua fon
https://fr.wikipedia.org/wiki/Frafra_(peuple)
https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADnguas_do Gana
https://fr.wikipedia.org/wiki/Gungbe>.
<https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_iorub%C3%A1 >.
<https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_khovar >.
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23. KIKONGO:

O Congo ou quicongo (em quicongo: kikongo) é  uma lingua africana falada pelo
povo bacongo nas provincias de Cabinda, do Uige e do Zaire, no norte de Angola; e na
regido do baixo Congo, na Republica Democratica do Congo e nas regibes limitrofes
da Replblica do Congo. A lingua quicongo tem o estatuto de lingua

nacional em Angola. Conta com diversos dialetos 2.

24. KILUBA

O Kiluba é uma lingua bantu pertencente ao subgrupo africano chamado familia de
linguas Niger Congo [...]. Fala-se Kiluba na Republica Democratica do Congo em toda
a provincia de Haut-Lomami. Ela ocupa alguns territérios em outras novas provincias da
regido que antes eram chamadas de Katanga. Também ¢ falada na regido de Kasai no
mesmo pais. Como a area ocupada pelos Balubakat (falantes de Kiluba) é muito ampla,
eles falam diferentes variedades de Kiluba (NORBERT, 2019. p.1).

25. TEKE **/ KITEKE*:
As linguas teke sdo linguas bantus faladas pelas populacdes teke da Africa Central,
Republica do Congo, Republica Democratica do Congo e Gabao 2.

26. KIRUNDI / KIZUNDI*:
O Kirundi ou lingua rundi é uma lingua banta falada em Burundi, regides adjacentes
da Tanzania, RepUblica Democratica do Congo e Uganda 2.

27. KOTAFON/COTAFON *:

O Kotafon € uma lingua GBE, um grupo de cerca de vinte idiomas relacionados, falada
ao sul do Benim®®. “Kotafon se fala na regido MONO, mais precisamente na cidade de
Lokossa, minha cidade natal. Kotafon se fala também na cidade de Athiémé e Allada.
Séo cidades do Benin. Exemplo: Kou do z&n fon nou = Bom dia; Nén agni kotowé non
gnin = Qual ¢ o seu nome?” (A1/2018).

28. LARI/LARIE *:

O Lari é um idioma que se origina do Kikongo e, em alguns aspectos, do batéké falado.
Ele é falado no Congo, mas também fora do pais (RENOUARD-KIVOUVOU, 2017).

29. LINGALA:
O Lingala é uma lingua bantu falada no oeste e em regiGes do norte da Republica
Democratica do Congo (incluindo sua capital Kinshasa), no norte de Angola e na parte
oriental do pais, na Republica do Congo (Congo Brazzaville). Em todas essas areas ha
falantes de lingua materna, embora seja usada também por muitos outros como lingua
franca (MEEUWIS, 1998).

30. MAHI

A lingua Mahi é uma variante dialetal do Fon (ANIGNIKIN, 2001), falada mais em
Savalou, localidade cidade localizada no departamento das colinas no Benim
(A7/2015).

213 Cf.: < https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_congo >.
214 Cf.: https:/fr.wikipedia.org/wiki/Langues_teke

215 Cf.: <https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_kirundi>.
218 Cf.: <https://fr.wikipedia.org/wiki/Kotafon_(langue)>
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31. MALINKE **:

O Malinké é uma das linguas Mandingo. E falada pelos malinkés [...] povo da Africa
Ocidental presente principalmente na Guiné e Mali e, minoritariamente, no Senegal
(cerca de 4%), na Gambia, na Guiné-Bissau, em Burkina Faso, na Costa do Marfim
(noroeste de Odienné), na regido de Kong, em Bondoukou, em ilhotas nas areas dos
povos Senoufo e em pequenos grupos no norte da Serra Leoa e Libéria 2.

32. MBEMBE **/ MBEMBE.VILY *:

O Mbembe Tigon, também chamado de Mbembe ou de Tigon, pertence a familia das
linguas Congolesas de Camarbes e da Nigéria. E falada por 40 000 pessoas em
Camardes (censo de 2005) e por 60 000 pessoas em todo o mundo 2,

33. MINA/MINAN *:

O Mina [...] é uma lingua Gbe falada na regido maritima, no sudeste do Togo e no
departamento Mono do Benim. Ela faz parte do ramo Volta-Niger da maior familia
linguistica africana, a Niger-Congo. De acordo com o SIL/Ethnologue, existem 200 900
mina-falantes no Togo e outros 126 000 no Benim 2.

34. MUNUKUTUBA **:

O munukutuba é uma lingua franca amplamente utilizada na Africa Central. E baseada
no kikongo e num grupo de linguas intimamente relacionadas entre si. Na Republica

Democratica do Congo é chamada de kituba ?%°.

35. NAGO ** /| NAGO *:

O nagb é uma lingua falada na Republica do Benin por 3% da popula¢do. O termo
também é utilizado para denominar o povo (Nag6) que habita(va) na Nigéria e em parte

do antigo Dahomé (atual Benim) e que fala(va) a lingua Yoruba %%,

36. OCHIHERERO / OSHIHERERO *:

O herero ou otjiherero ou ainda ochiherero é uma lingua nigero-congolesa, falada
pelos hererés na Namibia, em Angola e no Botsuana. Existem cerca de 237.000 falantes
dessa lingua e das suas variagdes .

37. OSHIWAMBO:

O ovambo (em ovambo, Oshiwambo) é uma lingua nigero-congolesa e uma das linguas
nacionais de Angola. Pertence a familia das linguas bantu e é também falada por grupos

da etnia ovambo no norte da Namibia %%,

38. PATOIS JAMAICANO:

O patois jamaicano, conhecido localmente como patois (patwa) ou
simplesmente jamaicano (Jamaican), é uma lingua crioulade base inglesa falada
na Jamaica. Este patoa ndo deve ser confundido com o inglés jamaicano nem com o uso
do inglés pelos rastaféris; sua historia remonta no século XVII quando escravos do
Oeste e Centro da Africaforam obrigados a aprender e naturalizar as
formas vernaculares e dialetais da lingua falada por seus "senhores", o inglés britanico.
O patoa jamaicano € a evolugao de um pidgin; os préprios jamaicanos referem-se a sua

217 Cf.: <https://fr.wikipedia.org/wiki/Malink%C3%A9_(peuple)>.
218 Cf.: <https://fr.wikipedia.org/wiki/Mbembe_tigon>
219 Cf.: < https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_mina >.
220 Cf.: < https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_kituba >
221 Cf.:  http://observatoire.francophonie.org/wp-content/uploads/2018/08/2018-Representations-du-francais-
Maurer.pdf
222 Cf. < https:/fr.wikipedia.org/wiki/H%C3%A91%C3%A9r0_(langue) >.
223 Cf.: < https://pt.wikipedia.org/wiki/Oshiwambo>.
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39. SAAN] **:

lingua como patois (“patod"), termo francés sem uma definic&o linguistica exata

224

O Saani é um dialeto que se fala somente num pequeno vilarejo onde eu nasci [...]. O
vilarejo é Baricafa. Na verdade ha trés vilarejos que falam esse dialeto sendo ele
Baricafa, Luro e Cotamuto, mas é um pouco diferente em termos de girias, sotaque
(A14/2016).

40. SAHOUE/ SAHOUEDGE **.

41. SHINA:

42. SILOZI /SILOZ *:

Alingua silozi, também conhecida como lozierozi, € uma lingua bantu da
familia nigero-congolesa falada pelo povo lozi primariamente na regido sudoeste
da Zambia e em paises vizinhos. O silozi e seus dialetos sdo falados e entendidos por
aproximadamente 6% da populacéo da Z&mbia. Ha muitos falantes do silozi na area ao

A lingua Sahoue ¢é classificada como pertencente ao grupo Niger-Congo, Atlantico-
Congo, Volta-Congo, Kwa, Rive Gauche, Gbe. Existem trés dialetos desse idioma:
Saxwe, Daxe e Se. Outras pessoas, as vezes, chamam esse idioma de sahouegbe,
saxwe, saxwe-Gbe, saxwegbe, tsaphe ou tsaphe-Ghe. O codigo etnologico para
saxwe é sxw 2*°. O Sahoue se fala na regido MONO, mais precisamente nas cidades
de Houeyogbé e Bopa, séo cidades do Benim (A1/2018). No departamento de Mono
Couffo (no Benim), é mais conhecida como Sahouedgé (A4/2018).

O Shina é uma lingua do subgrupo das linguas dardicas, familia das linguas indo-
arianas falada pelo povo shina, uma das etnias da regido de Gilgit-Baltistdo, que
atualmente faz parte de facto do Paquist&o **°.

227

redor da cidade de Livingstone (Zambia) ="

43. SWAHILI/SWAYILI *:

O Swahili, também chamado de Suaile, Kiswabhili, Suaili, é a lingua bantu o com o
maior numero de falantes. E uma das linguas oficiais do Quénia, de Ruanda,
da Tanzéania e de Uganda, embora os seus falantes nativos, 0s povos suailis, sejam
originarios apenas das regides costeiras do Oceano indico. E uma das linguas de

trabalho da Unido Africana %%,

44, TCHABE ** | TCHABE *:

45. TETUM:

O Tchabé se fala mais em Save, cidade localizada no departamento das colinas
(Benim) (A7, 2015).

O tétum (em tétum: tetun), também chamado de teto, é a lingua nacional e co-oficial
de Timor-Leste. E uma lingua austronésia — como a maioria das linguas autoctones
da ilha — com muitas palavras derivadas do portugués e do malaio *.

224 Cf.: <https://pt.wikipedia.org/wiki/Pato%C3%A1_jamaicano>.

225 Cf.: https://saxwe.webonary.org/overview/introduction/

226 Cf.: < https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_shina >.

227 Cf.: < https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_lozi>.

228 Cf.: https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_sua%C3%ADlIi >.
229 Cf. <https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_t%C3%A9tum>.
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46. TSCHIBINDJI (Tshibindji *):

Tschibindji é umas das trés principais linguas (junto com Tshizuazukila e Tshiluba)
usadas pela populacdo formada pelo grupo étnico Luba e Tshibindji, na Zona de
Saude de Kalomba, “localizada no setor administrativo de Tshitadi, no Territorio de
Kazumba, Distrito de Satide de Luiza, Provincia Ocidental de Kasai da RDC*. Sua
area é de 1.600 km2 para a populacdo estimada em 148.282 habitantes, ou seja, uma
densidade de 93 habitantes por km” (SIDA, 2014, p. 2011).

47. TSHILUBA:

O tshiluba (também chamado luba-kasai e luba-lulua) é uma lingua bantu falada
na Republica Democrética do Congo, onde possui o status de lingua nacional %,

48. TWI:

Twi é uma das linguas Akan. Para alguns linguistas, as linguas se estendem desde a
regido sudeste da Costa do Marfim até a regido em volta de Gana (ADU MANY AH;
SOCK, 2002).

49. URDU:

O Urdu é uma lingua do sul da Asia, que esta entre as linguas mais faladas do
subcontinente. Ha aproximadamente 11 milhdes de falantes de urdu no Paquistdo e
mais de 300 milhdes em todo 0 mundo. E uma lingua indo-europeia (indo-iraniano
— indo-ariano — urdu) (DAUD; KHAN; CHE, 2017).

50. WOLOF:

O Wolof é falado principalmente no Senegal, em Gambia e na Mauritania por mais
de 3.600.000 individuos. Além de ser o idioma da etnia de mesmo nome, o Wolof é
a lingua franca do Senegal. Pertence ao grupo do Atlantico Oeste, filo Niger-
Congolés (familia de linguas do Congo-Kordofan) (PERRIN, 2008, p.2).

51. XWLA/WLA *:

A variedade de fala Xwla pertence ao continuum de idioma Gbe (grupo de linguas
Kwa), que é situado na parte sudeste da Africa Ocidental. Expandindo-se para o
oeste a partir do sudoeste da Nigéria, as comunidades de Gbe ocupam grandes areas
no sul de Benin, Togo e sudeste de Gana (HENSON; KLUGE, 2011, p.1).

“Eu falo Xwla, que é minha lingua nativa. Essa lingua se fala na regido sul do pais
(Benim) numa cidade que se chama EKPE perto da capital politica do meu pais,
Porto-Novo” (A7/2018).
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APENDICE C. Grade de orientacdo (auto) avaliaco

1. PARAMETRO DE CERTIFICACAO

(proposta com base no exame Celpe-Bras)

Certificaciao Nota Parametros Nota Nota
aluno(a) professora
Avancado 4,26a5,00 | e Sem problemas de CONTEXTO, DISCURSO Tarefa 1:
Superior E LINGUISTICO.
Avancado | 3,51a4,25 | e Sem problemas de contexto e discurso, mas Tarefa 2:
com RAROS problemas LINGUISTICOS.
Intermediario | 2,76 a3,50 | e Sem problemas de contexto, mas com Tarefa 3:
Superior RAROS problemas de DISCURSO e
LINGUISTICOS.
Intermediario | 2,00a2,75 | e Sem problemas de contexto, mas com Tarefa 4:
ALGUNS problemas de DISCURSO e
LINGUISTICOS.
Sem 0,0021,99 | ¢« COM PROBLEMAS DE CONTEXTO. Certificacdo:
certificacdo

2. REFERENCIA PARA (AUTO) AVALIACAO

(proposta para a prova do Celpe-Bras de 2014/2 — considerando aspectos contextuais, discursivos e linguisticos).

O CONTEXTO

Tarefa 1 - TURISMO PARA A TERCEIRA IDADE

SIM | +OU -

NAO |

1. Escreveu como um funcionario de uma agéncia de turismo?

2. Respondeu a um e-mail de um cliente idoso que pediu sugestdo de lugar para
passar suas proximas férias de verdo?

3. Indicou ao cliente que ele passe suas férias na cidade de Balneario de
Camboriu?

4. Informou ao cliente as caracteristicas do lugar? Quais sdo?

5. Explicou ao cliente os cuidados oferecidos pela rede hoteleira, voltados ao
publico da terceira idade? Quais sdo?

Tarefa 2 - HOT SPOT

1. Escreveu como o diretor de uma escola de arte?

2. Redigiu um texto de divulgacdo do movimento Hot Spot para ser publicado no
site da escola?

3. Apresentou no texto informagdes sobre a origem do movimento Hot Spot?
Qual é?

4. Tratou dos objetivos e das caracteristicas do movimento Hot Spot? Quais sdo?

5. Incentivou os alunos e professores a participarem do movimento Hot Spot?
Como?

Tarefa 3 - CONHECA O MUNDO E AJUDE A MUDA-LO

1. Escreveu como uma pessoa interessada em participar de um programa de
voluntario?

2. Redigiu uma carta a uma organizacao que oferece programas de voluntariado?

3. Apresentou o seu perfil, expos a sua motivacdo, apontou os locais que deseja
atuar como voluntario?

Tarefa 4 - LEITURA E TECNOLOGIA

1. Escreveu como um escritor?

2. Redigiu um artigo de opinido sobre o tema “leitura e tecnologia”?

3. Discutiu as perspectivas de Philip Roth e Robert Darnton?

4. Posicionou-se a respeito do tema? Como?
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(Continua)

O DISCURSO

Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 4

SIM | +OU- | NAO | SIM | +OU- | NAO | SIM | +OU- [ NAO | SIM [ +0OU- | NAO

1. O texto apresenta,
de forma clara, ideias
novas (ndo apenas
copiadas/transcritas)?

2. O texto apresenta
sequéncia ldgica (e
ndo repetitiva), com
introducéo,
desenvolvimento e
conclusio?

3. As palavras, frases
e paragrafos estdo
bem articulados?

4. Otexto é lido de
uma vez, sem
interrupcdes, sem
trechos
incompreensiveis?

O LINGUISTICO
SIM | +OU- | NAO | SIM | +OU- | NAO | SIM | +oU- | NAO | SIM | +0OU- | NAO

1. As palavras estéo
escritas de acordo
com a norma
ortogréafica do
portugués?

2. Ha concordancia de
nlmero
(singular/plural) e
género
(masculino/feminino)
?

3. As interferéncias
de outras linguas sdo
minimas?

3.  ORIENTACAO PARA ADEQUACAO LINGUISTICO-GRAMATICAL

Falta acentuacdo adequada. A palavra ou frase ou Falta concordéancia.
trecho NAO esta
adequado(a).
| — A palavra NAO existe em Palavra ou frase repetida. § Falta algo para
portugués. completar a ideia
Verbo ou Palavra ou trecho “vago” Falta pontuacéo e/ou
pessoa/tempo/modo verbal (a), sem sentido. I pontuacdo
inadequado(a). inadequada.
Preposicdo, conjuncao, Trecho desorganizado. ..oceeee:| EXpresséo nédo
[— pronome, nome... el gceitavel em
inadequado(a). portugués.
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CONTEXTO

1.Escreveu como
um funcionario
de uma agéncia
de turismo?

R: Sim,
claramente.

2.Respondeu a
um e-mail de
um cliente
idoso que pediu
sugestdo de
lugar para
passar suas
préximas férias
de verao?

R: Sim. Isso fica
claro,
sobretudo, na
introducdo.

3.Indicou ao
cliente que ele
passe suas
férias na cidade
de Balnedrio de
Camboriu?

R: Sim.

4.Informou ao
cliente as
caracteristicas
do lugar? Quais
sdo?

R: Sim. Praia
tranquila, sem
ondas grande...

5.Explicou ao
cliente os
cuidados
oferecidos pela
rede hoteleira,
voltados ao
publico da
terceira idade?
Quais sdo?

R: Sim. Mas pode
explorar mais.

4. OBSERVACAO DO PROFESSOR

(modelo)

Celpe - Bras

TAREFA 1

2. xxx@o mail oem
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3 ~
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(Continua)

DISCURSO

Apresentou ideias
novas (ndo apenas
copiadas/transcrita
s), de forma clara?

: Na maioria das
vezes, sim.

O texto apresenta
sequéncia légica
(e ndo repetitiva),
com introdugao,
desenvolvimento e
concluséo?

: Sim.

As palavras, frases
e paragrafos estao
bem articulados?

: Na maioria das
vezes, sim. H4
trechos “vagos”
que prejudicam a
articulagéo.

O texto é lido de
uma vez, sem
interrupges, sem
trechos
incompreensiveis?

: Na maioria das
vezes, sim.

LINGUISTICO

As palavras estdo
escritas de acordo
com a horma
ortogréfica do
com o portugués?

R: Nem sempre. Ha

palavras que ndo
foram
reconhecidas no
nosso idioma.

Ha concordancia
de nimero
(singular/plural) e
género
(masculino/femini
no)?

R: Sim.

As interferéncias
de outras linguas
sd0 minimas?

R: Ha palavras de

outro idioma.
A/2019

Fonte: elaborada pela autora do trabalho
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APENDICE D.  Termo de consentimento livre e esclarecido para a pesquisa

1. Projeto: A heterogeneidade linguistico-cultural em turmas de portugués lingua estrangeira: o
impacto na producéo escrita

2. Descricao sucinta da pesquisa

Neste estudo, discutimos e analisamos textos escritos de estudantes oriundos de diversos paises,
participantes do Programa de Estudante Convénio Graduagdo (PEC-G), do curso de Portugués para
Estrangeiros, da Universidade Federal do Pard (UFPA), que se submeteram ao exame que possibilita a
obtencédo do Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-Bras), nos
anos de 2015, 2016, 2017 e 2018. O objetivo é averiguar o impacto da heterogeneidade linguistico-
cultural do aluno e da turma no ensino-aprendizagem da Producdo Escrita (PE) em Portugués Lingua
Estrangeira (PLE). Trata-se, sobretudo, de uma pesquisa qualitativa, apoiada no procedimento de uma
pesquisa-acdo e biografia linguageira. A nossa base tedrica esta assentada em estudos sobre
Plurilinguismo, Pluriculturalismo e Interculturalismo, entre outros, associados ao Interacionismo
Sociodiscursivo. Para constituir nossos dados realizamos oficinas de Producéo Escrita (direcionadas ao
publico alvo) que nos renderam diversos textos escritos pelos aprendentes. Esse material nos permitiu ndo
apenas identificar a influéncia de linguas-culturas nos textos escritos em portugués pelos aprendentes,
como também verificar atitudes, comportamentos... que ora ajudavam, ora prejudicavam o processo de
Producdo escrita em Portugués. A analise de nossos dados: 1) indica que varios textos escritos pelos
aprendentes apresentam “desvios” que estudos, apenas, sobre materialidade de texto ndo dao conta de
explicar satisfatoriamente, pois tém relagcdo com a histéria de aprendizagem, com a atitude que o aluno
assumiu ao aprender portugués etc. Trata-se de fendmenos que, muitas vezes, ndo sdo percebidos pelo
professor (nem pelo aluno) em sala de aula, mas que impactam o processo de ensino-aprendizagem; 2)
confirma a necessidade de se aprofundar o estudo do impacto da heterogeneidade linguistico/ cultural dos
alunos, e da turma — oriundo de suas culturas educativas, de suas trajetorias de aprendizagem de linguas-
culturas... para se entender melhor suas dificuldades de producdo escrita em PLE e poder assim otimizar o
processo de ensino-aprendizagem.

3. Autorizacéo

Autorizo a divulgacdo integral ou parcial, para fins académicos, dos dados por/sobre mim fornecidos no
dmbito do Projeto A HETEROGENEIDADE LINGUISTICO-CULTURAL EM TURMAS DE
PORTUGUES LINGUA ESTRANGEIRA: O IMPACTO NA PRODUGAO ESCRITA.

4. Garantia de acesso

Em qualquer etapa do estudo, terei acesso aos materiais da pesquisa e aos profissionais responsaveis pela
mesma para esclarecimento de eventuais ddvidas. O principal investigador é a doutoranda Hellen
Margareth Pompeu de Sales que pode ser encontrada na Faculdade de Letras Estrangeiras Modernas no
Instituto de Letras e Comunicagdo da Universidade Federal do Para ou pelo e-mail:
hellenpompeu2@hotmail.com

5. Garantia de saida

Estou ciente de que é garantida a liberdade da retirada de meu consentimento a qualquer momento,
deixando de participar deste estudo, sem qualquer prejuizo, bastando que, para isso, eu redija uma
declaragdo de proprio punho e a entregue a pessoa responsavel pela pesquisa.

6. Direito de confidencialidade

Seréa preservada minha identidade, assim como as identidades de todas as pessoas por mim referidas.

Acredito ter sido suficientemente informado(a) a respeito do estudo A heterogeneidade linguistico-
cultural em turmas de portugués lingua estrangeira: o impacto na producéo escrita. Concordo
voluntariamente em participar deste estudo.

Participante: Belém / /

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito
para a participacdo neste estudo.
Belém,
Assinatura da pesquisadora Data
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