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APRESENTACAO

C

sta coletanea, de nome Experiéncias em Linguagens: reflexdes e praticas,

contempla, em doze capitulos e em seu segundo volume, estudos

criticos sobre o ensino e a aprendizagem de linguas e respectivas
literaturas, em suas varias dimensdes. Por isso, abrange questdes concernentes
tanto a lingua portuguesa como as linguas estrangeiras adicionais e as linguas
de sinais. As abordagens analiticas dessa obra originam-se das inquietagdes
de docentes e discentes que provém dos desafios enfrentados na sala de aula.
Discussodes proficuas sobre esses enfrentamentos ganham espago no contexto
do Grupo de Pesquisa “Ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira Moderna
e formacgao de professores” da Universidade Estadual do Norte do Parana, ao
longo de 12 anos.

Este livro, portanto, tem como objetivo divulgar as pondera¢des analiticas
dos pesquisadores do Grupo de Pesquisa em tela, bem como demonstrar
caminhos e estratégias de ensino pensadas por professores e professoras, a fim
de ultrapassarem, ou pelo menos minimizarem, os obstaculos, que se interpdem
a um aprendizado de linguas e literaturas que seja favoravel ao desenvolvimento
das competéncias académicas e pessoais dos envolvidos. Com isso, espera-se
proporcionar aos leitores e as leitoras, deste livro, reflexdes sobre a realidade
atual do ensino-aprendizagem de linguas, assim como a compreensao das
praticas adotadas para se superar os desafios prementes.

Dessa feita, o primeiro capitulo, sob o titulo “Prazer literario e
humanizagao, por meio de flash fiction de Bruce Holland Rogers”, de Taina
Becho Brito e Nerynei Meira Carneiro Bellini, traz consideragdes criticas
importantes sobre o ensino da lingua e da literatura inglesa, especialmente na
modalidade do microconto, com vistas ao letramento literario. Para tanto, as
autoras elaboram uma analise tematico-formal do miniconto “The dead boy
at your window”, de Bruce Holland Rogers (1999), valendo-se da traducao de
Luis Rodrigues (2013) cujo titulo ¢ “O menino morto a tua janela”. A partir
dela, sugerem sequéncias didaticas a serem implementadas em sala de aula, com
base na teoria de Rildo Cosson (2014). As autoras concluem: “[...] a sequéncia
didatica aqui desenvolvida, ao propor agdes de ensino da literatura com um
conto escrito na lingua inglesa, por um escritor norte-americano que o produziu
em um contexto especifico, diferente do brasileiro, favoreceu o desenvolvimento
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de competéncias da lingua inglesa no ambito do ensino fundamental, tais como:
escrita, leitura, oralidade dimensao intercultural, conforme preconiza a Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017)”.

No capitulo “O ensino de linguas na escola ptblica da contemporaneidade:
novos desafios para os educadores”, Jefferson Lhamas dos Santos e Wilian
Augusto Inés afirmam que “A contemporaneidade estd imersa em um periodo de
incertezas, transformagdes e rupturas, que afetam tanto o ambito social quanto
o educacional. Adornada por discursos neoliberais, associadas a aceleragao
tecnoldgica e a valorizacao da produtividade, a educagdo publica enfrenta desafios
e pressdes que afetam diretamente os estudantes e os professores”.Os autores
propbem, assim, um debate sobre algumas questdes que atravessam a realidade
da escola publica contemporanea, tais como a indisciplina e as tecnologias na
educacao. Com base em uma pesquisa bibliografica, com tedricos dos campos
da psicanalise, filosofia e sociologia, este capitulo fomenta um debate necessario
para se compreender melhor a realidade atual do ensino de linguas e de suas
demandas e desafios, que se refletem na escola e na identidade do educador.

Com o texto “Os sinais e sua construgao em grupos linguisticos indigenas,
lingua terena e lingua guarani de sinais”, Jonatan Cardoso Flores e Everton
Bernades Wenceslau abordam sobre o recurso das linguas de sinais, com foco
voltado para a sua constru¢do nos grupos linguisticos de indigenas Terenas e
Guaranis trazendo a tona problemas dos povos origindrios com deficiéncia, em
especial os casos de surdez. Apresentam, ainda, os estudos sociolinguisticos,
o processo de criagdao e consolidagdo dessas duas linguas de sinais indigenas e
a formacgdo lexicogramatical dessas linguas de sistemas visuoespaciais. Como
resultados, o capitulo expde a necessaria urgéncia de implementacao da lingua
de sinais, bem como de uma investiga¢gdo mais criteriosa do uso de sinais na
interacdo e comunica¢do dos indigenas surdos, identificando se ha de fato uma
lingua de sinais propria dessas etnias, bem como do reconhecimento linguistico
proprio destas comunidades identitarias.

Em “Sobre o Parecer n.2/2020 do Conselho Nacional de Educacgao e as
Diretrizes Curriculares para a Educagao Plurilingue: como a perspectiva cultural
¢é contemplada?”’, Fernanda de Cassia Miranda, Luis Renato Dias Petry, Paulo
Roberto Braga Junior tecem algumas considera¢des sobre a educagao bilingue
e sobre a perspectiva intercultural no ensino de linguas estrangeiras/adicionais.
Ademais, a perspectiva do Inglés como Lingua Franca (doravante ILF), que esta
atrelada a Interculturalidade, também se faz presentes nas linhas desta pesquisa,
com algumas proposi¢oes ao ensino de linguas. E por fim, apresentamos uma
analise sobre o Parecer n°2/2020, do Conselho Nacional de Educagdo e as Diretrizes
Curriculares para a Educacdo Plurilingue, na qual concluimos que embora o
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parecer do CNE reconhega, em sua parte destinada ao relatorio, que as
questdes culturais fazem parte do ensino de linguas adicionais, as Diretrizes nao
apresentaram avangos no sentido de deixar, de forma expressa, a importancia de
uma Educa¢ao Bi/Multilingue que tenha entre seus objetivos e fundamentos a
interculturalidade tdo presente na sociedade.

Izak Noah Araujo, com o texto “Desenvolvimento de materiais didaticos
de lingua espanhola para a formagdo de secretarios executivos”, aborda a
elabora¢dao de material didatico de Espanhol para fins especificos, direcionado ao
curso de Secretariado Executivo, destacando a importancia de alinhar o ensino
de linguas as necessidades reais do contexto profissional. O texto fomenta a
discussdo sobre concepgdes de lingua e linguagem que compreendem o idioma
como instrumento de interacdo social e agcdo sobre a realidade. Apresenta
defini¢des e fungdes do material didatico, ressaltando seu papel mediador na
construgao de significados e sua adaptagdao as demandas dos aprendizes. Sao
analisados os fatores envolvidos na elaboracdo de materiais para o ensino de
linguas estrangeiras, contemplando etapas como analise de necessidades,
desenvolvimento, implementacdao e avaliagdo, conforme modelos ciclicos
que permitem aprimoramentos continuos. A proposta metodologica integra
a abordagem comunicativa e o ensino baseado em tarefas, favorecendo o uso
da lingua em situagOes auténticas e o desenvolvimento equilibrado das quatro
habilidades linguisticas (fala, escrita, leitura e compreensao auditiva). Conclui-se
que a producao de materiais didaticos especificos para o Secretariado Executivo
¢é essencial para promover aprendizagens significativas e formar profissionais
aptos a atender as exigéncias da comunicagdo corporativa em lingua espanhola,
contribuindo para sua inser¢do e competitividade no cenario profissional
contemporaneo.

No capitulo cujo titulo é “Perfil metodoldgico da pesquisa na formacgdo
do professor de lingua inglesa”, Victor de Paulo Giroto e Fabio Henrique Rosa
Senefonte tragam o perfil metodoldgico de pesquisas de iniciagao cientifica, nas
subareas de lingua e literaturas em lingua inglesa, produzidas na Universidade
Estadual do Norte do Parana (UENP), por meio um levantamento de resumos
expandidos publicados nos anais do evento Encontro de Integracio da UENP.
Os dados permitem a caracterizagdo da pesquisa na formagdo inicial do
professor de lingua inglesa, evidenciando: analises primariamente indutivas,
sem um desenho de pesquisa complexo, focadas no contexto local e centradas
no pesquisador e sua capacidade de levantamento e analise de dados. Os autores
afirmam sobre seu trabalho: “Apesar da necessidade de reavaliar as praticas
metodolédgicas em produgdes cientificas, pesquisas como a presente ainda sao
escassas, 0 que nado € ajudado pela falta de padronizagdo na disponibilizagdo dos
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textos relevantes. Este estudo aponta a necessidade de mais trabalhos com um
olhar nos aspectos de metodologia de pesquisa e de melhor acesso aos dados que
possibilitam este tipo de pesquisa”.

O capitulo “O portunhol selvagem como recurso pedagdgico no ensino
de espanhol como lingua adicional: desafios e perspectivas”, de Nadia Nelziza
Lovera de Florentino, parte de uma abordagem intercultural e decolonial
para refletir sobre o uso do portunhol selvagem como recurso pedagdgico no
ensino de espanhol como lingua adicional no Brasil. Mais do que um “erro”
ou estagio intermediario, o portunhol é compreendido como pratica linguistica
legitima, carregada de significado histérico, cultural e identitario. Ao analisar
suas potencialidades e desafios, a autora evidencia como essa forma hibrida de
comunicagdo pode favorecer o engajamento dos estudantes, fortalecer vinculos
com suas realidades socioculturais e estimular competéncias comunicativas
interculturais. Ao mesmo tempo, o capitulo contribui para o debate sobre
estratégias plurais, criativas e alinhadas a valorizagdo de saberes locais e ao
questionamento das hierarquias linguisticas tradicionais, inserindo-se no
proposito da obra de reunir praticas e reflexdes que dialogam com contextos
multilingues e pedagogias contemporaneas.

Em “Letramento literario significativo: uma revisao sistematica”, Sarah
Maria da Silva, a fim de desvendar causas do fracasso de competéncia leitora
vivida pelo atual ensino de literatura, busca discutir e compreender alguns dos
desafios do referido ensino, relativos a formagdo docente, pratica pedagbgica,
abordagem de ensino. Ainda, a autora pretende mapear as razdes de seu
infortunio e, na mesma medida, apontar caminhos que melhorem a qualidade da
leitura escolar e contribuam para a formac¢ao de uma cultura letrada. Assim, as
ponderagdes, deste texto, contribuem para as pesquisas da area. O embasamento
tedrico firma-se nas proposi¢des de Rildo Cosson (2014) e Tzvetan Todorov
(1992), em razdo de uma abordagem de estudo e ensino centrada nao apenas
em um, mas alguns aspectos basilares da construgdo de um espago dialogico e
significativo de leitura na escola.

Em “O Inglés como Lingua Franca e as propostas de formac¢ao continuada
para professores de Inglés no Parand”, Fernanda de Céassia Miranda e Luis Renato
Dias Petry apresentam as proposi¢des de seu trabalho. O objetivo do artigo € de,
no primeiro momento, tecer algumas consideragdes sobre as teorizagdes acerca
da Lingua Inglesa com os movimentos de globaliza¢ao, seu status de Inglés como
Lingua Franca e suas possiveis implicagdes educacionais ao ensino de inglés
como lingua estrangeira moderna/adicional. No segundo momento deste artigo,
hé algumas reflexdes sobre as propostas de formagao continuada para professores
de Lingua Inglesa no Estado do Parana, para finalmente, haver analises sobre
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as mesmas e verificar se a perspectiva do Inglés como Lingua Franca (doravante
ILF) e da Interculturalidade estd sendo ou nao contemplada. Os resultados desta
pesquisa apontam que a perspectiva do ILF e a Interculturalidade poderiam ser
melhor consideradas nas propostas de formagao continuada em pauta, a fim de
que houvesse espago para um maior reconhecimento de diferentes formas da
Lingua Inglesa, além da norma estabelecida pelo nativo e para que houvesse
espagos de reconhecimentos interculturais e atividades com tematicas de alcance
global da lingua alvo.

Com o texto “Neurodiversidade em sala de aula: o ensino de inglés como
ferramenta de estimulo cognitivo no TDAH”, ftalo Yuri Assis e Joagda Rezende
Abib defendem a importancia do ensino da lingua inglesa como um modo
de favorecer o estimulo cognitivo em estudantes com Transtorno de Déficit
de Atenc¢dao com Hiperatividade (TDAH). Nesse sentido, a autora e o autor
afirmam: “Ao abordar as especificidades do TDAH na educacgéo, este capitulo
se propde a ir além da mera descricao diagnostica, explorando também como
praticas pedagogicas inovadoras, especialmente no ensino de lingua inglesa,
podem mitigar barreiras e abrir caminhos para experiéncias enriquecedoras.
Igualmente, considera-se o papel do bilinguismo como um possivel aliado
no fortalecimento de fungdes executivas fragilizadas, apontando para uma
concepgdo de ensino que ndo se limita a ‘acomodar’ diferencas, mas que as
transforma em oportunidades de crescimento académico e pessoal”.

Marcelo Henrique Lisboa, Fabio Anténio Gabriel, Tania Regina
Montanha Toledo Scoparo escreveram o texto “Relagdes entre o contexto
histérico brasileiro e metodologias de ensino da lingua portuguesa: o desafio
de superar o método catequético jesuitico”. O artigo analisa as metodologias
de ensino da lingua portuguesa no Brasil, com foco no século XIX, e destaca
como o contexto histérico, especialmente a atuagdo dos jesuitas com o método
catequético, influenciou profundamente a consolidagdo do portugués no pais. A
pesquisa demonstra que o ensino da lingua esteve atrelado a interesses coloniais
e religiosos, mas evoluiu ao longo do tempo com reformas como a de Couto
Ferraz e a introdug¢do do método intuitivo. O estudo evidencia a importancia
de compreender esse percurso historico para pensar praticas pedagogicas mais
eficazes e adequadas as demandas contemporaneas. Conclui-se que superar
o modelo catequético ¢ um desafio ainda presente, sendo essencial adotar
metodologias mais inclusivas, criticas e participativas no ensino da lingua
portuguesa hoje.

Por fim, Luiz Anténio Xavier Dias, Fernanda Tamarozi de Oliveira,
Caroline Orlandini Alves em seu texto, sob o titulo “O Programa de Extensao
“O Parana Fala Espanhol” na UENP: uma trajetoria”, demonstram como
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0 Programa de Extensdo “O Parana Fala Espanhol” (PFE) na Universidade
Estadual do Norte do Parana (UENP) tornou-se um agente transformador na
regido norte paranaense, promovendo a internacionalizagdo, a qualificacdo
profissional e o desenvolvimento cultural. No capitulo, ainda sdo discutidos
os desafios inerentes a manutengdo de um programa de larga escala, como a
garantia de recursos e a capilaridade regional. O autor e as autoras concluem que
a trajetoria do PFE ¢é emblematica quanto ao potencial da extensao universitaria
em articular ensino, pesquisa e extensao para responder as demandas sociais
concretas, fortalecendo o papel da universidade publica na sociedade.

Diante do exposto, os organizadores da coletdnea Experiéncias em
Linguagens: reflexdes e praticas, em seu segundo volume, desejam uma produtiva
leitura a todas as pessoas interessadas em pensar profundamente sobre as
acOes viaveis ao ensino de linguas e literatura, tendo em vista a realidade
contemporanea da sala de aula, com seus desafios e complexidades.

Os organizadores.
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PREFACIO

C

COMPARTILHANDO SABERES
E PRATICAS EDUCATIVAS:
VARIOS OLHARES SOBRE ASPECTOS
LINGUISTICOS E LITERARIOS NO ENSINO
E NA FORMACAO DE PROFESSORES

“Aprender outro idioma ndo é apenas aprender palavras diferentes
para as mesmas coisas, mas aprender outra maneira

de pensar sobre as coisas.”

Flora Lewis

eceber um convite sempre € motivo de celebragdo, pois é resultado

do carinho e do respeito que se tem a quem o convite ¢ dirigido.

m tempos atuais, a multiplicidade de afazeres e o tempo escasso

fazem com que as escolhas sejam mais criteriosas e, infelizmente, nem todos os

convites acabam sendo atendidos. Entretanto, procuro aceitar e realizar com

carinho cada solicita¢do (académica e profissional), sobretudo quando se trata
de pessoas tao especiais.

Nio basta ser professor. Também tem que ser pesquisador e autor. E assim
que nasce uma obra que redne distintos autores que compartilham pesquisas
que surgem a partir de uma inquietagdo e, apos dedicagdo e leitura, decidem
disseminar os resultados com os leitores deste livro para que os questionamentos,
as reflexdes e os resultados possam auxilia-los no percurso de formagao inicial e
continuada, além de contribuir com a atuagdo profissional.

Nesta perspectiva, entendemos que publicar um livro, também, deve ser
motivo de muita comemoragao, pois os desafios sao inumeros, desde organizar
a obra, avaliar os textos submetidos, convidar prefaciador e/ou posfaciador,
fazer corregOes e ajustes nos capitulos, pensar em um titulo e em uma capa que
evidencie os capitulos contemplados na obra e tantos outros detalhes que muitos
desconhecem, por isso o convite que me foi feito € singular e aqui me encontro
pensativa e submersa em meio a palavras, teorias e emogoes.

A sala de aula é um laboratério que nos possibilita testar hipoteses,
implementar, adaptar, diversificar ou rechagar métodos e abordagens, assim como

11
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ressignificar praticas. E, ainda, um espaco que fomenta reflexdes, promove dialogos
proficuos e possibilita crescimento. £ mola propulsora que origina intimeros
questionamentos e, consequentemente, pesquisas com vistas a otimizar 0 processo
de ensino e aprendizagem, em especial, no que se refere a linguas (materna e
adicionais) sob um viés abrangente e contrastivo (Ferreira, 2019; Miranda; Ferreira,
2024). E ao atuarmos como educadores, muitos se enveredam pela seara da pesquisa,
capacitando-se, aprofundando os conhecimentos tedricos, metodoldgicos e praticos.
Este movimento reverbera em sua atuagdo em sala, beneficiando a si proprio, os
estudantes e a institui¢do da qual faz parte.

Disseminar e publicizar os (novos) conhecimentos adquiridos ¢ um ato
de generosidade e altruismo, em um terreno nem sempre acolhedor e acessivel,
por esta razdo, além do teor e da qualidade das discussdes apresentadas,
Experiéncias em Linguagens: reflexies e priticas é uma oportunidade de (re)construir
conjuntamente conhecimentos tao caros a educagao linguistico-cultural, posto
que lingua e cultura sdo indissociaveis, como suas faces da mesma moeda que
se complementam ou um espelho no qual uma reflete a outra (Ferreira, 2020a,
2021b, 2022a, 2024a, 2024Db).

Receber o honroso convite para prefaciar este volume demanda
responsabilidade e, simultaneamente, viabiliza retribuir a estima aos organizadores,
por isso aproveito a oportunidade para registrar meu aprego aos organizadores,
bem como sublinho meu fascinio pelo envolvente universo das linguas que requer
apropriacdo de conteudos linguisticos, pragmaticos e culturais para desenvolver
a competéncia comunicativa, portanto nao basta ser bilingue, também, temos
que ser biculturais (Tanqueiro, 2002, p. 122; Ferreira, 2013, 2019, 2020a, 2020b,
2021a, 2021b, 2022a, 2022b, 2024a, 2024b; Ferreira; Durao, 2020).

A obra Experiéncias em Linguagens: reflexdes e prdticas € a sequéncia de uma
coletdnea que contempla doze capitulos, os quais abarcam distintas tematicas
que possuem O processo de ensino e aprendizagem como espinha dorsal.
Organizada por Fabio Anténio Gabriel, Nerynei Meira Carneiro Bellini e
Fernanda de Céssia Miranda, é uma das a¢cdes que materializa e dissemina os
resultados de doze anos de reflexdes e dialogos do Grupo de Pesquisa “Ensino-
aprendizagem de Lingua Estrangeira Moderna e formagao de professores” da
Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP), do campus de Jacarezinho.

Embusca de inovagao e motivagao, nos nos reinventamos (Santos; Ferreira,
2021). Procuramos pensar em a¢des factiveis e funcionais na seara linguistico-
cultural e que sejam significativas, a fim de otimizar o processo de ensino e
aprendizagem na contemporaneidade, apesar dos desafios e das limitagdes
que possamos encontrar no percurso de atuagdo e realizagdo profissional. Isto
posto, destacamos a relevancia deste material como fonte de consulta para que
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possamos nos enveredar pelos trilhos da pesquisa, ademais de nos beneficiarmos
das reflexdes e das sugestdes aqui apresentadas.

Desejamos que a obra em tela possa ser util e inspirar novos pesquisadores/
autores. Bem-vindos(as) e boa leitura!

Claudia Cristina Ferreira
Professora associada da Universidade Estadual de Londrina
Londrina, 02 de setembro de 2025
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CariTUuLO 1

CONFIGURACAO ESTETICA
E LETRAMENTO LITERARIO EM MICROCONTO
DE BRUCE HOLLAND ROGERS (1999)

Taind Brecho Brito’

Nerynei Meira Carneiro Bellini?

INTRODUCAO

proposito da microfic¢ao, Spalding (2013) afirma que: “Nos
ultimos anos este tipo de ficcdo ganhou muito espago na
literatura de diversos paises. Nos Estados Unidos, antologias
sucessivas foram lancadas com textos cada vez menores culminando na
chamada microfiction, cuja antologia inaugural retne textos de até 300 palavras.”
Diante do exposto, pode-se pensar se a configuragdo estética de tais narrativas
seguem um padrdo unico, inclusive, em termos de quantidade de palavras,
paragrafos, paginas. A brevidade dos elementos estruturadores, a saber, narrador,
personagens, espago, tempo, agdes, linguagem poderd impactar na leitura e,
consequentemente, nos significados construidos a partir dessa recep¢ao? Tais
perguntas fazem-se prementes quando se considera a microfic¢dao e descortinar
sua estrutura, tendo em conta a proficiéncia leitora, ¢ uma necessidade que se
impoOe a analise do conto “The dead boy at your window”, de Bruce Holland
Rogers (1999). Este capitulo vale-se, majoritariamente, da versao traduzida por
Luis Rodrigues (2013) cujo titulo é “O menino morto a tua janela”.
Candido (2004), no ensaio “O direito a literatura”, defende a tese de que
a literatura humaniza, porque promove reflexdes importantes sobre os fatos da
vida. Em relacdo ao miniconto do fantastico, “O menino morto a tua janela”,
sua configuracao estética reduzida e singular possibilita significados intrigantes
e gera efeitos valiosos no ato da recep¢do, inclusive com potencialidade ao

1 Estudante do curso de Letras Portugués Inglés e bolsita do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC) da Fundagdo Araucaria (FA) na Universidade
Estadual do Norte do Parana (UENP). E-mail: tainabrito@live.com.

2 Professora Associada da Universidade Estadual do Norte do Parand (UENP). E-mail:
nerynei@uenp.edu.br.
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letramento literario (Cosson, 2014). Este trabalho justifica-se, assim, porque
propde uma andlise tematico-formal do miniconto em pauta, com foco na
competéncia leitora e no ensino da lingua inglesa.

A pesquisa em tela configura-se qualitativa, de cunho tedrico-especulativo
e bibliografico, segundo acepgdes de Trivifios (1987). Isso porque, a pesquisa
qualitativa é definida por ser essencialmente descritiva, quando ha uma
interpretagdo dos resultados a partir de uma especulagdo proveniente da
observacio de certo fendmeno em determinado contexto. Nesse sentido, o
trabalho, aqui proposto, revela-se cientifico, 16gico e coerente. Obviamente, aqui,
a énfase recai mais sobre o processo analitico do que com os resultados a serem
obtidos. Por seu carater especulativo e bibliografico, é fundamental o estudo de
textos tedricos e criticos sobre o assunto em pauta (Gil, 2002).

A metodologia de ensino esta centrada nas estratégias de leitura literaria
propostas por Rildo Cosson (2014), em seu livro Letramento literdrio: teoria e
pratica. Como resultado espera-se que a analise, bem como a sequéncia didatica
sugerida, demonstre que a compleigcdo estética do microconto do fantastico em
pauta traz um rigor formal e tematico afim as valiosas reflexdes leitoras e ao
letramento literario.

Este artigo, portanto, estrutura-se em dois partes. A primeira, de nome
Entrelacamentos narrativos em “O menino morto a tua janela”, de Bruce Holland
Rogers (2013), traz a analise dos elementos constituintes da narrativa, com
base nos operadores de leitura de Franco Junior (2009) e consideragdes sobre o
microconto (Zavala, 2007) e o fantastico (Roas, 2017), dentre outros, e a segunda
parte, Sequéncia basica, a partir do microconto “O menino morto a tua janela”,
de Rogers (2013), que se imbrica em dois topicos. O primeiro, de nome Sequéncia
basica: etapas e motivos, traz a explicagao das etapas da sequéncia basica de Rildo
Cosson (2014). No segundo, cujo titulo é Aplicagdo da Sequéncia Basica, a partir
do microconto “O menino morto a tua janela”, de Rogers (2013), propdem-se
atividades de ensino de literatura, desde o microconto de Rogers (2013).

ENTRELACAMENTOS NARRATIVOS EM “O MENINO MORTO A
TUA JANELA”, DE BRUCE HOLLAND ROGERS (2013)

O conceito de estoria € utilizado tanto para identificar a histéria narrada
pelo texto narrativo como, muitas vezes, para identificar a sintese de tal historia.
O conceito de enredo foi originalmente criado para identificar o modo como
uma histéria é construida por meio de palavras e, portanto, organizada sob a
forma de texto (Franco Junior, 2009, p. 37).

Em “The dead boy at your window”, de Bruce Holland Rogers (1999)
(nesta andlise se contempla a tradu¢do de Luis Rodrigues do ano de 2013) ha
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a histéria de um menino que nasceu morto. O narrador relata que sua mae, no
entanto, ndo aceitou tal fatalidade e contou a parteira uma mentira de que o
menino se mexeu. O bebé, entdo, abre os olhos e se movimenta: “[...] mentiu a
mae. — Ainda agora o senti mamar. — A sua mentira era como leite para o bebé,
que na realidade estava morto, mas abria agora os olhos e pontapeava com as
pernas” (Rogers, 2013). Contdo, permanece um menino morto e, assim, nao se
alimenta e nem cresce: “O menino morto nunca chegou a mamar no seio da
mae. Nunca bebeu agua, nem provou comida de nenhuma espécie, e por isso,
claro, nunca cresceu” (Rogers, 2013). O pai do garoto, que era muito habilidoso,
criou uma forma de esticar o menino morto para que ele fosse do tamanho das
outras criangas da sua idade.

Mas o pai, que tinha jeito para coisas mecanicas, construiu uma armagao
para o esticar, para que, com o passar dos anos, pudesse ser da altura das
outras criangas. Tendo visto seis Invernos, os pais mandaram-no para a
escola. Embora fosse da altura dos restantes alunos, o menino morto era
uma coisa estranha de se ver. A cabeca calva era quase do tamanho certo,
mas o resto do corpo era delgado, como uma tira de couro, e seco como
um pau. Tentava compensar a fealdade com diligéncia, e ficava acordado
até tarde a ensaiar as letras e os nimeros. A sua voz era como o restolhar
de folhas secas (Rogers, 2013).

O menino tinha uma aparéncia esquisita e causava estranhamento nas
outras criangas, quando ele foi a escola sofreu bullying cometido pelos meninos
da escola: “Por vezes, os rufias faziam-lhe esperas a saida da escola, mas bater-
lhe, mesmo com paus, nunca lhe causava dano. Nao chegava sequer a gritar”
(Rogers, 2103). A énfase nas a¢des do bulling se demarcam e adquirem énfase no
conto por meio da linguagem. Nesse sentido, o substantivo “rufias” que classifica
0s garotos agressores, tem o significado, em portugués, daquele que provoca
desacatos e que usa de intimidagdo para impor qualquer forma de coer¢do. Em
inglés, a palavra para “rufia” é bully da qual provém o termo bullying. Interessante
notar que, no micro conto em tela, as agressdes eram agoitar 0 menino com
varas e prendé-lo em um pau em forma de cruz.

Essas imagens narrativas em “O menino morto a tua janela” podem
aludir a fatos historicos e culturais e gerar certos sentidos no nivel interpretativo.
A proposito, Candido (2004) defende que a literatura humaniza, porque traz a
reflexdo fatos e circunstancias da vida. No dmbito da cultura crista, pode-se
pensar neste personagem menino morto como uma alusao ao Messias Jesus
Cristo, que nasceu neste mundo com a missdo de morrer. A Biblia relata que:
“Veio para o que era seu, e os seus nao o receberam” (Jodo 1: 11). Ele veio ao
mundo para os seus semelhantes e esses ndo o aceitaram. Antes, fizeram-lhe
bullying, acoitando-o com varas e o prendendo em uma cruz: “E feriram-no na
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cabeca com uma cana” (Marcos 15: 19); “E, havendo-o crucificado” (Marcos
15:24). Todavia, nao ficou preso a cruz e nem ao tumulo, antes, ressuscitou e foi
o Unico a transitar entre o mundo dos vivos e dos mortos.

As semelhancgas dessa situagdes pelas quais Cristo vivenciou na terra
podem ser identificadas na personagem do menino morto, segundo as peripécias
narradas no conto. Certo dia, os estudantes fizeram-lhe uma agressao maior:
usaram o menino morto como se fosse um papel, o amarraram com um barbante
em um pau, com 0s bragos abertos em forma de cruz e o transformaram em
uma pipa. Icaram o0 menino morto ao céu e ele voou alto. Quando os garotos se
cansaram de brincar com ele como se fosse um papagaio, 0 menino morto nao
voltou ao solo. Antes, atingiu alturas inimaginaveis e aterrissou em outro lugar,
que o narrador diz ser “estranho”: era o universo dos mortos.

Certo dia de vento, os rufias roubaram um novelo de cordel da secretaria
da professora e, depois da escola, prenderam o menino morto ao chdo com
os bragos esticados em forma de cruz. Enfiaram-lhe um pau pela manga
esquerda da camisa até sair pela direita. Esticaram-lhe as abas da camisa até
aos tornozelos, ataram tudo no sitio, prenderam o novelo de cordel a casa
de um botio, e langaram-no ao ar. Para grande alegria sua, o menino morto
fazia um papagaio excelente. SO os alegrava mais ver que, devido ao peso da
sua cabega, voava de pernas para o ar. Quando se fartaram de ver o menino
morto voar, largaram o cordel. O menino morto ndo voltou ao solo, como
um vulgar papagaio de papel. Pairou. Era capaz de se guiar um pouco,
embora estivesse sobretudo a mercé dos ventos. E ndo conseguia descer. Na
verdade, o vento impelia-o cada vez mais para o alto (Rogers, 2013).

La, ele encontrou almas esquecidas, que nao se lembravam de seus
nomes ou de seus entes queridos. Ao revelar que passou seis anos entre 0s Vivos,
tornou-se uma fonte de esperanga para os mortos, que lhe imploraram para levar
mensagens aos seus familiares. O menino morto, entdo, voltou ao mundo dos
vivos, entregando-lhes mensagens dos falecidos, indo de casa em casa, de janela
em janela. O personagem do menino configura-se um mensageiro singular,
porque tem acesso aos dois mundos, ou seja, dos mortos e dos vivos.

Do ponto de vista estrutural, é possivel verificar no miniconto em pauta
as trés partes da narragdo (modo como se organiza a histéria): no, climax,
desenlace. Segundo, Franco Junior (2009, p.44), né “E o fato que interrompe
o fluxo da situagdo inicial da narrativa, criando um problema ou obastaculo
que devera ser resolvido. O n6 é o que da origem ao conflito dramatico de uma
narrativa”. Em “O menino morto a tua janela”, o n6 é o fato do menino nascer
morto e gerar a negacdo da mae para o fato. A intensidade do conflito se ratifica
com o breve didlogo da mae com a parteira. Essa na sua racionalide inerente,
alegou que o bebé estava morto e aquela, compelida pela emogao e pelo impulso
materno, defendeu que ele estava vivo:
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Num pais distante onde as cidades tinham nomes improvaveis, uma

mulher contemplou a figura inerte do seu bebé recém-nascido e recusou-se

a ver o mesmo que a parteira. Era o seu filho. Trouxera-o ao mundo em

agonia, e agora ele tinha de mamar. Encostou-lhe os ldbios ao seio. — Mas

ele esta morto! — disse a parteira. — Nao — mentiu a mae. — Ainda agora o

senti mamar. — A sua mentira era como leite para o bebé, que na realidade

estava morto, mas abria agora os olhos e pontapeava com as pernas. —

Esta a ver? E obrigou a parteira a chamar o pai para conhecer o seu filho
(Rogers, 2013).

O climax dos epis6dios ocorre quando o menino sofre uma agressao

atroz. Embora fosse um garoto pacifico e aplicado, conforme relato do narrador

sobre a atuagdo do garoto na escola, no trecho seguinte:

Tentava compensar a fealdade com diligéncia, e ficava acordado até tarde
a ensaiar as letras e os numeros. A sua voz era como o restolhar de folhas
secas. Por ser tdo dificil escutd-lo, a professora obrigava os outros alunos
a prender a respiragdo sempre que ele dava uma resposta. Ela chamava-o
muitas vezes ao quadro, e ele estava sempre correcto (Rogers, 2013).

Portanto, a causa do bullying era sua aparéncia diferente da que tinha
as outras criangas, que viviam no mesmo lugar que ele. Segundo o narrador:
“Embora fosse da altura dos restantes alunos, 0 menino morto era uma coisa
estranha de se ver”, ainda, o narrador afirma ironicamente: “Como é natural, as
outras criangas desprezavam-no” (Rogers, 2013). O desprezo gera violéncia, que
culmina no seguinte bullying: “Enfiaram-lhe um pau pela manga esquerda da
camisa até sair pela direita. Esticaram-lhe as abas da camisa até aos tornozelos,
ataram tudo no sitio, prenderam o novelo de cordel & casa de um botao, e
langaram-no ao ar” (Rogers, 2013).

O desenlace diz respeito ao instante em que ocorre “a resolu¢ao do conflito
central da narrativa, momento em que uma das for¢as contrarias vence e se
firma sobre a sua oponente. Normalmente, liga-se a situacdo final da narrativa”
(Franco Junior, 2009, p. 45). No conto, ¢ quando 0o menino morto percebe e
assume seu valor existencial, isto é, a missdo de levar mensagens alentadoras a
vivos e mortos. Tais realizagdes humanitarias s6 sao coerentes ao protagonista
por sua complei¢cao de morto-vivo, desse modo, tem a habilidade de transitar nos
dois mundos. Aqui a verossimilhanga do fantastico sustenta-se e articula-se em
“O menino morto a tua janela” tanto pelo fato insélito como pela configuracdao
estética do personagem principal.

Ainda, ¢é no desenlace desse texto literario que o narrador interage com
leitores e leitoras, inclusive assinalando linguisticamente essa interlocugao, por
meio dos pronomes referentes a segunda pessoa do discurso “te”, “ti”. No veio
da ambiguidade do fantastico, o narrador sugere a hipotese de que esse menino
podera (“quem sabe”) aparecer na janela de qualquer um, em certa noite, para
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trazer mensagens e lembrangas de amores eternos. Tais recados ultrapassam
quaisquer fronteiras, sejam elas geograficas, metafisicas, existenciais ou, até
mesmo, mnemoOnicas, conforme o excerto: “A qualquer noite, com a cabega
cheia de recados, o menino morto pode bater a qualquer janela para lembrar
alguém — para te lembrar a ti, quem sabe — de um amor que sobrevive a memoria,
de um amor que nao carece de nomes” (Rogers, 2013).

Percebe-se nesta analise que os elementos estruturadores da narrativa
estdo presentes e bem entrelagados, ainda que de maneira breve, uma vez que
0 conto tem um pouco mais de uma pagina, o que nao implica auséncia de
complexidade. Ao contrario, podem promover incontaveis possibilidades de
sentidos. A proposito, a configuragdao formal de um miniconto, conforme termo
e concep¢ao de Zavala (2007, p. 92), é assim entendida:

El minicuento conserva los rasgos propios del cuento clasico, con
excepcion del pre-final (debido a su extensién minima). Estos rasgos son
los siguientes: tiempo secuencial, espacio verosimil, narrador omnisciente,
personajes arquetipicos, lenguaje literal, género convencional, intertexto
implicito y final epifanico.

A articulagdo desses elementos em “O menino morto a tua janela”
desencadeia probabilidades interpretativas suscitadas, inclusive, pela caracterizacao
das personagens as quais, em sua maioria, representam classes ou fung¢des sociais
bastante fixas. E o caso da parteira quem racionalmente, refuta a afirmacdo da mae
de que 0 menino estava vivo: “Encostou-lhe os 1abios ao seio. — Mas ele esta morto!
— disse a parteira. — Nao — mentiu a made” (Rogers, 2013). Assim como a parteira, a
personagem da mae pode ser entendida como a representagao ficcional de um tipo
social, no caso, daquela que luta pela vida do filho. Em toda a narrativa, esse sera o
papel da mae, ou seja, convencer a todos de que 0 menino esta vivo:

Ainda agora o senti mamar. — A sua mentira era como leite para o bebé,
que na realidade estava morto, mas abria agora os olhos e pontapeava
com as pernas. — Estd a ver? E obrigou a parteira a chamar o pai para
conhecer o seu filho. O menino morto nunca chegou a mamar no seio da
mde. Nunca bebeu dgua, nem provou comida de nenhuma espécie, e por
isso, claro, nunca cresceu (Rogers, 2013).

Do ponto de vista estrutural, as personagens parteira, mae, pai, professora
e amigos da escola podem ser consideradas planas, porque desempenham agdes
sociais proximas dos papeis que exercem, sem nenhuma mudanga surpreendente,
ao longo da narrativa. As pessoas que vivem no mundo dos mortos também
sdo conceituadas como personagens planas. A respeito de sua caracterizagao,
Franco Junior (2009, p. 39) traz: “personagem plana ¢ aquela que apresenta
baixo grau de densidade psicologica. Em geral, tal personagem marca-se por
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uma linearidade no que se refere a relagao entre os atributos que caracterizam o
seu ser (a sua psicologia) e o seu fazer (as suas agoes)”. Essa classificacdo, ainda,
implica duas versdes: a personagem tipo e a personagem estereotipo. Segundo
os estudiosos, a personagem

tipo é aquela cuja identificagio se da, normalmente, por meio de
determinada categoria social. A enfermeira, o pirata, o criminoso,
o agougueiro, a adolescente, o estudante... sdo alguns dos possiveis
exemplos. Se a personagem é caracterizada a partir de uma categoria
social e se suas ag¢des correspondem previsivelmente a tal categoria,
confirmando osvalores que socialmente lhe sdo atribuidos, estamos diante
de uma personagem tipo (Forster, 1974 apud Franco Junior, 2009, p. 39).

Em se tratando da personagem esteredtipo (Forster, 1974 apud Franco
Junior, 2009, p. 39), ha uma extrapolacdo, no decorrer da narrativa, dos tragos
estereotipados, que lhe sdo atribuidos, conforme categoria social a que pertence.
Por exemplo, no caso da enfermeira, ha a descricdo de seu figurino e dos
atributos fisicos concernentes a sua profissdo: roupa, sapatos e touca brancos,
cabelo preso, unhas curtas, maquilagem discreta, etc.

No que concerne a elaboragdo das personagens em “O menino morto
a tua janela”, nota-se que ha uma recorréncia de personagens tipos, como, a
parteira, a mide, o pai, a professora, os estudantes, sem, contudo, haver uma
cristalizagdo dos lugares-comuns e dos valores socialmente destinados a essas
categorias sociais, a semelhang¢a do que acontece com a descri¢do da personagem
estereotipo.

Todavia, o menino morto, ainda que apresentado de inicio como uma
personagem que se destina a perfilar as caracteristicas esperadas de uma crianga
morta, vai, ao longo da historia, ganhando contornos e tragos interessantes.
Por fim, suas a¢bes extrapolam a fung¢do primeira de alguém inerte e ganham
a dimensdo daquele que consegue transitar em duas dimensdes antagdnicas
e interagir com seres de ambos os lugares. Além disso, 0 menino morto abre
mao de conviver com aqueles que eram seus iguais (0s mortos) que o aceitavam
com seus tragos fisicos singulares (pernas encarquilhadas, cabega calva, corpo
delgado, como uma tira de couro e seco como um pau) para assumir a missao de
consolar as pessoas, levando mensagens aos vivos daqueles que tinham falecido.
Eis alguns exemplos do texto:

Embora fosse da altura dos restantes alunos, 0 menino morto era uma
coisa estranha de se ver. A cabeca calva era quase do tamanho certo, mas
o resto do corpo era delgado, como uma tira de couro, e seco como um
pau. Tentava compensar a fealdade com diligéncia, e ficava acordado até
tarde a ensaiar as letras e os niumeros. A sua voz era como o restolhar de
folhas secas. [...]
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Encontrou um homem muito parecido consigo, uma cabega calva a
encimar membros como cabedal. — Onde estou? — perguntou o menino
morto. O homem olhou o ar cinzento em redor. — Onde? — perguntou. A
sua voz, tal como a do menino morto, parecia o sussurro de folhas mortas.
Da névoa, surgiu uma mulher. Também a sua cabega era calva, e 0 corpo
ressequido. [...]

Outras pessoas encarquilhadas surgiram do ar cinzento. Juntaram-se para
ver o estranho menino morto que envergava roupa. O menino morto
sabia agora onde estava. — E a terra dos mortos. — Porque tens tu roupa?
— perguntou a morta. — Chegamos aqui sem nada! Porque tens tu roupa?
— Sempre estive morto — disse 0 menino — mas passei seis anos com 0s
vivos. — Seis anos! — disse um dos mortos. — E so6 agora te juntaste a nos?
(Rogers, 2013).

A configuracao estética deste personagem, o menino morto, ultrapassa
as expectativas leitoras quanto ao que se pode esperar de alguém inerte e sem
vida, ou seja, nulidade nas interrelagdes ou contributo social. Isso porque,
rompendo com o esperado, esse personagem abre os olhos, se movimenta, fala
e até frequenta a escola. O protagonista pode ser classificado, portanto, como
personagem redondo (Forster, 1974 apud Franco Junior, 2009, p. 39), no sentido
de que tem densidade psicoldgica e surpreende no ato da recep¢do. E claro
que leitores e leitoras deverdo fazer o pacto de leitura no que tange a aceitagao
do insdlito, pois se trata de uma narrativa fantastica, onde o improvavel pode
acontecer, isto €, o fato de um menino morto conviver com seres humanos vivos.

A proposito do acordo de leitura, Reis e Lopes (1988, p. 55) comenta: “a
leitura da ficgdo narrativa solicita [...] a “suspensdo voluntaria da descrenga”,
mediante a qual o leitor estabelece um pacto tacito com o texto, no sentido de ndo
questionar a veracidade do que nele ¢ dito. Todavia, se a leitura da ficgao existe é
também porque o leitor é capaz de, por seu intermédio, ter acesso a temas, ideias
e valores que diretamente lhe interessam e favorecem o seu autoquestionamento,
assim se consumando a conexao dos “textos literarios com os atos humanos
basicos, com as fontes da linguagem da nossa humanidade” (Cohen, 1982, p.
390 apud Reis e Lopes, p. 55).

No ambito da ficcdo do fantastico esse pacto se exacerba, porque o irreal
se impde textualmente como uma possibilidade verossimil, a fim de promover
esse autoquestionamento ou, ainda, reflexdes caras a humanizac¢do. O que é
proprio do literario, isto €, ficcionalizar os eventos, é potencializado no caso da
producdo fantastica cujo eixo central é o insolito.

O fantastico narrativo constroe-se esteticamente por meio do improvavel
para promover um pensar profundo sobre o real. Roas (2017, p. 12) afirma:
“Para mim, o fantastico é o género mais realista que existe, porque seu objetivo é
questionar a realidade, indagar as obscuras regides ocultas por tras do cotidiano
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e, a0 mesmo tempo, oferecer inquietantes metaforas sobre a condi¢ao do
individuo contemporaneo”.

As metaforas das quais se refere Roas (2017, p.12) apontam para a
constituicdo estética do protagonista em “O menino morto a tua janela” que,
ao longo da narrativa, surpreende o leitor ao se tornar o tnico que transita em
dimensodes antagbnicas, como a da vida e da morte. Além disso, 0 menino morto
assume uma valiosa “missdo”, a saber, levar alento e consolo aos familiares vivos
que perderam seus entes queridos. Nesse sentido, as mensagens que transmite
estdo carregadas de palavras que sugerem sentimentos e emogdes, conforme
perceptivel nos excertos seguintes:

—Da um recado ao meu marido! — disse uma morta. — Diz a minha mulher
que tenho saudades dela! — disse um morto. — Diz a minha irma que nio
a esqueci! — Diz ao meu namorado que ainda o adoro! [...] Disse a mulher
que lhe abriu a janela: — Um recado da terra dos mortos — e transmitiu-lhe
uma das mensagens. A mulher chorou e, em troca, deu-lhe outro recado.
Casa a casa, entregou as mensagens. Casa a casa, reuniu mensagens para
dar aos mortos. Pela manha, encontrou uns rapazes para o pOr a voar, para
o devolver & mercé do vento, para assim levar estas novas mensagens de
regresso a terra dos mortos (Rogers, 2013).

Conforme o fragmento em tela, os recados, embora curtos e sintéticos,
sugerem a forca do amor de cada remetente, tais como em: °
irma que ndo a esqueci! — Diz a0 meu namorado que ainda o adoro!”. Essas
mensagens parecem mitigar a saudade que se funda por meio do distanciamento
temporal e espacial que se crava entre as personagens no conto. Todavia a

‘-~ Diz a minha

ficcao faz alusdo a circunstancias reais sobre possiveis sentimentos nostalgicos
quando se perdem pessoas proximas e amadas. Aqui, percebe-se a simbologia
do fantastico promovendo reflexdes sobre situagdes empiricas, nos termos de
Roas (2017, p. 12), quer dizer, o fantastico sendo realista.

Em “O menino morto a tua janela”, o trajeto percorrido pelo protagonista
gera a ambiguidade espacial, a partir da possibilidade narrativa da existéncia
simultanea de dois espagos os quais, embora contiguos, sao excludentes, isto é, o
mundo dos vivos e o mundos dos mortos. No fantastico a configuragao estética
espacial é muito importante para cravar a verossimilhang¢a do insdlito, que se da
na introjecdao desse em lugares caracteristicos da realidade empirica.

Quanto a caracteriza¢ao espacial em narrativas do fantastico, Furtado (1980,
p. 124) afirma: “Surge assim um espago ilusoriamente natural em que, de onde em
onde, irrompem sinais insolitos, indicios da subversdo do real que se instala”.O
espaco do fantastico é construido ilusoriamente, portanto, por meio da linguagem.

No trato das palavras gestadas em “O menino morto a tua janela”, ha
intensa poeticidade na constru¢do desses espacgos, conforme se percebe nos

23



EXPERIENCIAS EM LINGUAGENS: REFLEXOES E PRATICAS

fragmentos: “Pos-se o Sol, e 0 menino morto continuou a ser levado pelo vento.
Nasceu a Lua, e ao luar viu sucederem-se prados e florestas. Viu cordilheiras
passar por baixo de si, oceanos e continentes” (Rogers, 2013). A caracterizacao
sinestésica da natureza, com referéncias as cores, formas, sons e aromas,
concernentes aos astros, estrela, vegetacdo e aguas, imprime a forga expressiva
da imagem desse entre-lugar que marca a passagem do mundo dos vivos para o
dos mortos.

Ocorre, ainda, a singulariza¢iao desses lugares, com vistas a demarcar as
diferencgas e as especificacdes da ambientagdo de cada um. Assim, o espago dos
vivos ¢é descrito do seguinte modo: “Num pais distante onde as cidades tinham
nomes improvaveis, [...] Tendo visto seis Invernos, os pais mandaram-no para
a escola. [...] Nasceu a Lua, e ao luar viu sucederem-se prados e florestas. Viu
cordilheiras passar por baixo de si, oceanos e continentes” (Rogers, 2013). Por
sua vez, no mundo dos mortos: “O chao estava despido. A Lua e as estrelas
tinham desaparecido do céu. O ar parecia cinzento e encoberto [...] Enrolou o
cordel que tinha puxado atras de si e esperou pelo nascer do Sol. Com o alongar
das horas, viu apenas o mesmo ar pardacento. Comegou por isso a vaguear”
(Rogers, 2013).

Nao obstante a narrativa trazer as particularidades de cada espaco, o lugar
improvavel é descrito com tragos que se referem a caracteristicas veristas, tais
como: chdo, ar, cinzento, pardacento, céu. A propodsito da elaboragao textual
do espago do insolito na modalidade literaria do fantastico Garcia (2013, p. 30)
afirma:

Como esses espagos constituem um vazio referencial, ndo possuem uma
palavra precisa atribuida a eles em nosso compéndio de significantes.
Como resultado, sua referencialidade é construida por meio da técnica
da catacrese: a eles é atribuido um termo de algo existente no mundo real
e concreto que lhes apresenta semelhanca fisica e conceitual (tradugido
nossa).3

Sobre a referencialidade a que alude Garcia (2013), percebe-se que para a
configuragao do espago do improvavel em “O menino morto a tua janela”, ha a
recorréncia do uso de substantivos e, especialmente de adjetivos, que qualificam
0 ambiente como ausente de cores e formas, no ambito da descricio do mundo
dos mortos: chdo despido; ar cinzento; ar pardacento. Por outro lado, elementos
da natureza, vinculados semanticamente ao étereo e ao eolico, sao proponentes
para a constru¢ao das imagens, que sugerem o limiar desses lugares. Assim, o

3 Since these spaces constitute a referential void, they have no precise word allocated to them in our
compendium of signifiers. As a result, their referentiality is constructed through the technique of
catachresis: they are assigned a term of something existing in the actual real world that bears physical
and conceptual resemblance to them (Garcia, 2013, p. 30).

24



EXPERIENCIAS EM LINGUAGENS: REFLEXOES E PRATICAS

céu funciona como um portal para a entrada e a saida desse outro mundo (dos
mortos) e o vento € o propulsor para que o menino morto seja deslocado de um
a outro lugar, segundo o trecho da flash fiction:

O menino morto ndo voltou ao solo, como um vulgar papagaio de papel.
Pairou. Era capaz de se guiar um pouco, embora estivesse sobretudo a mercé
dos ventos. E ndo conseguia descer. Na verdade, o vento impelia-o cada vez
mais para o alto. [...] Por fim, os ventos acalmaram, e depois cessaram, e ele
aterrou a pairar no chdo de um estranho pais (Rogers, 2013).

Em uma concepg¢do cronotdpica, a ambivaléncia dos espagos descritos
no micro conto em pauta estd proxima da temporal. Isso porque, quando, no
texto, faz-se alusdo ao mundo dos vivos cuja representacdo ¢ bastante verista,
a despeito da sobrenatural vivéncia do menino morto, 0o tempo segue uma
linearidade légica, como se percebe nas delimitagdes temporais adiante: “Tendo
visto seis Invernos, os pais mandaram-no para a escola [...] Sempre estive morto
— disse 0 menino — mas passei seis anos com os vivos. — Seis anos! — disse um dos
mortos” (Rogers, 2013).

Esses excertos revelam a cronologia de um tempo linear quando os
personagens estio no mundo dos vivos, entretanto, no momento em que se
focaliza o universo dos mortos, na 6tica do menino morto, o texto parece propor
uma suspensao temporal, por isso, ndo ha marcagio explicita de horas, meses,
anos, como acontece no ambiente dos vivos: “De igual maneira, os nomes dos
lugares onde tinham vivido, os numeros dos seus anos, as modas e costumes das
suas épocas, tudo isso tinham esquecido” (Rogers, 2013).

A partir desses fragmentos percebe-se, ainda, que a intrusio e a
permanéncia do evento fantastico, isto é, 0 menino morto viver e interagir com
os vivos no mundo deles, ocorre a partir da representagdo ficcional de espagos,
papeis sociais, agdes, que sao plausiveis em qualquer sociedade real. No micro
conto, ha representacdes verossimeis de: célula familiar tradicional com mae,
pai, filho; profissdes, como parteira, professora, estudantes, ambientes, ou seja,
casa, escola, ruas, cidade.

A ficcionalizagdo de tais lugares e papeis sociais ¢ relatado na obra
por um narrador que ndo participa da trama, portanto, como um observador
relata os fatos de fora da a¢do, o que o mantém com certo distanciamento dos
eventos. Franco Junior (2009, 41) traz que o narrador heterodiegético:”E aquele
que “nao é co-referencial com nenhuma das personagens da diegese, [...] ndo
participa, por conseguinte, da historia narrada. [...] Pode manifestar se como
um ‘eu’ explicito ou como um narrador apagado, de ‘grau zero’. Essa distancia
parece uma estratégia favoravel para sugerir a criticidade do narrador.

Em “O menino morto a tua janela”, os fatos sao aproximados de leitores e
leitoras, portanto, ndo pelo narrador heterodiegético, alids esse tipo de narrador
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¢é essencial para se manter o mistério em relagdao ao climax e ao desenlace do
enredo, mas, sobretudo, pelo recurso do showing que esta presente na narragao
dos acontecimentos. O showing possibilita que se desenvolva a “histéria como
algo a ser mostrado”, conforme perceptivel no didlogo da mde com a parteira
(Franco Junior, 2009, p. 47).

Diante do exposto, constata-se que, por meio do simbolico, narrativas do
fantastico engendram elementos e recursos literarios que possibilitam reflexdes
sobre questionamentos existenciais e a respeito de circunstancias sociais, que sao
recorrentes na vida de qualquer ser humano. Bessiére (1974, p. 69) afirma que a
vigéncia do fantéstico literario se impde e se mantém na modernidade, porque
vem ao encontro das lacunas da racionalidade. Isso porque, a humanidade, em
seu afd de explicar logicamente o mundo e seus mistérios (dentre eles, 0 pos-
morte), deu-se conta de que as zonas ocultas da vida ndo podem ser entendidas
pela razdo. Todavia, o fantdstico, longe de apresentar respostas a inquiri¢es
humanas, suscita um pensar profundo a respeito da significagdo do viver e dos
objetivos e motivos das interrelagdes.

SEQUENCIA BASICA, A PARTIR DO MICROCONTO “O MENINO
MORTO A TUA JANELA”, DE ROGERS (2013)

SEQUENCIA BASICA: ETAPAS E MOTIVOS

Rildo Cosson (2014) em seu livro Letramento Literdrio: teoria e pratica
afirma: “Aprender aler € mais do que adquirir uma habilidade, e ser leitor vai além
de possuir um habito ou atividade regular. Aprender a ler e ser leitor sdo praticas
sociais que medeiam e transformam as relagdes humanas.” Nesse sentido, a
assertiva de Cosson (2014) vai ao encontro da defesa de Candido (2004) quanto
ao fato da literatura humanizar leitores e leitoras, porque faz refletir e questionar
circunstancias da vida e de relagdes sociais, politicas, culturais, enfim, como
afirma Candido (2004), porque “faz viver”.

Todavia, a fim de desenvolver as potencialidades do literario, bem como
promover a fruicdo estética, Cosson defende a escolarizagdo da literatura e a
sistematizagao de atividades que promovam o envolvimento e comprometimento
de leitores e leitoras com o texto ficcional. Quando a rela¢do autor/texto/leitor
se efetiva, por meio da mediagdo fulcral do(a) professor(a), é possivel que se
compreenda, no ato da recepgao, as articulagdes formais e tematicas do objeto
literario, seja ele uma narrativa ou um poema, e, desde essa leitura, fruir
esteticamente o texto. Em decorréncia, os sentidos gestados, a partir da fruigao
leitora, espelhardo nas praticas sociais dos individuos que emergiram na leitura.
Em Letramento literario, Cosson (2014) apresenta duas sequéncias didaticas,
a basica e a expandida, explicitando que se tratam de propostas de ensino
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de literatura para o contexto escolar, que devem ser adaptadas e revisitadas,
conforme as especificagdes de cada professor(a) e estudantes. Quanto a basica,
Cosson (2014) sugere que seja implementada no ensino fundamental, por suas
etapas basilares, ja, no que tange a expandida, propde a aplicagdo no ensino
médio. A sequéncia expandida contempla as etapas da basica, mas é ampliada
quanto as contextualizagdes, que se pretendem no ato da leitura: critica,
presentificadora, tematica, etc.

Neste trabalho, a énfase estara na sequéncia basica, porque a proposta
aqui é de implementag¢do em uma turma de sétimo ano do ensino fundamental.
A sequéncia didética bésica que Cosson (2014) propde € constituida por quatro
passos: Motivagao, Introdugdo, Leitura e Interpretagao.

A motivagdo ¢ o primeiro passo da sequéncia basica, e tem o proposito
de preparar o aluno para a leitura. Nesse primeiro momento, as atividades
podem despertar a curiosidade do aluno e incentiva-lo a realizar a leitura. Por
isso, Cosson (2014, p. 53-54) afirma: “E como se a necessidade de imaginar
uma solugdo para um problema ou de prever determinada a¢do os conectasse
diretamente com o mundo da fic¢ao e da poesia, abrindo portas e pavimentando
caminhos para a experiéncia literaria.” Embora a etapa da motivacdo ndo deva
se estender, girando em torno de uma aula, para ndo entediar ou antecipar
contetidos aos estudantes, é uma ocasido chave para motivar alunos e alunas
para se interessarem pela leitura.

A Introdugdo ocorre quando o professor ou professora apresenta o(a)
autor(a) e a obra, sem que haja, ainda, a leitura do texto propiamente dito. Cosson
(2014) sugere que, na medida do possivel, a obra seja introduzida mostrando-se
o livro fisico e seus elementos paratextuais, ou seja, capa, orelha, folha de rosto,
contracapa, ilustracGes, etc. Para tanto, pode-se levar exemplares aos alunos e as
alunas ou, entdo, conduzi-los a biblioteca para manusearem o livro. E preciso,
ainda, introduzir dados sobre o autor, que podem estar em uma bibliografia
grafada na contracapa do livro ou serem levados por meio de um video ou slides.
Na introdugado é importante que o professor nao se estenda muito e permita que
o0 aluno receba a obra de forma positiva. Portanto, a sugestao de Cosson (2014)
¢é de usar uma aula para essa etapa. Nas palavras do estudioso uma realizagao
favoravel desse passo ocorre quando:

Por fim, é preciso que o professor tenha sempre em mente que a introdugao
ndo pode se estender muito, uma vez que sua fungdo é apenas permitir que
o aluno receba a obra de uma maneira positiva. Desse modo, a selecao
criteriosa dos elementos que serdo explorados, a énfase em determinados
aspectos dos paratextos e a necessidade de deixar que o aluno faga por
si proprio, até como uma possivel demanda da leitura, outras incursdes
na materialidade da obra, sdo as caracteristicas de uma boa introducdo
(Cosson, 2014, p. 61).
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Para Cosson (2014), a etapa da Leitura é um passo que deve ser
acompanhado de perto. No contexto escolar, a mediagdo do professor ou
professora é fundamental no momento da leitura. O papel docente, inclusive,
¢ frisado por Cosson (2014) como aquele que é responsavel por dar suporte,
base e direcdo aos estudantes no ato da leitura. Nesse sentido, o autor deixa
claro a diferenca entre acompanhamento e policiamento. Assim, o professor
nao deve ser a pessoa que fica vigiando a leitura do aluno, mas acompanhando
o0 seu processo de leitura para auxiliar nas dificuldades. A etapa da leitura deve
ser entremeada por intervalos regulares. Nos intervalos, o professor conversa
sobre a leitura, faz atividades e é nesses momentos que o professor mensura a
dificuldade de leitura dos alunos.

Ao acompanhar a leitura dos alunos por meio dos intervalos, o professor
podera ajuda-los a resolver ou, pelo menos, equacionar questdes que vao
desde a interagdo com o texto, a exemplo do desajuste das expectativas
que pode levar ao abandono do livro, até o ritmo de leitura, possivel
consequéncia tanto das condigdes de legibilidade do texto quanto da
disponibilidade do aluno para realizar a atividade. Em muitos casos, a
observacdo de dificuldades especificas enfrentadas por um aluno no
intervalo € o inicio de uma intervengao eficiente na formagado de leitor
daquele aluno (Cosson, 2014, p. 64).

Realizada a leitura, com o suporte e acompanhamento docente, especialmente
por meio dos intervalos, nos quais se podera sanar possiveis entraves, ha a etapa
da interpretagdo. Nela, Cosson (2014) propde dois momentos, um interior e outro
exterior. O interior acontece de forma individual, pode levar o leitor a se encontrar no
texto, esse € 0 momento que acompanha a etapa da decifragdo.

Nos, os professores de literatura, sabemos que esse € 0 momento em que
o texto literario mostra sua forga, levando o leitor a se encontrar (ou se
perder) em seu labirinto de palavras. Alias, como costumo dizer aos meus
alunos, o texto literario é um labirinto de muitas entradas, cuja saida
precisa ser construida uma vez e sempre pela leitura dele (Cosson, 2014,
p. 65).

Cosson (2014) afirma que no momento da interpretacio o leitor pode se
encontrar ou se perder no “labirinto de palavras”, porque a bagagem cultural, as
experiéncias de leitura, enfim, a cosmovisdo de cada leitor e leitora influenciam
no seu envolvimento com o texto. A histéria de vida do leitoraluno, seu contexto
familiar e de vida podem contribuir de forma a favorecer ou nio essa etapa.
Contudo, é no ato da interpretagdao que se descortina o aspecto social da leitura,
porque: “A interpretacdo € feita com o que somos no momento da leitura. Por
isso, por mais pessoal e intimo que esse momento interno possa parecer a cada
leitor, ele continua sendo um ato social” (Cosson, 2014, p. 65).
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No que concerne ao momento externo da interpretagdao, Cosson (2014)
explica que é quando se da a concretizagdo da interpretacdo em sua pujanca
social. Por isso, é necessario que, na escola, a interpretagao seja compartilhada.
Para o autor, isso deve ser feito para que os leitores compreendam que sao
membros de uma coletividade e que esse fato, além de fortalecer lagos, também
amplia os horizontes do grupo:

A razao disso é que, por meio do compartilhamento de suas interpretagdes,
os leitores ganham consciéncia de que sao membros de uma coletividade
e de que essa coletividade fortalece e amplia seus horizontes de leitura.
Trata-se,pois, da construcao de uma comunidade de leitores que tem nessa
ultima etapa seu ponto mais alto (Cosson, 2014, p. 66).

As atividades feitas na fase da interpretagdo devem ter como objetivo
principal a externalizagdo da leitura e, para isso, o autor refor¢a a importancia
do seu registro no ambito da comunidade escolar, atingindo outras pessoas.

Para se realizar o registro da interpretagdo, nem sempre é necessario um
grande evento como uma feira cultural. O importante é que o aluno tenha
a oportunidade de fazer uma reflexdo sobre a obra lida e externalizar essa
reflexdo de uma forma explicita, permitindo o estabelecimento do didlogo
entre os leitores da comunidade escolar (Cosson, 2014, p. 68).

APLICACAO DA SEQUENCIA BASICA, A PARTIR DO MICROCONTO
“0 MENINO MORTO A TUA JANELA”, DE ROGERS (2013)

O microconto “O menino morto a tua janela”, de Rogers (2013) conta a
historia de um menino muito diferente de outras criancas de sua idade com uma
existéncia tanto quanto peculiar se comparada a de outras pessoas.

Pensando nessas diferencas e em um tema que ha muito tempo é
enfrentado nas escolas, o professor pode levar pequenos trechos de reportagens,
postagens em redes sociais e até mesmo videos viralizados nas midias sociais
em alta, naquele momento, mostrando como o tema Bullying ¢ prejudicial
e acontece, muitas vezes, com as pessoas que sdo consideradas diferentes. O
filme Extraordindrio, que também tem uma versdo em livro, pode ser mostrado
aos alunos como um exemplo, entre muitos, de obras cinematograficas que
problematizam o tema. Assim, o professor pode escolher um trecho do filme ou
0 trailer para apresentar aos alunos.

Depois desse momento inicial, ainda, na motivagdo o professor pode
propor uma roda de conversa e levar alunos e alunas a pensarem o porqué
do tema bullying veicular nas midias e streaming. Na sequéncia, pode-se, com
bastante cautela e seriedade, deixar um espago para que aqueles que quiserem,
e se sentirem a vontade para fazé-lo, compartilharem as suas experiéncias sobre
o0 assunto. Assim, poderado dizer se ja sofreram bullying ou se conhecem alguém
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que sofreu, na realidade ou na fic¢do. Ainda, quais as possiveis consequéncias
desse ato grave, ou seja, derrota ou superacdo. Pode-se enfatizar que muitas
pessoas, apesar de sofrerem com esses momentos de bullying, aprenderam a tirar
forcas de uma ma experiéncia e encontraram seu propoésito. Essa etapa seria a
motivagdo, que devera ser feita em uma aula.

Finalizada a primeira parte, o professor passara a etapa da Introduc¢ao
na qual faz algumas perguntas aos alunos e as alunas se conhecem alguma
narrativa do escritor norte-americano Rogers (2013). Em seguida, apresentara
a revista eletronica The Sun Magazine (https://www.thesunmagazine.
org) onde foi publicado o conto em inglés “The dead boy at your window”,
depois, os dados sobre o autor. O docente pode usar os recursos que lhe estao
disponiveis, ou seja, materiais digitais ou impressos para mostrar o livro que
traz o microconto. O professor aqui também apresenta o autor quem ele é, onde
nasceu, viveu, sua foto, os prémios que recebeu, o seu contexto de produgao e
as singularidades culturais do autor norte-americano que viveu no Texas. Além
disso, pode comentar sobre os titulos (em inglés) de outros microcontos que
Rogers (2013) escreveu e dos quais os alunos possam se interessar. Sugere-se,
ainda, nesse momento, que o docente leve os alunos e as alunas ao laboratério
de informatica para que pesquisem informagdes online sobre a escrita de Bruce
Holland Rogers (2013). Essa atividade coaduna com o que traz a competéncia
cinco em Competéncias Especificas de Lingua Inglesa para o Ensino Fundamental,
que se integra na Base Nacional Comum Curricular (BNCC, Brasil, 2017, p. 246):
“Utilizar novas tecnologias, com novas linguagens e modos de interagdo, para
pesquisar, selecionar, compartilhar, posicionar-se e produzir sentidos em préticas
de letramento na lingua inglesa, de forma ética, critica e responsavel” .

Apos essa fase, inicia-se a leitura da narrativa em pauta. Tratando de um
microconto, o professor ou professora pode ler com os alunos dentro da sala de
aula. Para Cosson (2014), quando se trata de textos curtos, a leitura pode ser
dividida em dois momentos:

[...] a leitura de reconhecimento, a ser feita silenciosamente pelos alunos,
e a leitura oral ou expressiva, que pode ser feita pelo professor ou em
forma de jogral pelos alunos. A opg¢do usual pela leitura expressiva do
professor decorre do fato de que ele conhece bem o texto e, por isso, tem
condig¢des de realiza-la com qualidade. A leitura oral que assume a forma
de um jogral demanda um trabalho prévio. Isso implica marcagdes no
texto e selecdo dos alunos leitores a fim de que nao se transforme em uma
maneira de chamar a aten¢do daquele aluno mais distraido, conforme seu
uso tradicional (Cosson, 2014, p. 71).

A partir desse fragmento, percebe-se que a sugestao de Cosson (2014), em
relagdo ao trabalho com textos literarios curtos, é de que haja, no minimo, duas
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leituras, uma individual e outra compartilhada com a turma. Pode ser de grande
valia, ainda, que o professor separe as falas dos personagens, designando-as
para a leitura audivel de alguns alunos e alunas que queiram fazé-la. A fala do
narrador pode ser destinada a um(a) aluno(a) ou aluna pré-determinado(a) ou
escolhido aleatoriamente.

Em relagdo ao ensino da lingua e literatura inglesa, o docente pode sugerir
que a primeira leitura, individual, seja feita com a versdao do conto em inglés,
seguida, pela leitura, ainda individual, da narrativa traduzida para o portugués.
Na sequéncia, pode propor, dependendo da fluéncia dos estudantes, que fazem
uma leitura compartilhada em inglés.

A agdo docente até aqui, estaria promovendo o trabalho com os eixos da
leitura, da oralidade na lingua inglesa, bem como da dimensdo intercultural,
segundo o que preconiza a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que numa
perspectiva de educagdo linguistica, critica e consciente, propde cinco eixos
organizadores para a abordagem curricular do componente Lingua Inglesa,
a saber, oralidade, leitura, escrita, conhecimentos linguisticos e dimensao
intercultural (Brasil, 2017, p. 241-245). Especificamente ao Ensino Fundamental,
esse viés contrastivo do ensino da lingua ratificaria a competéncia trés descrita
na BNCC de: “Identificar similaridades e diferencas entre a lingua inglesa e
a lingua materna/outras linguas, articulando-as a aspectos sociais, culturais
e identitarios, em uma relacao intrinseca entre lingua, cultura e identidade”
(Brasil, 2017, p. 246).

Na fase da interpretagdo, o professor ou a professora pode pedir para
que os alunos e alunas compartilhem, oralmente, as experiéncias que tiveram ao
lerem o microconto. Como produgdo de escrita, o(a) docente pedira que os(as)
estudantes escreveram uma resenha criativa sobre a histéria de “O menino
morto a tua janela”, Bruce H. Rogers (2013). Nessa resenha, os(as) estudantes
terdo liberdade para expressarem suas opinides, por meio da escrita, e de outros
elementos como ilustragdes e colagens.

ApoOs a escrita dessa resenha, o professor pode langar outro desafio aos
discentes, colocando-os diante da seguinte situagao: Se vocé estudasse na mesma
escola do menino que sofreu bullying e, em uma noite, vocé o visse levando
mensagens de janela em janela e pudesse enviar-lhe uma mensagem, o que vocé
escreveria? Os alunos e as alunas podem realizar essa atividade com vistas ao
aprimoramento da competéncia da escrita no idioma estrangeiro, por isso, a
sugestiao aqui é de que escrevam uma mensagem ao menino morto em inglés.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Dbrevidade expressiva de um miniconto do fantastico se contrapde
a complexidade estética de certas narrativas no que concerne ao trabalho
peculiar com a linguagem e as categorias do texto literario, isto €, focalizagao,
personagens, espaco, tempo, agdes. Por isso, as producgdes da literatura do
fantastico singularizam fatos, lugares, momentos e seres que, se por um lado,
nao sdo deste mundo real, de outra feita, provocam inquiri¢des circunstancias
historicas, culturais e sociais.

As representagdes fantasticas potencializam o imaginario uma vez que se
estruturam no sobrenatural, ou seja, daquilo que usurpa as leis fisicas e a 16gica
humana tanto no nivel do texto quanto no da sua recepgdo. Assim, desestabilizam
o lugar comum do leitor e impdem-lhe reflexdes valiosas. Em “O menino morto
a tua janela”, os entrelagamentos textuais dos espacos antagdnicos, mundos
dos vivos e dos mortos, a caracterizagdao de personagens planas e redonda, o
trabalho poético com a linguagem, as imagens criadas, etc., demonstraram a rica
organicidade da narrativa.

Do ponto de vista da estrutura, um movimento paradoxal se realiza na
obra, pois a linguagem cifrada e altamente simbodlica desse miniconto fantastico,
que propde a fruicdo desde as faganhas do menino morto, suscita questdes
proprias da realidade empirica, ainda que culturalmente construida. Essa
narrativa, portanto, traz uma histéria ficcional cujo cerne é o improvavel para
sugerir, plenamente, o provavel, ou seja, as interrelagdes nos convivios sociais,
especialmente, no ambito escolar quanto se trata de conviver com alguém
diferente que foge aos padrdes que esteriotipam as pessoas.

A proposta de atividades de ensino da literatura com a narrativa “O
menino morto a tua janela”, com base na sequéncia basica, que foi proposta
por Rildo Cosson (2014), em seu livro Letramento literdrio: teoria e pratica
demonstrou neste artigo que trabalhar em sala de aula a literatura, inclusive, a
inglesa, desde que haja uma sistematiza¢do de a¢des bem pensadas e mediadas
pelo professor ou professora, constitui uma metodologia eficaz para gerar a
fruicdo e a competéncia leitora.

A promocgdo da leitura do miniconto “O menino morto a tua janela”,
com suas especificidades formais e tematicas, pode, ainda, favorecer o
desenvolvimento da competéncia leitora, ao levar leitores e leitoras a pensarem
profundamente sobre as interrelagdes sociais, o signficado da existéncia, o lugar
de cada pessoa no mundo, enfirm, ao “abrir janelas da alma” para reflexdes
sobre a diversidade e o estar no mundo.

Por fim, a sequéncia didatica aqui desenvolvida, ao propor agdes de
ensino da literatura com um conto escrito na lingua inglesa, por um escritor
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norte-americano que o produziu em um contexto especifico, diferente do brasileiro,
favoreceu o desenvolvimento de competéncias da lingua inglesa no ambito do
ensino fundamental, tais como: escrita, leitura, oralidade dimensao intercultural,
conforme preconiza a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017).
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CAPITULO 2

O ENSINO DE LINGUAS NA
ESCOLA PUBLICA DA CONTEMPORANEIDADE:
UMA REFLEXAO SOBRE OS DESAFIOS
DOS EDUCADORES

Jefferson Lhamas dos Santos’
Wilian Augusto Inés’

INTRODUCAO

contemporaneidade esta imersa em um periodo de incertezas,
transformagdes e rupturas, que afetam tanto o dmbito social
quanto o educacional. Adornada por discursos neoliberais,
associadas a aceleracdo tecnologica e a valorizagdo da produtividade, a educagao
publica enfrenta desafios e pressdes que afetam diretamente os estudantes e 0s
professores. Estes, sdo desafiados a se reinventarem para seguirem as exigéncias
impostas, que nem sempre condizem com a realidade. Slavoj Zizek (2003), ao
mobilizar a metafora do “deserto do real”, inspirada no filme Matrix (1999), nos
alerta que vivemos em uma realidade permeada por discursos ideologicos que
escondem o confronto com as questdes que geram incOmodos. Nesse cenario, o
sistema educacional publico torna-se palco de uma sociedade que evita encarar
suas fragilidades.
Seguindo essa perspectiva, Zygmunt Bauman (2021), expde uma sociedade
que retrata uma realidade fluida e incerta, onde as relagdes sao frageis, instaveis
e superficiais. Esse diagnostico ressoa no sistema educacional e se manifesta

1 Doutorando em Estudos da Linguagem pela Universidade Estadual de Londrina
(PPGEL/UEL). Professor de Lingua Inglesa na Secretaria de Estado de Educa¢do do
Parand (SEED/PR). Psicanalista. Integrante do Grupo de Pesquisa Ensino-aprendizagem
de Lingua Estrangeira Moderna e formagao do professor (Universidade Estadual do Norte
do Parand - UENP). Contato: jefferson.lhamas@uel.br.

2 Doutorando em Letras (Estudos Literarios) pela Universidade Federal do Parana (UFPR).
Professor de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa na Secretaria de Estado de Educagao
do Parand (SEED/PR). Integrante do Grupo de Pesquisa Dialogos com a Literatura
Portuguesa (Universidade Federal do Parand - UFPR). Contato: wilianaugustoines@
gmail.com.
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com professores com a constante cobranga por resultados, obstaculos cotidianos
como a indisciplina, o uso excessivo de tecnologias, entre outros. A situagao é
ainda mais complexa nas escolas publicas, devido a desigualdade social. Como
explica Voltolini (2011), a educagdo privilegia o desempenho quantitativo em
detrimento da formagdo ética e integral do sujeito.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018) apresenta uma
perspectiva que passa a considerar a Lingua Inglesa como uma lingua
franca e desafia a nog¢ao tradicional de um inglés ideal, associado a paises
angléfonos hegemodnicos. Essa visao se aproxima dos estudos desenvolvidos
por pesquisadores como Jenkins (2000). Todavia, apesar de dialogar com
abordagens que defendem uma visdao plural da Lingua Inglesa, o documento
apresenta algumas contradigdes, com um discurso que reflete os principios do
Neoliberalismo. Como alertam Beato-Canato, Martinez e Fernandes (2020), tal
abordagem negligencia as desigualdades culturais, pressupondo que a garantia
ao acesso dos conteudos curriculares ¢ suficiente para promover a equidade.

Além disso, o sistema educacional estd impregnado por desafios que
impactam diretamente a pratica docente. Frequentemente, problemas como a
indisciplina sdo compreendidos como responsabilidade exclusiva do professor
ou do aluno. Entretanto, essa leitura individualizada ignora a desigualdade
social, a auséncia de vinculos afetivos e a transformacdo da escola em um
mero espaco de passagem para o mercado de trabalho (Souza, 2021; Alberti,
2010). Embora a tecnologia seja, frequentemente, apresentada como solugéo,
tém sido implementada de maneira desarticulada das praticas pedagogicas,
tendo a imposicao de plataformas digitais com fins, na maioria das vezes,
administrativas, revelando uma distidncia das necessidades pedagogicas reais
e, consequentemente, um descompasso entre as promessas tecnologicas e a
realidade escolar (Santana, Santana e Figueiredo, 2023).

E nesse cenario de desafios educacionais que emergem as reflexdes
propostas por Giroux (1997) e Kumaravadivelu (2003, 2006), as quais defendem
uma pedagogia que transcenda e rompa com a rigidez dos métodos tradicionais,
valorize o contexto sociocultural dos professores e estudantes e considere as
experiéncias e a autonomia docente, permitindo, assim, o ensino de linguas
alinhadas as realidades dos estudantes. A proposta de pdés-método, defendida por
Kumaravadivelu (2003) também dialoga com a perspectiva de Bauman (2021),
ao propor uma formagao docente continua e inacabada, pois o professor precisa
manter-se consciente de que sua pratica estd sempre em construgdao. Assim,
a proposta de Pedagogia do pos-método e a formagdo continua, fortalecem a
postura reflexiva e critica, almejando a transformagao social.

Diante disso, o presente artigo visa apresentar uma pequena reflexdo
sobre os desafios e possibilidades do ensino de Lingua Inglesa na escola publica
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contemporanea, considerando as tensoes entre as diretrizes oficiais, a realidade
das escolas e as propostas pedagdgicas. Além disso, buscamos trazer algumas
questdes que atravessam o ensino de linguas, que, a nosso ver, precisam ser
discutidas para que o professor em formagao nao perca de vista os enfrentamentos
do cotidiano escolar.

A CONTEMPORANEIDADE E SUAS IMPLICACOES NA EDUCACAO

A fim de caracterizar, brevemente, um pouco do que se trata a nossa
contemporaneidade, trazemos a discussdao o filésofo e psicanalista esloveno
Slavoj Zizek, na contribuigio de sua obra Bem-vindo ao deserto do real! (2002).
Nela, o autor utiliza a metafora do “deserto do real” para falar da realidade
do mundo contemporaneo, no qual, nos, seres humanos, preferimos viver nas
ilusdes simbolicas e ideologicas do que encarar o real em sua dimens3o.

A cena de um “deserto do real” é tida a partir do filme Matrix (1999),
quando Morpheus mostra a Neo o mundo “real” destruido, apontando que ele,
Neo, vivia em uma simulagao. Agora, Neo estaria em um lugar livre de quaisquer
ideologias. Zizek, em sua obra, aponta que a ideologia impede a percep¢io
de uma inconsisténcia em nossa dimensao simbolica. A partir do evento do
atentado de 11 de setembro de 2001, em Nova York, Estados Unidos?, Zizek
discute o terrorismo como algo que transgride a busca pelo real. Tal terrorismo
ja fazia parte do desejo do universo psicossocial do Ocidente, segundo as ideias
do autor, mesmo antes de se dar em fato, apontando para a sua ligagdo com o
capitalismo. Assim, podemos depreender, a partir do que o autor propde, que o
ocidente foi irrompido em sua sensacdo de conforto e seguranga nos referidos
ataques de 2001, ndo em um local comum, mas em uma espécie de centro
comercial do mundo.

Ora, o terrorismo expds que nao ¢é possivel este mundo desenhado pelo
sistema capitalista, onde tudo é controlavel e solucionavel. Assim, o desamparo?,
que parecia estar em um lugar isolado de nos, surge agora, na realidade
concreta. Deste modo, a sociedade é organizada e mediada por signos, imagens
e discursos. Quando esta “realidade” é quebrada, ha uma falha simbdlica. Vale
dizer que Zizek absorve a concepgio lacaniana de “Real”, ndo entendido, neste
caso, como sendo a realidade concreta que usamos no senso comum, mas sim a
no¢ao psicanalitica daquilo que escapa a simbolizagdo e a linguagem.
ms foram uma série de ataques coordenados contra alvos civis e militares,

incluindo as Torres Gémeas do World Trade Center, em Nova York, e o Pentagono, em
Washington, DC, provocando milhares de mortes e marcando a politica internacional.

4 Trata-se de um conceito fundamental na psicanalise e se refere a condigdo original humana,
que ¢ tido na dependéncia do outro para sobreviver e na impossibilidade de responder
plenamente as suas proprias necessidades.
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Percebemos, na realidade contemporanea, que haveremos de lidar com
um “deserto do real” que aponta para a nossa condi¢io de desamparo. Quando
falamos do campo da educagao e do ensino de linguas, a coisa nao é diferente.
A realidade e o0 “Real” emergem como ordem do dia. Deste modo, ndo resta, a
nosso ver, alternativas infaliveis, mas sim encarar a isso com uma certa dose de
coragem, nao sem pensar em nossa formac¢ao docente, que deve ser continua e
consciente da nossa incompletude.

Essa perspectiva se alinha ao pensamento do sociélogo polonés Zygmunt
Bauman (2021), que, ao caracterizar a Modernidade liquida®, enfatiza que vivemos
em uma sociedade marcada por relagdes instaveis, instituigdes frageis e identidades
fragmentadas. Em outros termos, a fluidez do mundo liquido torna tudo transitorio:
empregos, relacionamentos, identidades, projetos de vida, tudo parece estar a beira
do colapso ou da substituicdo imediata e, consequentemente, ao repercutir nas
praticas educacionais, gera efeitos na pratica de ensinar e aprender linguas.

No ambito educacional, especialmente nas instituicdes publicas, o0s
discursos idealizadores entram em choque com a realidade vivida por alunos
e professores. Em Vida Liquida (2021), Bauman (2021, p.7) afirma que “a vida
liquida é uma vida precaria, vivida em condi¢des de incerteza constante”. Essa
caracteristica aparece no contexto escolar, com a presenga da incerteza na vida
dos estudantes e os professores sobrecarregados e desmotivados. No ensino
de linguas, isso se aplica na instabilidade dos métodos, das expectativas e dos
vinculos estabelecidos em sala de aula.

Com isso, é imprescindivel que as escolas se mostrem atentas a
complexidade do mundo que seus alunos estdo inseridos, um mundo marcado
por diversas angustias, desafios e singularidades. Entretanto, a formacgdo
docente precisa considerar a fluidez, a fragmentagdo e a vulnerabilidade dos
jovens, oferecendo caminhos que transcendam a liquidez e fomentem sentidos
duradouros, mesmo em meio as incertezas.

A ESCOLA PUBLICA NA CONTEMPORANEIDADE

A escola publica brasileira da contemporaneidade estd situada em um

7

cenario que é marcado por fortes transformacgdes tecnoldgicas, instabilidade
politica, econOmica e crises ambientais. Com isso, a desigualdade social segue

5 Na perspectiva de Bauman (2021): “A ‘vida liquida’ e a ‘modernidade liquida’ estdo
intimamente ligadas. A vida liquida é uma forma de vida que tende a ser levada adiante numa
sociedade liquido-moderna. ‘Liquido- moderna’ é uma sociedade em que as condigdes sob
as quais agem seus membros mudam num tempo mais curto do que aquele necessario para
a consolidagdo, em habitos e rotinas, das formas de agir. A liquidez da vida e a da sociedade
se alimentam e se revigoram mutuamente. A vida liquida, assim como a sociedade liquido-
moderna, ndo pode manter a forma ou permanecer por muito tempo.” (BAUMAN, 2021, p. 7)
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na estrutura deste mesmo cenario e, neste interim, o professor contemporaneo
tem o desafio herculeo de executar seu papel de educador.

Diante disso, é fato que as mudangas, externas ao ambiente escolar,
vao aparecer no interior da escola de hoje, marcada, ainda, pela pressao por
inovagdo, no discurso de que a escola tem que se modernizar, como se esta ja
nao estivesse se modernizando (Voltolini, 2024).

Vale trazer, aqui, o que Voltolini (2021) explica sobre o espirito grego
do “escolar”, sendo que este se trata de uma organizacao do tempo, espago
e pessoas que estao envolvidos com o objetivo de contemplar o mundo e a
constru¢do de um destino proprio em relagdo aos outros. O autor aponta
para o anacronismo existente com o tempo atual do “time is money”, que da
prioridade a agdo em detrimento da contemplacdo, de modo que demorar-se
em algo ¢é visto como perda de tempo e entendido como um atraso. De acordo
com o autor (2021, p. 172):

Nao ¢€ preciso ir muito longe para perceber que nossa escola contemporanea
se encontra imersa numa consideragdo do tempo como urgéncia. Nossa
escola atual é privada, ndo no sentido da titularidade privada, mas via
transformagdo da finalidade publica da escola em projeto privado do aluno.
Criangas e jovens legitimam a escola hoje em dia - quando a legitimam - por
esta se oferecer como um degrau de acesso a um bom lugar no mercado de
trabalho: ela entrou definitivamente no mundo dos negocios.

Neste cenario, marcado pelo tragco neoliberal, enquanto educadores,
constatamos isso nos discursos hegemonicos, por exemplo, sobre a tecnologia
como aliada a educagdo. Para Voltolini (2021), tecnologizar a escola seria o
“modernizar-se” dos discursos que pedem por inovagdo. Ou, ainda, que
precisamos preparar os estudantes para atender aos interesses do mercado, o
qual é competitivo. Deste modo, nosso aprendiz estaria, na visdo do autor, ja
como um “convocado” sem tempo para a contemplacao dos objetos de estudo.

Tal contemplacao tem a ver com a perspectiva do “estudar”, ligado com o
escolar grego, no qual um objeto do mundo é tomado e recortado de sua posigao
ordinéria e de urgéncia, para que possa ser contemplado, examinado e estudado
(Voltolini, 2021). De acordo com ele (2021, p. 173):

Na perspectiva do estudar é preciso criar no objeto sua extraordinariedade.
Qualquer objeto, ja que ndo ha nenhum objeto sem inscri¢do - simbolica
- de lugar no mundo, pode, em principio, ser tomado como objeto de
estudo e prestar-se a ser estudado por diversos angulos: uma fruta, pode
ser estudada pela Fisica, pela Matematica, pela Biologia, pela Literatura,
pela Filosofia, etc, desde que ela ndo esteja colocada para ser comida.
A suspensdo provisoria - eis aqui o registro do tempo - de sua posi¢do
ordindria no mundo, da urgéncia que pode tomar este objeto, é o que
permite sua contemplagdo.
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O que vemos, hoje, de fato, na escola da contemporaneidade, é uma
demanda de que estudantes precisam desenvolver “habilidades” para atender ao
que pede o século XXI. Dizemos isso apontando para o que esta evidente na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que traz uma concepgao alicercada em
desenvolver as “competéncias e habilidades”, caracterizando-se como uma politica
que aproxima a educac¢do e a logica utilitarista e produtivista do neoliberalismo.
Assim, o saber passa a ser visto como uma ferramenta que contribui para atingir
metas mensuraveis, o que contraria uma formag¢ao que privilegia a formagao
critica e humana do sujeito. Conforme a BNCC (2018, p. 8),

Ao longo da Educagdo Basica, as aprendizagens essenciais definidas na
BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento
de dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagogico,
os direitos de aprendizagem e desenvolvimento. (...)

Quanto a essas competéncias essenciais, pode-se conferir questoes
relacionadas ao desenvolvimento e aplicacdo de conhecimentos em diferentes
areas para atuar no mundo, pensamento cientifico, critico e criativo, valorizagao
de manifestagOes culturais e artisticas, expressao em diferentes linguagens, uso
e compreensao de tecnologias digitais com ética, criticidade e responsabilidade,
trabalho e projeto de vida, argumentagdo, autoconhecimento e cuidado, empatia
e cooperagao e atuagdo com ética, responsabilidade social e ambiental.

Ainda que tragam um discurso com boas intencionalidades, carregam
uma linguagem técnica e de tragco empresarial, além de apontar para uma
formacao que pode ser mensuravel e medida em fun¢do de desempenhos. Para
Beato, Martinez e Fernandes (2020), a BNCC, assim como o projeto Escola
sem Partido®, cerceiam o trabalho educativo, além de estarem atravessados pelo
neoliberalismo. Além disso, na visao das autoras, contribuem para o apagamento
de demandas sociais, operando em uma légica que ndao da valor a alteridade
como condi¢do para coexisténcia.

Corroborando com tal visdo, acrescentamos mais uma questdo que ¢
emergente, a nosso ver, na contemporaneidade: a inclusdao escolar. Para isto,
trazemos contribuigdes de Voltolini (2021, 2024) para nossa reflexao.

Segundo o autor, a educagao inclusiva surge como uma reac¢ao a educagao
concorrencial e competitiva, ja que, nesta ultima, o paradigma esta na vitoria do
mais forte (Voltolini, 2024). Assim, para o autor, hoje, na educagdo inclusiva, ha
uma protocolizagdo médica e medicalizante, de modo que o ambiente escolar se
assemelha a uma clinica de atendimento a estudantes com transtorno. Circulam,

6 Projeto politico-ideoldgico que surgiu na década de 2000 e ganhou forga a partir de 2014,
o qual defende que a escola deve ser um espago “neutro”e os professores ndo devem
expressar suas posicOes politicas, religiosas ou ideoldgicas.
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cada vez mais, tais discursos orientadores, interessando aos educadores, ja que sao
indicativos do que se deve fazer com seus estudantes. Segundo Voltolini (2024),
ainda que a medicagdo, que é diferente da medicalizacdo, seja, eventualmente,
necessaria, a escola da medicalizagao esta de bragos dados com o paradigma da
escola concorrencial, uma vez que o remédio é pensado como uma estratégia
para que o sujeito retome o caminho da aprendizagem. Deste modo, ainda com
Voltolini (2024), os laudos médicos decidem destinos administrativos, tornando-
se, por vezes, até desejaveis, como uma espécie de salvo-conduto.

Tudo isso incide no trabalho do professor da contemporaneidade, exigindo
uma postura bastante especifica. E por isso que, por vezes, o professor se vé
diante de um mal-estar docente.” Tornou-se urgente discutir, inclusive, sobre a
saude mental do professor, sobretudo da educagdo basica. A nosso ver, nao se
trata de uma tarefa simples enfrentar a empreitada da docéncia. E € por isso que
estamos trazendo ao debate tal discussao.

Nao podemos perder de vista, entdo, este sistema no qual estamos
inseridos. Para enfrentar a alta demanda que nos é imposta como educadores,
é preciso compreender um pouco de como esse sistema nos afeta, a fim de
mantermos uma distancia que ndo nos colocara em risco de um colapso mental,
por exemplo, mas sim que esteja ligado com o “deserto do real” da realidade da
escola. E o que discutiremos nas proximas secdes.

O ENSINO DE LINGUAS NA ESCOLA PUBLICA DA CONTEMPORA-
NEIDADE

Partindo do que ja expusemos, gostariamos de trazer a baila, primeiramente,
uma discussao com base no que a BNCC defende especificamente em relagao ao
ensino de Lingua Inglesa, ja que se trata do principal documento orientador para a
Educacgao Basica. Apos isso, iremos tocar em duas questdes recorrentes no cotidiano
escolar: a indisciplina e a tecnologia no processo de ensino e aprendizagem.

Ja evidenciamos nossa posi¢do, com base em Beato-Canato, Martinez e
Fernandes (2020), no que tange ao traco liberal que nos parece nitido na politica
de ensino presente na BNCC. No entanto, diante desta realidade, cabe-nos
questionar o que resta ao educador frente a este cenario que, por vezes, parece-
nos com poucas ou sem alternativas.

Para a BNCC (2018), a aprendizagem da Lingua Inglesa proporciona
novas maneiras de engajamento e participagdo dos estudantes em um mundo

7 Entendemos, aqui, o conceito de mal-estar docente a partir de pesquisas que o entendem
como o conjunto de sofrimentos, tensdes e frustragdes vividas pelos professores no
exercicio da profissdo. Esta ancorado na no¢ao de mal-estar na cultura, desenvolvida por
Sigmund Freud em sua obra O mal-estar na civilizagdo (1930).
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que €, cada vez mais, globalizado e plural, além de fronteiras entre paises e
interesses de carater pessoal, local, regional, nacional e internacional cada vez
mais difusas e contraditorias, conforme descreve o texto do proprio documento.
Portanto, ha uma “perspectiva de educagao linguistica, consciente e critica, na
qual as dimensdes pedagogicas e politicas estdo intrinsecamente ligadas” (BNCC,
2018, p.241). Além disso, a BNCC defende o foco da fungao social e politica da
Lingua Inglesa, concebendo-a com o status de lingua franca, aquela em que uma
lingua ¢é utilizada por falantes de outras linguas, como meio de comunicagao.
Tal perspectiva nao ¢ algo novo no campo da Linguistica Aplicada, iniciada
com as contribuigdes, sobretudo, de Jennifer Jenkins (2000). Ora, o professor
deve, ancorado na BNCC, entender a Lingua Inglesa ndo mais como uma
lingua “estrangeira”, pertencente a paises hegemoénicos como Estados Unidos
e Inglaterra, mas sim entender e acolher as diversidades linguisticas diversas,
efeitos de falantes espalhados pelo planeta, de paises que tém a Lingua Inglesa
como lingua nativa ou ndo. A BNCC coloca em questdo, assim, as relagdes entre
lingua, territorio e cultura. Deste modo, ndo apenas as variagdes linguisticas
devem ser legitimadas, mas sim os usos e culturas locais onde a lingua é falada.

Outra dimensao trazida pela BNCC e que precisa ser assimilada pelo
professor que vai ensinar a Lingua Inglesa na Educagdo Basica é a questdo dos
multiletramentos, que ocorrem, inclusive, nas praticas sociais do mundo digital.
Tal questdo ¢ defendida, na BNCC, apontando para o fato de que saber a lingua
potencializa as possibilidades de participagdo e circulagdo em um processo de
significa¢do continuo, havendo um enlace entre diferentes semioses e linguagens.

A terceira e ultima dimensao trazida no texto inicial da parte referente a
Lingua Inglesa é a questdao da abordagem de ensino. Com isso, a BNCC aponta
para um questionamento em relagdo a um modelo ideal de falante, tratando
os usos locais pensando na construgdo de um repertorio linguistico. Além
disso, relativiza-se que ha um inglés melhor ou pior ou um nivel de proficiéncia
linguistica a ser alcangado. Tal perspectiva é mais um ponto a ser pensado e
elaborado para o professor que vai atuar no ensino de Lingua Inglesa.

Apesar de acreditarmos que tal abordagem, especificamente no ensino
de Lingua Inglesa, conforme sintetizado acima, seja relevante para questionar
a hegemonia dominante de outrora, assim como as questdes relacionadas a
politica e territério, concordamos com Beato-Canato, Martinez e Fernandes
(2020) em relagao a um incdmodo no que se refere a compreensao de igualdade
e homogeneizagao das diferengas pela BNCC. Isso porque, conforme explicam
as autoras, ha uma crenc¢a de que a desigualdade da educagdo brasileira vai ser
resolvida pelo acesso dos estudantes a escola e aos saberes locais, que seria,
conforme a BNCC, contemplados em uma parte diversificada do curriculo.
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Nesta logica, nao se considera a razao dessas mesmas desigualdades (Beato-
Canato, Martinez e Fernandes, 2020).

Diante disso, acreditamos que ensinar um idioma a partir da leitura e
assimilagdo da BNCC acarreta um trabalho bastante minucioso para rever
algumas possiveis crengas de estudantes, da comunidade escolar e, possivelmente,
até do préprio educador. A nosso ver, isso pode gerar alguma angustia, em que
pese o fato de que ha, ainda, outros aspectos bastante desafiadores no chao da
escola publica, como a propria desigualdade social que emerge da realidade, a
indisciplina e a demanda administrativa, inerente as secretarias de Educagao do
pais.

A INDISCIPLINA NO AMBIENTE ESCOLAR

No que se refere as questdes que aparecem na escola, ndo devemos perder
de vista que “educar é um ato politico” (Freire, 2021). Assim, sendo a visao
com a qual concordamos, ndo da para esquecer que toda a pratica pedagdgica
carrega uma intencionalidade e uma ideologia, sendo impossivel a neutralidade.
Do mesmo modo, a escola acaba recebendo questdes que podemos considerar,
também, politicas, a partir desta logica. Vale dizer, entdo, que nao nos furtaremos
disto. Como aponta Voltolini (2011), “Todo aquele que se aventurar no campo
educativo [...] tera que se confrontar, mais cedo ou mais tarde, com a decep¢ao”
(Voltolini, 2011, p. 27).

O chéo da escola pode ndo ser tdo encantador quanto gostariamos. No
entanto, ndo devemos esquecer que o que aparece neste lugar, tem a ver com uma
sociedade que est4 organizada assim. As questdes sociais nos levam a apontar que
ha problemas que podem surgir tendo como fonte a falta de limites dos parentais,
auséncia da familia na vida do estudante, vivéncia em ambientes violentos,
excesso de liberdade e consumo das tecnologias digitais, desigualdade social, falta
de referéncias identitarias na sociedade e da desvaloriza¢do atual da escola.

Podemos pensar ainda, concordando com Souza (2021), que a indisciplina
pode aparecer, na escola, como uma alternativa ao insucesso escolar, ja que isto
pode “valorizar” a relagdo dele, estudante, com os outros. Conforme aponta o
autor (Souza, 2021), a escola, hoje, ao se subordinar aos interesses do mercado
em detrimento do valor humano do estudante, refor¢ca a indisciplina. Assim,
nao ha transformacdo antropocéntrica do estudante neste espaco escolar,
entendendo-se tal educar como o oferecimento de técnicas para a execugao de
fung¢bes por meio de competéncias.

Além disso, nao podemos esquecer que nosso publico da educagao basica,
composto, majoritariamente, por jovens e adolescentes, estdo atravessando
um periodo bastante singular em suas vidas. Ao tratar sobre a questdo da
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adolescéncia, Alberti (2010) aponta que, se na observagao freudiana, a separagao
da autoridade dos pais era o maior trabalho do adolescente, importa, segundo
a autora, os pais perceberem que, nao obstante as negativas dirigidas pelos
adolescentes, ¢ fundamental que se suporte este lugar, além de mostrar que as
opinides deles tem solidez. Aqui, acreditamos que esta ¢, também, uma tarefa
do educador. Nao é um trabalho facil, mas é necessario. As negativas de nossos
estudantes, que, sublinhamos, sdo constantes, precisa ser uma questao prevista
pelos educadores, ainda que seja algo que pode ser uma fonte de mal-estar. A
nosso ver, é preciso, ainda, questionar o ideal educativo de disciplina a todo
custo, a todo instante e sob quaisquer circunstancias. Isso porque, reforcamos, os
adolescentes irdo, de forma consciente ou nao, testar os limites dos adultos com
os quais tém vinculos cotidianos.

A TECNOLOGIA NA EDUCACAO

Por fim, cabe-nos mencionar algo que faz parte do cotidiano no ensino de
linguas da contemporaneidade da escola: as plataformas e ferramentas digitais.
E uma realidade da qual ndo podemos escapar, de tudo, levando em conta nosso
contexto tecnologico, sobretudo atualmente, na era das Inteligéncias Artificiais (IA).

Conforme explicam D’Esposito e Gatner (2024), os companheiros de
aprendizagem que sdo orientados por IA sdo ferramentas organizadas para dar
apoio de maneira continua e baseada nos interesses do estudante, guiando-o
individualmente nos objetivos. Segundo os autores, a IA, na aprendizagem de
linguas, representa uma estratégia pedagdgica que busca melhorar a qualidade da
instru¢do dada por educadores, além de estimular o engajamento dos estudantes,
fornecendo ndao somente a identificacdo de erros, por exemplo, mas também
orientagdes especificas e sugestdes de melhoria. D’Esposito e Gatner (2024)
citam questdes como o reconhecimento de voz, tradug¢do automatica, avaliagdo
automatizada com feedback, recursos de aprendizagem personalizados,
assistentes virtuais e realidade virtual aumentada. Como limitagdes, citam a
falta de compreensdo contextual, a complexidade das nuances linguisticas, a
falta de interacdo humana, a dependéncia de dados de treinamento, a falta de
feedback personalizado o suficiente e as limitages tecnoldgicas referentes a
estrutura adequada para o funcionamento de solu¢des baseadas em IA.

Gostariamos de reter nossa ateng¢ao neste ultimo ponto especifico, ja que,
nas escolas publicas em que atuamos e nas do pais, como um todo, ha, de forma
geral, uma caréncia de estrutura que se adeque a tais necessidades tecnologicas.
O que vemos, hoje, ¢ uma demanda para o incentivo e o uso das ferramentas
digitais, mas uma realidade que nem sempre permite que tal execugdo aconteca
de forma suficientemente boa, fato que, a nosso ver, pode ser mais uma fonte
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de anggstia para o educador. Este profissional se vé na necessidade de atender
a essa demanda educacional, por vezes reforcada pela gestdo da secretaria em
que esta inserido.

Enquanto professores de linguas e educadores, j4 sabemos e entendemos
que as tecnologias digitais contribuem para um ensino diferente do que se
praticava ha alguns anos. Conforme lembram Santana, Santana e Figueiredo
(2023), nao da para ignorar que as tecnologias digitais aplicadas ao ensino tém
bastante a contribuir nas salas de aula, ampliando o acesso a informag¢do em uma
escala global, fomentando, no ensino de linguas, praticas sociais de linguagem.

Ainda com Santana, Santana e Figueiredo (2023), gostariamos de ilustrar
com o caso do estado do Parand, a saber: a plataforma Inglés Parana®. Os
autores fizeram uma analise critica do discurso sobre a midia estadual no que
se refere a implantagdo da ferramenta na rede estadual de ensino. Analisando as
representacdes do Estado, da tecnologia, da Lingua Inglesa, dos estudantes e dos
educadores, Santana, Santana e Figueiredo (2023) trouxeram a identificagdo do
Estado como um beneficiador, enquanto os estudantes e professores seriam o0s
beneficiarios. Para os autores, nessa propaganda, reproduz-se o discurso de que
a tecnologia proporciona a aprendizagem sem a media¢ao do professor, além de
tal tecnologia ser travestida como uma politica social. Para eles, trata-se de uma
visao tecnicista do ensino, sendo que o discurso € de que a ferramenta ira suprir as
lacunas do trabalho. Além do mais, Santana, Santana e Figueiredo (2023) apontam
para os interesses mercadologicos por tras da iniciativa, j& que a Lingua Inglesa é
concebida como condigao para o trabalho, e ndo para a formagao cidada e critica.

A nosso ver, temos mais um ponto de reflexdo para pensar o quanto o
nosso trabalho docente precisa gerenciar todos esses aspectos que podem emergir
na nossa realidade de educadores. Outros interesses que podem surgir em meio
a nossa forca de trabalho podem, a nosso ver, gerar nova fonte de angustia.
Nao se trata, aqui, de condenar o uso, nas escolas, da tecnologia digital nem
das plataformas de ensino, mas sim de como isso, por vezes, ¢ implementado,
havendo interesses que ndao vdo ao encontro do que acreditamos enquanto
professores, a saber: um sujeito critico, consciente de sua realidade e capaz de
interferir nela (Freire, 1996), e ndo apenas executor de um sistema. Além disso,
também nao podemos deixar de tocar no ponto de que, por vezes, a inser¢ao de
novas tecnologias, pelos gestores, pode ndo considerar a realidade e a estrutura
dos nossos sistemas de ensino, que, como ja dito acima, carecem de novas infra-
estruturas que permitam tal execugdo. O resultado de ignorar isto é outra fonte
de mal-estar docente, sobrecarregando, ainda mais, o trabalho do educador.

8 O Inglés Parana é um programa do Governo do Estado do Parand na Secretaria da
Educagdo e do Esporte (SEED-PR) que langa méo de plataformas digitais no ensino de
Lingua Inglesa, as quais sdo implementadas nas escolas estaduais de todo o estado.
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UMA ALTERNATIVA FRENTE AO ENSINO DE LINGUAS NA CON-
TEMPORANEIDADE

O avango tecnoldgico e a crescente digitalizacao da educagdo tornaram-
se grandes influéncias para a transforma¢do do ensino de linguas na
contemporaneidade. Vistas como solu¢des inovadoras e eficazes, as plataformas
digitais, aplicativos e ambientes virtuais de aprendizagem foram introduzidas no
sistema educacional com o intuito de auxiliar no ensino dos estudantes. Entretanto,
¢ importante ressaltar que essas “solu¢des” desconsideram as disparidades sociais
e os contextos socioculturais vivenciados pelos alunos, mostrando-se desalinhadas
com suas experiéncias e realidade. Henry Giroux, em sua obra Os professores como
intelectuas: rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem (1997), enfatiza que:

Uma das maiores ameagas aos professores existentes e futuros nas escolas
publicas é o desenvolvimento crescente de ideologias instrumentais que
enfatizam uma abordagem tecnocratica para a preparagao dos professores
e também para a pedagogia de sala de aula (GIROUX, 1997, p. 158)

Em outras palavras, Henry Giroux aponta que a adogdo das novas
tecnologias no processo de ensino aprendizagem pode desconsiderar os
aspectos humanos, sociais, éticos e culturais dos professores e estudantes, dando
lugar a solugbes técnicas, cientificas e gerenciais para resolver os problemas
educacionais, politicos e sociais. Deste modo, privilegia resultados quantitativos,
como indicadores e metas e ignora as diversidades culturais, aplicando as
mesmas solugdes para diferentes contextos.

Durante o século passado, surgiram diversos métodos voltados para o
ensino de linguas estrangeiras, todos desenvolvidos com a inten¢ao de promover
uma aprendizagem eficaz. E importante destacar que utilizamos o termo
“método”, conforme empregado por Kumaravadivelu (2003; 2006), o qual
defende que o método nao diz respeito as praticas individuais dos professores
em sala de aula, mas sim aos sistemas estruturados e elaborados por especialistas
na area de linguas estrangeiras®.

Dito isso, trazemos para a discussao a Pedagogia do pos-método, perspectiva
proposta por Kumaravadivelu (2003, 2006), o qual rompe com a rigidez dos métodos
tradicionais de ensino de linguas. Em vez de seguir um modelo fixo, o autor defende
9 Em sua obra “Understanding Language Teaching: from method to postmethod” (2006), o

pesquisador Kumaravadivelu evidencia a diferenca entre o método e a metodologia. De
acordo com o autor “Método é um construto, metodologia é uma conduta. Método é uma
nog¢ao de especialista derivada da compreensao das teorias da linguagem, da aprendizagem
de linguas e do ensino de linguas. Também se reflete na concep¢do dos programas de
ensino, na producgdo dos livros didaticos e, acima de tudo, nos procedimentos de sala de
aula recomendados. Metodologia, por outro lado, é o que o professor faz em sala de aula

para maximizar as oportunidades de aprendizagem para o aluno” (KUMARAVADIVELU,
2006, p. 83-84).
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que as praticas pedagogicas sejam flexiveis e situadas, ou seja, adaptadas ao
contexto especifico de ensino, levando em consideragdo as particularidades dos
alunos, do ambiente de aprendizagem e das demandas locais. Nesse modelo, o
professor assume um papel central como agente critico e reflexivo, constantemente
avaliando e ajustando sua pratica com base nas necessidades reais da sala de aula,
a fim de promover um ensino mais eficaz e significativo.

A Pedagogia do pds-método é constituida por trés pardmetros:
particularidade, praticidade e possibilidade. A particularidade visa facilitar a
compreensdao das particularidades politicas, locais e socioculturais. Conforme
Kumaravadivelu (2003, p. 34) salienta:

O parametro da particularidade requer que qualquer pedagogia de ensino
de linguas para ser relevante precisa ser sensivel a um grupo particular
de professores, ensinando um grupo particular de aprendizes, buscando
um conjunto particular de objetivos, dentro de um contexto institucional
particular, inserido em wum contexto sociocultural particular'®.
(KUMARAVADIVELU, 2003, p. 34, tradugdo nossa).

No que se refere ao pardmetro da praticidade, o autor destaca que
observacgao, a reflexao e a agdo continua sao fatores que o professor necessita para
que ocorra a pratica e desenvolvimento da teoria, pois enxerga o professor como
alguém capaz de construir teorias a partir de sua propria experiéncia em sala de
aula. De acordo com Kumaravadivelu (2003), é o docente, atuando diretamente
na pratica e utilizando ferramentas adequadas de analise e reflexdo, quem esta
em melhor posi¢ido para desenvolver esse tipo de conhecimento pratico.

Essa ideia dialoga diretamente com a concep¢dao de educagdo continua
apresentada por Bauman (2021), para quem o conhecimento, na modernidade
liquida, deixou de ser fixo e definitivo, passando a exigir constante atualiza¢ao,
reinvenc¢do e criticidade diante de um mundo em transformacgao acelerada. De
acordo com o pensador:

Mais precisamente, no ambiente liquido-moderno a educagdo e
aprendizagem, para terem alguma utilidade, devem ser continuas e realmente
por toda a vida. Nenhum outro tipo de educagdo ou aprendizagem ¢é
concebivel; a ‘formagdo’ dos eus ou personalidades ¢ impensavel de qualquer
outra maneira que nio seja uma reformagdo permanente e eternamente
inconclusa. (BAUMAN, 2021, p.154)

Ambos os autores convergem ao reconhecer que a educagdo ndo pode
mais se apoiar em verdades absolutas ou métodos universais, mas precisa ser

10 “The parameter of particularity requires that any language pedagogy, to be relevant,
must be sensitive to a particular group of teachers teaching a particular group of learners
pursuing a particular set of goals within a particular institutional context embedded in a
particular sociocultural milieu.” (KUMARAVADIVELU, 2003, p. 34).
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flexivel, ética e conectada as demandas sociais. Assim, tanto Kumaravadivelu
quanto Bauman defendem a aprendizagem como um processo continuo, nao
um produto final. Em outras palavras, ambos rejeitam a ideia de um saber fixo.
Kumaravadivelu (2003, 2006) propde que os professores aprendam com a pratica,
revendo suas agdes e decisdes continuamente. Ja& Bauman (2021), defende que os
alunos, professores, cidadaos, estejam em permanente estado de aprendizagem.

No tocante ao parametro da possibilidade, Kumaravadivelu salienta a
importancia da valorizagdao das identidades tanto dos professores quanto dos
alunos — incluindo aspectos como classe social, raga, género e etnia — e destaca
a importancia de se considerar como esses fatores influenciam o processo
educativo. Além disso,

[...] busca se utilizar da consciéncia sociopolitica trazida pelos participantes
a sala de aula para que possa funcionar também como catalizadora para
a busca continua da formacdo identitaria e da transformacdo social'l.
(KUMARAVADIVELU, 2003, p.37, tradug¢ao nossa).

Segundo o autor, o pardmetro da possibilidade incentiva programas
de formagdo docente que promovem o desenvolvimento de uma consciéncia
sociopolitica entre os envolvidos, permitindo que professores e demais
participantes construam ou ressignifiquem suas identidades pessoais e sociais.
Conforme Kumaravadivelu defende em sua obra Beyond Methods: Macrostrategies
for Language Teaching (2003, p.14):

Ao exigir que os professores tenham consciéncia sociopolitica e sejam
assertivos ao agir de acordo com sua consciéncia sociopolitica, o conceito
de professores como intelectuais transformadores amplia seu papel além
das fronteiras da sala de aula. Como intelectuais transformadores, os
professores estio empenhados numa dupla tarefa:esforcam-se nao sé pelo
avango educacional, mas também pela transformagao pessoal'?.

Essa perspectiva defendida por Kumaravadivelu nos remete ao discurso
de Giroux (1997) de que os professores deveriam ser vistos como “intelectuais
transformadores”!®, Tal visdo rompe com o modelo tradicional de ensino, no

11 “[...] seeks to tap the sociopolitical consciousness that participants bring with them to
the classroom so that it can also function as a catalyst for a continual quest for identity
formation and social transformation.” (KUMARAVADIVELU, 2003, p. 37).

12 “By requiring teachers to be sociopolitically conscious and to be assertive in acting upon
their sociopolitical consciousness, the concept of teachers as transformative intellectuals
stretches their role beyond the borders of the classroom. As transformative intellectuals,
teachers are engaged in a dual task: they strive not only for educational advancement but
also for personal transformation.” (KUMARAVADIVELU, 2003, p. 14)

13 Giroux (1997, p. 161) enfatiza a importancia da sociedade desenvolver uma visdo diferente
da atividade docente, conforme podemos ver no trecho: “Ao encarar os professores como
intelectuais, podemos elucidar a importante idéia de que toda a atividade humana envolve
alguma forma de pensamento. Nenhuma atividade, independente do quao rotinizada possa se
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qual o professor ¢ apenas um transmissor de conhecimento. Em vez disso,
propOe-se um papel ativo e critico, onde o educador analisa o contexto social
e politico de sua pratica. Kumaravadivelu contribui para essa discussio ao
enfatizar a importdncia da autonomia docente e da adaptacdao do ensino as
realidades locais.

Dentro dessa perspectiva, Kumaravadivelu prop6s uma estrutura para os
professores desenvolverem a implementa¢ao da Pedagogia do p6s-método emsala
de aula. Essa estrutura consiste na criagao de macro e microestratégias. Segundo
0 autor, as macroestratégias sao definidas como principios que se baseiam em
reflexdes tedricas, empiricas, historicas e vivenciais no ensino e aprendizagem
de linguas. Ademais, as macroestratégias atuam como diretrizes amplas que
direcionam os professores na criagdo de suas proprias microestratégias. Em
outros termos, as microestratégias que concretizam as macroestratégias no
contexto educacional.

Kumaravadivelu (2003) elaborou, em 1994, um conjunto de estratégias
que, posteriormente, foram reformuladas nas obras de 2003 e 2006. Nesse
arcabougo de estratégias, ele propde dez macroestratégias inter-relacionadas,
como: maximizar oportunidades de aprendizagem, promover autonomia do
aprendiz e assegurar relevancia social, entre outras. Cada um desses principios
visa tornar o ensino de linguas mais significativo, centrado no aluno e sensivel
aos contextos socioculturais em que ocorre. Para que essas ideias sejam efetivas,
o professor precisa desenvolvé-las em atividades e praticas pedagogicas concretas
— ou seja, utilizar microestratégias ajustadas a cada macroestratégia — com a
finalidade de garantir um ambiente de aprendizagem dindmico, participativo e
contextualizado.

Embora a pedagogia do pos-método, desenvolvida por B. Kumaravadivelu,
seja um método interessante, poucas instituigdes das escolas publicas o utilizam.
Com a modernizagdo e o surgimento das plataformas digitais, o ensino de Lingua
Inglesa passou por algumas transformagdes, principalmente apos a pandemia da
COVID-19. Com a incorporagdo das plataformas digitais ao sistema educacional,
componentes curriculares como Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa passaram
a contar com esses recursos como ferramentas complementares ao processo de
ensino-aprendizagem. No que se refere ao ensino de Lingua Inglesa, é possivel
perceber a énfase dada & memorizagao e repeticdo mecanica, o que reforca um
ensino superficial, uniforme e acritico.

tornar, pode ser abstraida do funcionamento da mente em algum nivel. Este ponto ¢ crucial,
pois ao argumentarmos que o uso da mente é uma parte geral de toda atividade humana, nos
dignificamos a capacidade humana de integrar o pensamento e a pratica, e assim destacamos a
esséncia do que significa encarar os professores como profissionais reflexivos.”
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Frisamos que ndo estamos defendendo que a Pedagogia do pos-método
seja anti-tecnologia, pois acreditamos que as plataformas podem colaborar com o
ensino de Linguas, desde que ndo acabe com a autonomia docente, visto que, no
contexto educacional do estado do Parang, a utilizagdo semanal das plataformas,
em muitas instituigdes de ensino, sdo obrigatorias. Outro fator importante sdo
os conteudos presentes nas atividades das plataformas que invisibilizam a
pluralidade cultural, trazendo as festividades e habitos norte-americanos como
contextos das atividades. Além disso, as plataformas possibilitam a realizagao
de atividades rapidas, reforcando a “liquidez pedagogica”, considerando que os
estudantes fazem os exercicios sem adquirir um aprendizado significativo, o que
nos remete a teoria de Bauman sobre o consumo e descartabilidade.

Percebemos que o sistema educacional passou por uma evolucido
tecnologica, entretanto ¢ possivel notar que o ensino-aprendizagem nao esta
sendo algo efetivo, considerando que a inser¢ao das ferramentas digitais nao
foram adaptadas aos contextos sociais dos professores e dos estudantes.

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste ensaio foi trazer a tona algumas questdes que atravessam
a realidade do ensino de Lingua Inglesa na contemporaneidade, fomentando
um debate a respeito do tema. A nosso ver, tais questoes precisam ser discutidas
para que o professor em formacgao inicial ou continuada ndo perca de vista o
que ira encontrar no cotidiano escolar. De algum modo, pretendemos que a
realidade aqui apresentada contribua com o educador, advertindo-o do “deserto
do real” que podera sacudir sua fantasia e ideal pedagdgico.

Trouxemos a baila as principais recorréncias do ambiente escolar que
afetam, de alguma maneira, o trabalho do professor. Enquanto o sistema
capitalista vende a ideia de que tudo pode ser controldvel, a realidade, que, em
suma, vem de encontro a isso, impera a nos, educadores, no chao da sala de aula
e na escola como um todo, despertando em nds uma sensagdo de desamparo.
A modernidade liquida, nas concep¢des de Bauman, explicam nossa sociedade,
marcada por relagdes instaveis, institui¢des frageis e identidades fragmentadas.
Tudo isso é sentido no ambiente da escola da contemporaneidade, situada
em um cendrio de fortes transformagdes tecnologicas, instabilidade politica,
econdmica e de crises ambientais. A escola, por vezes, passa a atender ideais do
sistema neoliberal, refletido até mesmo nos documentos orientadores de ensino.
Além disso, o professor de linguas deve se atentar a questdes relacionadas a
vivermos na era da IA e da tecnologia como um todo, as quais ndo deixam de
afetar o campo da educagdo. Outrossim, a indisciplina emerge nas instituigdes
escolares, efeito, de alguma forma, de uma sociedade que se organiza em meio
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a desigualdade. Nao podemos perder de vista, ainda, que o publico atendido
nas escolas publicas, geralmente, é composto por jovens e adolescentes, 0s quais
estao atravessando um periodo bastante importante da vida.

Na era do pds-Método, concepgdo de Kumaravadivelu, encontramos uma
alternativa relevante para se ensinar linguas em uma escola marcada por todas
essas adversidades. Tal visao defende que o saber nao é algo fixo, mas sim que
devemos aprender de maneira continua. Por meio de macro e microestratégias,
corroboramos com a ideia de que ha uma possibilidade de considerar o contexto
ao ensinar linguas na contemporaneidade.

Um desafio importante é pensar como isso pode ser discutido nos espagos
de formagao inicial e continuada. Neste texto, ndo nos foi possivel trazer a tona
tais hipoteses, o que poderad ser discutido em trabalhos posteriores.

Tudo isso nos leva a crer que o trabalho do professor ¢ tdo nobre quanto
complexo, exigindo-se uma formagao critica e que possa amparar o educador
em sua angustia docente. Porém, resta-nos dizer que, a quem se aventurar na
nobre tarefa de educar, recomendamos que esteja ciente que, por vezes, podera
se sentir como o0 Neo, acuado, em choque, incrédulo e com alguma dose de
sofrimento psiquico. Nem sempre sera facil lidar com todas as demandas e as
adversidades do dia a dia escolar. No entanto, acreditamos em uma possibilidade
dentro do campo que parece impossivel, ndo podendo esquecermos que
se trata de uma dimensdo de aposta, o que implica termos que rever ideais,
planejamentos e saberes, assumindo uma postura de transformag¢do continua
enquanto professores de linguas.
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INTRODUCAO

existéncia de linguas de sinais autOctones® em comunidades

indigenas brasileiras foi documentada de forma sistematica

apenas nas ultimas duas décadas (Souza, 2018). Entre elas, a

lingua Terena de sinais e a lingua Guarani de sinais tém despertado crescente

interesse académico por sua complexidade linguistica e por sua relevancia

sociocultural. Segundo Vilhalva (2021, p. 59), “o reconhecimento dessas linguas

¢ também o reconhecimento da diversidade epistémica dos povos originarios e

surdos”. Contudo, apesar do avango no campo dos estudos surdos, persistem

lacunas na descrig¢ao do 1éxico, da gramatica e do processo de criagdo de sinais
nessas linguas.

Este artigo trata de questdes do uso das linguas de sinais e sua constru¢ao

envolvendo indigenas surdos das etnias Terena e Guarani. Assim, o presente

estudo se propde a abordar o uso de sinais entre indigenas num contexto atual

1 Graduado em Letras Portugués/ Inglés pela Universidade Estadual do Norte do Parana
(UENP/CJ).

2 Doutorando do programa de pds-graduagdo em ensino (PPGEn). Universidade Estadual
do Norte do Parana (UENP/CCP). Docente CRES com a disciplina de Lingua brasileira
de sinais — Libras (UENP/CJ) ebwenceslau@uenp.edu.br.

3 Linguas de sinais autdctones sdo sistemas linguisticos de comunica¢do gestual
desenvolvidos e utilizados por comunidades surdas indigenas, que sdo distintas de outras
linguas de sinais, incluindo a Libras. Essas linguas possuem suas proprias gramaticas,
vocabularios e caracteristicas culturais, sendo parte do patriménio linguistico e cultural
desses povos. O Brasil possui um ndmero significativo de linguas de sinais indigenas,
sendo algumas ja estudadas e outras em processo de pesquisa. Alguns exemplos incluem:
lingua de sinais Ka’apor; lingua de sinais Terena; lingua de sinais Kaingang; lingua de
sinais dos surdos Patax6 da Bahia e lingua de sinais Guarani.
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em que se reconhece que a valorizagdo de uma lingua pode também significar a
sua preserva¢ao como elemento da afirmacgao cultural de um povo.

Como objetivo geral este trabalho busca identificar a existéncia de sinais
proprios dos terenas e também dos guaranis, bem como identificar as relagdes
destes sinais com a Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

As linguas de sinais desempenham papel fundamental na preservacao da
cultura e na afirmagao identitaria de povos indigenas, especialmente aqueles que
enfrentam o desafio da surdez. No contexto brasileiro, a predominancia da Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) muitas vezes obscurece a existéncia de linguas de
sinais proprias de diversos grupos étnicos, como os povos Terena e Guarani. Essa
negligéncia evidencia uma lacuna historica na documentagao e reconhecimento
dessas linguas, que carregam simbolismos culturais e historicos especificos de
cada etnia. Como enfatiza Vilhalva (2012), as linguas de sinais indigenas tém
caracteristicas culturais e linguisticas Unicas, sendo necessarias a¢des concretas
para seu registro e preservacao. Assim, valorizar e estudar essas linguas é uma
forma de garantir o direito linguistico e a continuidade cultural desses povos, além
de ampliar o entendimento sobre a diversidade linguistica brasileira.

O estudo buscou também langar luzes sobre questdes problemadticas
enfrentadas pelos povos indigenas, especialmente no que se refere a situagdes de
surdez, além de levantar informagdes acerca das linguas de sinais, com énfase
para a Libras.

Para concretizar o presente artigo, a op¢ao foi pelo método qualitativo,
apoiados em pesquisa bibliografica com autores e obras de valor cientifico,
procedendo-se uma revisdo das publicagdes diversas, incluindo aquelas
veiculadas por meios eletronicos de livre acesso.

O tema por si s6 revela sua importancia por se tratar de um assunto de
relevdncia para a preservacdo cultural de povos distintos e, a0 mesmo tempo,
por trazer a luz dos debates e discussOes uma realidade muitas vezes esquecida
por toda uma sociedade.

Este estudo apresenta-se estruturado em dois subcapitulos basicos, o
primeiro abordando mais especificamente sobre a Lingua Brasileira de Sinais e
o segundo discorrendo sobre as etnias Terena e Guarani em suas relagdes com
as linguas de sinais voltadas para os indigenas surdos.

Por fim, considerando que este artigo traz uma tematica que merece
maiores estudos e outros aprofundamentos, por se tratar de um assunto de
interesse humanitario e, portanto, de relevancia nao apenas para a comunidade
académica, mas para a sociedade como um todo.
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REFERENCIAL TEORICO
LINGUA DE SINAIS: ORIGEM E TRAJETORIA HISTORICA

Registros apontam que a comunicagdo humana por meio do uso das maos
remonta a pré-historia. Por intermédio de movimentos das maos era possivel
estabelecer um vinculo comunicativo entre os individuos em épocas remotas.

Entretanto, tal forma de comunicagao foi sendo substituida paulatinamente
pela oralidade, apontando-se o fato das maos ficarem ocupadas pelo manuseio
de ferramentas rudimentares que também comegaram a ser criadas e utilizadas
para trabalho. Diante de tal circunstdncia, a oralidade acabou ganhando
destaque e tornou- se predominante para o estabelecimento comunicativo entre
os individuos. Em fun¢ao de tal predominéncia, os surdos se viram excluidos do
convivio social (Goes, 1999).

Dados historicos revelam que, na Grécia Antiga, os surdos eram vistos
como seres humanos ndo competentes e por isso, eram marginalizados. O
entendimento era que para eles ndo havendo linguagem, também ndo havia
nenhum conhecimento. A mesma situa¢ao acontecia na Roma Antiga, onde os
surdos eram privados de direitos e nem mesmo podiam fazer seus testamentos.

Afirmado também em Goes (1999), a propria Igreja Catolica defendia,
durante a Idade Média (até o século XII) que os surdos nao possuiam uma alma
imortal em fun¢dao de ndo poderem pronunciar 0s sacramentos.

Percebe-se entdo, que desde a pré-historia, a oralidade tinha uma grande
importancia no convivio humano e, mais do que isso, tornou-se o meio exclusivo
para as relagdes pessoais e 0s que se viam privados da fala eram completamente
marginalizados (Moura, 2000).

Somente na Idade Moderna (entre os séculos XV ao XVIII) o monge
beneditino nascido na Espanha, chamado Pedro Ponce de Ledn consegue ensinar
alunos a comunicar e escrever e, com isso, garantir suas herangas, mostrando
que os surdos tinham a capacidade de aprender (Gdes, 1999).

Na sequéncia, outros avangos foram acontecendo, com destaque para as
contribui¢des de Juan Pablo Bonet e John Bulwer, sendo este ultimo apontado
como o primeiro a retomar o uso de sinais gestuais, para criar uma linguagem
para os surdos.

Ainda na perspectiva da autora, Gées (1999), trata que na segunda metade
do século XVIII o professor e abade francés Charles-Michel de L’Epée criou um
alfabeto de sinais com o proposito de alfabetizar surdos, sendo assim reconhecido
pelos especialistas do assunto com o titulo de “pai da lingua de sinais”.

Dessa maneira, pode-se constatar que a lingua francesa de sinais, resultante
do método desenvolvido pelo abade Charles-Michel de L’Epée encontra-se na
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base da consolidagdo da Lingua Brasileira de Sinais. Entretanto, a Libras s6 foi
reconhecida a partir da Lei 10.436/2002 (Brasil, 2002), mesmo sabendo que em
1855, o professor francés Ernest Huet, veio para o Brasil a pedido de D. Pedro
II, criando a primeira escola para surdos, chamada de “Imperial Instituto de
Surdos-Mudos” (observa-se que o termo “surdo-mudo” néo se é mais utilizado,
porque os surdos podem aprender a falar quando apresentados a técnicas de
oralizagdo). Assim, a Lingua de Sinais Francesa foi trazida ao Brasil e, por meio
dela, estabelecidas as bases para a criacdo de uma lingua de sinais propria do
Brasil (Moura, 2000).

Faz-se ainda oportuno, salientar que a lingua de sinais foi prejudicada pela
proibigdo de seu uso a partir do Congresso de Mildo em 1880 que determinava que
aeducagdo de surdos deveria acontecer apenas por meio da oralizagdo. Tal decisao,
embora muito criticada, acabou afetando o uso da lingua de sinais imprimindo a
ela, uma certa marginalizacao, rompida apenas no final da década de 1970 com
a implantag¢do do método chamado “Comunicagao Total” caracterizado pelo uso
da lingua de sinais, linguagem oral e outros meios para a educagdo de surdos,
entendidas como métodos facilitadores da comunicacao (Sacks, 1998).

Por este prisma de andlise, ressalta-se a importancia de outros recursos
de comunicagao, quando limites para a verbalizagdo por meio da oralidade sao
impostos por circunstdncias naturais. Cabe entdo ao ser humano buscar outros
caminhos para que 0s processos comunicativos se estabelecam e com eles o
individuo possa crescer, trocando informagdes, conhecimentos e construindo
uma vida melhor.

A LINGUA INDIGENA COMO PREOCUPACAO DE TRANSMISSAO DE
ANCESTRALIDADE

O reconhecimento das linguas de sinais indigenas ¢ imprescindivel para
promover sua preservagao e fortalecimento cultural. Como apontado por Vilhalva
(2012, p. 15), cada comunidade indigena desenvolve suas proprias manifestagdes
sinalizadas, que refletem suas historias, crengas e praticas culturais: “Cada uma
delas traz consigo caracteristicas variadas, o que faz com que haja o interesse em
registra- las, assim como sao registradas outras linguas brasileiras de diferentes
comunidades”.

Nesse sentido, a construgdo desses sinais ndo ¢ fruto de um processo
aleatério, mas resultado de significados simbdlicos que reforcam a identidade
coletiva, a ancestralidade e a historia de cada povo. E importante destacar que
a construcdo desses sinais esta diretamente relacionada ao contexto cultural de
cada etnia, o que lhes confere autenticidade e valor cultural, além de possibilitar
uma comunica¢do mais efetiva dentro das comunidades.
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No estudo das linguas de sinais indigenas, especialmente entre os povos
Terena e Guarani, observa-se que esses grupos possuem processos proprios de
formacao de sinais, que muitas vezes dialogam e se diferenciam da Libras.

O fato relevante de comunica¢do ¢ intrinseco aos povos que utilizam
um determinado sistema linguistico. Os indigenas mesmo que, com sua
ancestralidade convivendo com a atualidade e os recursos tecnologicos ainda
resgatam o valor da sua propria lingua. E inerente este fato as linguas de sinais
que também podem ser repassadas de geragdo a geragao pelos seus pais.

A lingua indigena é um elemento cultural importante para a autoestima
e a afirmagdo identitaria do grupo étnico, ao lado de outros elementos
culturais, como a relagdo com a terra, a ancestralidade cosmologica, as
tradicdes culturais, os rituais e as cerimonias. E inegavel a importancia da
lingua para um povo indigena e foi sabendo disso que a empresa colonial
brasileira, desde o inicio, tratou de cuidar do fato, impondo autoritariamente
o monolinglismo, tornando a lingua estrangeira — o portugués — a unica
a ser oficialmente reconhecida. Desde entdo, o pensamento colonialista
tem se negado a aceitar as linguas dos povos indigenas como verdadeiras.
Sabe-se que nao existem linguas inferiores, pobres, incipientes ou ineficazes.
Existem as que sdao oprimidas, como foram e ainda sdo as linguas indigenas
brasileiras (Luciano-Baniwa, 2006, p. 123).

Surdos indigenas podem e devem ter sua cultura linguistica preservada e
utilizada na prépria comunidade. A influéncia de seus pares linguisticos requer
total complexidade e utilizagao cultural com sua iconicidade ou nao na construgao
dos sinais.

Fato que gera muita curiosidade é a “constru¢do” de um novo sinal e
como deve ocorrer. Santos (2025) aponta como essa reflexdo de surgimento de
novos sinais nas linguas de sinais sdo considerados e ndo apenas os mecanismos
linguisticos envolvidos. O processo no ambiente académico também ¢é importante
e esta dindmica é impulsionada frequentemente por necessidades comunicativas
que surgem especificamente enquanto estudantes surdos se deparam as novas
terminologias e aos conceitos que ainda estdo sem representa¢ao na lingua de sinais.

Essa escassez lexical ou a necessidade de novos termos serem incorporados
aslinguas de sinais impulsiona a criagdo de novos sinais, o que amplia o rpertdrio
lexical e se adapta as novas demandas das situagdes contextuais. E assim, todos
estes novos termos, sejam criados ou emprestados? de outra lingua de sinais,

4 Os empréstimos linguisticos sdo a incorporagdo de elementos de uma lingua em outra, seja
através de palavras, expressdes ou, no caso de linguas de sinais, sinais. Esses elementos
podem ser totalmente incorporados, como a palavra “abajur” em portugués, ou podem
ser adaptados, como o sinal de “internet” em Libras, que usa a configura¢do de mao do
“I” e do “T” do alfabeto manual, mas com um movimento que representa a conexdo da
internet. E fundamental a importancia dos empréstimos linguisticos para o enriquecimento
e a evolugdo das linguas de sinais, permitindo que elas se adaptem as mudangas sociais e
tecnoldgicas, além de facilitarem a comunicagdo entre pessoas surdas e ouvintes.
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sao classificados como “neologismos”, que “refletem a capacidade adaptativa
e a vitalidade de uma lingua frente as mudangas, sobretudo impulsionadas pelo
avango do conhecimento técnico e cientifico” (Santos, 2025, p. 42).

Esses novos termos sinalizados estdo acompanhando o conhecimento
técnico, cientifico bem como o cultural e difundido pelas diversas culturas que
a investigam. Aos termos de cultura indigena também passam por sinalizagbes
que contemplem a ancestralidade e verificam a importdncia icOnica dessas
representagoes sinalizadas.

A LINGUA DE SINAIS NOS GRUPOS INDIGENAS TERENA E GUARANI

Quando se constata o entendimento que uma lingua de sinais representa
para o surdo e quando hé a impossibilidade de oralismo, configurando-se os
sinais como um meio de comunicagdo e expressao em um sistema linguistico de
natureza visual- motora, cumpre entdo o significativo papel de transmitir ideias
e fatos, reforcando os elementos possiveis para a comunica¢ao humana.

Diante de tal entendimento, torna-se natural o surgimento de sinais
utilizados por comunidades indigenas, com reconhecida importancia,
especialmente no contexto atual, em que a valorizagao e a preservagao de uma
lingua tem o significado da afirmagdo cultural de um povo em etnias cujos
valores nem sempre sdo resguardados.

Neste sentido, cabe atentar para o comentario feito por Shirley Vilhalva:

Podemos citar as Linguas de Sinais Indigenas, praticadas pelos indios
surdos existentes em diversas comunidades indigenas do pais, onde cada
uma delas traz consigo caracteristicas culturais e linguisticas variadas,
0 que faz com que haja o interesse em registra-las, assim como sao
registradas outras linguas brasileiras de diferentes comunidades, com suas
especificidades culturais, étnicas, regionais etc (Vilhalva, 2012, p. 15).

E preciso que informagdes, debates e estudos tragam & tona o uso da lingua
de sinais, especialmente sobre a Lingua Brasileira de Sinais (Libras), porém
quase nada ¢é veiculado em torno das linguas de sinais dos povos indigenas,
onde também se encontram grupos de pessoas surdas, cujo tipo de lingua tem
grande importancia.

Observando sobre o povo Terena, cujos grupos encontram-se distribuidos
entre os estados de Mato Grosso do Sul e Sao Paulo, sendo que a lingua oral
terena é bastante falada e, a0 mesmo tempo, constata-se o uso de sinais pelos
indigenas terenas surdos.

Apontamentos feitos por pesquisadores, como € o caso de Jim Kakumasu
(2005), indicam que entre os indigenas surdos, alguns sdo oralizados e conseguem
fazer um pouco da leitura labial da lingua portuguesa, ou mesmo da propria
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lingua terena. Além disso, muitos indigenas surdos utilizam a Lingua Brasileira
de Sinais, alguns com mais e outros com menos fluéncia e habilidade.

Ha informes da necessidade nas aldeias de professores e intérpretes
autoctones® que sejam capacitados sobre a Lingua Brasileira de Sinais, com
dominio do alfabeto manual para atender as necessidades desses povos,
respeitando sua cultura surda e indigena (Kakumasu, 2005).

O mesmo pesquisador citado acima relata um episédio onde o surto de
uma doenga resultou em surdez nos bebés. As criangas afetadas e seus familiares
acabaram criando, sem influéncia externa, uma lingua propria de sinais, utilizada
por toda comunidade Ka’apor.

Discorre ainda Kakumasu (2005) que, além da lingua Ka’apor de sinais,
ndo hé noticias de outras linguas indigenas que utilizem sinais, como acontece
com o caso da Libras.

Faz-se relevante observar o entendimento trazido por Ferreira (2010)
ao afirmar que ¢ possivel mudar a histéria de algumas comunidades fazendo
parecer uma atitude salvadora, porém é inegavel que apos os primeiros estudos
sobre linguas de sinais as comunidades surdas ganharam mais respeito e sua
lingua foi valorizada.

De qualquer maneira, caso se confirme por estudos mais aprofundados
e completos que os sinais Terena apresentam-se como elementos constituintes
de uma nova lingua de sinais, torna-se entdo, motivo para maior respeito e
valoriza¢do dessa manifestacdo linguistica, funcionando para a qualidade de
vida da comunidade surda Terena.

Convém ainda salientar que o estudo aqui apresentado serve também para
lancgar luzes sobre as questdes problematicas e de grandes dificuldades que, ndao
raras vezes, os povos indigenas se véem obrigados a enfrentar. Basta observar que
ao haver alguma referéncia a surdez de uma pessoa comum pode parecer uma
coisa natural. Porém ao se mencionar um indigena surdo, a percepg¢ao ¢ diferente.

Contudo, Bittencourt e Ladeira (2000) comentam sobre o direito dos
diversos povos indigenas no Brasil, destacando as escolas indigenas dentro das
comunidades, as quais representam um sinal de esperanca de dias melhores
possibilitando condi¢des de vida e aprendizado mais inclusivos.

Paralelo a positividade das escolas indigenas, com aulas ministradas
por educadores da mesma etnia, aponta-se a relevancia de recursos para a
comunica¢do implementados nas aldeias, como é o caso em pauta do uso das
linguas de sinais.

Na sequéncia do presente artigo um outro recorte aponta para a lingua
Guarani, cabendo aqui uma relevante observagdo feita por Savedra (2021) que
contesta a ideia do Brasil ser um pais monolingue, independente da Lingua
Portuguesa ser a lingua “oficial” dos brasileiros:
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[...] o Brasil é um pais multilingiie, onde individuos falam mais de uma
lingua (plurilinguismo individual) em contextos em que se falam muitas
linguas (plurilinguismo social), marcado por cenarios diversos de bi/
plurilinguismo assimétrico. Toda essa riqueza, campo de contrastes
e conflitos, € expressa pela diversidade etnolinguistica e cultural
presente nos diferentes grupos formados pelas nagdes indigenas, pelas
comunidades descendentes de imigrantes, pelas comunidade quilombolas,
por comunidades de povos ciganos, pelos contextos fronteirigos, pelos
refugiados de ingresso recente e ainda pelas comunidades surdas usarias
de linguas de sinais (Savedra, 2021, p. 3).

Partindo dessa perspectiva, considerando que os movimentos indigenistas
configuram-se como uma forma de resisténcia dos povos originarios do Brasil,
ha que se preocupar com a valorizagdo das culturas e das linguas indigenas
faladas e sinalizadas, como é o caso também da etnia Guarani.

A publicagdo feita por Soares e Fargetti (2021) trata acerca da resisténcia
das comunidades indigenas e discute sobre as possiveis linguas indigenas
de sinais, argumentando sobre a necessidade de se ampliar investiga¢des e o
especifico mapeamento linguistico com foco nas linguas de sinais.

Nesta mesma direcdo Vilhalva (2012) relata sobre a sua vivéncia como
docente em escolas urbanas para surdos e seus desdobramentos enquanto
pesquisadora nas areas indigenas. Aponta sobre a urgente necessidade de
profissionais indigenas para a escolarizagdo de indigenas surdos.

Os estudiosos Quadros e Cruz (2010) comentam que as linguas indigenas
de sinais surgem naturalmente, impulsionadas pela necessidade de comunicagdao
dentro da comunidade

A aquisi¢ao da linguagem inicia precocemente, ou seja, assim que o bebé
comega a estabelecer relagio com o seu meio. Esse processo acontece
de forma natural e espontdnea, no sentido de ocorrer sem processos de
interven¢do. A crianga adquire a linguagem na interagdo com as pessoas
a sua volta, ouvindo ou vendo a lingua ou as linguas, que estdo sendo
usadas. Embora a linguagem envolva processos complexos, a crianga

“sai falando” quando esta diante de oportunidade de usar a lingua (ou as
linguas) (Quadros; Cruz, 2010, p. 5).

Assim sendo, é conveniente destacar outros estudos acerca da existéncia
das linguas de sinais nas aldeias dos Guarani-Kaiowd, em seus processos
proprios e necessarios para interagcdo e comunicagdo na familia e na escola por
parte dos indigenas surdos.

De qualquer maneira, mesmo que este trabalho possa destacar dois grupos
indigenas como os Terena e os Guarani em suas manifestagdes referentes as
linguas de sinais, faz-se valido ressaltar que o ponto principal diz respeito direto
aos indigenas de modo geral. Salienta-se ainda, o destaque dado aos indigenas
com deficiéncias, como € o caso dos surdos.
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Por sinal, trata-se de um foco que remete a uma grande falha nos
registros histéricos desde o periodo da colonizagado que fez surgir um intrigante
questionamento por parte de estudiosos e pesquisadores: “Onde estdo os
indigenas com deficiéncias nos registros da historia do Brasil?”.

Vindo de encontro ao proposto no artigo, a lingua de sinais indigena
apresenta algumas nuances percebidas como a iconicidade motivada por elementos
da biodiversidade local desses povos destacados. Bem como destacada em ambas
as comunidades, os sinais relativos a animais e plantas sio contituidos por
representacdes visuais que apresentam caracteristicas salientes das espécies, como
parte da morfologia corpdrea ou comportamentos. Vilhalva destaca, por exemplo,
o sinal de ARARA-VERMELHA na lingua Guarani de sinais como um gesto que
simula o bater de asas, enfatizando a intima ligagcao entre lingua e ambiente natural.

Ainda em Vilhalva € uma caracteristica observada o uso de classificadores
corporeos, especialmente em contextos ritualisticos. A lingua de sinais indigena
se destaca pelo uso expressivo de classificadores para representar papéis sociais
em cerimOnias, como o pajé e o rezador. Um exemplo é o uso da mao em
configuragdo de letra “C” para representar a cuia de ervas utilizada durante a
béngdo, enquanto o movimento circular indica o ato de soprar a fumaga sagrada.
Estes classificadores ndo apenas representam objetos ou agdes, mas carregam
significados simbolicos fundamentais para a cosmologia Terena.

Ocorre ainda outra estratégia ao que se refere aos empréstimos linguisticos
e as suas adaptagdes. O contato cada vez mais crescente com a Libras tem
levado a incorporagdo de sinais com adaptagdes visuais e culturais. O sinal
para ESCOLA, por exemplo, € reinterpretado na lingua Terena de sinais com
uma orientacdo que remete a oca de aprendizagem, revelando como o contexto
cultural molda a recepgao e transformacgado de elementos externos.

Vilhalva, assim como uma lideranca e pesquisadora surda indigena, coordena
e participa de varios grupos que estudam e propagam as linguas de sinais indigenas
onde documenta e registra por meio de videos bilingues diversos documentos.
Segundo Vilhalva (2022, p. 14) “a padronizac¢ao deve nascer do didlogo entre geragdes,
respeitando as variagdes locais”. Entre os Terenas, iniciativas semelhantes tém sido
lideradas por professores indigenas como Silva (2023), que vém desenvolvendo
glossarios escolares em colaboragdo com universidades publicas.

Uma percepgdo destacada por Vilhalva nas linguas de sinais indigenas e
na presenc¢a da lingua de sinais Terena € sobre as linguas emergentes’ e sinais
WShirley Vilhalva apresenta em suas pesquisas a existéncia de uma “Lingua

de Sinais Emergentes” dos Guarani Kaiowa. Vilhalva reconhece, segundo os autores, que
esses “sinais emergentes” estdo migrando para o desenvolvimento de uma lingua de sinais

indigena, mas que, por hora sdo “sinais naturais”, que alguns chamam de gestos caseiros
ou “praticas linguisticas”.
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nativos em suas aldeias, sinais estes que eram pouco a pouco incorporados aos
surdos Terena no dia a dia em contexto escolar. Sendo assim foi sugerido esse
direito dos surdos indigenas da apropriagdo de sua lingua de sinais em contextos
académicos e de sua comunidade linguistica.

O conhecimento da lingua, da memoria e da cultura deve estar presente
nos “trabalhos linguisticos, culturais, sociais, educacionais, entre profissionais
habilitados e multilingues®, que tenham conhecimento dos multiletramentos e
seus resultados, incluindo os momentos de lazer” (Santos; Damasceno; Vilhalva,
2023, p. 3).

Visto em Santos; Damasceno; Vilhalva (2023) o qudo importante é
demonstrar os povos/ etnias indigenas em suas representacdes surdas, elencando
algumas linguas de sinais indigenas em movimento no carater nacional,
reafirmando sua valorizagdo linguistica, cultura e tradigao desses povos para a
expansdo e investimento, inclusive para o estudo das linguas de sinais.

Apresenta-se abaixo um panorama visual considerando a identidade
indigena e a modalidade linguistica que vem ocorrendo no sentido de apresentar
uma visibilidade, ao que os autores (Silva et al., 2024, p. 2) classificam como os
“tesouros culturais” que sdo as linguas indigenas de sinais. E apresentado no
mapa vinte e um indigenas de dezessete povos se debrugando sobre as linguas
indigenas de sinais.

6 “No que tange as politicas linguisticas para o multilinguismo e os seus dominios,
podemos mencionar o multilinguismo relacionado a mediacdo intercultural, a tradugéo, a
acessibilidade, as tecnologias da informagao, as fronteiras e diasporas, a intercionalizagio,
aos direitos linguisticos e ao ensino de linguas. O ultimo ponto se torna, aqui, o enfoque
em nossas discussdes” (Santos; Damasceno; Vilhalva, 2023, p. 2).
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Figura 1 — Mapa de indigenas com publicacdo sobre as linguas indigenas de sinais e
indigenas surdos
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Ao passo dessa valorizagdo linguistica e o avango dessas linguas de
sinais, ainda falta o avanc¢o de formagoes, tradutores e intérpretes eficazes na
comunicac¢do das linguas de sinais Terena e Guarani para a sua veiculacao. Bem
como de politicas publicas que atuem em respaldar a sua difusdo e reconheca
formalmente essas linguas de sinais. Também de tradutores e intérpretes em
escolas indigenas para a promogao das linguas de sinais entre seus utentes.

Ocorre o alerta de que, ndo havendo mais sinalizantes ou descendentes
de linguas indigenas, pode ocorrer durante 0s proximos anos um apagamento
linguistico também de sinais, caso haja a diminui¢ao de seus pares linguisticos,
ndo ocorra no processo de transmissdao ou que essa cultura ndo alcance os mais
jovens e criangas que tenham esse aprendizado em suas comunidades.
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CONCLUSAO

A partir da problematizacdo em recortes tedricos trazidos por trabalhos
académico-cientificos analisados, percebe-se uma realidade nem sempre visivel
vivenciada pelos povos indigenas do Brasil em diferentes comunidades. Trata-se
de indigenas com deficiéncias, destacando-se as situacdes de surdez e a necessaria
utilizagao das linguas de sinais para a superagdao dos obstaculos e dificuldades.

A importancia das linguas de sinais indigenas, como as do povo Terena e
Guarani, reside na sua capacidade de fortalecer a identidade cultural, preservar
tradigdes e promover o protagonismo desses povos diante de uma sociedade
que, muitas vezes, negligencia suas linguas e manifestagdes culturais. Como
reforca Vilhalva, a tentativa de registrar e valorizar essas linguas é uma forma
de resisténcia e de reafirmacdo da diversidade linguistica brasileira: “Podemos
citar as Linguas de Sinais Indigenas, praticadas pelos indios surdos existentes
em diversas comunidades indigenas do pais, onde cada uma delas traz consigo
caracteristicas culturais e linguisticas variadas...” (Vilhalva, 2012, p. 15).

Assim, a construg¢do e o reconhecimento dessas linguas de sinais nao
apenas atendem a uma demanda linguistica, mas também a necessidade de
afirmacao cultural, identidade e inclusdo social dos povos indigenas surdos.
Dessa forma, é imprescindivel que politicas publicas e estudos académicos
aprofundem-se na documentacdo, preservacao e valorizacdo dessas linguas,
garantindo que esse patrimOnio linguistico continue vivo e enriquecendo a
diversidade cultural do Brasil.

Diante de tal perspectiva de andlise, faz-se importante destacar a
necessidade de estudos e aprofundamentos sob duas vertentes basicas, sendo a
primeira a identificacdo e comprovagao da existéncia de linguas de sinais proprias
dos povos indigenas e, a segunda, os recursos necessarios as comunidades
visando superar os entraves para a educac¢ao dos indigenas surdos.

Percebeu-se ainda a construgdo de sinais, evidenciado pelas linguas Terena
e Guarani de sinais, como sua construcdo, ancestralidade esta intrinsecamente
vinculada as suas praticas culturais, as relacdes com o territério e as dindmicas
sociais de suas respectivas comunidades. A predominancia de estratégias
icOnicas e de classificadores refor¢a a dimensao visual e corporal dessas linguas,
enquanto a apropriacao de sinais da Libras demonstra a capacidade de adaptacao
e ressignificagdo cultural dos povos indigenas surdos.

Destaca-se 0 papel fundamental de liderangas indigenas surdas, como
percebido em Shirley Vilhalva, na legitimacdo académica e politica dessas
linguas, o que aponta para a centralidade da pesquisa na valorizagdo da
diversidade linguistica brasileira. Diante disso, conclui-se que a vitalidade
das linguas de sinais indigenas depende da conjugagdo entre a¢des locais de
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resisténcia e politicas publicas que assegurem sua preservagao como lingua de
comunicagdo e expressdo em que sejam assegurados a estes sujeitos indigenas
surdos seu direito linguistico.
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INTRODUCAO

prender uma lingua estrangeira moderna e/ou adicional ¢ um

dos requisitos fundamentais para que tenhamos acesso a culturas

varias e a desenvolvermos a nossa consciéncia e competéncia

intercultural e critica, principalmente a lingua inglesa, que permeia o mundo

contemporaneo com sua diversidade linguistica e seu status como lingua franca,

transpondo fronteiras e indo além de paises do Circulo Interno, como Estados
Unidos e Inglaterra, por exemplo.

Em se tratando da educagdo, as escolas bilingues vém surgindo, ja que o
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papel da Educagao Bi/Multilingue “é fomentar aprendizagens que propiciem
novas formas de engajamento e participagdo dos estudantes em um mundo cada
vez mais plural e globalizado” (Megale; El Kadri, 2023, p. 9). Porém, muitos
pais procuram as escolas bilingues com um propésito de que seus filhos possam,
além de ter um ensino de linguas adicionais de qualidade, uma promessa de uma
carreira e futuro brilhantes, sem levar em conta a perspectiva intercultural e uma
educacao que problematize os problemas sociais, pois ensinar linguas adicionais
implica também em uma atitude politica e social.

Nesse sentido, buscamos apresentar no percurso das paginas seguintes,
a definicdo de educagdo bilingue e de sua breve trajetoria, a questdo da
interculturalidade no ensino de linguas e uma analise do Parecer N° 2/2020 do
Conselho Nacional de Educagdo e as Diretrizes Curriculares para a Educagao
Plurilingue no sentido de verificar a presenca ou ndo de abordagens culturais
no ensino de linguas, na formagado de professores e em outros aspectos tratados
no documento em pauta. Apresentaremos na sequéncia, os referenciais tedricos
que nos embasamos ao propor este artigo.

EDUCACAO BILINGUE: CONCEITO E BREVE RETROSPECTIVA

Definir o que é a Educacao Bi/Multilingue nao é uma tarefa facil.
Porém, de uma forma simples, podemos caracteriza-la pelo uso de duas ou
mais linguas como meio de instrug¢do, assim, essas das linguas siao utilizadas
para ministrar componentes curriculares e, portanto, sao linguas para ensinar e
aprender (Wright; Boun; Garcia, 2015). Desta forma, podemos diferencia-la de
“programas de ensino de linguas, nos quais a lingua ¢ ensinada como conteudo.
Assim, o aprendizado da lingua adicional ndo ¢ o Unico objetivo” (Megale; El
Kadri, 2023, p. 36).

Na perspectiva de Educacao Bi/Multilingue ha o intuito de ampliagao
do repertorio dos estudantes por meio da lingua adicional, assim, podendo
acessar bens culturais e fontes de conhecimento aos quais ndo teriam acesso
apenas por meio de sua lingua materna. Por este viés, Megale e El Kadri (2023)
defendem uma Educag¢do Bi/Multilingue intercultural, comprometida com a
equidade social e em desvelar o daltonismo cultural, bem como desvendar o
eurocentrismo presente em nossos curriculos.

De acordo com Megale e El Kadri (2023), em termos de organizacao,

a Educag¢do Bi/Multilingue se estrutura em dois grandes dominios: 1)
Educacdo Bilingue para estudantes cuja lingua de nascimento ou lingua
da comunidade difere da lingua oficial e hegemonica utilizada naquele
territorio e ii) Educagdo Bi/Multilingue para estudantes que buscam um
enriquecimento linguistico cultural (Megale; El Kadri, 2023, p. 37).
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Desta forma, a partir da Constituicao de 1988, houve o surgimento
de propostas que contemplassem as necessidades de grupos multilingues,
fruto de lutas politicas por autonomia e autodeterminagdo e que serviram
como ferramenta de empoderamento da comunidade. Essas propostas sdao
caracterizadas como: Educacdo Escolar Indigena; Educagdo Bilingue para
Surdos; Educag¢do Bilingue em Contextos de Imigra¢do; e Educagdo Bilingue de
Fronteira (Megale; El Kadri, 2023).

De acordo com Brasil (2020, p. 10-11), as demandas sobre educacao
bilingue/multilingue “dialogam com diversos fatores sociais, seja de ordem
internacional, nacional ou regional, frequentemente em razao de peculiaridades
histéricas nas quais a interculturalidade demanda agdes do aparato legal
constituido.” No contexto vigente, a expansao da oferta e da demanda por ensino
de linguas adicionais se deve ao aumento da percep¢do de sua importancia
e ao vislumbre de determinadas familias de que seus herdeiros e herdeiras
possam completar os estudos da educag¢do basica ou mesmo o ensino superior
fora do Brasil. Implicito ai a percep¢do de valoragdo cultural e expectativa
de desdobramentos mais favoraveis no mundo do trabalho, considerando as
injungdes decorrentes do incremento do fendmeno digital e suas tecnologias na
determinag¢do do ecossistema de produgdo (Brasil, 2020).

E de conhecimento de todos que o Brasil é formado por grande diversidade
cultural e linguistica. Porém, conforme expdem Megale e El Kadri (2023, p. 19),
«parece estar consolidado no imagindrio de nossa sociedade que nosso pais é
monolingue, uma nag¢io que fala tinica e exclusivamente o portugués». Essa crencga
sobre 0 monolinguismo se deve a dois principais fatores: «o apagamento das linguas
minoritarias, que sdo utilizadas por membros de povos indigenas, comunidades
surdas e migrantes, e a nao legitimagao de falantes de variedades desprestigiadas do
portugués» (Cavalcanti, 1999 apud Megale; El Kadri, 2023, p. 19-20).

De acordo com as autoras, se olharmos para o passado brasileiro, o mito
do monolinguismo remonta ao periodo da colonizagdo, mesmo constatando que
fomos multilingues a maior parte do tempo ao considerarmos as muitas linguas
indigenas que aqui ja existiam. Assim, temos a demonstracdo de sucessivos
glotocidios, ou seja, assassinatos das linguas por meio de deslocamentos
linguisticos marcados, principalmente: “i) pela extingdo das linguas minoritarias
em favor da lingua portuguesa; ii) pelo aparente consenso de que aqui se fala
somente portugués; e iii) pelos desconhecimento de muitas das outras linguas
que coexistem no Brasil” (Oliveira, 2009 apud Megale; El Kadri, 2023, p. 20).
Por este viés, o mito do monolinguismo consolidou-se no Brasil por meio de
politicas de interdigdo linguistica que pregavam que o lema de unidade é igual
a uniformidade, ou seja, para haver um Estado hegemonico, a uniformidade
linguistica e cultural em seu interior deveria ser garantida.
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INTERCULTURALIDADE NO ENSINO DE LINGUAS

Ensinar uma lingua adicional requer praticas pedagogicas e metodologias
planejadas, principalmente por conter cédigos tao diferentes da lingua portuguesa.
E mais desafiador ainda é buscar promover uma perspectiva critico-reflexiva na
funcdao do docente e em como ela(a) podera buscar meios para ressignificar seu
trabalho pedagogico, saindo de sua zona de conforto, procurando se desapegar de
padrdes rigidos e tradicionais do ensino de lingua inglesa, por exemplo, e se abrir
as novas perspectivas, para trabalhar de uma maneira mais funcional o emprego
do idioma e consequentemente, as questdes (inter)culturais e descentralizar-se
de uma visdo unilateral de uma cultura de prestigio que geralmente era o foco
nas atividades e nos livros didaticos de inglés.

Nesse sentido, antes de tecermos reflexdes sobre a perspectiva intercultural
no ensino de linguas, faremos algumas consideragcdes sobre o que podemos
entender sobre interculturalidade.

Nas palavras de Estermann (2010, p. 33), “a interculturalidade descreve
as relacOes simétricas e horizontais entre duas ou mais culturas, a fim de se
enriquecerem mutuamente e contribuirem para uma maior plenitude humana”.

Uma outra compreensao sobre interculturalidade, também chamada de
multiculturalismo interativo, é o que Candau (2008) defende. De acordo com a
autora, a interculturalidade é “mais adequada para a construgcdo de sociedades
mais democraticas, inclusivas, que articulem politicas de igualdade com politicas
de identidade” (Candau, 2008, p. 22). Além disso, a autora chama atengao para
a questdo do daltonismo cultural presente no ambiente escolar, j4 que o mundo
é composto pela diversidade de culturas, ideias, nacionalidades, variedades
linguisticas e expressoes.

Megali e E1 Kadri (2023) também enfatizam sobre a questdo do daltonismo
cultural nas escolas em oposi¢ao da diversidade presente no mundo, conforme
o seguinte trecho:

Candau (2008) reflete sobre os impactos do ndao desvelamento do
daltonismo cultural para a pratica pedagogica: excessiva distdncia das
experiéncias socioculturais do estudante em relagdo as oferecidas pela
escola, baixa autoestima, evasdo, altos indices de fracasso escolar e
aumento do mal-estar e desconforto no ambiente escolar. A autora
acredita, portanto, que ter presente o arco-iris cultural na escola exige
um processo de desconstrugdo de praticas enraizadas e naturalizadas no
trabalho docente (Megale; El Kadri, 2023, p. 74).

Ademais, é necessario incluir a perspectiva intercultural nas aulas de
linguas adicionais, pois lecionar uma lingua estd muito além de atividades
mecanicas, de completar lacunas, de exercicios estruturais, sem refletir o
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motivo de os estudantes aprenderem um determinado idioma e, ainda, de essas
atividades contemplarem apenas uma unica variedade linguistica e uma unica
expressdo cultural, dentre tantas que ha ao redor do mundo.

Ainda sob essas reflexdes, trazemos também o que Siqueira e Barros (2013)
mencionam sobre o que consideram um professor de linguas interculturalmente
sensivel, que seria um profissional com consciéncia intercultural critica,
orientado por uma perspectiva do Inglés como Lingua Franca (ILF) e disponivel
a ressignificar sua pratica docente, longe de paradigmas cristalizados impostos
pelo ensino tradicional de linguas.

Outras proposigoes feitas por Siqueira (2008) referentes ao ensino delinguas
sob a perspectiva do Inglés como Lingua Franca, no qual a interculturalidade
também esta atrelada, sdo as seguintes:

aproximar a educagdo linguistica da educac¢do geral e, portanto, das
questdes socio-politicas inerentes ao processo de formar pessoas;
reconhecer e conduzir o ensino de linguas, principalmente de ILF, como
uma atividade politica;

compreender a linguagem como um instrumento essencialmente social
e ideologico e ndo como um pacote de regras gramaticais a serem
memorizadas;

rejeitar metodologias que privilegiem praticas voltadas para uma educagido
linguistica de carater ‘bancario’, no sentido freireano;

buscar a ressignificagdo de conceitos, a reavaliagdo de paradigmas de
ensino de LE, o questionamento de métodos e procedimentos fundados
no modelo do falante nativo;

engajar-se com maior frequéncia em programas de ‘desenvolvimento’ ao
invés de ‘treinamento’ profissional, buscando adquirir conhecimento em
conteudos pedagogicos e ndo apenas metodologicos;

analisar criticamente a realidade que [o] cerca, levando em consideragdo
a natureza altamente sensivel do papel exercido pela lingua inglesa no
mundo de hoje;

investir no desenvolvimento de sua competéncia intercultural critica para
entdo ser capaz de fomentar similar habilidade nos seus aprendizes;
entender que a lingua inglesa, hoje em dia, é aquilo que todos os seus
falantes, nativos ou nao, fazem dela;

preparar o aprendiz para se tornar um falante de [ILF] capaz de operar
tanto em nivel global quanto local,

defender e adotar iniciativas de democratizagao do acesso a lingua inglesa
como um direito;

combater mitos, preconceitos, xenofobias, etnocentrismos, imperialismos
de todo tipo, em especial aqueles relacionados a linguagem (Siqueira,
2008, p. 335).

\

No que diz respeito a educag¢do bi/multilingue intercultural, convém
mencionar que, assim como em outros contextos de ensino de linguas, a
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interculturalidade precisa e deve ir além de ser um mero sindnimo de contato ou
conhecimento de outras culturas, ou seja, é algo que esta além de estereotipos
culturais. Ao invés de focarmos apenas nesse quesito, ¢ importante termos o respeito
ao diferente, mesmo que isso possa nos causar algum tipo de estranhamento, além
de problematizarmos as desigualdades, valorizarmos a nossa cultura, a nossa
identidade, e a do outro, nao sobrepondo nenhuma a outra, além percebermos que
promover a interculturalidade no ambito escolar e no nosso conceito individual
esta muito além de apenas comemorarmos datas comemorativas.

O PARECER N° 2/2020 DO CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO E
AS DIRETRIZES CURRICULARES PARA A OFERTA DE EDUCACAO
PLURILINGUE: ASPECTOS CULTURAIS EM ANALISE

O Conselho Nacional de Educagao - CNE é um 6rgao colegiado integrante
da estrutura do Ministério da Educagdo - MEC, que tem, entre suas atribui¢des,
a missdo de elaborar diretrizes curriculares para a educagdo basica, conforme
previsto na Lei n® 9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional
- LDB (BRASIL, 1996). Com a expansao do ensino bilingue no pais, o CNE
passou a receber solicitagOes para elaborar diretrizes que orientassem a oferta
dessa modalidade educacional.

Assim, em 2019, o CNE iniciou discussdes para normatizar 0 ensino
bilingue no Brasil. Consta em seu parecer que: “efetivamos discussdes on-line,
ampliando o contato com especialistas internacionais e com grupos nacionais
académicos que se dedicam ao estudo da tematica” (Brasil, 2020). Os debates em
torno do tema foram marcados pela participacdao de atores diversos, conforme
descrito no seu relatério:

A preparagdo deste documento contou com inumeros especialistas,
estudiosos, populagdes indigenas, populagdes surdas, de instituigdes
de ensino superior publicas, privadas e agentes do terceiro setor. E de
instituigdes de educagdo basica, e de amplos setores envolvidos no
ecossistema das diversas modalidades e esfor¢os que constituem o multiplo
panorama linguistico do pais (Brasil, 2020, p.1).

Como resultado desses debates, organizou-se o Parecer 02/2020, aprovado
pelo CNE em 09 de julho de 2020. O documento é composto de duas partes, uma
em que ha a exposicdo de motivos que justificam a normatizagdo, e outra, em
que ha a préopria regulamentagdo pertinente, ou seja, as Diretrizes Curriculares
para a Educagdo Plurilingue. O parecer disciplina, entre outras questdes, 0s
objetivos, a carga horaria, a formagao de professores, a organizacao curricular e
a avaliagdo de resultados. Com isso, estabeleceu-se pardmetros nacionais para a
oferta da educagdo bilingue.
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Importante ressaltar que esses parametros devem ser observados tanto
por institui¢cdes de ensino publicas, como também pelas privadas. A propria
Constituicao Federal, em seu art. 209, I e II, dispde que: “o ensino ¢é livre a
iniciativa privada, atendidas as seguintes condigdes: I. cumprimento das normas
gerais da educagao nacional; II. autorizagdo e avaliagao de qualidade pelo Poder
Publico” (Brasil, 1988).

Segundo o parecer do CNE, as reivindicagdes por normatizagao de
educacio bilingue referiam-se, essencialmente, aquelas que tém a lingua inglesa
como segunda lingua de instrugdo (Brasil, 2020). Tal lingua possui o carater de
lingua franca na contemporaneidade, além disso a LDB e a BNCC a colocam
como unica lingua estrangeira obrigatoria na area de Linguagens nos anos finais
do Ensino Fundamental II e no Ensino Médio. Segundo o art. 35-A da LDB, nos
seu § 4°: “Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo
da lingua inglesa [...]” (Brasil, 1996).

Quando o parecer do CNE diz que a expansdao da oferta de escolas
bilingues tem como motivo o “aumento da percep¢do de sua importancia e ao
vislumbre de determinadas familias de que seus herdeiros e herdeiras possam
completar os estudos da educagdo béasica ou mesmo o ensino superior fora
do Brasil” e junto a isso ha a “expectativa de desdobramentos mais favoraveis
no mundo do trabalho” (Brasil, 2020, p.11), percebe-se o reconhecimento de
interesses econdmicos e profissionais daqueles que buscam a educagao bilingue.

Apesar dessa constatagdo, o mesmo parecer alerta para o fato de
que as escolas bilingues concentram-se, majoritariamente, na rede privada,
porém cerca de 80% dos estudantes brasileiros frequentam escolas publicas.
Diante disso, manifesta-se a preocupacao de que “as existentes desigualdades
educacionais nao sejam aprofundadas pela impossibilidade de as classes
trabalhadoras oferecerem aos seus filhos as mesmas possibilidades de vivenciar
linguas, processos interculturais e perspectivas inovadoras de educacao”. Nesse
momento, 0 parecer reconhece que os processos interculturais relacionam-se
com a educagdo bilingue. Nesse mesmo sentido, afirma em trecho seguinte
que: “Essas Diretrizes objetivam orientar para a redug¢do das desigualdades
educacionais no aprendizado de linguas e culturas.” Mais uma vez incluindo os
aspectos culturais no ensino de linguas.

Portanto, a primeira parte do parecer n® 02/2020, que traz fundamentos e
justificativas para as Diretrizes, faz mengdes a valorizagao de aspectos culturais
no ensino bilingue. Isso também pode ser verificado quando elenca os beneficios
cognitivos, econdmicos e sociais da formagdo bilingue/plurilingue, e cita entre
outros: “a assimilagao de diferentes valores culturais e, consequentemente, maior
tolerdncia a diferenga e aos direitos humanos” (Brasil, 2020, p. 14). Quando
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menciona que ha muita controvérsia sobre conceitos de bilinguismos, expressa
que o termo “ndo envolve apenas aspectos linguisticos, mas também sociais e
interculturais” (Brasil, 2020, p.15).

Destaca, também, que na nova tendéncia, “a educagado plurilingue ou
bilingue implica menos o ensino de lingua e mais o aprendizado da lingua
adicional pelo uso estruturado em conteudos e contextos culturais relevantes”.
Portanto, entende-se que os contextos culturais devem ser trabalhados no
processo de ensino da lingua adicional.

Ja em relagdo ao texto das Diretrizes, que é composto de 22 artigos com
seus incisos e paragrafos, o CNE deixa de fazer mengao expressa a ideia de
interculturalidade. Na secdao destinada ao objeto, encontra-se a definicao de
escolas bilingues como aquelas que “se caracterizam por promover curriculo
unico, integrado e ministrado em duas linguas de instrucdo, visando ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades linguisticas e académicas dos
estudantes nessas linguas” (Brasil, 2020, p.24). Na mesma se¢do, no art. 5°
complementa que as escolas bilingues devem seguir a legislagido e as normas do
pais, a exemplo da Base Nacional Comum Curricular - BNCC.

Nas demais segdes que tratam da carga horédria, da formacdo de
professores, da organizagdo curricular, da avaliagdo, e disposi¢cdes transitOrias
e finais, também nao se faz mengao a necessidade de perspectivas culturais no
ensino bilingue. Para Megale (2019, p. 22), a educagdo bilingue precisa promovet,
além da aquisicdo de uma lingua adicional, uma “sensibilizagao intercultural”.
Para a autora, nao se deve conduzir o aluno apenas a apreciacdo das culturas
relacionadas as linguas aprendidas, mas também das culturas de maneira geral,
de modo a valoriza-las e desconstruir hierarquias socioecondmicas historicas.

Levando em conta que, do parecer n° 02/2020, a parte que de fato
regulamenta a educac¢do bilingue é a destinada as Diretrizes, e nesta nao ha
meng¢ao a processos interculturais como parte do processo educacional.

CONSIDERACOES FINAIS

O mundo é composto pela diversidade de culturas, ideias e expressoes,
e o reconhecimento dessa diversidade possibilita a compreensdo e o respeito
daquilo que nos é diferente. Portanto, a educagao bilingue precisa considerar essa
premissa, qual seja: ensinar uma lingua adicional é ensinar também a cultura que
a contextualiza. A educagdo bilingue comprometida com o desenvolvimento
social dos estudantes perpassa ndao apenas por ampliar seu repertério linguistico,
mas também, cultural.

Da analise promovida neste estudo, percebeu-se que, no Brasil, houve uma
expansdo da oferta e da demanda por ensino de linguas adicionais, bem como
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demonstrou-se por meio de literatura especializada (Candau, 2008; Megale e El
Kadri, 2023; Estermann, 2010; Siqueira, 2008) que a consciéncia cultural critica
deve fazer parte da educagdo bilingue.

Como resultado da expansdo das escolas bilingues, o CNE foi provocado
a fim de definir pardmetros, e assim o fez por meio do Parecer n° 02/2020,
que é composto por um relatério inicial e pela regulamentagdo em forma de
diretrizes. Como fruto de sua analise percebe-se que, mesmo o parecer do CNE
reconhecendo, em sua parte destinada ao relatorio, que as questdes culturais
fazem parte do ensino de linguas adicionais, nas Diretrizes, que é a parte de fato
regulamentadora, predomina a visdo da aquisi¢ao de um segundo idioma centrada
em questOes linguisticas, sem qualquer mengdo, a necessidade da perspectiva
intercultural. Assim, as Diretrizes nao avang¢aram no sentido de deixar, de forma
expressa, a importancia de uma Educa¢do Bi/Multilingue que tenha entre seus
objetivos e fundamentos a interculturalidade tdo presente na sociedade.
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CAPITULO 5

DESENVOLVIMENTO DE MATERIAIS DIDATICOS DE
LINGUA ESPANHOLA PARA A FORMACAO
DE SECRETARIOS EXECUTIVOS

Izak Noah Cruz de Araujo’

1. INTRODUCAO

ensino de linguas estrangeiras para fins especificos tem se
consolidado como uma abordagem relevante no treinamento
de profissionais que precisam se comunicar de forma eficaz
em contextos profissionais especificos. No caso do espanhol para secretariado
executivo, esse ensino ndo apenas promove a aprendizagem do idioma, mas
também capacita os profissionais para o desenvolvimento de habilidades
comunicativas que atendam as demandas de um ambiente de trabalho dindmico.

O material didatico para fins especificos voltado ao secretariado executivo
tem como objetivo proporcionar as competéncias linguisticas necessarias para
que os profissionais de secretariado possam se comunicar com exceléncia em
suas fungdes cotidianas, que envolvem interagdes tanto com clientes quanto com
colegas de trabalho e superiores, além de tarefas como organizagdo de reunides,
gestdo de agendas e redagao de documentos formais. A proposta pedagogica
visa, portanto, nao so o aprendizado do idioma, mas também a aplica¢io pratica
dos conteudos no contexto profissional.

O presente trabalho tem como objetivo geral abordar aspectos tedricos
quanto ao desenvolvimento de um material didatico voltado para o ensino-
aprendizagem do espanhol, focado nas necessidades especificas de profissionais
de secretariado executivo. Além disso, tem como objetivos especificos explicar
as defini¢des de material didatico, explicar os fatores envolvidos no processo de

1 Especialista em Ensino de Lingua Espanhola pelo Centro Universitario Cidade Verde
— UNICV. Graduado em Letras Portugués e Espanhol pela Universidade Estadual
do Norte do Parana — UENP e graduando em Secretariado Executivo Trilingue pela
Universidade de Uberaba — UNIUBE. Integrante do Grupo de Pesquisa “Ensino-
aprendizagem de Lingua Estrangeira Moderna e Formagdo de Professores” (UENP).
Contato: izak.araujo@uenp.edu.br.
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elaboracdao do material didatico e apresentar as propostas especificas do ensino
de espanhol para fins especificos voltados ao curso de secretariado executivo.

Esta pesquisa justifica-se pela necessidade de atender as demandas
especificas de comunicagdo profissional no campo do secretariado executivo,
por meio da elaboragdo de material didatico voltado ao ensino de espanhol para
fins especificos. Considerando a importancia da lingua espanhola no contexto
internacional e a exigéncia por competéncias comunicativas adequadas as
atividades da area — como atendimento, redagdo de documentos, organizagao
de reunides e interacdo com diferentes interlocutores —, torna-se relevante
desenvolver propostas pedagbgicas que articulem o aprendizado linguistico a
aplicagdo pratica no ambiente de trabalho, contribuindo, assim, para a formagao
qualificada desses profissionais.

Este estudo apresenta carater exploratério, pois busca compreender e
aprofundar os aspectos teoricos relacionados a elaboracdo de material didatico
para o ensino de espanhol voltado a profissionais de secretariado executivo. A
abordagem ¢ qualitativa, ja que interpreta e analisa conceitos, praticas e propostas
pedagogicas relevantes ao ensino de linguas para fins especificos. A pesquisa se
desenvolve por meio de revisdo bibliografica, com base em obras de referéncia e
estudos académicos que abordam a elaboragdo de materiais didaticos, o ensino
de espanhol como lingua estrangeira e o ensino de linguas para fins especificos,
e fundamenta teoricamente a proposta apresentada e destaca contribuigcdes
pertinentes a formagao linguistica e profissional do publico-alvo.

Este trabalho foi elaborado com base nos estudos dos seguintes autores:
Almeida Filho (1993), Canales (2010), Damianovic (2007), Flores (2012), Leffa
(2007), Nunes e Plaza (2010), Pontes, Aratjo e Souza (2015), Paiva (2009), Paiva
(2014), Santics e Abib (2010), Schulz, Custodio e Viapiana (2012) e Vilaga (2009).

2. CONCEPCOES DE LINGUA

A linguagem, enquanto fendmeno social e cultural, constitui-se como um
instrumento essencial para a constru¢ao e a media¢ao das interagdes humanas,
permitindo a coordenagdo de atividades, o compartilhamento de experiéncias
e a constru¢do de sentidos coletivos. No campo dos estudos linguisticos e
educacionais, diferentes perspectivas tedricas tém buscado compreender ndo
apenas o papel estrutural da lingua, mas, sobretudo, sua dimensao funcional
e comunicativa. Essa visdao amplia o entendimento de que a comunicag¢ao
vai além da simples transmissao de informagdes, incorporando elementos de
intencionalidade, contexto e interagdo. Assim, a linguagem é compreendida
como uma pratica social que possibilita a acao sobre a realidade, sendo moldada
pelas necessidades e finalidades dos sujeitos que dela fazem uso.
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No ensino de Linguas Estrangeiras, essa concep¢ao sustenta abordagens
que valorizam o uso auténtico da lingua em situagdes comunicativas reais,
priorizando o sentido e a funcionalidade sobre a mera repeticio mecanica de
estruturas gramaticais. Nesse cenario, a abordagem comunicativa emerge como
um paradigma que incentiva os aprendizes a interagir de forma significativa,
explorando suas intengdes comunicativas e desenvolvendo a competéncia para
adequar a linguagem a diferentes contextos. Tal perspectiva reconhece que a
corregao de erros deve ocorrer de maneira seletiva, apenas quando comprometem
a compreensao, favorecendo, assim, um ambiente de aprendizagem dindmico,
motivador e centrado no desenvolvimento das habilidades comunicativas.

De acordo com Kennedy (1998 apud Schulz; Custodio; Viapiana, 2012),
a lingua exerce um papel de relevancia incontestdvel na vida social e nas
praticas humanas, na medida em que possibilita a coordenagao de esforgos e de
trabalhos coletivos, favorece a partilha e a construgdo conjunta de experiéncias,
bem como oferece diretrizes e orientagdes necessarias a realizagao de diferentes
atividades. Além disso, a lingua viabiliza o compartilhamento de representagcdes
do mundo, que podem se referir a realidades concretas e presentes, a contextos
distantes no espaco e no tempo ou, ainda, a construgdes de natureza imaginaria.
Assim, a linguagem ndo se limita a ser um simples c6digo para transmissao
de informagdes, mas constitui-se como um meio dindmico de intera¢iao, que
articula pensamento, a¢do e sociabilidade, permitindo que individuos e grupos
criem, interpretem e ressignifiquem sentidos de acordo com suas vivéncias e
objetivos comunicativos.

No que se refere a concepgdo de didlogo, Bakhtin (1986, p. 123 apud
Schulz; Custodio; Viapiana, 2012) afirma:

O dialogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo uma
das formas, é verdade que uma das mais importantes, da interag¢do verbal.
Mas pode-se compreender a palavra ‘dialogo’ num sentido amplo, isto ¢
ndo apenas a comunicag¢do em voz alta, de pessoas colocadas face a face,
mas toda comunicag¢do verbal de qualquer tipo que seja.

Ao fazer essa afirmacdo, ele amplia ao defini-lo ndo apenas como a
comunicacdo direta entre interlocutores, mas como toda forma de interacdao
verbal, independentemente de sua manifestagio concreta. Nesse sentido, o
didlogo transcende a troca de palavras em situagdes face a face e abrange todas
as formas de comunicagao verbal, o que refor¢a a natureza interativa e social da
linguagem.

Com base nessas perspectivas, a linguagem é compreendida como um
meio de agdo sobre a realidade, em que as formas linguisticas s6 adquirem sentido
pleno quando compartilhadas e contextualizadas (Schulz; Custodio; Viapiana,
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2012). A partir desse entendimento, destaca-se a abordagem comunicativa no
ensino de Linguas Estrangeiras, cujo foco reside no desenvolvimento do sentido,
do significado e da interacdo, em detrimento da mera manipulagdo mecanica
das estruturas linguisticas.

Essa abordagem pressupde que os aprendizes ndao devem apenas adquirir
conhecimento sobre a lingua, mas, sobretudo, aprender a utiliza-la em contextos
comunicativos reais, de acordo com intengdes especificas de comunicagao.
Contudo, embora o foco principal recaia sobre a funcionalidade dalingua, a forma
linguistica ndo é ignorada, uma vez que o uso inadequado pode comprometer
a eficacia do objetivo comunicativo. Nesse contexto, a prioridade é encorajar
os aprendizes a expressar suas intengdes comunicativas, reconhecendo que
nem todos os erros devem ser corrigidos durante a produc¢do da lingua. Apenas
aqueles que interferem significativamente na comunica¢do ou inviabilizam o
entendimento devem ser abordados, a fim de nao interromper o fluxo natural
da interagdo e de promover um ambiente mais dindmico e significativo de
aprendizagem (Schulz; Custodio; Viapiana, 2012).

3. DEFINICOES DE MATERIAL DIDATICO

Compreendidos os conceitos de lingua e linguagem apresentados, €
possivel relaciona-los ao contexto de elaboragdo do material didatico. Esses
fundamentos teodricos, que enfatizam a lingua como meio de comunicagdao
e interagdo social, bem como a linguagem como ag¢do sobre a realidade,
orientam diretamente as escolhas metodologicas e pedagdgicas aplicadas no
desenvolvimento do material.

Paiva (2009) define material didatico como qualquer recurso que facilita
o ensino e a aprendizagem. Vilaga (2009) expande essa visdo, considerando-o
como qualquer ferramenta que ajude no ensino de linguas, destacando a
importancia da mediagdo do professor. Em estudos posteriores, Vilaga amplia
ainda mais essa defini¢ao, abrangendo diversos recursos que contribuem para a
aprendizagem, nao se limitando a livros e publicagdes comerciais. Damianovic
(2007) vé o material didatico como um mediador que ajuda na construg¢ao de
significados, com a linguagem sendo o principal recurso cultural, destacando
que o significado é um fendmeno dindmico e multifacetado. Damianovic (2007,
p. 20) também enfatiza:

Vejo o material didatico como uma estrutura que visa a oferecer ao aprendiz
uma possibilidade para que ele possa (re)construir seu comportamento
por meio do estudo das atividades de linguagem, que contém um motivo
orientador para um comportamento determinado por condigdes sécio-
historico-culturalmente determinadas.
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O material didatico vai além de sua func¢do instrumental, atuando como
um mediador essencial no processo de ensino e aprendizagem. Sua eficacia
depende da interacdo entre professores, alunos e conteudos, bem como do
contexto socio-historico. Ao incluir uma variedade de recursos e estratégias, ele
se adapta as necessidades pedagogicas, promovendo ndo apenas a transmissao
de conhecimentos, mas também a constru¢do de significados. Dessa forma,
o material didatico se consolida como uma ferramenta fundamental para
promover aprendizagens significativas.

4. FATORES ENVOLVIDOS NA ELABORACAO DE MATERIAL
DIDATICO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Ao elaborar um material didatico, diversos fatores devem ser considerados.
Seguindo esta logica Fardouly (2002 apud Leffa, 2007, p. 16) elucida:

A producdo de materiais é também um processo sistematico e de
complexidade variada. Na extremidade mais simples esta, por exemplo,
o resumo esquematico distribuido durante uma palestra para acompanhar
0 que diz o palestrante. Na extremidade superior da escala, podem ser
listados projetos envolvendo o uso de video ou de multimidia interativa, o
que pela sua complexidade exige um planejamento mais detalhado. Falta
de planejamento, nesse nivel, pode resultar em perda de tempo, dinheiro
e esforco.

A elaboragao de materiais didaticos consiste em um conjunto de atividades
voltadas a criagdo de um instrumento de aprendizagem. Esse processo pode
ser descrito de diferentes formas, variando no numero de etapas envolvidas.
De maneira minima, ele deve abranger pelo menos quatro fases: analise,
desenvolvimento, implementa¢ao e avaliagdo. Idealmente, essas quatro etapas
devem configurar um ciclo recursivo, no qual a avaliagdo conduz a uma nova
analise, reiniciando o ciclo de forma continua (Leffa, 2007).

A proposta de um ciclo recursivo na producdao de materiais didaticos
reflete uma compreensao aprofundada da necessidade de constante adaptagdo
e aprimoramento no ensino, o que permite que o material seja continuamente
ajustado as necessidades dos alunos e as mudangas no contexto educacional.
Esse processo é relevante em um cenario de ensino dindmico, onde as demandas
pedagogicas e as caracteristicas dos estudantes podem mudar ao longo do tempo.
No entanto, para que o ciclo seja realmente eficaz, ¢ importante que a avaliagdo
seja reflexiva, com base em dados concretos da pratica pedagogica, e que os
ajustes realizados tenham um impacto real na qualidade do material didatico.
Isso implica que os educadores devem ter acesso a recursos adequados e tempo
para realizar esse processo de forma significativa.
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A analise das necessidades dos alunos envolve a consideracdo de seu
nivel de conhecimento, caracteristicas individuais e estilos de aprendizagem.
O material didatico deve partir dos conhecimentos prévios dos estudantes,
funcionando como um apoio para a aquisi¢ao de novos saberes, ja que a ativagao
do conhecimento pré-existente é fundamental. Elas ndo se limitam a fatores
externos, mas dependem do que o aluno ja sabe. Dessa forma, a analise inicial
deve identificar as lacunas no aprendizado e direcionar a criagdo de materiais
que sejam apropriados, ajustados ao nivel e as necessidades especificas de cada
aluno (Leffa, 2007). Leffa (2007, p. 17) ainda completa

O material a ser produzido deve oferecer ao aluno a ajuda que ele precisa
no grau exato de seu adiantamento e de suas necessidades, preenchendo
possiveis lacunas. A analise inicial das necessidades deve ser capaz ndo
s6 de estabelecer o total das competéncias a serem desenvolvidas, mas
também descontar dessas competéncias o que o aluno ja domina. O saldo
dessa operagdo é o que o aluno precisa aprender.

A etapa de desenvolvimento de materiais didaticos envolve a defini¢do
clara de objetivos de aprendizagem, que podem ser gerais ou especificos, e
devem englobar condi¢des de desempenho, comportamento desejado e critério
de execucdo. Apos essa definicdo, escolhem-se os contetidos conforme a
abordagem de ensino adotada; a defini¢ao do contetido depende da concepg¢do
de lingua, variando entre o foco em regras gramaticais, eventos comunicativos
ou tarefas praticas (Leffa, 2007). Essa etapa € vista por Leffa (2007, p. 17) como
uma fase de ajuda e direcionamento.

A etapa do desenvolvimento parte dos objetivos que sdo definidos depois
da andlise das necessidades. A definicdo clara dos objetivos dd uma
direcdo a atividade que esta sendo desenvolvida com o uso do material.
Ajuda a quem aprende porque fica sabendo o que é esperado dele. Ajuda a
quem elabora o material porque permite ver se a aprendizagem esta sendo
eficiente, facilitando, assim, a avaliagdo.

Além disso, as atividades de ensino devem ser praticas e baseadas na
teoria, com foco nas habilidades de fala, escuta, leitura e escrita, podendo
ser trabalhadas separadamente ou de forma integrada. Ainda, a escolha de
recursos inclui o uso de tecnologias como audio, video e internet, que permitem
a personalizagdo do material. O ordenamento das atividades deve considerar
critérios de facilidade e necessidade, enquanto a motivagdo dos alunos é mantida
com estratégias baseadas no modelo ARCS, que enfoca atengdo, relevancia,
confianca e satisfacdo (Leffa, 2007).

Sobre a implementagao, Leffa (2007) disserta que pode variar conforme
o contexto, sendo utilizada pelo proprio professor, por outro docente ou
diretamente pelos alunos. Quando o material é utilizado pelo professor que
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o criou, a implementagdo tende a ser mais intuitiva, com explicagdes orais
adicionais. Nesse caso, o material funciona de maneira integrada ao ensino do
professor, possibilitando ajustes futuros com base em erros ou dificuldades que
possam surgir durante o processo de aprendizagem. No entanto, Leffa (2007, p.
35), ao dissertar sobre o uso do material didatico por outro professor, reforga que

Quando o material vai ser usado por um outro professor, ha necessidade
de instrugdes de como o material deve ser apresentado e trabalhado pelos
alunos. [...] O autor teria que explicar o objetivo da atividade, o tipo
de conhecimento que estd sendo construido, como a atividade deve ser
conduzida junto com os alunos, as possiveis respostas para as questdes que
estdao sendo colocadas, como certas respostas dadas pelos alunos deveriam
ser trabalhadas, etc.

Além disso, a utilizacdo de materiais didaticos de forma autbnoma, sem
a mediacdo direta do professor, configura-se como uma das situagdes mais
complexas e que exige maior atencdo em sua elaboracido. Nesse contexto,
dois desafios principais se destacam. O primeiro consiste em estabelecer um
vinculo efetivo com o aluno por meio do material, oferecendo-lhe informagdes
e orientagdes em medida adequada: nem insuficientes a ponto de comprometer
a compreensdo, nem excessivas a ponto de limitar sua autonomia, ajustando-se
ao nivel de conhecimento prévio do aprendiz sem simplificar de forma indevida
a complexidade do conteudo a ser aprendido (Leffa, 2007).

O segundo desafio refere-se a necessidade de antecipar possiveis
dificuldades e duvidas que possam surgir durante a execu¢do das atividades,
visto que ndo havera a presenca imediata do professor para sana-las. Essa
antecipag¢do, entretanto, baseia-se em previsdes previamente estruturadas, o que
restringe a abertura para respostas criativas e para situagdes imprevistas. Dessa
forma, produgdes e interpretagdes que extrapolem as orientagdes previstas no
material tendem a nao receber retorno, resultando em uma lacuna pedagogica:
quanto mais criativo for o aluno, maior sera a sensa¢ao de desamparo diante da
auséncia de interlocugio e feedback (Leffa, 2007).

Por dltimo, a avaliagdo de materiais pode ser informal, quando
realizada por um unico professor que faz ajustes com base no uso continuo,
ou formal, envolvendo grupos de docentes, especialistas e ferramentas como
questionarios, entrevistas ou protocolos. A pilotagem, comum em materiais
de grande escala, testa sua eficacia com o publico-alvo, identificando ajustes
necessarios. Embora os métodos formais sejam frequentemente criticados pela
falta de confiabilidade, muitos pesquisadores preferem a observagao direta do
uso do material, focando mais nas agdes dos alunos do que em suas declaragdes.
O objetivo da avaliagdo é garantir que o conteudo esteja adequado ao nivel real
dos estudantes (Leffa, 2007).
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No entanto, a produgao de material didatico enfrenta diversos desafios,
como destaca Paiva (2014). Entre os obstaculos, estdo a resisténcia ao uso de
materiais didaticos digitais, a necessidade de alinhar o conteddo as orientagdes
do Edital do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) para atender as
expectativas de avaliadores e professores, e 0 descompasso entre os indicadores para
a producao de livros de lingua estrangeira, as orientagdes curriculares estaduais e o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Outros desafios incluem a escolha do
material adequado, o uso de textos auténticos, a exigéncia de qualidade estipulada
pelo edital PNLD em contraste com as demandas do mercado e a necessidade de
atender a diversidade de alunos que utilizarao o material.

5. A ELABORACAO DE MD PARA O ENSINO DE ESPANHOL NO
CURSO DE SECRETARIADO EXECUTIVO

Partindo deste principio, o processo de elaboragdao de materiais didaticos
para ensino de idiomas para fins especificos nao é diferente. Essa drea tem sido
frequentemente interpretada como uma abordagem voltada exclusivamente
para o desenvolvimento da habilidade de leitura, o que pode ter gerado
equivocos entre aqueles que compreendem essa perspectiva de forma restrita.
No entanto, trata-se de uma abordagem que direciona o ensino de idiomas de
maneira segmentada e orientada para as necessidades especificas dos aprendizes
(Santics; Abib, 2010).

Nesse contexto, é fundamental considerar as demandas individuais dos
alunos, priorizar o desenvolvimento de habilidades e estratégias especificas,
e selecionar conteudos relacionados a disciplinas, ocupag¢des ou atividades
pertinentes. Além disso, o ensino deve ser centrado na linguagem apropriada
ao contexto especifico, diferenciando-se, portanto, do ensino geral do idioma
(Santics; Abib, 2010).

Ao explorar especificamente o processo de elaboragdo de materiais
didaticos de lingua espanhola voltada para o curso de Secretariado Executivo,
Santics e Abib (2010, p. 195) dizem:

Observando o perfil do profissional de Secretariado Executivo Bilingue
desde a década de 60, temos uma mudanca crescente na discriminac¢iao
do cargo. [...]. A decisdao no planejamento da agdo didatica no que diz
respeito ao ensino de linguas é algo que deve também estar em constante
mudanga e atualizagdo. As necessidades linguisticas mudam conforme o
papel desempenhado pelo profissional em um determinado contexto.

Desse modo, nessa proposta, o material didatico tera como principais
correntes teoricas a abordagem comunicativa e o ensino baseado em tarefas.
De acordo com Almeida Filho (1993), a abordagem comunicativa foca no
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significado, na intera¢ao e na realizagao de tarefas de interesse ou necessidade
dos alunos, visando capacita-los a usar a lingua-alvo em situagdes reais de
comunicag¢do. Ademais, conforme cita Leffa (2007), no ensino de idiomas
orientado por tarefas, ha uma énfase significativa na aproxima¢do com o
mundo real, priorizando o uso de dados linguisticos auténticos como elementos
fundamentais para o processo de aprendizagem.

A escolha de dois métodos justifica-se, conforme argumentado por Flores
(2012, p. 36), que se tem a “necessidade de se dividir a lingua em variedades
perfeitamente delimitadas, o que reflete uma ideologia baseada em interesses
sociopoliticos, e nio a realidade da lingua em si”. E relevante considerar que
nao ha um método tnico e universal para o ensino de linguas. Dependendo
do contexto especifico, o processo de ensino pode ser adaptado a diferentes
abordagens, de modo a atender as particularidades e necessidades dos aprendizes.

Levando em consideracdo a rotina de um secretario executivo e 0s seus
objetivos com o uso da lingua estrangeira, o ensino a partir destas correntes
tedricas, enquadra-se como a mais adequada para a formagdo integral
deste profissional. Isso se explica porque “o dominio de idiomas é uma das
caracteristicas exigidas pelo mercado de trabalho, o que se tem como relevante”
(Pontes; Aratjo; Souza, 2015, p. 71).

Ao destacar a importancia, a necessidade e o contexto do estudo de linguas
estrangeiras no campo profissional do Secretariado Executivo, torna-se evidente a
urgéncia na elabora¢do de materiais didaticos especificos (Pontes; Aradjo; Souza,
2015). Esses materiais devem considerar as demandas comunicativas do cotidiano
empresarial, sendo, portanto, relevante desenvolver e analisar a aplicabilidade de
recursos didaticos voltados para essa area (Nunes; Plaza, 2010).

Sobre os objetivos do material didatico, Canales (2010, p. 74) explica que
ele deve ser produzido considerando alguns fatores:

O MCER entende que o ensino de linguas deve ser orientado para a agdo
[...]. Nesse sentido, todo ato de aprendizagem ou ensino de idiomas esta
intrinsecamente ligado as diferentes dimensdes envolvidas na comunicagdo:
estratégias, tarefas, textos, competéncias gerais, competéncia comunicativa,
atividades linguisticas, processos, contextos e ambitos (tradug¢do nossa).

A tarefa, como base do processo de ensino, envolve a aplicagdo de
competéncias para realizar agdes com proposito definido e resultado concreto,
promovendo comunica¢do auténtica (falar, ler, escrever, ouvir). Ao elaborar
um material didatico, a tarefa deve ser realizavel, gerar resultados visiveis e
fornecer recursos linguisticos, contextuais e culturais necessarios, favorecendo
a aprendizagem significativa ao integrar as experiéncias pessoais dos alunos e
estimular a constru¢io do conhecimento (Canales, 2010).
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Dessa forma, os materiais didaticos devem contemplar os conteudos
especificos, promovendo o desenvolvimento integrado das quatro habilidades
linguisticas: expressdo oral, expressao escrita, compreensdo auditiva e
compreensdo leitora (Nunes; Plaza, 2010). Para que os materiais condigam com
a proposta de seguir uma metodologia comunicativa e baseada em tarefas, os
autores ainda reforcam que

A produgcio de um material didatico deve seguir trés critérios
(verossimilhanga, identificacdo e significagdo). A verossimilhanga refere-
se aos conteudos e exercicios que os alunos necessitam. A identificacdo
esta relacionada a representacdo da situagao final para o estudo da lingua
por parte dos alunos. A significacdo caracteriza-se pelas atividades que
contém todos os elementos necessarios para a realizagdo dos pontos
anteriores. Assim, o professor fornecera aos alunos, cujo interesse ¢ pela
area de Secretariado Executivo, 0s recursos necessarios para o0 processo
de ensino-aprendizagem da Lingua Espanhola, imprescindiveis para o
desempenho profissional deles (Nunes; Plaza, 2010, p. 12, tradugdo nossa).

Diante do exposto, a elaboragdo de materiais didaticos voltados ao ensino
de Lingua Espanhola para o Secretariado Executivo deve se fundamentar em
abordagens tedricas que priorizam a comunica¢ao auténtica e o desenvolvimento
de tarefas contextualizadas. A combinag¢do entre a abordagem comunicativa e o
ensino baseado em tarefas atende as demandas especificas dessa area profissional,
promovendo o desenvolvimento integrado das quatro habilidades linguisticas e
proporcionando uma aprendizagem significativa, alinhada as necessidades reais
do mercado de trabalho. Assim, a aplica¢ao de critérios como verossimilhanca,
identificagdo e significacdo assegura que os conteddos e atividades sejam
relevantes, representativos e aplicaveis, capacitando os alunos a utilizar a lingua
de forma eficiente e adequada em suas rotinas profissionais.

6. CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa evidenciou que a elaboragdo de material didatico
de Espanhol para fins especificos, voltado ao curso de Secretariado Executivo,
demanda uma compreensao aprofundada tanto dos fundamentos tedricos sobre
lingua e linguagem quanto das necessidades concretas do contexto profissional
em que o futuro secretario atuara. A analise dos conceitos de material didatico,
bem como dos fatores envolvidos em sua produgdo, permitiu compreender
que tais recursos devem ir além da fun¢do instrumental, assumindo o papel de
mediadores que favorecam aprendizagens significativas e contextualizadas.

Constatou-se que a integragdo entre a abordagem comunicativa e 0 ensino
baseado em tarefas oferece um caminho metodoldgico sélido para atender as
demandas linguisticas dessa area profissional, pois valoriza a comunica¢ao
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auténtica, a contextualizagdo das atividades e o desenvolvimento equilibrado
das quatro habilidades linguisticas. Além disso, essa integracdo permite que o
ensino seja adaptado as necessidades especificas dos aprendizes, tornando as
situagdes de aprendizagem mais proximas da realidade e favorecendo a aplicagao
pratica do conhecimento adquirido.

A aplicagdo de critérios como verossimilhanga, identificacao e significacao
garante que os conteudos sejam relevantes, representativos e alinhados as
situagbes reais enfrentadas no ambiente de trabalho. Esses critérios, quando
incorporados ao processo de elaboracao do material didatico, permitem que o
estudante se reconhega nas atividades propostas, compreenda a pertinéncia dos
contetidos e desenvolva competéncias diretamente aplicaveis ao seu cotidiano
profissional.

Diante da relevédncia da lingua espanhola no cenario internacional e da
crescente exigéncia por profissionais de secretariado capazes de se comunicar
com eficiéncia em diferentes contextos, torna-se imprescindivel investir na
producdo de materiais didaticos que articulem conhecimento linguistico e
competéncias profissionais. Tal investimento contribui ndo apenas para a
formagdo qualificada dos estudantes, mas também para o fortalecimento da
pratica pedagogica no ensino de linguas para fins especificos, estimulando
metodologias mais dindmicas e conectadas a realidade do mercado.

Entende-se que este estudo, ao reunir referenciais tedricos e apontar
diretrizes metodologicas, oferece subsidios para a elaboragdo de propostas
pedagodgicas mais adequadas ao perfil e as necessidades do publico-alvo. O
enfoque na relagdo entre teoria e pratica refor¢a a importancia de um ensino que
nao se limite a transmissao de conteudos, mas que promova o desenvolvimento
integral do aprendiz, considerando as competéncias comunicativas como parte
essencial da formagao profissional.

Recomenda-se, para trabalhos futuros, a aplicagao pratica dessas diretrizes
na criacdo e validacdo de materiais didaticos, a fim de avaliar sua eficacia e
promover ajustes que atendam de forma ainda mais precisa as demandas do
ensino-aprendizagem de Espanhol no contexto do Secretariado Executivo.
Tal processo permitira verificar, de maneira concreta, o impacto das propostas
apresentadas e contribuir para o avango das pesquisas na area de ensino de
linguas para fins especificos, fortalecendo, assim, a qualidade da formagao de
profissionais bilingues na area de secretariado.

87



EXPERIENCIAS EM LINGUAGENS: REFLEXOES E PRATICAS

REFERENCIAS

ALMEIDA FILHO, J. C. P. Dimensdes comunicativas no ensino de linguas.
Campinas: Pontes, 1993.

CANALES, Ana Blanco. Criterios para el analisis, la valoracion y la
elaboracion de materiales didacticos de espafiol como lengua extranjera/
segunda lengua para nifios y jovenes. Revista espaifiola de lingiiistica aplicada,
n. 23, p. 71-92, 2010.

DAMIANOVIC, Maria Cristina. Material didatico: de um mapa de busca ao
tesouro a um artefato de mediagao. In: DAMIANOVIC, M.C. (Org) Material
Didatico: Elaboragao e Avaliagdao. 19-32. Cabral, 2007.

FLORES, Rita de Cassia dos Santos. O ESPANHOL EM AMBIENTE
CORPORATIVO: reflexdes sobre o ensino para fins especificos. 2012. 125
f. Dissertacdo (Mestrado) - Curso de Mestrado em Estudos de Linguagem,
Universidade Federal Fluminense, Niter6i, 2012.

LEFFA, Vilson J. COMO PRODUZIR MATERIAIS PARA O ENSINO
DE LINGUAS. In: LEFFA, Vilson J. (org.). Producio de materiais de ensino:
pratica e teoria. 2. ed. Pelotas: EDUCAT — Editora da Universidade Catolica
de Pelotas, 2007. p. 15-41.

NUNES, Warley Stefany; PLAZA, Carlos Ferrer. La utilizacién de materiales
didacticos en el proceso de ensefianza: aprendizaje de la lengua espafiola de
los estudiantes de secretariado ejecutivo. MarcoELE, Espanha, n. 11, p. 1-14,
2010.

PONTES, Valdecy de Oliveira; ARAUJO, Alexandra Maria de Castro
Santos; SOUZA, Eduardo César Pereira. A abordagem comunicativa em
livros didaticos de espanhol para o curso de secretariado executivo. Revista
Prolingua, s. 1., v. 10, n. 2, p. 68-82, jun. 2015.

PAIVA, Vera Lacia Menezes de Oliveira e. Historia do Material Didatico.
2009. Disponivel em: http://www.veramenezes.com/historia.pdf. Acesso em:
09 dez. 2024.

PAIVA, Vera Licia Menezes de Oliveira e. OS DESAFIOS NA PRODUCAO
DE MATERIAIS DIDATICOS PARA O ENSINO DE LINGUAS NO
ENSINO BASICO. Revista (Con)Textos Linguisticos, Vitoria, v. 8, n. 10, p.
344-357, jan. 2014.

SANCTIS, Ricardo José Orsi de; ABIB, Ivani Vecina. ENSINO DE LINGUA
ESTRANGEIRA NO CURSO DE SECRETARIADO EXECUTIVO
BILINGUE: buscando um caminho para as analises de necessidades
especificas. Revista de Gestao e Secretariado, Sao Paulo, v. 1, n. 1, p.
186-198, jan. 2010. Disponivel em: http://www.redalyc.org/articulo.
0a?1d=435641685010. Acesso em: 7 dez. 2024.

88



EXPERIENCIAS EM LINGUAGENS: REFLEXOES E PRATICAS

SCHULZ, Lisiane Ott; CUSTODIO, Magda Monica Cauduro; VIAPIANA,
Simone. Concepgdes de Lingua, linguagem, ensino e aprendizagem e

suas repercussdes na sala de aula de lingua estrangeira. Pensar Linguas
Estrangeiras, S. L., v. 1, n. 1, p. 1-21, jul. 2012. Disponivel em: https://sou.
ucs.br/etc/revistas/index.php/ple/article/view/1434/1088. Acesso em: 10
dez. 2024.

VILACA, Marcio Luiz Corréa. O material didatico no ensino de lingua
estrangeira: defini¢des, modalidades e papéis. Revista Eletronica do Instituto
de Humanidades Volume VIII Numero XXX Jul-Set, 2009.

89



CAPITULO 6

PERFIL METODOLOGICO DA PESQUISA NA
FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA INGLESA

Victor de Paulo Giroto’
Fadbio Henrique Rosa Senefonte’

INTRODUCAO

metodologia é uma das bases que possibilita a pesquisa cientifica,

sendo assim, possui grande influéncia na constru¢do de novos

conhecimentos e na reavaliagao de hipdteses ja firmadas (Cohen,
Manion, Morrison; 2011). Considerando sua importancia, as metodologias
de pesquisa também precisam ser avaliadas, tanto para garantir sua eficacia,
quanto para verificar a integridade dos percursos metodologicos empregados
em um determinado estudo. Considerando as especificidades de cada area de
conhecimento, € necessario avaliar como se configuram suas pesquisas, ja que,
segundo Reis (2013), as areas (grandes categorias, como a Linguistica Aplicada)
e os campos (temas mais especificos, como o ensino ou aprendizagem) sao
comumente confundidos por novos pesquisadores.

Diante desse pano de fundo, este capitulo esta inserido na area da
Linguistica Aplicada, objetivando avaliar o conhecimento de metodologia de
pesquisa, através da construgao de um perfil metodoldgico do corpus analisado,
segundo as classificagdes de Capellini-Petreche (2020). Para tal, o escrito
configura-se uma investigacdo documental dos percursos de pesquisa, através
de resumos expandidos de iniciacdo cientifica, na subarea de lingua inglesa,
submetidos ao evento de inicia¢ido cientifica, conhecido como Encontro de
Integracdo, da Universidade Estadual do Norte do Parana.

1 Graduado em Letras Portugués/Inglés pela Universidade Estadual do Norte do Parana-
UENP. Foi bolsista de Iniciagdo Cientifica pela Fundagdo Araucaria-PR. Contato:
vdpaulo.giroto@gmail.com.

2 Doutor em Estudos da Linguagem pela Universidade Estadual de Londrina e professor
adjunto do colegiado de Letras (Linguistica Aplicada/ Lingua Inglesa) e Coordenador de
Relagdes Internacionais da Universidade Estadual do Norte do Parana- UENP. E-mail:
fabiosenefonte@uenp.edu.br.
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A justificativa para a investigacdo advém, primariamente, da escassez
de pesquisas acerca da tematica, o que limita qudo profundamente podemos
entendé-la (Reis; Egido, 2017). Também é preciso, visto qudo fundamental a
metodologia ¢, avaliar a extensdao do conhecimento metodolégico no contexto
mencionado anteriormente. Como sintese, trazemos a seguinte pergunta de
pesquisa: “Que perfil metodolégico assumem as pesquisas produzidas a nivel
de graduacdo (iniciagao cientifica), da subarea de lingua e literaturas de lingua
inglesa, da Universidade Estadual do Norte do Parana?”

O capitulo esta estruturado de forma a trazer uma contextualizagdao
tematica inicial, seguida pela exploracdo das classificagdes que pautam sua
analise. Foi feito um levantamento bibliografico e analise sistematica de
literatura, ambos corroborando as afirmagdes acerca da pesquisa metodologica
feitas anteriormente. Seguem, entdo, a se¢ao de metodologia, que apresenta o
contexto, métodos de analise e levantamento de dados. Por fim, ha a analise do
corpus e consideragdes finais.

A PESQUISA NA AREA DE LETRAS: QUESTOES TEORICO-
METODOLOGICAS

A pesquisa cientifica, em sua forma atual, compreende um processo altamente
organizado, sendo necessarios diversos passos para a formagdao de um modelo
coerente, capaz de abordar/analisar os diversos &mbitos em que atua a ciéncia. Uma
vez que a pesquisa € um meio para a constru¢do de conhecimento, um conceito
abstrato e imaterial, precisamos adentrar em certos campos filoséficos que explorem
a natureza da realidade sobre a qual queremos conhecer, a natureza do conhecer
e dos meios que construimos o conhecimento para uma melhor compreensao.
Desse modo, destacam-se a ontologia, epistemologia e metodologia, elementos
constitutivos de um paradigma de pesquisa, que serd tratado mais adiante.

Em ambito filosofico, o debate ontologico é aquele acerca da realidade,
seu estudo procurando respostas para elementos fundamentais da existéncia.
Para a pesquisa cientifica, a ontologia informa as concepgdes de mundo e/ou
sociedade tomadas durante a realizagdo da pesquisa, com campos diferentes
tomando posi¢des diferentes que melhor se enquadrem a natureza de sua
pesquisa (Easterby-Smith; et al, 2018).

A epistemologia, por sua vez, lida diretamente com o conhecimento,
preocupando-se com questdes acerca da sua natureza, sua constru¢ao e seus
limites. Suas questdes circulam em torno de pontos fundamentais do ato de
conhecer, ou seja: se é possivel saber de algo, como construir tal conhecimento
e quais delimitagdes existem ao ato de conhecer (Capellini-Petreche, 2020;
Kleinman, 2014).
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Ambas a ontologia e epistemologia possuem diversas ramificagdes
filosoficas/tedricas. Como dito anteriormente, asser¢des ontologicas guiam
muito da pesquisa, estas também se alinham com a escolha de uma corrente
epistemologica pelo pesquisador. A partir deste alinhamento, se forma a base
para a formulagdo dos desenhos de pesquisa, escolha de ferramentas para
geracao de dados e de um viés analitico.

Por ultimo, ha outro elemento fundamental a ser considerado na conducao
de pesquisas cientificas, a metodologia. Capellini-Petreche (2020) define-a,
sucintamente, como o conjunto de técnicas e ferramentas usadas para a geragao/
coleta dos dados de pesquisa. Em sua natureza pratica, ela acaba dialogando
com os dois conceitos descritos acima, pois o arcabougo metodoldgico envolve,
ambas, uma concep¢ao de mundo com o qual se deve interagir e condigdes de
verdade que garantam a validez dos resultados.

A metodologia incorpora elementos praticos e, portanto, incorpora
estratégias de planejamento, execu¢do e analise em sua estrutura. As agdes de
natureza metodologica devem incorporar pontos acerca da visao de mundo e
da natureza do conhecimento definidos pelo pesquisador; portanto, segundo
Easterby-Smith et al. (2018), na ordenac¢do dos conceitos aqui apresentados, a
metodologia deve ser considerada apos a ontologia e epistemologia.

E a partir de uma visdo de mundo estabelecida que o pesquisador pode
questionar quais elementos sdo passiveis de estudo (ontologia) e como/se pode
conhecé-los (epistemologia), junto de quais técnicas e instrumentos analiticos o
auxiliardo em seu percurso (metodologia).

O conjunto de técnicas, conhecimentos, consideragdes filosoficas descritas
anteriormente constitui um paradigma de pesquisa, uma entidade que permeia
e informa o desenvolvimento da pesquisa cientifica. Devido as necessidades e
especificidades de cada area de pesquisa, os paradigmas nao sao ubiquos nem
estaticos, cada um é adaptado a um campo e tem a capacidade de ser atualizado
através de reavaliagdes dos pesquisadores (Capellini-Petreche, 2020).

Para Guba (1990), paradigmas sdo construidos a partir de diferentes
entendimentos a respeito da ontologia, epistemologia e metodologia; sendo
impossivel uma resposta tinica e objetiva para os questionamentos propostos por
cada campo filosofico. O autor expde quatro paradigmas diferentes (positivismo,
pOs-positivismo, teoria critica e construtivismo) de forma a ilustrar como
questdes acerca do conhecimento e sua aquisicdo podem ser consideradas de
maneiras diferentes e como estas consideragdes afetam o percurso da pesquisa.

A ontologia positivista ¢ regida por leis imutaveis e descritiveis, em sua
epistemologia o pesquisador precisa se manter neutro e distante de seu objeto de
estudo e, de acordo com a metodologia, formular suas teses a priori e testa-las
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empiricamente em ambientes controlados. Ja o pés-positivismo dita que tais leis
ndo podem ser completamente entendidas e, em sua epistemologia, a objetividade,
embora impossivel de alcangar totalmente, deve ser buscada, com suas praticas
metodoldgicas tendo um viés qualitativo e enfocando condigdes “naturais”. A
teoria critica compartilha da mesma visdo ontologica do pos-positivismo, com
uma epistemologia que aceita os efeitos dos valores do autor sobre a pesquisa,
tendo entdo uma metodologia baseada no didlogo e na transformagao. Por
altimo, o construtivismo vé a realidade como definida pelos sujeitos (local e
especifica), sua epistemologia se baseia na interag¢do entre pesquisador e sujeito,
com metodologias focadas no dialogo e consenso (Guba, 1990).

Vale lembrar que as classificagdes paradigmaticas descritas acima ndo sao
universais, com outras existindo a depender do autor.

ALGUNS ELEMENTOS DA METODOLOGIA

A metodologia, dentre o trio de componentes basicos do paradigma de
pesquisa cientifica, é a mais imediatamente aparente. Sua natureza, mais tatil
comparada as consideragdes de base filosofica, a torna a representacdo mais
clara das considera¢des e manobras feitas pelo pesquisador, de acordo com seus
objetivos, modalidades de pesquisa e como se fara a geracao/coleta de dados;
com diferentes ambitos e objetos de pesquisa possuindo suas especificidades,
que guiam as escolhas metodologicas, como descrito por Easterby-Smith et al.
(2018) e reiterado por Capellini-Petreche (2020).

OBJETIVOS

Segundo Capellini-Petreche (2020), durante o planejamento, sio
decididos os objetivos de pesquisa, estas sdo as metas que o pesquisador busca
cumprir/atingir com o desenvolvimento da pesquisa. Exemplos possiveis sdao
a comprovagdo de um teorema, a analise das produgdes cientificas em um
determinado campo, etc. Uma pesquisa ndo necessariamente tera apenas um
objetivo, havendo a possibilidade de multiplos objetivos, sendo estes gerais ou
especificos. Também, Reis (2013) aponta que o objetivo pode ser entendido
como: descritivo, explanatdrio e normativo (prescritivo).

Além de variabilidade em termos de escopo, descrito pelas categorias “geral”
e “especifico”, os objetivos também variam em termos de explicitude, sendo que
podem ser apresentados plenamente ou deixados implicitos dentro do texto da
pesquisa. A linguagem utilizada para descricdo dos objetivos também varia, desta
vez de acordo com a agdo que o pesquisador se propde a realizar, sendo estas de
ordem mental (investigar, problematizar) ou material (estabelecer, descrever).
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PERGUNTAS DE PESQUISA

A partir dos objetivos, o pesquisador deve, também, considerar quais
perguntas de pesquisa melhor comunicam suas intengdes especificas (Reis,
2013). Para esta investigacdo, categorizamos as perguntas de acordo com as
classificacdes propostas por Capellini-Petreche (2020), em que sdo descritas
perguntas: abertas objetivas/direcionadas, abertas subjetivas/nao direcionadas,
perguntas hipotéticas e/ou hipobteses.

Questdes abertas, como diz o nome, sio construidas de maneira
propositalmente ampla, que ndo demandam uma resposta especifica e imprimem
maior flexibilidade ao pesquisador. Suas subtipificacbes representam diferentes
escolhas lexicais que afetam a condugao da pesquisa.

Aquelas que partem do pronome interrogativo ‘“que” permitem
exploragdes de um tépico de modo a nao o esgotar, especificando objetivos sem
requerer uma resposta tnica. Ja& questoes iniciadas com a interrogacdo “como”
implicam uma investigacdo mais extensiva e possibilita diversas conclusdes
em um escopo propositalmente mais amplo, o que confere um elemento de
imprevisibilidade a pesquisa.

Por sua vez, perguntas fechadas lidam com um escopo mais limitado,
investigam possibilidades que necessitam de respostas especificas, que guiam
0 processo analitico a confirmar ou negar uma suposi¢do. Segundo essa
classificagdo, hipoteses funcionam de maneira similar, porém com escopo ainda
mais limitado, ja que incluem um pressuposto que deve ser obrigatoriamente
refutado ou comprovado, isto ¢, partem de uma tese a priori.

FOCO DE PESQUISA

O foco, também conhecido por objeto, é um aspecto da pesquisa que
pode ser depreendido através dos objetivos, perguntas e percursos analiticos
de um trabalho cientifico. Amplamente, pode ser entendido como um (ou
varios) interesse(s) que um autor possui ao desenvolver uma pesquisa dentro de
determinado campo. Como o objeto varia de acordo com campo e desenho de
pesquisa, é impossivel relatar todas as modalidades possiveis. Capellini-Petreche
(2020) observa 6 categorias em sua pesquisa: potencial, processo, ensino-
aprendizagem, modo, cogni¢do a¢do/atributo e linguagem.

Um enfoque em potencial descreve agdes coletivas/individuais que
afetam um grupo/individuo mental ou materialmente. O objeto processo lida
com atividades planejadas que levam ao aprendizado. J& o foco em ensino-
aprendizagem representa os instrumentos e métodos didatico-pedagogicos
utilizados no ensino. No modo, o enfoque estd no planejamento e execugao
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de atividades coletivas. Ha também os focos em cogni¢ao-ag¢do (consideragao e
implantacdo de comportamentos que modifiquem a forma de um individuo agir)
e cognicao-atributo (percepgdes e conhecimentos construidos por individuos,
com foco em ganhos cognitivos subjetivos). Por tltimo ha o foco em linguagem,
que lida com documentos prescritivos da pratica docente.

CONTEXTO

O contexto, em termos amplos, abrange o escopo geografico, contexto
de geragdao/coleta e comunidades onde foram obtidos os dados. Primeiro, em
ambito geografico, ha distingdo entre o nacional e o internacional, que lida
com a proveniéncia dos objetos de pesquisa. O segundo lida com o uso de
instrumentos de coleta ou geragdo de dados, ja que cada um sera 1til a contextos
apropriados, com dados advindos de cada contexto também diferindo, sendo
permanentes ou temporarios. As comunidades se referem aos ambientes em que
a coleta/geracdo ocorreu, sendo subdivididos em comunidades de vida, em que
ha participagdo obrigatéria; e escolha, de participagdo voluntaria (Capellini-
Petreche, 2020).

INSTRUMENTO DE GERACAO/COLETA DE DADOS

Capellini-Petreche (2020) também explora a coleta/geracdo e analise de
informag0es e para que isso seja possivel, é necessario, em primeira instancia, a
concepgao de instrumentos para tal coleta/geragao. Tais instrumentos consistem
de técnicas e recursos, de natureza tecnoldgica ou humana, que recolnam ou
produzam informagdes relevantes a um dado estudo cientifico. De modo geral,
os instrumentos sdo definidos pelo pesquisador, e pela metodologia escolhida
(Cohen; Manion; Morrison, 2011).

Vale, também, notar as diferencas entre os conceitos de coleta e geracao
de dados. O primeiro descreve um processo no qual dados ja existentes
sao congregados pelo pesquisador, através de um instrumento elaborado
especificamente para este proposito; ha diferentes modalidades de coleta, como
a documental, por exemplo, utilizada no presente artigo. Ja o segundo implica
uma participagao do pesquisador que, através de seus instrumentos de pesquisa,
gera/produz novas informagdes, com ou sem auxilio de terceiros, partindo de
seus objetivos de pesquisa, podendo ser permanente (realizada sobre atividades
regulares) ou temporaria (acerca de circunstancias ocasionais) (Capellini-
Petreche, 2020).

Assim como o0s outros conceitos, ha também granularidades para a
classificagdo dos instrumentos. Primeiro, instrumentos mecanicos, que sao 0s
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gravadores de audio e cameras filmadoras, utilizados para registrar eventos
relevantes (como reunides ou aulas).

As tarefas/produtos didaticos e questionarios sao duas categorias
similares, com a primeira representando textos produzidos por participantes,
incluindo produg¢ées dos pesquisadores. J4 os questionarios incluem questoes
para que os participantes respondam, dando ao pesquisador expectativas em
relagdo ao tipo e extensdao dos dados gerados. Vale ressaltar que questionarios
vém em diferentes variedades: estruturados/fechados, em que as possiveis
respostas sao incluidas no enunciado; nao-estruturados/abertos, que consistem
de perguntas abertas, sem respostas pré-estabelecidas; e semiestruturados, que
restringem o escopo da pergunta a um tema especifico, sem limitar as respostas
(Cohen; Manion; Morrison, 2011).

A entrevista envolve a construgdo prévia de questdes, que sdo entdo
levadas a um participante, seja em meio presencial ou virtual. Esta modalidade de
instrumento possui um alto nivel de variabilidade, pois é concebida para situagoes
particulares, com um intuito predeterminado. Por exemplo, uma entrevista pode
ser mais ou menos estruturada dependendo do conhecimento do pesquisador, que
precisara de perguntas que o levem a tal conhecimento, ou que possibilitem a
aquisicao de novas informagdes nunca antes consideradas (Lincoln; Guba, 1985).

Capellini-Petreche (2020) aponta que, com o progresso € integracio
tecnologicos, o ambiente virtual também se torna uma ferramenta util para
arrecadar dados. Nesse caso, ambientes virtuais sdo entendidos como plataformas
que possibilitem a interagdo entre participante e pesquisador, incluindo desde
blogs até o e-mail, cada qual servindo um propésito diferente dependendo dos
objetivos de pesquisa.

Ultimamente, considerando seu papel ativo em coletar e/ou gerar os dados
que analisara, o pesquisador também pode ser considerado instrumento. E por
sua acdo que sdo reunidas informagdes prévias ou presentes, mesmo que nao
seja diretamente responsavel por sua concep¢dao. No caso da geragao de dados,
isso é ainda mais explicito, ja que o pesquisador é diretamente responsavel pela
existéncia da informac¢ao que analisa.

ELABORACAO DE INSTRUMENTO DE GERACAO/COLETA DE
DADOS

Além de considerarmos a importdncia das ferramentas de pesquisa,
¢ preciso também notar o processo de elaboracdo de tais ferramentas. Esse
processo pode ser compreendido em trés graus de complexidade, aqueles que:
nao exigem elaboragdo prévia, exigem planejamento prévio e aqueles complexos
e multifasicos.
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Aprofundando, elaboragdes de segundo grau e terceiro grau tém
similaridades quanto & complexidade necessaria ao planejamento, diferenciando-
se em passos que acontecem apos a construgao do instrumento. No caso do grau
3, podem haver, ndo apenas multiplos instrumentos, como também necessidade
de retorno aos participantes.

TIPOS DE DADOS

Quanto aos dados em si, nos atentaremos, primariamente, as duas grandes
categorias: dados estaticos e dindmicos. Ambas categorias possuem subdivisdes,
de acordo com seu modo de produc¢dao (individual ou coletivo), contexto (se
natural ou planejado) e da relagdo entre os pares (simétrica ou assimétrica). A
informag¢do de natureza estatica é primariamente documental, representada de
maneira quantitativa, e pode ser advinda de contextos sociais diversos. Dados
dindmicos ja sdo menos rigidos, sendo adquiridos por meio de interagbes
registradas para a posteridade, e tendo a capacidade de se modificar durante a
pesquisa (mesmo que se tornem estaveis ao final). Os dados, como classificados
por Capellini-Petreche (2020), também variam em sua forma de registro, com as
duas possibilidades sendo a escrita e a oral.

METODOS DE ANALISE

Como ultimo conceito, listado por Capellini-Petreche (2020) dentro de
suas consideragdes acerca da metodologia, estd o0 método de andlise. Em primeiro
momento, € importante considerar a diferenga entre os dois termos, metodologia e
método. O primeiro, como discutido anteriormente, ¢ parte do desenho da pesquisa,
o conjunto de objetivos, ferramentas para geragdo/analise de dados e métodos, que
parte de consideragdes ontologicas e epistemoldgicas; encaixada em paradigmas.

Os métodos, por sua vez, sio um componente da metodologia,
representando as técnicas e operagdes necessarias para que se alcance
determinado resultado. Eles podem ser separados, amplamente, a partir de sua
funcionalidade especifica. Métodos que abordam o conhecimento servem como
embasamento a pesquisa cientifica. Ha, também, aqueles que sistematizam a
coleta/geracao e analise de dados.

A autora, ao descrever os métodos, explicita quatro abordagens analiticas:
a dedutiva, indutiva, dedutiva-indutiva e indutiva-dedutiva. A induc¢édo é definida
como o “processo de raciocinio responsavel por criar categorias analiticas” (p.
226), ja a deducao ajuda a consolidacdo das categorias através da coleta de
evidéncias. Além das duas abordagens “principais”, ha também os métodos
complementares, em que ambas abordagens sdo utilizadas em momentos
diferentes, dependendo das necessidades de pesquisa.
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PESQUISAS SOBRE PESQUISAS EM ESTUDOS LINGUISTICOS E
LITERARIOS EM INGLES

Considerando sua centralidade a pesquisa cientifica e seus processos, a
metodologia configura, por si s6, um campo de pesquisa. No ambito da linguistica
e literaturas em lingua inglesa, os estudos a seguir compreendem o levantamento
bibliografico feito através das plataformas digitais (banco de dados): SciELO,
CAPES e Google académico. Os termos “metodologia em literaturas de lingua
inglesa”, “pesquisa em letras”, “pesquisa em estudos linguisticos” e “pesquisa em
estudos literarios” ajudaram a refinar os resultados aos trabalhos listados abaixo.

Bailer, Tomitch e D’Ely (2012) lida com o processo de planejamento
envolvido na realizacdo de um estudo piloto, objetivando-se a refletir acerca de
tal processo e suas dinamicas. As reflexdes sdao feitas a partir de experiéncias
com a organiza¢do de um estudo piloto para um projeto de pesquisa, inserido
na area da linguistica aplicada, realizado através de questionarios com alunos
do ensino médio, aplicados em multiplas sessdes. Ao final, as autoras reiteram a
importancia do estudo piloto para a pesquisa cientifica, devido a sua capacidade
de expor falhas na concepg¢do de um projeto.

Capellini-Petreche (2020) é um levantamento documental extensivo de
teses defendidas, entre os anos de 2007 a 2016, em programas de pos-graduagao
de universidades estaduais do Parana; objetivando-se a identificagdo e analise de
metodologias/epistemologias, de modo a ampliar e valorizar o conhecimento
empirico, ultimamente, facilitando a selecdo de metodologias e o desenvolvimento
de novas pesquisas. A partir do corpus levantado, a autora conseguiu tragar um
perfil metodologico para as teses analisadas, o que permitiu a delimitagdo de
capacidades em que a selegao de uma metodologia influencia a pesquisa.

Monteiro (2016) configura-se como uma apresentacdo das tendéncias
de pesquisa no campo do ensino do inglés como lingua estrangeira. Os dados
relevantes, principalmente, teses e dissertagdes, foram levantados através
dos sites de programas de poés-graduagdo e da plataforma CAPES; apos,
foram organizados em tabelas de acordo com institui¢do de origem e outras
modalidades (drea, embasamentos tedricos, etc.). A partir do corpus levantado,
foi possivel descrever o impacto que medidas da educa¢dao poderdo ter nos tipos
de pesquisa desenvolvidos na area do inglés como lingua estrangeira; também ¢
possivel notar uma preferéncia metodologica por estudos qualitativos, em suas
varias modalidades.

Esses estudos servem diferentes propositos, porém, coletivamente,
ajudam a embasar a investigacdo que se segue. Considerando o qudo complexo
e multifacetado o campo da metodologia é, se faz necessario abordar seus
diferentes ambitos, observar tendéncias, prestar atengdo ao seu historico e
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definigdes. E nessa variedade de papéis que os trabalhos levantados se mostram
uteis, especialmente Monteiro (2016) e Capellini-Petreche (2020).

Bailer, Tomitch e D’Ely (2012) demonstram aspectos do planejamento,
necessarios as consideragdes metodologicas. Junto das consideragdes tedricas de
Capellini-Petreche e dos dados de Monteiro acerca das tendéncias de pesquisa, é
possivel formar um entendimento de tendéncias metodoldgicas em linguistica e
literaturas de lingua inglesa, que servira de base para as analises que se seguem
no presente artigo.

Devemos, porém, levar em conta as limita¢des que os estudos levantados
trazem, principalmente, Bailer, Tomitch e D’Ely (2012), que lida somente com
o estudo de caso em um contexto especifico, ndo tendo a amplitude estatistica
ou tedrica das outras pesquisas levantadas. Ainda mais relevante ¢ a quantidade
de estudos levantados, apenas trés, o que reforca a escassez de estudos acerca
das metodologias de pesquisa, bem como a necessidade de futuras pesquisas
neste campo.

PERCURSO METODOLOGICO

A presente investigacdo, de natureza qualitativa, configura-se na
tipologia documental (Cohen; Manion; Morrison, 2011), e enfoca as praticas
metodoldgicas empregadas em trabalhos de iniciagdo cientifica, na area de
linguistica e literaturas de lingua inglesa, produzidos na Universidade Estadual
do Norte do Parana (UENP) nos tltimos dez anos (2012 a 2022). Por se tratarem
de pesquisas produzidas via iniciag¢do cientifica em uma licenciatura em Letras,
entendemos que se tratam de pesquisas na/da formagao do professor de linguas.

Os dados sendo oriundos do dominio publico: anais de eventos
disponibilizados na pagina oficial da instituicao. A analise se da em ordem
dedutiva, de acordo com as classifica¢des metodologicas de Capellini-Petreche
(2020). Considerando a divisdao entre documentos primarios e secundarios
(relatos diretos de um evento e analises sobre tais relatos, respectivamente). Os
textos analisados consistem de documentos primarios. O periodo escolhido é em
fun¢do do ano em que a iniciagdo cientifica se inicia na UENP (2012).

O levantamento documental resultou em 26 resumos expandidos ao total,
vale ressaltar que os anais de certos eventos estavam indisponiveis, reduzindo
o corpus analisado aos anos de 2017 (5 resumos), 2018 (9 resumos), 2019 (3
resumos), 2021 (1 resumo) e 2022 (8 resumos). Para fins de analise os textos
foram numerados de 1 a 26 de acordo com sua ordem de publicagdo (R1 sendo
o primeiro de 2017 e R26 sendo o ultimo de 2022).

Ao tragar o perfil metodolégico dos trabalhos mencionados acima,
verificamos a extensdo do conhecimento acerca de um aspecto crucial da
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pesquisa. Visto que a pesquisa cientifica depende de produgdes anteriores para
progredir, uma investigacgdo documental se faz pertinente, ndo s6 para expor
as praticas metodologicas, como também para chamar aten¢ao a um aspecto
fundamental da pesquisa pouco explorado.

ANALISE DE DADOS

Apo6s a analise dos resumos expandidos, foi possivel construir um perfil
metodologico baseado nas categorias mencionadas anteriormente. Tal perfil
sera apresentado e discutido na segdo a seguir.

OBJETIVOS

Para esta investigacdao, nos atentamos a explicitude e mundo expressos
nos verbos das metas de pesquisa. Os objetivos explicitos estao presentes em 25
dos resumos levantados, ja os implicitos, em 10 (R2, R3, R7, R8, R9, R12, R15,
R17, R19 e R26). De forma geral, as metas de pesquisa eram expostas logo ao
inicio do texto.

Diante do tal contexto, este trabalho tem como objetivo promover aos
alunos o desenvolvimento das diversas capacidades de linguagem (DOLZ;
SCHNEWVLY, 2004), que circundam os géneros orais e escritos da lingua,
mediante a producdo de uma sequéncia didatica do género romance. (R2, p.1).

Ha apenas um resumo (R7) que apresenta apenas objetivos implicitos,
depreendidos a partir de marcas textuais, sem serem mencionados diretamente.

E fato que o surgimento do romance trouxe diversas modificacées no campo
da literatura, tal como o surgimento da burguesia trouxe para o mundo
moderno. No entanto, ainda que se afastando de seu ideal de cambiar
experiéncias, a narrativa e o narrador continuam presentes e atuantes. (R7,
p. 1, grifo nosso).

[...] posterior exposi¢dao dos narradores presentes na obra O som e a furia,
¢é possivel constatar a grande influéncia que as modificagdes sofridas na
modernidade tém sobre o narrador (neste caso, os narradores) do romance
em questdo. (R7, p.5, grifo nosso).

Outro ponto importante a ser destacado diz respeito ds transformagoes pelas quais
passa o narrador da modernidade que, diferente do narrador tradicional [...]
(R7, p. 5, grifo nosso).

Quanto ao conceito de mundo, os resumos apresentam verbos de ambito
material e mental de maneira equilibrada, sendo 21 trabalhos com objetivos
materiais (R2, R4, R6, R7, R8, R9, R10, R11, R12, R13, R14, R15, R16, R17,
R19, R20, R21, R22, R23, R24 e R26) e 20 com mentais (R1, R2, R3, R4, R5,
R6,R7,R8,R9,R12,R16,R17,R18,R19,R20, R22, R23, R24, R25 e R26). De
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maneira geral, os dois mundos se apresentam associados, com 15 dos resumos
tendo ambos, 5 que apresentam objetivos exclusivamente mentais (R1, R5, R5,
R18 e R25) e 6 exclusivamente materiais (R10, R11, R13, R14, R15 e R21).

Considerando as informacbdes acima dadas, buscamos neste estudo,
analisar o processo de aprendizagem de lingua inglesa por meio desta
modalidade de tandem, o Teletandem, com o objetivo de verificar seu potencial
de aprendizagem e apontar as dificuldades encontradas por uma ex-aluna do
PFI dentro deste contexto virtual autbnomo e colaborativo. (R16, p. 2).

[...]objetivo geral é analisar sete sequéncias Didaticas (SD) elaboradas no
subprojeto PIBID-Inglés desenvolvido no ano de 2015 na Universidade
Estadual do norte do Parana. Com o intuito de analisarmos a organizagdo
geral de setes SD, primeiramente, examinamos a organiza¢ao estrutural
das SD, identificando o titulo, a can¢do, os objetivos de ensino, os modulos
que apresentam e o trabalho com a oralidade. (R1, p.1).

Vale ressaltar a comunalidade de certas palavras na descri¢ao dos alvos de
pesquisa, o verbo “analisar” era o mais prevalente de ordem mental, aparecendo
em 13 trabalhos (R1, R2, R4, R5, R6, R7, R8, R12, R16, R18, R19, R24 e R26),
com “relatar” sendo mais comum de ordem material; isto se deve a presenga
expressiva de relatos de experiéncia dentro do corpus, compondo 14 dos resumos
levantados (R8, R9, R10, R11, R12, R13, R14, R15, R19, R20, R21, R23, R24,
R24 e R26).

Relatos possuem um objetivo auto-evidente (“relatar”), que se encaixa
no mundo material, o que causa a representatividade elevada deste mundo.
Dentre as 12 pesquisas, nenhuma delas apresenta exclusivamente objetivos
materiais, sendo que 5 (R1, R3, R5, R18 e R25) sdo exclusivamente mentais.
O corpus, entdo, caracteriza as pesquisas de iniciagdo cientifica com objetivos
majoritariamente analiticos.

Os objetivos, segundo Reis (2013), precisam ser afirmagdes claras das
inteng¢bes do pesquisador. Todos os resumos tém sucesso neste critério (exceto
R17), com marcas textuais indicando corretamente o intuito e cunho (descritivo
ou explanatério) de cada pesquisa. Ha um maior enfoque na descri¢ao, devido aos
relatos de experiéncia, mas o explanatério também se faz presente. Os interesses
cognitivos de cada pesquisa também se fizeram evidentes, sendo inteiramente
praticos, ou seja, focados na compreensao e interpretacao (Reis, 2013).

PERGUNTAS DE PESQUISA

As perguntas foram uma parte importante do desenho de pesquisa que
estavam ausentes em uma maioria das pesquisas. Dos 26 resumos levantados,
apenas 1 (R14) continha uma pergunta de pesquisa que, dentro das classificacoes
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propostas por Capellini-Petreche (2020), se configura como hipotética, ou seja,
tem como objetivo restringir o escopo da pesquisa, presumindo um resultado
especifico de antemao.

Co-ETA and I decided to use Instagram to address our question, “How
can we help students, who are commuting to class every night practice and
improve their English outside of the classroom in a more personalized, relaxed,
and productive setting?*” (R14, p. 1).

O regulamento do Encontro de Integracdo, para qual sdao destinados
0s resumos, prevé somente seis paginas para o texto. A limitagdo em espago
pode explicar a auséncia de um componente importante como as perguntas,
que podem ter seu proposito reproduzido através da descricdao dos objetivos
durante a introdu¢do, o que salva espaco para a discussao de resultados. Qutro
entendimento dos dados aponta a auséncia das perguntas como uma negligéncia
das consideragdes metodologicas. Esta hipotese ganha mais relevancia quando
consideramos que o resumo R14 é um relato, ou seja, nenhum dos artigos,
mesmo aqueles de segundo grau de elaboragio, trouxe perguntas de pesquisa.

FOCO/OBJETO

Dentre as categorias listadas por Capellini-Petreche (2020), apenas os
focos em potencial, processo, ensino/aprendizagem, modo e cogni¢cdo (agdo/
atributo) se fizeram presentes no corpus. O objeto mais presente nos resumos
foi o potencial, que esteve presente em 14 pesquisas (R1, R4, R5, R8, R12, R13,
R15, R16, R19, R20, R23, R24, R25, R26), tanto sozinho quanto associado a
outros focos, como processo ou ensino/aprendizagem.

(...) partindo de um estudo sobre os bestsellers Harry Potter, Cronicas
de Narnia e Senhor dos Anéis, pesquisaremos a forma como essa literatura
influencia os seus leitores, afetando, direta e especificamente, na formagdo de seus
gostos e preferéncias literarios. (R5, p.1, grifo nosso).

A partir do exposto, destaca-se no presente trabalho o desenvolvimento de
atividades e contribuigbes dos ETA’s no Programa Parana fala Inglés|...]
(RS, p. 1, grifo nosso).

Quanto a cogni¢ao atributo, 11 textos apresentaram indicios de ganhos
para os participantes e/ou autores (R3, R5, R9, R10, R11, R19, R21, R22, R23,
R24 e R25).

3 Meus Co-ETA e eu decidimos usar o Instagram para responder a nossa pergunta: “Como
podemos ajudar os alunos, que se deslocam para a aula todas as noites, a praticar e
aprimorar o inglés fora da sala de aula em um ambiente mais personalizado, descontraido
e produtivo?
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De modo pessoal, o objetivo de me tornar uma professora de Inglés tem me
motivado a aprender e melhorar dia apds dia, e posso dizer que a universidade
tem sido a fonte de todas as oportunidades que alcancei até o presente
momento. (R9, p. 1, grifo nosso).

Ja cognigdo agdo esteve presente em cinco trabalhos (RS, R9, R10, R11
e R21). Exceto em um caso (R8), esta associado ao foco em cognicao atributo.
Por fim, o foco em ensino/aprendizagem esteve presente em quatro resumos,
aparecendo junto do foco em processo ou potencial; sendo o objeto exclusivo em
apenas em um resumo (R17).

Apresenta-se, na sequéncia, um PTD seguindo a proposta de Gasparin (2009),
para o conto que dd titulo a obra mais aclamada de Chimamanda No seu pescogo
(ADICHIE, 2017), o qual contemplou as atividades sequenciadas para o
género em questdo, integrando as praticas de leitura e de analise linguistica.
Expomos, aqui, uma sintese do PTD elaborado, com carga horaria de 10
horas/aula. (R17, p. 1, grifo nosso).

Seis resumos (R2, R3, R6, R12, R13 e R14) apresentam o processo como
seu objeto.

Este trabalho tem por objetivo mostrar a evolugdo da implementacdo do
Programa “Parand Fala Idiomas - inglés” na Universidade Estadual do Norte
do Parana (UENP). Pretende-se, assim, apresentar um estudo dos anos de
2017 e 2018, com base em dados relativos as turmas ofertadas, perfil e area
de conhecimento dos alunos, nivel de proficiéncia linguistica, entre outros.
(R12, p. 1, grifo nosso).

O foco em modo esta presente em cinco trabalhos (R1, R4, R7, R17 e
R18). E importante mencionar que R4, R7, R17 e R18 se aproximam, mas nio
se enquadram completamente no conceito de modo como descrito por Capellini-
Petreche (2020). Esses resumos lidam com produgdes literarias/televisivas,
analisando sua construg¢do e significados.

[...]objetivo geral é analisar sete sequéncias Didaticas (SD) elaboradas no
subprojeto PIBID-Inglés desenvolvido no ano de 2015 na Universidade
Estadual do norte do Parana. Com o intuito de analisarmos a organizagdo
geral de setes SD, primeiramente, examinamos a organizagdo estrutural das SD,
identificando o titulo, a cangdo, os objetivos de ensino, os modulos que apresentam
e o trabalho com a oralidade. (R1, p.1, grifo nosso).

A prevaléncia de objetos como potencial e cogni¢dao é resultado da
propor¢ao elevada de relatos, especificamente por serem relatos das politicas de
aprendizagem de linguas presentes na universidade, onde ha sempre potencial
para ganhos cognitivos. Dentre as discussdes de politicas como o Parand Fala
Inglés (PFI), ha apenas uma pesquisa convencional (R16).

Quanto a classificacdo dos resumos, é evidente a nao universalidade das
conceituagdes de foco quando consideramos que quatro textos (R4, R7, R17 e
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R18) tém especificidades ndao contempladas (totalmente) pelo foco em modo
como descrito em Capellini-Petreche (2020), tendo um objeto mais centrado em
produgoes literarias/midiaticas, nao atividades coletivas. Se todo o conjunto de
resumos expandidos estivesse disponivel, seriam observadas outras categorias
nao descritas pela autora.

CONTEXTO

Em termos de contexto geografico, todos os trabalhos se desenvolveram
dentro do estado do Parana, com alguns lidando com produgdes ou experiéncias
internacionais: Canada (R9), Estados Unidos (R18, R19), Europa (R4), Nigéria
(R17) e Reino Unido (R2, R5). Nove pesquisas foram realizadas em instancias
internas a universidade (R1, R3, R10, R11, R13, R14, R19, R22 e R25), com
as outras sendo realizadas em ambito externo; por sua natureza como uma
politica publica estatal, o programa Parana Fala Idiomas foi contado a parte de
estruturas internas, como o Centro Internacional de Idiomas (CII).

Essa apresentacdo vista relatar o desenvolvimento de atividades de dois
projetos desenvolvidos no ambito da CRI, os quais coordeno pedagogicamente nos
campi de Bandeirantes e Cornélio Procépio, sendo eles o Centro Internacional de
Idiomas (doravante CII) e o Idiomas sem Fronteiras (doravante IsF). (R13, p. 1).

Os relatos, que constituem parte significativa dos resumos levantados,
lidam em sua maioria com as politicas/entidades (externas ou internas) de
aprendizagem de linguas, como o Parana Fala Inglés e o Centro Internacional
de Idiomas.

Quanto ao contexto majoritariamente nacional, isto se deve a natureza
dos estudos como produgdes de iniciagdo cientifica, desenvolvidas em uma
universidade paranaense. Os poucos trabalhos com um elemento internacional
podem ser entendidos como produto do enfoque na area de lingua inglesa da
presente pesquisa.

INSTRUMENTOS DE GERACAO E COLETA DE DADOS

O instrumento mais presente no corpus foi o pesquisador, o que indica
que o autor em si levantou dados e documentos relevantes a sua pesquisa. 24
dos resumos apresentam o pesquisador como instrumento, tanto exclusivamente
quanto em associagao com outros instrumentos, com exce¢ao dos resumos R22
e R25, que se desenvolveram através de questionarios: “assim sendo, o presente
trabalho desenvolveu-se por meio do levantamento e andlise de dados quantitativos
e qualitativos referente aos cursos de lingua estrangeira oferecidos pelo programa
Parana Fala Idiomas na UENP. (R26, p. 1, grifo nosso).” Outro exemplar de
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instrumento inclui: “explorar crengas de 21 alunos-professores (...) por meio de
um questiondrio elaborado com 6 perguntas abertas. (R22, p. 2, grifo nosso)”.

O questionario aparece em 5 pesquisas (R3, R21, R22, R24 e R25), sendo
que apenas R24 e R25 citam o modo como o questionario foi realizado (via um
ambiente virtual) e o ambiente virtual em 7 (R14, R16, R19, R22, R23, R24 e
R25). Os ambientes virtuais se apresentaram de formas distintas, em R14, R19
e R23 sua presenca se da devido a relatos de experiéncias com programas de
ensino, durante a pandemia. Ja em outros, as ferramentas digitais sdo parte do
processo de geragdo de dados.

Os cartazes foram produzidos a partir de um questionario gerador dos
debates entre os pibidianos. (R3, p. 2).

O relato se baseia tanto nos dados numéricos sobre nimero de inscri¢des
e concluintes dos cursos ofertados quanto aos relatos orais produzidos
em reunides periddicas dos profissionais graduados responsaveis pela
condugdo dos cursos no ano de 2022. (R21, p. 2).

Os produtos de participantes foram o instrumento menos utilizado,
aparecendo em apenas dois resumos (R1 e R3). Ambas pesquisas acerca do
estagio supervisionado, realizado através do PIBID.

A investigagdo desse trabalho tem como objeto de estudo um corpus
constituido por seis cartazes confeccionados por pibidianos em um encontro
interinstitucional do subprojeto PIBID — Lingua Inglesa, no ano de 2015,
sendo estes selecionados de um conjunto de doze produgdes. (R3, p. 2,
grifo nosso).

Considerando o componente temporal, € possivel perceber que a pesquisa
em letras, circulada no Encontro de Integragdo, ndo utiliza produtos gerados
por participantes desde o ano de 2017, o que indica uma possivel tendéncia
recente a outros instrumentos. Tal possibilidade sé poderia ser comprovada
com acesso a todo o corpus originalmente proposto pelo presente artigo (2012-
2022), o que também permitiria verificar com mais clareza as observagdes de
Monteiro (2016).

ELABORACAO E MODO DE COLETA/GERACAO

Quanto a elaboragao dos instrumentos, ha trés graus de planejamento e
complexidade, como mencionado anteriormente, porém, em todo o corpus, sO
ha elaboragdes dos graus 1 e 2, ja que o terceiro grau é mais complexo e exige
passos além do escopo das pesquisas levantadas. Isso pode ser entendido através
de duas perspectivas: de que a modalidade de iniciagdo cientifica ndo possui
espaco (de tempo ou verba) para complexidades maiores, ou das caracteristicas
da pesquisa em letras.
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Os dados aqui apresentados apontam as caracteristicas da pesquisa
como fator principal da auséncia do 3° grau de pesquisa. Primeiramente,
deve-se considerar os 14 relatos, majoritariamente, compostos por anotagdes e
levantamento simples de dados, com apenas R24 exigindo considera¢des maiores
(devido a presenga do questionario). Segundo, a configuracao das pesquisas em
letras aqui presentes nao exige multiplos instrumentos de geracdo ou andlise.
Aquelas com um enfoque literario, seja para analise (R4, R5, R7) ou como
material para ensino (R2, R17) se desenvolvem através de levantamento simples
e analise a partir de um viés tedrico especifico. Ja as que miram a formagao do
professor (R1, R3, R22 e R25), envolveram processos mais complexos, porém
ainda centrados em um processo de geragao e analise.

Pesquisas de grau 1 sdo a maioria do corpus, com 19 resumos (R1, R4,
R5,R6, R7, R8, R9, R10, R11, R12, R13, R14, R15, R18, R19, R20, R21, R23
e R26), sendo que destes, 13 sdo relatos.

O suporte tedrico-metodoldgico que dara sustentacdo a pesquisa sera a
semiotica da escola de Paris, ou simplesmente a semiotica greimasiana.
Com base nos estudos semidticos da enunciacdo em Fiorin (1994) [...]
procedera a uma andlise dos recursos semidticos (percursos figurativo e temdtico,
figuras, argumentagdo, sincretismo, etc.) usados pelo enunciador para produgdo de
sentidos na minissérie WandaVision. (R18, p 2, grifo nosso).

O grau 2 foi observado em 7 pesquisas (R2, R3, R16, R17, R22, R24 e
R25), sendo que houve a construgao de questionarios e de uma proposta didatica
(ambos implicam um roteiro de pesquisa, o que nao se faz presente no grau 1).

Os dados de nossa pesquisa foram coletados por meio de um didgrio reflexivo
da aluna participante com informagées sobre cada sessdo Teletandem nos quais
foram inseridas a dificuldades de aprendizagem desta, levantadas essas dificuldades,
realizamos uma andlise do material de nivel 115 da Smrtenglish utilizado no
PFI a fim de encontrar possiveis indicios para sua ocorréncia. (R16, p. 2,
grifo nosso).

Em nenhum dos resumos, com elaboracao de 2° grau, consta o retorno
dos resultados aos participantes.

TIPOS DE DADOS

Os dados em si também possuem especificidades internas, com as
classificagdes presentes no corpus sendo dados estaticos, com 10 resumos
(R1, R2, R4, R5, R6, R7, R15, R17, R18 e R26). Este tipo de dado ndo possui
subdivisdes internas: ‘“‘uma vez escolhido a obra literaria Alice’s Adventures in
Wonderland, do escritor inglés Lewis Carrol[...] (R2, p. 2, grifo nosso)” e “(...)
este artigo tem por objetivo analisar uma das partes do romance Ulysses de
James Joyce][...] (R4, p. 1, grifo nosso)”.
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Dados dindmicos sao especificados pela sua maneira de gera¢iao, com a
distribuigdo sendo: 10 através de anotagdes (R8, R9, R10, R11, R12, R13, R14,
R19, R20 e R23), 5 através de resposta a instrumento cientifico (questionario,
como mencionado anteriormente) e 1 didrio reflexivo (R16).

A investigagdo desse trabalho tem como objeto de estudo um corpus constituido
por seis cartazes confeccionados por pibidianos em um encontro
interinstitucional do subprojeto PIBID - Lingua Inglesa, no ano de
2015, sendo estes selecionados de um conjunto de doze produgdes. Os
cartazes foram produzidos a partir de um questiondrio gerador dos debates entre o0s
pibidianos. (R3, p. 2, grifo nosso).

Pesquisas que lidam com produg¢des midiaticas (literatura ou televisdo),
seja para fins educativos (R2) ou puramente analiticos (R4) tendem a classificacao
estatica, isso se deve ao fato da geragado ser pré-requisito para o dado dinamico,
e estes trabalhos lidam com dados ja prontos. Todos os trabalhos que se inserem
na area de literatura/teoria literaria (R4, R5 e R7) possuem dados estaticos.

Os relatos, por consistirem de experiéncias individuais formadas em
contextos especificos, sdo categorizados como dados dinamicos. Como
mencionado acima, a maioria é considerada produto de anotagdes, 0 que nao
significa que outras ferramentas nao possam ser usadas.

Dentre as pesquisas que se inserem no campo da linguistica (R16,
R17, R18, R22, R25), a distribuigdo ¢é relativamente equilibrada entre as duas
tipificacbes. Trabalhos na area da linguistica podem lidar tanto com dados
gerados (como em R16, R22 e R25) quanto com dados ja existentes (R17 e R18).

METODO DE ANALISE

Presentes nos resumos expandidos estao os métodos indutivo, indutivo-
dedutivo e dedutivo-indutivo. Ha 13 resumos puramente indutivos (R8, R9,
R10,R11,R12,R13, R19, R20, R21, R22, R23, R24 e R26): “todos esses dados
observados demonstram que o Parand Fala Inglés s6 tende a se fortalecer e
expandir cada vez mais — prova disso é o Programa de Mobilidade, langcado
no primeiro semestre de 2018[...] (R12, p. 2).” Oito resumos se configuram
indutivo-dedutivos (R1, R3, R6, R7, R15, R16, R17 e R25).

Vale ressaltar, também, os dados referentes ao publico atendido, os quais
evidenciam a grande participacdo de alunos de graduacdo. Por fim, ¢
importante destacar a recorrente participacdo de alunos e professores
ligados aos cursos de Medicina Veterinaria, Letras/Inglés, Agronomia
e Ciéncias Bioldgicas, os quais demonstram um grande interesse pelo
idioma. (R15, p. 3).

Por fim, 5 textos apresentaram métodos de andlise dedutivo-indutivos
107



EXPERIENCIAS EM LINGUAGENS: REFLEXOES E PRATICAS

(R2, R4, R5, R14 e R18). As metodologias primariamente indutivas presentes
na maioria dos trabalhos corroboram as afirmagdes de Capellini-Petreche (2020)
acerca de pesquisas com um Vviés qualitativo. No caso do corpus levantado,
nenhuma pesquisa buscou comprovar ou reavaliar hipoteses ja construidas,
causando a auséncia de pesquisas puramente dedutivas. Considerando as
defini¢cdes de Guba (1990) expostas no inicio desta pesquisa e 0s apontamentos
anteriores, ¢ possivel perceber um distanciamento de paradigmas positivistas e
aproximag¢do ao construtivismo em todo o corpus.

CONSIDERACOES FINAIS

Objetivando tragar o perfil metodologico da pesquisa de iniciagao
cientifica, nas subareas de lingua e literaturas de lingua inglesa nos anos de
2012 a 2022, o presente artigo conseguiu abranger cinco anos (2017 a 2019 e
2021 a 2022). Ao total, 26 resumos expandidos foram levantados, a partir dos
anais do Encontro de Integracao (evento de inicia¢ao cientifica da universidade
pesquisada).

Os dados levantados permitem observar as trajetérias metodologicas de
um periodo relevante para a iniciagdo cientifica. Apesar de ndo ser possivel
analisar todo o conjunto de trabalhos, os 26 resumos aqui presentes compdem
uma amostra relativamente representativa das tendéncias e comunalidades
metodoldgicas da inicia¢do em uma universidade do norte do Parana.

Como um todo, os resumos apresentam partes importantes do percurso
metodoldgico, com apenas uma etapa ausente, as perguntas de pesquisa. Em
primeiro momento, isso aparenta ser um saldo positivo, porém, considerando
ambas a importancia das perguntas em condensar e esclarecer as metas de
pesquisa, e a falta de trabalhos em metodologia (conforme evidenciado na
revisdo de literatura), é possivel concluir que héd lacunas ndo exploradas nas
consideracdes metodoldgicas.

O que ¢ visivel nos resumos é uma caracterizagao geral da pesquisa
na area de letras-inglés, pelo menos no contexto aqui abordado. Pesquisas
com enfoque no mundo mental, definido pela presenca constante do verbo
“analisar” nas descrigdes de objetivos. Com foco prevalente no potencial para o
desenvolvimento cognitivo e nas percepgdes acerca dos processos que regem tal
desenvolvimento.

Principalmente focadas no contexto local, com espago para o internacional
a depender da subdrea, como o caso da literatura, que lida necessariamente
com textos estrangeiros. O planejamento ndo muito complexo e ferramentas
centradas no individuo pesquisador e suas capacidades de levantamento e
analise de dados. Com tais dados sendo principalmente dindmicos (por conta
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dos relatos), com uma por¢ao significativa estatica (representando estudos
literarios e relatos que trazem estatisticas), que sao analisados através de uma
lente primariamente indutiva, devido a proeminéncia do viés qualitativo/
interpretativista em pesquisas em letras.

Ao considerar o corpus aqui levantado, é preciso mencionar a frequéncia
dos relatos de experiéncia, em sua maioria, relacionados as politicas de
aprendizagem de linguas presentes na universidade. A presenca dos relatos pode
ser entendida como representativa da importancia das politicas de aprendizado
de linguas para a universidade.

No que tange as pesquisas-piloto, de grande importancia de acordo com
Bailer, Tomitch e D’Ely (2012), nenhum dos trabalhos apresentou evidéncia de
sua execug¢do. Considerando o escopo e grau de complexidade dos trabalhos, é
compreensivel que um passo extra ndo se faga presente, contudo, esta auséncia
representa uma oportunidade a menos para reavaliar as escolhas metodologicas,
especialmente em pesquisas que envolvam a gera¢ao de dados com participantes.

Quanto as tendéncias verificadas por Monteiro (2016), é possivel
corroborar 0 emergente foco nos géneros textuais/discursivos para propositos
pedagogicos, embora o ensino/aprendizagem seja uma parte diminuta do
corpus. Vale ressaltar que os trabalhos aqui discutidos apontam um crescimento
na presenga dos géneros, sendo que, devido a diferenca de escopo, nao ¢ possivel
verificar todas as categorias de estudo trazidas pela autora.

Apesar da necessidade de reavaliar as praticas metodoldgicas em
produgdes cientificas, pesquisas como a presente ainda sdo escassas, 0 que nao
¢ ajudado pela falta de padronizagdo na disponibilizacdo dos textos relevantes.
Este estudo aponta a necessidade de mais trabalhos com um olhar nos aspectos
de metodologia de pesquisa e de melhor acesso aos dados que possibilitam este
tipo de pesquisa.
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CariTULO 7

O PORTUNHOL SELVAGEM COMO RECURSO
PEDAGOGICO NO ENSINO DE ESPANHOL COMO
LINGUA ADICIONAL: DESAFIOS E PERSPECTIVAS

Ndadia Nelziza Lovera de Florentino’

INTRODUCAO

as ultimas décadas, o ensino de espanhol no Brasil tem enfrentado

desafios importantes, em especial devido a politicas educacionais

que priorizam a lingua inglesa, reduzindo gradativamente o
espago do espanhol nos curriculos escolares. Essa tendéncia contrasta com a
realidade geopolitica e cultural brasileira, marcada por extensas fronteiras com
paises hispanicos e por um intenso intercimbio sociocultural. Nesses espagos
de contato, coexistem diferentes tradigdes linguisticas, culturais e historicas
que, quando integradas ao contexto escolar, podem ampliar a relevancia e a
significatividade do processo de ensino-aprendizagem.

Apesar desse potencial, grande parte do ensino de linguas adicionais no
pais ainda prioriza métodos tradicionais centrados na gramatica, negligenciando
abordagens interculturais capazes de valorizar as experiéncias linguisticas e
culturais dos estudantes. Tal lacuna se torna ainda mais relevante em regides
onde praticas hibridas, como o portunhol — que se constitui na mescla de
portugués, espanhol e, em determinados contextos, guarani —, fazem parte do
cotidiano e poderiam ser incorporadas como recursos pedagogicos.

Diante desse cendrio, o presente estudo tem como objetivo investigar o
uso do portunhol selvagem como recurso didatico no ensino de espanhol como
lingua adicional, analisando como essa pratica pode potencializar o engajamento
dos estudantes, fomentar o sentimento de pertencimento a uma comunidade
culturalmente hibrida e contribuir para o desenvolvimento de competéncias
comunicativas interculturais.

1 Doutora em Letras pela Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”/
Campus de Assis. Professora Adjunta do Centro de Letras, Comunicagdo e Artes da
Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP)/ Campus Jacarezinho. Integrante do
Grupo de Pesquisa “Ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira Moderna e formagao de
professores” (UENP). Contato: nadia.florentino@uenp.edu.br.
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Para atingir esse objetivo, o artigo esta estruturado em trés segdes
principais. Na primeira se¢io, apresenta-se o contexto e os fundamentos tedricos
que sustentam a pesquisa, abordando o panorama do ensino de espanhol no
Brasil e os seus desafios. Na segunda sec¢do, discute-se o portunhol selvagem
como recurso pedagdgico, detalhando suas caracteristicas socioculturais,
possibilidades de aplicagdo em sala de aula e beneficios para a aprendizagem.
Por fim, a terceira segdo reflete-se sobre os desafios e possibilidades do uso do
portunhol selvagem em sala de aula.

Com essa organiza¢do, busca-senao apenasrefletir sobre as potencialidades
do portunhol selvagem no ensino de espanhol, mas também contribuir para o
debate académico sobre estratégias inovadoras e plurais no ensino de linguas
adicionais no Brasil.

1. O ENSINO DE ESPANHOL NO BRASIL: CONTEXTO FRONTEIRICO
E INTERCULTURALIDADE

O ensino de linguas no contexto educacional brasileiro contemporaneo
enfrenta um conjunto de desafios interligados, que se manifestam tanto na esfera
estrutural quanto no cotidiano das salas de aula. Esses desafios envolvem desde
as transformagdes provocadas pela globalizagao até as oscilagdes e lacunas das
politicas educacionais, passando pela complexa e decisiva questdo da motivagao
discente — elemento intangivel, mas de impacto determinante no processo de
aprendizagem.

No que se refere a globaliza¢ao, vivemos em um cenario de mudangas
vertiginosas e interdependéncias inéditas. As transformagdes sociais, culturais
e econOmicas das ultimas décadas configuram aquilo que Bauman (2007)
denomina “modernidade liquida” — uma metafora que traduz a fluidez, a
instabilidade e a volatilidade das relagdes humanas e das estruturas produtivas.
Assim como um liquido, que assume a forma do recipiente e se infiltra por
qualquer fissura, o mundo contemporaneo ¢ marcado pela auséncia de estruturas
fixas e pela reinvencdo constante de praticas, valores e modos de interagao.

Nesse panorama, o aprendizado de linguas estrangeiras deixa de se
restringir a um requisito curricular ou a uma competéncia técnica. Ele se insere,
como observa Hall (2006), no campo do “hibridismo cultural”, fendmeno em
que fronteiras geograficas e simbolicas se tornam permeaveis, possibilitando o
entrelacamento e a transformagdo mutua de culturas, identidades e repertorios
linguisticos. O contato com o outro — seja por meio da mobilidade fisica, seja por
interagdes virtuais — redefine nog¢des de pertencimento e interpela o ensino de
linguas a dialogar com uma realidade que nao se limita a um cédigo linguistico
Unico, mas transita por multiplos registros, sotaques e visdes de mundo.
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No caso especifico do ensino de espanhol como lingua adicional, a
globalizacdo impde desafios que ultrapassam a simples escolha de métodos e
materiais. A sala de aula se torna um espac¢o de convivéncia entre contextos
culturais simultdneos — e, por vezes, contrastantes — que se articulam tanto pela
diversidade de trajetorias pessoais dos estudantes quanto pelas interagdes que
estes mantém em redes sociais, plataformas digitais, programas de mobilidade e
experiéncias de vida variadas.

Nessa perspectiva, Claire Kramsch (2007) argumenta que o ensino de
linguas deve ser entendido como um processo de constru¢do de sentido em
contextos interculturais, no qual a aprendizagem vai além da dimensao técnica
para envolver experiéncias culturais vividas e compartilhadas. A autora propde
a concepgao de sala de aula como “espaco intercultural”, lugar de negociacao de
significados onde o aprendiz constréi uma identidade pluricultural ao transitar
entre a cultura de origem e a cultura-alvo. Tal espago ndo apenas desenvolve a
competéncia linguistica, mas também a competéncia cultural, concebida como
dindmica e relacional, em que as diferengas sdao valorizadas como recursos e nao
como barreiras.

Catherine Walsh (2005) amplia essa compreensao ao enfatizar que o
ensino intercultural ndo pode limitar-se a celebracdo superficial da diversidade.
E necessario promover praticas pedagdgicas que considerem o contexto
sociopolitico dos aprendizes, estimulando reflexdes criticas sobre as relagdes
de poder, identidade e alteridade. Para Walsh, a interculturalidade no ensino
de linguas deve criar condi¢bes para o dialogo horizontal e o respeito mutuo,
legitimando as culturas dos alunos e contribuindo para desconstruir esteredtipos
e homogeneizac¢des indevidas. Essa perspectiva reivindica um ensino que atue
pela equidade, justica social e inclusdo, transformando a sala de aula em um
espago plural e eticamente comprometido.

Assim, no ensino de espanhol, a abordagem intercultural ndo se apresenta
apenas como ferramenta para lidar com a diversidade cultural presente no ambiente
escolar, mas como eixo estruturante de uma pedagogia que constroi significados
de forma colaborativa, reconhece criticamente o outro e valoriza identidades
multiplas. A sala de aula passa a ser compreendida como um lugar de encontro,
negocia¢ao e transformagao cultural, onde os estudantes desenvolvem nao apenas
habilidades linguisticas, mas também atitudes de empatia, abertura e consciéncia
critica, indispensaveis para atuar em sociedades globalizadas e complexas.

No contexto brasileiro — marcado por historias de mesticagem, fronteiras
culturais e identidades hibridas — essa perspectiva ganha especial relevancia.
Uma pratica pedagogica sensivel as especificidades culturais dos sujeitos,
atenta as suas trajetorias e comprometida com a valorizagdo da diversidade
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pode contribuir para um aprendizado que transcenda a mera transmissdao de
conteudos normativos. Adotar uma abordagem intercultural significa, portanto,
formar sujeitos capazes de reconhecer e integrar a diferenga como fonte de
enriquecimento coletivo, fortalecendo ndo apenas a inclusao, mas também a
preparagio para uma atuagao ética e reflexiva em um mundo no qual o encontro
com o diverso € parte constitutiva da experiéncia humana.

Se, por um lado, a globalizagdo coloca em evidéncia a necessidade de
um ensino de linguas orientado pela interculturalidade — capaz de reconhecer
e valorizar a pluralidade cultural como elemento estruturante do processo
educativo —, por outro, o cenario politico-educacional brasileiro recente revela
escolhas que frequentemente caminham em sentido contrario. A trajetoria
do ensino de espanhol no Brasil ilustra, de forma eloquente, como decisGes
legislativas e diretrizes curriculares moldam (e, muitas vezes, limitam) as
possibilidades de concretizar essa abordagem no cotidiano escolar.

Nas ultimas décadas, as politicas educacionais voltadas ao ensino de
linguas estrangeiras no pais tém refletido um alinhamento cada vez mais intenso
aos valores politicos e culturais dos Estados Unidos, expresso, sobretudo, pela
priorizagao quase exclusiva do inglés como idioma estrangeiro obrigatorio. Essa
orientagdo, além de reforcar uma hierarquia linguistica global, contribuiu para
0 progressivo esvaziamento do espago do espanhol nos curriculos escolares,
sinalizando um afastamento politico, comercial e simboélico do Brasil em relagdo
a América Latina — regido geografica e culturalmente préoxima, com a qual
partilha lagos historicos e interesses estratégicos.

A promulgacdo da Lei n® 11.161, de 2005 — a chamada “Lei do
Espanhol” — representou, a época, um marco para a valorizagao da lingua no
pais. Ao tornar obrigatéria a oferta do espanhol no ensino médio publico (ainda
que com matricula facultativa para os alunos), e prever sua implantagao gradual
nos anos finais do ensino fundamental, a legislagao expressava um compromisso
institucional com a integragdo regional e com o fortalecimento das relagdes
linguisticas e culturais no espago latino-americano (BRASIL, 2005).

Contudo, esse avango foi revertido pela reforma do ensino médio instituida
pelaLein®13.415,de 2017, que revogou a obrigatoriedade do espanhol e manteve
apenas o inglés como lingua estrangeira obrigatoria. A partir dessa mudanga, o
ensino de espanhol passou a depender da decisao de cada rede e escola, tornando-
se, na pratica, uma op¢ao oferecida de maneira irregular e frequentemente
inviavel, sobretudo em contextos de menor infraestrutura (BRASIL, 2017).Tal
medida pode ser considerada como um retrocesso, pois restringe 0 acesso a um
idioma de relevancia estratégica para a integracdo regional e para a ampliagao
das oportunidades académicas, culturais e comerciais no continente.
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao oficializar o inglés
como lingua estrangeira obrigatdria e relegar o espanhol a um lugar secundario
nos itinerarios formativos, refor¢a esse desequilibrio. Tal diretriz aprofunda
disparidades regionais e institucionais, deixando o ensino de espanhol ausente
de grande parte das escolas brasileiras — tanto publicas quanto privadas — e
comprometendo sua presenca de forma sistemadtica e universal (BNCC, 2018;
MEC, 2018).

As implica¢des desse quadro vao muito além da auséncia da disciplina na
grade horaria. A retragdo do espac¢o curricular impacta diretamente a formagao
inicial e continuada de professores, restringe a oferta de cursos de licenciatura em
espanhol e fragiliza as condigdes de inser¢ao profissional para docentes da area.

O resultado é um cenario de vulnerabilidade do ensino de espanhol no
Brasil, que se contrapde a propria posi¢ao geopolitica e cultural do pais no
continente. Diante disso, retomar politicas publicas que reconhegam o espanhol
como lingua adicional estratégica, garantindo sua presenca efetiva nos curriculos,
ndo ¢ apenas uma questao de equidade linguistica, mas um passo essencial para
fortalecer a integragdo regional e ampliar o acesso dos estudantes brasileiros a
oportunidades de comunica¢ao e compreensdo intercultural.

Por sua vez, o ultimo desafio a ser apresentando, e ndo menos relevante,
refere-se & motivagdao dos alunos, aspecto amplamente estudado no campo do
ensino de linguas e considerado decisivo para a aprendizagem. Gardner (1985)
foi um dos pioneiros a demonstrar que a motiva¢dao influencia ndao apenas o
interesse inicial pelo estudo de uma lingua, mas também a frequéncia, a
persisténcia e a intensidade do esfor¢o despendido pelo aprendiz para atingir
seus objetivos. Para o autor, a motivagdo no aprendizado de linguas envolve
uma combinac¢do de desejo de aprender, esforcgo efetivo e satisfagdo no processo,
sendo, portanto, um fator que atravessa o dominio cognitivo e o afetivo.

Nessa mesma dire¢dao, Lorenzo Bergillos (2004) refor¢a que a motivagao
esta intrinsecamente ligada ao sentido que o aluno atribui ao aprendizado da
lingua, a percepcao de utilidade que ele constrdi e & possibilidade de se identificar
com o universo cultural ligado ao idioma estudado. Quando o estudante nédo
encontra conexao entre o conteudo escolar e sua realidade sociocultural, tende
a apresentar niveis mais baixos de engajamento.

Bock (2008) acrescenta que a motivagdao no ensino de linguas é dindmica
e pode variar de acordo com fatores internos e externos, como a relevancia do
aprendizado para a vida pratica, a autoestima do aluno e o ambiente escolar.
Por isso, estratégias pedagogicas que dialoguem com a vida do estudante,
reconhecendo suas experiéncias e saberes prévios, sao decisivas para manter o
interesse e evitar o abandono do processo.

115



EXPERIENCIAS EM LINGUAGENS: REFLEXOES E PRATICAS

Brophy (2010) destaca ainda que os professores exercem papel central
nesse processo, especialmente quando criam situa¢des de aprendizagem que
despertam curiosidade, desafiam intelectualmente e, simultaneamente, oferecem
apoio afetivo. Segundo o autor, a motivagao ¢ fortalecida quando o aluno
percebe que ha um propédsito concreto e significativo por tras das atividades
desenvolvidas em sala.

No contexto de multiculturalidade que caracteriza o Brasil, como sublinha
Rojo (2016), esses fatores tornam-se ainda mais complexos. Em um cendrio
permeado por multiplas identidades e repertorios culturais, mas atravessado pela
politica educacional que marginaliza o espanhol, ¢ fundamental que o ensino
seja conduzido no sentido de reconhecer e valorizar as culturas e vivéncias
locais. Isso nao apenas favorece a construg¢ao de vinculos afetivos com o idioma,
mas também atua como contraponto aos elementos desmotivadores presentes
no ambiente educacional.

Nesse sentido, valorizar o contexto sociocultural dos estudantes —
incorporando, por exemplo, temas, textos, musicas e praticas comunicativas oriundas
de seu cotidiano — e adequar o ensino as necessidades reais do aluno é, conforme
defendem Gardner (1985) e Lorenzo Bergillos (2004), uma forma eficaz de despertar
e manter a motivagdo. Ademais, como lembram Bock (2008) e Brophy (2010), tais
praticas ndo dependem, necessariamente, de investimentos financeiros elevados,
0 que as torna viaveis mesmo em escolas com recursos limitados, refor¢ando a
importancia de uma pedagogia criativa e culturalmente responsiva.

2. 0 PORTUNHOL SELVAGEM COMO RECURSO PEDAGOGICO NAS
AULAS DE ESPANHOL COMO LiNGUA ADICIONAL

O portunhol selvagem pode ser compreendido como um recurso
pedagodgico inovador e de grande pertinéncia para o ensino de espanhol
como lingua adicional, sobretudo no contexto brasileiro, onde a proximidade
geografica, histérica e cultural com paises hispanicos favorece um contato
linguistico constante entre o portugués e o espanhol. Diferentemente de uma
visao reducionista que o classificaria apenas como resultado de erros linguisticos
ou como uma etapa intermedidria no processo de aquisicdo do espanhol,
o portunhol selvagem constitui-se como uma forma hibrida de comunicagdo
que emerge da interagdo espontanea e criativa entre falantes das duas linguas.
Nesse sentido, sua utilizagdo em sala de aula pode contribuir para ampliar a
compreensdo dos estudantes acerca da diversidade linguistica, promovendo
uma abordagem mais critica e contextualizada do aprendizado.

Segundo Florentino (2016), o portunhol selvagem configura-se como
uma verdadeira “lingua de fronteira”, originada do convivio cotidiano e da
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necessidade comunicativa entre falantes de portugués e espanhol, especialmente
nas zonas de contato direto, como a triplice fronteira entre Brasil, Paraguai e
Argentina. Nesses espacos, as trocas linguisticas nao ocorrem de forma estatica,
mas sim em um fluxo dindmico, permeado por adaptagdes, empréstimos lexicais
e reelaboragdes criativas que respondem a realidades socioculturais especificas.

Mais do que um simples fendmeno oral, o portunhol selvagem consolidou-
se também como movimento artistico-literario, incorporando elementos do
portugués, do espanhol e do guarani, e rompendo deliberadamente com normas
gramaticais padronizadas. Essa ruptura ndo se da por desconhecimento das
regras, mas como estratégia estética e politica que afirma identidades mestigas,
questiona hierarquias linguisticas e valoriza modos de expressao marginalizados.
Ao operar nesse espago de transgressao linguistica, o portunhol selvagem torna-
se um veiculo de resisténcia cultural e de afirmac¢ao de uma subjetividade plural.

De acordo com Florentino, a nogao de portunhol selvagem foi introduzida
no cendrio literdrio por Wilson Bueno, com a publicacdo de Mar Paraguayo
em 1992. Na obra, Bueno nio apenas explora a fusao linguistica como recurso
estilistico, mas propde uma ressignificacdao da ideia de portunhol, afastando-a
de uma concepgdo restrita e estigmatizada — associada unicamente a desvios
ou deficiéncias na aprendizagem de uma lingua — para concebé-la como espago
fértil de criagdo e como expressao legitima da diversidade linguistica e cultural
das regides de fronteira. Essa perspectiva amplia as possibilidades de trabalho
pedagodgico com a lingua espanhola no Brasil, pois insere o estudante em um
dialogo mais amplo sobre linguagem, identidade e cultura, favorecendo uma
aprendizagem que integra competéncia linguistica e consciéncia intercultural.

Segundo Fernando Zolin-Vesz (2014), o discurso escolar que rejeita o
portunhol mantém essa forma de expressdo associada & nogdo de interlingua
e ao “dominio insuficiente” do aprendiz que ainda nado atingiu a norma
castelhana padrao. Nessa perspectiva, o portunhol é interpretado como um
estagio transitério e imperfeito, cuja superagao seria necessaria para alcangar a
proficiéncia no espanhol considerado legitimo. Tal concep¢ao reforca a logica
normativa e hierarquica que privilegia a variedade hegemonica da lingua,
conduzindo, como afirma o autor, “ao erro e a insuficiéncia do aprendiz, que
nao progride em dire¢do ao dominio proficiente da lingua espanhola” (Zolin-
Vesz, 2014, p. 323).

Em contraposicdo a essa visdo deficitaria, Zolin-Vesz propde um
deslocamento tedrico e metodolégico: compreender o portunhol produzido
na sala de aula como pratica translingue, articulada a uma epistemologia de
fronteira. Nessa perspectiva, o uso simultaneo e dindmico de elementos do
portugués e do espanhol ndo representa um desvio ou uma limitagdo, mas uma
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estratégia legitima de constru¢do de sentidos. Trata-se, portanto, de reconhecer
que o aprendiz mobiliza seu repertorio linguistico de modo criativo, negociando
significados e construindo identidades na e pela linguagem, como afirma o
autor ao caracterizar o portunhol como “um recurso estratégico que possibilita
negociar sentidos e construir identidades na e pela linguagem” (ZOLIN-VESZ,
2014, p. 136).

A pedagogia translingue, nesse sentido, situa-se no “entre-lugar” das
linguas, operando na zona de contato entre codigos tradicionalmente concebidos
como autdbnomos e estanques, mas que, na pratica social e no cotidiano escolar,
se entrelagam e se transformam. Conforme descrevem Garcia, Flores e Woodley
(2012, p. 61, apud ZOLIN-VESZ, 2014, p. 326), trata-se de trabalhar “no
entremeio entre [...] codigos autbnomos que nunca se tocam e as historias locais
de aprendizes que usam linguas em um mundo contemporaneo pautado por
fronteiras fluidas”.

Essa compreensao estabelece um dialogo profundo com o marco tedrico
do chamado giro decolonial, que emergiu como uma critica contundente
as epistemologias dominantes da modernidade eurocéntrica e suas formas
de conhecimento hegemonico. O giro decolonial propde a valorizacdo dos
saberes, praticas e experiéncias que se originam em contextos historicamente
marginalizados, subalternizados e colonizados, buscando deslocar o foco
do saber oficial para as epistemologias situadas nas fronteiras culturais e
geopoliticas. Walter Mignolo (2007, p. 17) sintetiza essa perspectiva ao afirmar
que “pensar desde la frontera significa reflexionar y construir desde la conciencia
de nuestra posicidn intermedia, entre el eurocentrismo académico y las culturas
tradicionales o populares”. Essa afirmagdo destaca que o conhecimento nao
pode ser desconsiderado ou abstraido das condigdes materiais e histéricas das
pessoas, mas precisa emergir do reconhecimento consciente de uma posi¢ao
situada entre dois mundos: o mundo do saber académico eurocéntrico, com seus
valores e categorias universalizantes, e os saberes tradicionais ou populares, que
guardam a experiéncia vivida das comunidades subalternizadas.

Pensar a partir da fronteira, portanto, implica assumir uma epistemologia
situada, que compreende as contradigdes, as tensdes e as possibilidades que
emergem desse “entre-lugar”. Trata-se de um espa¢o simbolico e real onde a
colonialidade do poder se manifesta, mas também onde se produzem formas
singulares de resisténcia, criatividade e reinven¢ao cultural. Essa consciéncia de
posigao intermediaria possibilita o reconhecimento da mesticagem cultural, da
hibridiza¢ao linguistica e dos processos de negociagdo identitaria que ocorrem
nas periferias do sistema-mundo, contestando a pretensdo da modernidade de
impor uma unica forma de conhecimento, linguagem e cultura legitimas.
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Ao valorizar os saberes oriundos desses contextos fronteiricos, o
giro decolonial também desafia as dicotomias tradicionais entre centro e
periferia, erudito e popular, oficial e informal, propondo uma horizontalidade
epistemologica que reconhece a diversidade e a pluralidade dos modos de
conhecer e viver o mundo. Nesse sentido, o ensino e a pesquisa devem se abrir
para praticas pedagogicas que incluam narrativas, linguas e identidades que
até entdo foram marginalizadas ou invisibilizadas pelas politicas educacionais
convencionais.

A partir desse quadro tedrico, o reconhecimento do portunhol — lingua
hibrida que emerge justamente desses contextos fronteiri¢os entre o portugués e
o0 espanhol — ganha relevancia como uma pratica linguistica que encarna essa
epistemologia de fronteira. Ele deixa de ser visto como erro ou desvio linguistico
e passa a ser compreendido como uma forma legitima e criativa de expressao,
que carrega em si as marcas da historia, da resisténcia e da convivéncia cultural
de comunidades que habitam espagos de contato e negocia¢ao constante.

Assim, a apropriacdao do portunhol como recurso pedagdgico reflete ndo
apenasuma estratégia para tornar o ensino de espanhol mais inclusivo e conectado
a realidade dos estudantes, mas também um compromisso ético-politico com a
valorizacdao das vozes e dos saberes subalternos. Essa abordagem se insere no
esfor¢o mais amplo de descolonizar os curriculos, repensar as praticas didaticas
e abrir espago para multiplas formas de conhecimento e identidade, essenciais
para a constru¢do de uma educagdo critica, plural e emancipatoéria.

Dessa forma, o uso do portunhol em sala de aula enquanto pratica
pedagdgica valoriza os repertorios linguisticos pré-existentes dos estudantes,
reconhecendo elegitimando as variedades que eles ja mobilizam em seu cotidiano.
Além disso, contribui para desestigmatizar praticas hibridas e plurilingues,
rompendo com preconceitos que classificam essas formas de comunicagdao como
incorretas ou inferiores. Ao promover uma abordagem translingue, essa pratica
reconhece as linguas como sistemas dindmicos e em constante movimento, que
se entrelacam e se influenciam mutuamente no processo de aprendizagem. Essa
perspectiva articula o ensino de linguas com processos de construgdo identitaria
e de pertencimento, permitindo que os alunos se reconhegam nas expressdes
linguisticas que utilizam, fortalecendo seu senso de identidade cultural. Por fim,
essa pratica insere o trabalho docente em uma perspectiva critica e decolonial,
que questiona as hierarquias e normas linguisticas tradicionais, propondo um
ensino mais inclusivo, reflexivo e alinhado as complexidades socioculturais dos
aprendizes.
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3. DESAFIOS E POSSIBILIDADES DO USO DO PORTUNHOL
SELVAGEM NAS AULAS DE ESPANHOL COMO LINGUA ADICIONAL

O portunhol ainda ¢ frequentemente percebido como um erro linguistico
ou um estagio intermediario insuficiente no processo de aprendizagem do
espanhol. Essa visdo, comum tanto no ambiente escolar formal quanto na
producdo de materiais didaticos, limita a compreensao do portunhol como uma
pratica linguistica legitima, multifacetada e rica em potencial pedagogico, que
dialoga diretamente com a realidade sociolinguistica dos estudantes.

Tal concepgdo tradicional, centrada na norma padrio da lingua
espanhola, reflete um paradigma que valoriza a homogeneidade linguistica e
rejeita variagdes ou formas hibridas de expressao. Em consequéncia, a escola,
enquanto instituicao, muitas vezes reproduz e reforca modelos normativos que
marginalizam as praticas linguisticas cotidianas dos alunos, sobretudo aquelas
construidas em contextos de intenso contato entre portugués e espanhol. Essa
marginalizagdo ndo apenas empobrece o processo de ensino-aprendizagem,
como também contribui para invisibilizar as identidades linguisticas plurais dos
estudantes, reduzindo sua autoestima e o sentimento de pertencimento.

Além disso, a visdao do portunhol como mera “falha” ou “erro”
influencia diretamente a selecdo e a producdo dos materiais didaticos, que
tendem a desconsiderar ou excluir conteddos que integrem essa forma hibrida
de linguagem. Essa desconexdo entre a pratica real dos alunos e os conteudos
apresentados cria um abismo entre o que € ensinado e o que € vivido, resultando
em um ensino distante, pouco significativo e descontextualizado, que prejudica
a motivagdo e o engajamento dos estudantes.

Contudo, ao reconhecer o portunhol como uma manifestagdo linguistica
dindmica e estratégica, abre-se espago para uma pedagogia que valoriza a
diversidade linguistica e cultural dos aprendizes. Esse reconhecimento permite
que o ensino se aproxime das experiéncias e repertdrios reais dos alunos,
favorecendo a construgdao de saberes que articulam linguagens e identidades
hibridas. Valorizar o portunhol também implica desafiar o modelo rigido da
lingua padrdo, promovendo uma abordagem inclusiva e sensivel as complexidades
socioculturais do Brasil, especialmente nas regides fronteirigas.

Essa mudanca de paradigma exige repensar ndo apenas as praticas
pedagogicas, mas também a formacéo docente. E fundamental que os professores
estejam preparados para lidar com a diversidade linguistica em sala de aula e
para integrar o portunhol como recurso didatico legitimo. Assim, cria-se um
ambiente de aprendizagem mais acolhedor e motivador, onde o aluno se sente
valorizado em sua identidade linguistica, favorecendo seu desenvolvimento
comunicativo e critico.
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Além das barreiras socioculturais ja mencionadas, a auséncia de materiais
didaticos que integrem o portunhol de forma contextualizada e significativa
configura um obstaculo pratico importante no ensino do espanhol como lingua
adicional. Grande parte dos recursos disponiveis ainda se baseia em modelos
normativos e homogéneos da lingua espanhola, ignorando as especificidades
e vivéncias multilingues dos estudantes, sobretudo em contextos de contato
linguistico intenso. Essa limitagdo compromete a aproxima¢ao dos conteudos
com a realidade dos alunos, reduzindo a eficacia do processo educativo e o
engajamento dos aprendizes.

Outro desafio esta na falta de formag¢ao docente especifica e continuada
para lidar com abordagens translingues ou hibridas. Isso restringe a capacidade
dos professores de usar o portunhol como um recurso pedagdgico estratégico e
reflexivo, perpetuando um modelo de ensino que privilegia a norma padrao e
exclui praticas linguisticas hibridas. Muitas vezes, o portunhol é encarado pelas
instituigdes como mero estagio intermediario ou erro na aprendizagem, o que
dificulta sua inser¢ao nas praticas pedagogicas e na formagao de professores.

Nesse sentido, Fernando Zolin-Vesz (2014) ressalta que a pedagogia
translingue s6 pode ser efetivada a partir da valorizagdo dos repertédrios
linguisticos dos alunos e da oferta de formagdo docente que oriente 0 manejo
das fronteiras linguisticas entre o portugués e o espanhol. Essa formagao deve
preparar os professores para reconhecer o portunhol como um recurso legitimo
e produtivo, que favorece a negociacao de sentidos e a constru¢ao da identidade
linguistica em contextos multilingues.

Além disso, a produgdo de materiais didaticos especificos para o ensino
baseado no portunhol selvagem ainda é escassa. Esses materiais precisam ser
elaborados a partir das realidades socioculturais dos estudantes, incorporando
textos literarios, linguagens plurais e atividades que estimulem a criatividade
e a valorizacdo dos contextos transculturais. A construcdao colaborativa desses
recursos, envolvendo professores e alunos, aparece como uma estratégia eficaz
para tornar o ensino mais inclusivo, conectado a vida dos estudantes e sensivel
as demandas particulares das comunidades em contato linguistico.

Em suma, para superar os entraves praticos que dificultam o uso do
portunhol selvagem como recurso pedagdgico, é imprescindivel investir em
formacao continuada para docentes e na criagdo de materiais didaticos que
valorizem a diversidade linguistica dos estudantes. Romper com paradigmas
normativos restritivos e promover praticas pedagbgicas culturalmente situadas
e inclusivas sdo passos essenciais para garantir um ensino de linguas que
reconhegca e potencialize os saberes e as identidades dos aprendizes em
contextos multilingues.
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CONSIDERACOES FINAIS

A andlise desenvolvida ao longo deste trabalho revela que o portunhol
selvagem, longe de representar um obstaculo ao processo de aprendizagem,
configura-se como um recurso pedagogico legitimo e de consideravel potencial no
ensino do espanhol como lingua adicional, especialmente em contextos de fronteira
e em cenarios multilingues. Quando incorporado como uma pratica translingue,
o portunhol valoriza os repertorios linguisticos e culturais que os estudantes ja
mobilizam em seu cotidiano, reforcando identidades hibridas e promovendo uma
educagdo que se faz mais inclusiva, plural e culturalmente situada.

No entanto, apesar desses potenciais, persistem desafios relevantes
que dificultam a plena adogdo desse recurso nas praticas escolares. Um dos
principais obstaculos estd no estigma social ainda associado ao portunhol,
frequentemente percebido como uma forma “incorreta” ou inadequada de uso
linguistico, o que reforca preconceitos e limita sua aceitagdo tanto por parte
da comunidade escolar quanto do sistema educacional em geral. Além disso,
a oferta de materiais didaticos que realmente dialoguem com as realidades
linguisticas e culturais dos estudantes permanece escassa, comprometendo a
aproximag¢do do ensino com as experiéncias vividas pelos aprendizes. Outro
desafio crucial reside na insuficiente formagao docente especifica para lidar com
abordagens hibridas, translingues e alinhadas a perspectivas decoloniais, o que
limita a capacidade dos professores de incorporar o portunhol como um recurso
pedagogico reflexivo e estratégico.

Diante desse cendrio, autores como Zolin-Vesz (2014) e outros pesquisadores
enfatizam que superar tais barreiras exige investimentos consistentes e articulados
em politicas publicas voltadas tanto a formagdo continuada de professores
quanto ao desenvolvimento de materiais pedagogicos contextualizados. Esses
recursos devem ser produzidos em didlogo direto com as comunidades escolares,
garantindo que o ensino responda as necessidades e a diversidade linguistica dos
estudantes, valorizando suas experiéncias e saberes locais.

As possibilidades que emergem dessa abordagem s3ao amplas e
transformadoras. O uso do portunhol na sala de aula pode dinamizar o ambiente
pedagodgico, especialmente por meio da exploracdo de géneros discursivos
e produgdes literarias que incorporam essa linguagem hibrida. Essa pratica
favorece a construcdo da autoestima linguistica dos alunos, ao reconhecer e
valorizar suas formas de expressao, e ainda promove uma articulagio entre
o ensino de linguas e a formacdo cidada. Tal integracao é especialmente
significativa quando alinhada a perspectivas interculturais e decoloniais, que
ampliam a compreensdao dos estudantes sobre diversidade, poder e resisténcia
cultural, conforme indica Mignolo (2007).
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Portanto, reconhecer e integrar o portunhol selvagem as praticas educativas
significa romper com o paradigma monolingue e normativo tradicional,
adotando um modelo de ensino mais alinhado a realidade sociocultural dos
aprendizes. Essa mudanga oferece ferramentas para que os estudantes nao
apenas desenvolvam competéncias comunicativas, mas também construam um
senso de pertencimento, desenvolvam consciéncia critica e se insiram de forma
mais ativa e consciente no mundo globalizado. Em suma, trata-se de um avango
fundamental para a constru¢do de uma educagao linguistica plural, inclusiva e
comprometida com a diversidade e a justi¢a social.
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CapriTULO 8

LETRAMENTO LITERARIO SIGNIFICATIVO:
UMA REVISAO SISTEMATICA

Sarah Maria da Silva’

INTRODUCAO

contexto de educagdo literdria atual depara-se com obstdculos

para a formacgdo leitora, razdo pela qual se aponta uma crise

vivida pelo ensino de literatura. Com vistas a refletir sobre eles
e encarar possiveis caminhos e solugdes, a pesquisa trata de identificar algumas
das principais lacunas que tém dificultado essa pratica docente, com 0 escopo
de apontar possiveis caminhos para um ensino de literatura que alcance seus
objetivos de maneira mais proficua.

Em um percurso de estudos de ensino, no ambito da leitura e letramento
literario, verificou-se lacunas no que concerne a efetividade das praticas de
abordagem dessa atividade nas institui¢des brasileiras de ensino, principalmente
no que diz respeito a formagao da competéncia leitora. Apesar de a leitura passar
a fazer parte da vida de um individuo desde os primeiros contatos com familiares
ou pessoas mais proximas no seu convivio pessoal, na escola ela assume um
papel central na condug¢do do ensino, sendo indispensavel para as atividades
proprias desse ambiente, nessa perspectiva, o professor atua como um mediador,
aquele que, por meio de suas praticas e da sua experiéncia e conhecimento, leva,
muitas vezes, estudantes a experiéncias de leitura que devem ser capazes de
propiciar neles o alcance ao conhecimento e o despertar do interesse por essas e
diferentes leituras.

Nesse contexto, partindo da ideia de que a motivagdao em sala de aula se
propde, combase em determinadas praticas, adirecionar osestudantes aatividades
definidas em prol de um objetivo, ela pode serusada como estratégia para estimular
nos discentes a formagdo do gosto pela leitura a partir de praticas pedagogicas,
e mais especificamente aquelas relacionadas com o ensino de literatura. Assim,

1 Estudante e pesquisadora do grupo de pesquisa Ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira
Moderna e Formagao de Professores (UENP/CLCA/CJ) E-mail: sarahsilvaaa@jicloud.com.
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através da agdo docente, nas aulas de literatura, independentemente da
modalidade motivacional que sera utilizada, deve buscar-se a contemplacdo da
realidade escolar e dos estudantes para que se sintam motivados. O letramento
literario, também uma pratica social, tem relagdo com as leituras realizadas pelo
individuo, na escola ou fora dela, e que se constituem um exercicio através do
qual é desenvolvido o gosto pelo ato de ler, o que propicia a autonomia individual
na selecdo de textos e na ampliacdo de horizontes de leitura. Uma condigao
fundamental para que esse letramento ocorra é a apropriagdo do texto literario
por parte do leitor, de forma que ndo se limite aos aspectos e sentidos mais
superficiais. No que se refere aos professores, ha que se considerar a maneira
como sua formacgdo se constitui. Faz-se necessario que a formagao inicial dos
professores lhes propicie o conhecimento especifico da sua drea de atuagdo e
o aprendizado das praticas de ensino. Ademais, a formag¢do continuada deve
ser buscada ao longo da vida, com o objetivo de estimular o aperfeicoamento
constante do profissional e também para desenvolver as habilidades reflexivas e
investigativas, importantes para a atuag¢ao docente.

Diante da amplitude da questao, ainda que seja impossivel a tarefa de esgotar
0 tema, a pesquisa aponta para alguns aspectos de uma prética mais eficiente, no
sentido de cumprir as diretrizes do curriculo escolar, de formar leitores e promover
0 gosto pela leitura, bem como, alguns obstaculos que, de acordo com a finalidade
deste trabalho, merecem ser levados adiante. Para essa investigacdo, tomaram-
se por base concepgdes teodricas acerca do ensino de literatura, da leitura, do
letramento e do seu contexto de ensino, autoras como Lajolo (2008), Zilberman
(2008), Magda Soares (2011), Graga Paulino (1997), entre outros, aproximam-
se e consolidam ideias como a de Cosson (2014) e Todorov (2010), verdadeiro
escopo que sustenta esta pesquisa e aponta uma nova perspectiva A metodologia
consistiu na pesquisa bibliografica, com a qual se buscou analisar estritamente
as complexidades que atravessam a formag¢ao da competéncia leitora em face da
esfera de educac¢do concebida pelo contexto atual, e que permitiu, contemplar
0s objetivos postulados para esta pesquisa, cujo intuito se revela nas possiveis
solugdes apresentadas para um ensino de literatura que alcance seus objetivos de
maneira proficua para a conclusdo do estudo.

PARA COMPREENDER UM ENSINO SIGNIFICATIVO

O ensino de literatura no Brasil tem enfrentado dificuldades para ocorrer
de forma mais eficiente, no que tange ndo so a alcangar os objetivos do curriculo
escolar, mas principalmente para formar leitores e difundir o gosto pela leitura.
Zilberman (2008) identificou uma crise no ensino de literatura, a qual aponta que
um dos sintomas dessa “crise” ¢é a falta de leitura por parte dos estudantes e seu

126



EXPERIENCIAS EM LINGUAGENS: REFLEXOES E PRATICAS

desconhecimento do patriménio literario nacional. Esse contexto tem esvaziado
de sentido as aulas de literatura, onde a finalidade desse ensino na escola é posta
em questdao, por alunos e professores. Finalidade a qual se verifica uma ligacdo
direta com os conteudos exigidos nos exames vestibulares, o que o reduz ao estudo
de datas, nomes de obras e autores e suas caracteristicas. A autora entende ainda,
que o vestibular determina a perspectiva a partir da qual é estudada a literatura no
ensino médio, privilegiando o ponto de vista histérico e bibliografico, enfatizando
o estudo da literatura brasileira e abandonando gradualmente o estudo da
literatura portuguesa, uma vez que essa tem sido menos assidua nos exames, ideia
que coaduna com as palavras de Cosson (2014) sobre um dos principais desafios
contemporaneos para o ensino de literatura na escola:

“No ensino médio, o ensino da literatura limita-se a literatura brasileira,
ou melhor, a historia da literatura brasileira, usualmente na sua forma
mais indigente, quase como apenas uma cronologia literaria, em uma
sucessdo dicotdmica entre estilos de época, cadnone e dados biograficos
dos autores, acompanhada de rasgos tedricos sobre géneros, formas fixas e
alguma coisa de retérica em uma perspectiva pra 14 de tradicional.” (p. 21)

Nessa perspectiva, Cosson (2014) aprofunda a concepg¢ao de “crise” posta
por Zilberman (2008) e enuncia a “faléncia” do ensino da literatura, ao abordar
alguns equivocos desse ensino, dentre os quais a énfase e quase exclusividade
dadas ao ensino da historia da literatura, deixa em segundo plano a leitura e
analise das obras literarias, dessa maneira:

“Seja em nome da ordem, da liberdade ou do prazer, o certo é que
a literatura ndo esta sendo ensinada para garantir a fungdo essencial
de construir e reconstruir a palavra que nos humaniza. Em primeiro
lugar porque falta um objeto proprio de ensino. Os que se prendem aos
programas curriculares escritos a partir da histéria da literatura precisam
vencer uma nog¢do conteudistica do ensino para compreender que, mais
que um conhecimento literario, o que se pode trazer ao aluno é uma
experiéncia de leitura a ser compartilhada.” (Cosson, 2014, p. 23)

De acordo com o literato, a concentracdo do foco na historia da literatura,
em caracteristicas de estilos literarios, associa¢ao entre autores e suas obras, entre
outros, deixa de lado a literatura propriamente dita, s6 vivenciada em toda a sua
plenitude na leitura das proprias obras, o que muitas vezes é negligenciado pela
escola, além da imposi¢do de leituras descontextualizadas aos discentes. A leitura
literaria, dessa forma, nao consegue estimular nos alunos o gosto pela leitura, pois
prioriza o ensino de historia da literatura, amparado em fragmentos de textos.
E, considerando essa abordagem tdo constante da historia literdria nas escolas,
Todorov (2014) reconhece a importancia de utiliza-la para trabalhar a literatura,
de forma instrumental, porém, sem que seja o ponto central do estudo:
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“E verdade que o sentido da obra n3o se resume ao juizo puramente
subjetivo do aluno, mas diz respeito a um trabalho de conhecimento.
Portanto, para trilhar esse caminho, pode ser util ao aluno aprender os
fatos da historia literaria ou alguns principios resultantes da analise
estrutural. Entretanto, em nenhum caso o estudo desses meios de acesso
pode substituir o sentido da obra, que é o seu fim.” (Todorov, 2014, p. 31)

Nesse ponto, torna-se necessario considerar ainda os ensinamentos de
Cosson (2014), para quem o sentido do texto sé se completa quando se efetiva o
transito entre o mundo de quem 1€ e 0 mundo do outro. O autor defende a leitura
como ato solidario, enio solitario, como muitos sustentam. Para ele, “O bom leitor
[...] é aquele que agencia com os textos os sentidos do mundo, compreendendo
que a leitura ¢ um concerto de muitas vozes e nunca um monodlogo” (Cosson,
2014, p. 27). E a analise literaria, dentro da concepcao de aula de literatura,
ndo pode deixar de ser um objetivo a se buscar constantemente: quanto mais
autonomia de analise tiver o estudante, sob a orientagdo do professor e das
teorias aplicaveis, mais proximo estara de alcangar a competéncia para analisar
diferentes textos das mais diversas correntes literarias.

Para compreender o letramento literario, termo cunhado por Graga
Paulino no fim dos anos 90, ¢ fundamental considerar a questao aqui levantada,
como bem alerta Magda Soares: como fazer a escolarizacdo da literatura sem
descaracteriza-la, transforma-la em um simulacro de si mesma que mais nega do
que confirma seu poder de humanizagao. Proposta que percorre o caminho para
fazer da literatura na escola aquilo que ela também é fora dela, uma experiéncia
tinica de escrever e ler o mundo e a nés mesmos. E preciso que a escola amplie
suas atividades, visando a leitura da literatura como atividade ladica de
construgdo e reconstru¢ao de sentidos. O aluno-leitor deve sentir-se motivado
a ler o texto, independentemente da imposi¢ao das tarefas escolares requeridas
pelos professores. Contudo, o que parece é que o contexto escolar privilegia mais
o ensino da literatura, no qual a leitura realizada pelos professores é diferente
daquela efetivada pelos alunos, pois a diversidade de repertérios, conhecimento
de mundo, experiéncias de leitura influenciam diretamente o contato do leitor
com o texto. Tanto a leitura da literatura, quanto o ensino da literatura deveriam
estar presentes no contexto escolar de modo articulado.

FUNDAMENTACAO TEORICA

O trabalho com a literatura pressupde, assim, uma atividade mais ampla,
que ultrapassa os limites da propria literatura (discurso estético) e alcangca um
sentido amplo de leitura do mundo. Muitos sdo os autores que analisam o
processo de escolariza¢dao do ato de ler, tendo em vista as concepgdes de leitura
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que norteiam o trabalho dos professores em sala de aula, para tratar do tema
de letramento literario, conceito fundamental na discussdao contemporanea
acerca do ensino de literatura. As relagdes entre leitura e literatura nem sempre
sdo analisadas, reavaliadas e praticadas como deveriam no contexto escolar. A
leitura — como atividade atrelada a consciéncia critica do mundo, do contexto
histoérico-social em que o aluno esta inserido — ainda é uma pratica que precisa
ser mais efetivada no espago escolar. Diante disso é que se aponta, com vistas a
considerar um melhor aproveitamento das praticas de letramento, tecida neste
artigo, uma aproximagao entre as proposi¢des dos tedricos fundamentais para
concepgdo deste trabalho, a saber, Cosson (2009) e Todorov (2007).

O que o texto literario requer, antes de tudo, é um modo diferente de
apreensao. Em outros termos, é preciso saber ler o texto literdrio de modo
diferenciado, uma vez que ele apresenta tanto fins praticos quanto estéticos.
E por isso que, ler o texto literario requer a manipulacio nio apenas de uma
perspectiva critica, mas também interpretativa e analitica. Todos esses saberes
fazem parte de um universo de conhecimento e aprendizagem que se relaciona
diretamente com o ensino da literatura. De maneira pratica, podem-se elencar
como formas necessarias a promogao da leitura, a partir da concep¢do ampla de
letramento literario dos autores supracitados, as seguintes agdes.

O COMPARTILHAMENTO DE PRATICAS DE LETRAMENTO LITERARIO:
UMA PROPOSTA TZVETAN TODOROV E A RESTITUICAO DO SENTIDO
LITERARIO

“Longe de ser um simples entretenimento, uma distragdo reservada as
pessoas educadas, ela permite que cada um responda melhor a sua vocagao
de ser humano.” (p.24)

Em seu livro A literatura em perigo, Todorov (2007), esboga um breve
inventario sobre sua trajetdria enquanto leitor e critico literario e propde, a luz de
uma arqueologia, uma nova abordagem da literatura, considerando principalmente
aquilo que ela tem a dizer a sociedade, observado mais seus sentidos e menos suas
estruturas formais. Em sua abordagem arqueologica, Tzvetan Todorov discute as
diferentes concepgdes de literatura na historia ocidental, para assim, demonstrar
as diferentes concepgdes a respeito da arte e da literatura, bem como refor¢ar a
relagdo desta com os demais saberes e o mundo.

Em “A literatura reduzida ao absurdo”, capitulo em que o autor discute
o ensino de literatura no nivel secundario francés e compara-o a um edificio
em construgdo que, depois de pronto, deveria se ver livre dos andaimes, ja que
importa mesmo o prédio, sua arquitetura e funcionalidade, fica clara o que se
percebe nos estudos literarios: uma manuten¢ao dos andaimes e a transformagao
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destes em objeto de estudo, o que relativiza as verdades contidas nos textos
literarios e desvincula-os da realidade externa ou autoral que os produziu.

No formalismo-estruturalismo, Todorov questiona o ensino de literatura
nas escolas e indaga sobre a énfase deste ensino, apontando exatamente para o
que nos ocorre hoje: a tendéncia sobre a disciplina e nao sobre o objeto. Assim,
¢ possivel inferir o que se diz em:

“Os estudos literarios tém como objetivo primeiro o de nos fazer conhecer
os instrumentos dos quais se servem. Ler poemas e romances ndo conduz a
reflexdo sobre a condi¢ao humana, sobre o individuo e a sociedade, o amor
e o0 0dio, a alegria e o desespero, mas sobre nogdes criticas, tradicionais ou
modernas. Na escola, ndo aprendemos acerca do que falam as obras, mas
sim do que falam os criticos.” (p. 26-27)

O autor aponta na obra, ainda, quanto a voca¢dao dos professores de
literatura:

“[...] ndo tenho duvida de que concentrar o ensino de Letras nos textos iria
ao encontro dos anseios secretos dos proprios professores, que escolheram
sua profissdo por amor a literatura, porque os sentidos e a beleza das obras
os fascinam; e ndo ha nenhuma razdo para que reprimam essa pulsdo” (p.31)

Contudo, ndo descarta a utilidade da analise estrutural da obra.

Ao libertar a literatura das criticas formalistas, Todorov devolve-lhe seu
carater humanista, reconhecendo-lhe uma verdade e uma capacidade de estar
no mundo: aponta para a necessidade de se resgatar parte do espirito do século
XIX, que reconhecia na literatura uma verdade sobre o mundo. Para o critico,
o texto literario tem muito a dizer sobre o ser humano, por isso, defende a
compreensdo do texto enquanto produgdo inserida social e temporalmente, bem
como a relacio do discurso literdrio com outros discursos. E possivel verificar
essa asser¢ao quando o autor diz:

“Que melhorintrodugdo a compreensado das paixdes e dos comportamentos
humanos do que uma imersdo na obra dos grandes escritores que se
dedicam a essa tarefa ha milénios?” (p.93)

E ainda:

“A literatura pode muito. Ela pode nos estender a mao quando estamos
profundamente deprimidos, nos tornar ainda mais préximos dos outros
seres humanos que nos cercam, nos fazer compreender melhor o mundo e
nos ajudar a viver. Nao que ela seja, antes de tudo, uma técnica de cuidados
para com a alma; porém, revelagdo do mundo, ela pode também, em seu
percurso, nos transformar a cada um de nés a partir de dentro [...] o leitor
comum, que continua a procurar nas obras que 1&é aquilo que pode dar
sentido a sua vida, tem razdo contra professores, criticos e escritores que
lhe dizem que a literatura sé fala de si mesma ou que apenas pode ensinar
o desespero [...]" (p.76)
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O que se percebe é que em outras matérias nao se projetam tantas
duvidas metodoldgicas, em especial as denominadas disciplinas cientificas. Ao
nos depararmos com a necessidade de diferenciar a abordagem de estudo da
literatura das outras ciéncias, nos interessa, entao, posiciona-la como “Estudo
do objeto” (como na histéria) e nao como “Estudo da disciplina”. A pretensao
de Todorov aqui é mostrar nao s6 aos discentes, mas a qualquer individuo,
apaixonado ou nao pela literatura, que esta se propde nao somente olhar para si
mesma, mas sim a incitar o homem a criar uma ponte entre seu mundo interno
e seu mundo externo. Sua proposta ¢, finalmente, desmembrar, reorganizar a
visao do estruturalismo classico, que afastava a verdade dos textos, e postular o
exame da questao literaria, encarando o fato de que o texto pode admitir mais
verdades, verdades estas que estdo notavelmente mais proximas do mundo em
que vivemos.

RILDO COSSON E A ORIENTACAO DE PRATICAS LITERARIAS

Sao algumas as questdes que Rildo Cosson tenta responder em seu livro
Letramento literdrio: teoria e pratica (2009), onde mostra que é admissivel fazer o
letramento literario na escola: Como promover a leitura literaria em sala de aula?
Como formar alunos leitores? Como fazer com que os alunos compreendam o
que leem?

Cosson escreve um livro de professor para professores, no intuito de
promover o letramento literario no que se refere ao processo de escolarizagdo
da literatura, por isso, defende que o processo de letramento literario é diferente
da leitura literaria por fruicao; na verdade, esta depende daquela. Para ele, a
literatura deve ser ensinada na escola:

“[...] devemos compreender que o letramento literario é uma pratica social
e, como tal, responsabilidade da escola. A questdo a ser enfrentada nido
¢é se a escola deve ou ndo escolarizar a literatura, como bem nos alerta
Magda Soares, mas sim como fazer essa escolariza¢do sem descaracteriza-
la, sem transforma-la em um simulacro de si mesma que mais nega do que
confirma seu poder de humanizagao.” (p.23)

Assim, no letramento literdrio ndo podemos simplesmente exigir que o
aluno leia a obra e ao final faca uma prova ou ficha, pois a leitura é construida
a partir dos mecanismos que a escola desenvolve para a proficiéncia da leitura
literaria: o letramento feito com textos literdrios proporciona um modo
privilegiado de inser¢do no mundo da escrita, posto que conduz ao dominio da
palavra a partir dela mesma, finalmente, este precisa da escola para se concretizar,
isto €, ele demanda um processo educativo especifico que a mera pratica de
leitura de textos literarios ndo consegue sozinha efetivar. E por entender essa
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singularidade que se define o letramento literario como “[...] o processo de
apropriacdo da literatura enquanto construgio literaria de sentidos” (Paulino;
Cosson, 2009, p. 67). Esta pratica enquanto construgao literaria dos sentidos se
faz indagando ao texto quem e quando diz, o que diz, como diz, para que diz
e para quem diz. Respostas que s6 podem ser obtidas quando se examinam os
detalhes do texto, configura-se um contexto e se insere a obra em um dialogo
com outros tantos textos.

Para formar o leitor literario, portanto, ndo basta o ensino da escrita, nem
o simples acesso aos textos em atividades de fruicdo, nem visitas programadas
a biblioteca da escola, e nem a animag¢ao da leitura, por mais prazerosas que
possam ser as atividades que motivam e incentivam a leitura. E preciso ir além
e promover uma aprendizagem sistematizada e sistematica da leitura literaria
pela qual se potencializa e diversifica o letramento literario. Em outras palavras,
na escola, o letramento literario tem por objetivo desenvolver a competéncia
literaria, usando, como meio, experiéncias literarias diversas e diversificadas, e
buscando, como resultado, a ampliagdo e aprimoramento do repertério literario
do aluno.

Na construgdo de seus pressupostos tedricos, Cosson, trabalha com teorias
linguisticas sobre 0 processamento sociocognitivo da leitura, discutindo questdes
importantes como decodificagdo, interpretagdo, construgdo de sentido de um
texto, para tanto, mostra as quatro etapas da sequéncia basica: a motivacao, que
consiste na preparagao do aluno para que ele “entre” no texto, etapa que se da
de forma ludica, com uma tematica relacionada ao texto literario que sera lido
e tem como objetivo principal incitar a leitura proposta; na introdugdo é feita
a apresentacao do autor e da obra; a leitura do texto em si, que deve ter um
acompanhamento do professor; e a interpretagao, que, para o autor se da em dois
momentos: interior e exterior. O momento interior compreende a decifraco, é
chamado de “encontro do leitor com a obra” e nao pode ser de forma alguma
substituido por algum tipo de intermediagdo como resumo do livro, filmes,
minisséries. J4 0 momento exterior é a “materializacdo da interpretagdo como
ato de construgdo de sentido em uma determinada comunidade” (p.65). Outras
orientagdes praticas sao feitas por Cosson, tais como: A sequéncia expandida, em
que ha dois momentos de interpretacdo. Um é a compreensao global dos textos,
incluindo alguns aspectos formais e o segundo momento da interpretagao é o
aprofundamento de um dos aspectos do texto que seja mais pertinente para os
propositos do professor; e a leitura compartilhada. Traduzindo esses principios
para a sala de aula, segundo o autor, o docente deve ter claro que a aprendizagem
literaria se faz em circulos concéntricos que comegam com a leitura individual
do aluno em dialogo com a obra e avangam progressivamente para a leitura em
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dialogo com os colegas da turma, com os colegas e o professor, com a turma,
o professor e outros leitores externos que sdo a critica, a histéria, outros textos
que também dialogaram como aquele. Dessa forma, é papel do professor de
literatura promover o compartilhamento da leitura literaria, fazendo da leitura
privada uma leitura publica.

Com base na teoria desenvolvida pelo professor Cosson, para que o aluno
tenha prazer na leitura, ele precisa passar pelo letramento literario. A escola tem
papel essencial nesse momento e talvez seja ela, de fato, a principal responsavel
pela formagdo e consolidagdo de alunos leitores. Leitores que sejam criticos e
cidaddos atuantes de fato. Afirma ele:

“Na escola é preciso compartilhar a interpretagio e am-pliar os
sentidos construidos individualmente. A razdo disso é que, por meio do
compartilhamento de suas interpretacdes, os leitores ganham consciéncia
de que sdao membros de uma coletividade e de que essa coletividade
fortalece e amplia seus horizontes de leitura” (p.65)

A PROPOSTA COMPARTILHADA PELOS AUTORES

Em Literatura em Perigo, Tzvetan Todorov lamenta que o ensino de literatura
tenha se perdido em métodos e aplicagdes de teorias em lugar da leitura das
obras. Para ele, a analise das obras literarias na escola deveria ter como tarefa
“nos fazer ter acesso ao sentido dessas obras — pois postulamos que esse sentido,
por sua vez, nos conduz ao conhecimento do humano, o qual importa a todos”
(p. 89). Para chegar ao sentido de uma obra, ele nos diz que “todos os métodos
“sao bons, desde que continuem a ser meios, em vez de se tornarem fins em
si mesmos” (p. 90). Trata-se de romper as amarras burocraticas do ensino de
literatura para que seja possivel incursionar pelo que ela tem a dizer sobre o
humano, para muito além das convengdes sociais que sempre buscam silenciar
tensdes e distensdes, colocando a sociedade no trilho do positivismo: ordem e
progresso. Como se ndo falar do que aflige, encanta, amedronta, transcende,
assombra, fosse garantia de uma vida placida e sem conflitos.

Todorov aponta uma saida para tirar o ensino da literatura das maos do
formalismo-estruturalismo nas quais ele se encontra, ao contrario do que ¢é feito
na contemporaneidade: analisar o texto literario através de conexdes dele com o
mundo real e a vida contemporanea.

“As obras literarias deveriam ser lidas e discutidas antes de serem
classificadas e periodizadas. Para os alunos hoje, a literatura é antes de
tudo uma disciplina institucional a ser aprendida em periodiza¢do, uma
matéria escolar, e ndo “um agente de conhecimento sobre o mundo, os
homens, as paixdes, enfim, sobre sua vida intima e publica” (p.10)
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O autor sugere que no ensino superior ensinem-se as abordagens, os
conceitos postos em pratica e as técnicas. Entretanto, no ensino médio, que nio
se dirige aos especialistas em literatura — mas a todos — deve-se ensinar apenas as
obras: o que se destina a todos ¢ a literatura, nao os estudos literarios.

“E por isso que devemos encorajar a leitura por todos os meios - inclusive a
dos livros que o critico profissional considera com condescendéncia, se ndo
com desprezo, desde Os Trés Mosqueteiros até Harry Potter: ndo apenas esses
romances populares levaram ao habito da leitura milhdes de adolescentes,
mas, sobretudo, lhes possibilitaram a constru¢do de uma primeira imagem
coerente do mundo, que, podemos nos assegurar, as leituras posteriores se
encarregardo de tornar mais complexas e nuangadas.” (p. 82)

Nao ha consenso entre pesquisadores, especialistas do campo da literatura
sobre o que deveria ser o foco da disciplina. A massificacdo “estruturalista”
das escolas acaba por impor sempre determinada arbitrariedade para assumir
determinada escolha, o que acaba por se tornar um abuso de poder. Isso nos faz
concluir que esse “Totalitarismo didatico” nao nos permite trabalhar a literatura
como um suporte que definitivamente contribui para o homem tornar-se um
ser pensante. E necessario, assim, haver um processo de “recentralizacio” do
ensino de letras dos textos, nas salas, que possam convergir com as aspiragoes,
os anseios dos docentes, para redirecionar a recep¢ao (que muito provavelmente
sera positiva) dos alunos em qualquer nivel académico - seja fundamental,
secundario ou superior. Com o modelo “estruturalista”, perdeu-se a importancia
da contextualizacdo da obra e cortou-se a relagcdo da obra literaria com o mundo.

Nesse sentido, paralelamente, Rildo Cosson, tenta responder quais sdao
esses métodos; modos de ler na escola que nos levam ao sentido da obra. A
possibilidade de resposta consiste em localizar no espago existente entre
a academia e a escola esses modos de ler, buscando organiza-los dentro
de um sistema coerente com seus fins pedagdgicos, no sentido de indicar as
possibilidades da leitura escolar da literatura.

O ponto de encontro entre o leitor e autor, o dialogo que se trava com o
outro acontece, obviamente, no texto, que, enquanto objeto de leitura, é tanto o
material fisico quanto a teia de sentidos que no referimos acima. A leitura do texto
implica necessariamente um contexto, que € o espago que possibilita a conversa
nos termos referidos anteriormente. Sendo tudo que caminha com o texto, o
contexto estabelece as coordenadas para que o leitor possa se movimentar na
reconstrucao do texto. Texto e contexto sao permeados, ainda, pelo intertexto,
que é a traducao da experiéncia da leitura de outros textos. Dessa forma, ler ¢ um
processo que envolve quatro elementos: autor, leitor, texto e contexto em uma
relagdo de didlogo que tem como objetos o texto, o contexto e o intertexto. Ler
literatura € estabelecer um didlogo especial, pois “a experiéncia da literaria nao
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s6 nos permite saber da vida por meio da experiéncia do outro, como também
vivenciar essa experiéncia” (p. 17). E por isso que a literatura nio pode deixar
de se fazer presente na leitura escolar. Ao proporcionar esse contato com o texto
literério, a escola promove diferentes modos de ler literatura.

A partir da interrelacdo entre os elementos que compdem a leitura com
seus objetos, Cosson identifica doze (12) modos de ler ou estudar a literatura: no
contexto, ha a leitura do contexto-autor. Trata-se da leitura que busca ler a obra
literaria tendo como contexto o autor, ou seja, € uma leitura de cunho biografico,
como ¢ comum em um manual de histéria da literatura, e também aquela que
busca ler na obra indicios ou elementos da vida do escritor, fazendo da obra
uma escrita autobiografica. Outra leitura é do contexto-leitor que acontece quando
a leitura busca tragar paralelos entre a obra e o leitor ou pontos de comunhao
com a histéria de vida do leitor, privilegiando conexdes pessoais entre o texto
e a experiéncia do leitor. O modo de ler do contexto-texto é aquele que explora
a temdtica da obra, pratica muito comum nos leitores voltados para temas
religiosos, como acontece, por exemplo, com os textos espiritas. Ha, por fim, o
modo de ler do contexto-intertexto que objetiva ler a obra como um documento
social, isto é, a obra é um meio para se conhecer ou discutir fatores e questoes
da sociedade. Tomando o texto como objeto de leitura, a obra literaria pode ser
lida pelo texto-autor que € a leitura voltada para o estilo do autor, as marcas de sua
identidade de escrita. Ha também a leitura do texto-leitor quando o investimento da
leitura vai para a trama, as imagens sensoriais, os efeitos do texto sobre o leitor. A
leitura do ftexto-contexto é aquela que analisa a materialidade da obra, observando
aspectos que vao do papel ao projeto editorial, valorizando paratextos e outros
elementos que compdem o texto. Finalmente, o modo de ler do fexto-intertexto se
ocupa da lingua literaria da obra, daquilo que ela diz sobre a literatura e sobre
a propria forma de expressar sentidos por meio da lingua enquanto um codigo.
Na condigao de objeto de leitura, o intertexto pode ser lido na relagao intertexto-
autor que € aquela em que o leitor investe na biografia intelectual do escritor, que
busca o rastro das leituras de outros textos que levaram a elabora¢ao daquela obra.
O modo de ler intertexto-texto é o que identifica as referéncias a outros textos, as
citagOes e as alusdes que compdem a tessitura da obra. A leitura do intertexto-leitor
¢é aquela em que a aproximagao entre o texto lido e outros textos é feita a partir
da historia de leitura do leitor. Finalmente, o modo de ler intertexto-contexto visa
identificar na leitura da obra os arranjos dos géneros e dos estilos literarios.

Com tal mapeamento, o professor pretendeu construir um quadro de
possibilidades dos modos de ler literatura na escola, admitindo que o grande
problema do ensino de literatura na sala de aula surge da dificuldade de identificar,
compreender e separar esses modos de ler. Assim, com a postulagao de alguns
parametros alega que seja possivel identificar o que estamos lendo quando

135



EXPERIENCIAS EM LINGUAGENS: REFLEXOES E PRATICAS

lemos uma obra literaria. Conclui, portanto, que trata-se em primeiro lugar, de
esclarecermos sempre o0 que estamos lendo quando lemos um texto literario.

Eis para situar pesquisas vindouras, algumas proposi¢des a partir da
articulagdo tecida acima, na qual foi possivel estabelecer um dialogo, num estudo
comparativo, de dois literatos da pratica literaria. Suas assergdes, ainda que nao
esgotem o tema das muitas possibilidades de leitura do texto literario dentro
e fora da escola, promovem uma melhor visualizagdo do quadro da questao
levantada. Foi possivel ainda, reter em suas tedricas, novas praticas pedagogicas
e horizontes a se pensar a literatura.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise desenvolvida ao longo deste artigo, fundamentada nas reflexdes
de Rildo Cosson, demonstra que a leitura literaria na escola é um processo
dialogico que envolve a interagdo entre autor, leitor, texto e contexto, mediados
pelo intertexto. Essa relagdo nao se limita a decodificagdo do material fisico (o
livro), mas se expande para a construgao de sentidos, na qual o contexto historico,
social e cultural, assim como as experiéncias prévias de leitura (intertexto),
desempenham um papel fundamental. A escola, como espago privilegiado de
mediac¢ao, deve organizar metodologias de leitura que transcendam a abordagem
instrumental, favorecendo um encontro significativo entre o estudante e a obra.
Como aponta Cosson, a literatura permite ndo apenas conhecer a vida pela
experiéncia do outro, mas também ressignificar a prépria existéncia por meio
do dialogo com o texto. Portanto, a pratica pedagdgica deve priorizar estratégias
que integrem texto, contexto e intertexto, de modo a formar leitores criticos
e sensiveis, capazes de atribuir sentido a obra e de estabelecer conexdes com
outras leituras e vivéncias. Assim, conclui-se que a leitura literaria na escola,
quando concebida como um ato dialdgico e contextualizado, cumpre sua fungao
formativa plena: ndo apenas como ferramenta de aprendizagem, como espago
de construgao de subjetividades e de dialogo com o mundo.

O problema relacionado ao ensino de literatura também est4 direcionado
ao modo como se trabalha com os livros que sdo escolhidos. Nao basta escolher
o momento certo de trabalhar esta ou aquela obra, é fundamental criar métodos
que sejam eficientes e motivadores para se trabalhar com livros literarios. Para
tanto, as atengdes da escola nao devem estar voltadas para os objetos lidos, mas
para a maneira como o ato de ler esta sendo incentivado pelos professores e
executado pelos alunos. A escola, por conseguinte, precisa pensar constantemente
no ensino de leitura, nos modos de leitura e nas suas possibilidades, e Cosson
(2009) e Todorov (2007), nesse sentido, propdem a realizagdo de um ensino
significativo de literatura, estritamente atrelado as praticas (atuais e sempre
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objeto de analise, em mutagdo constante), que para isso, dissertam um dos
modos de conceber estas.

Ainda sobre a analise literaria, Cosson (2014, p. 29) entende que “toma
a literatura como um processo de comunicagdo, uma leitura que demanda
respostas do leitor, que o convida a penetrar na obra de diferentes maneiras, a
explora-la sob os mais variados aspectos”. Para ele, essa analise, “[...] quando
bem realizada, permite que o leitor compreenda melhor essa magia e a penetre
com mais intensidade. O segredo maior da literatura € justamente o envolvimento
Unico que ela nos proporciona em um mundo feito de palavras”. E nesse contexto
se inclui o desenvolvimento do gosto pela leitura, que requer da instituigao escolar
ndo apenas um ensino pragmatico das habilidades de decodificagdo, requer, acima
de tudo, a utilizagdo de préticas e condutas suficientes para viabilizar a formagao
de leitores que sejam dotados de autonomia e discernimento para aprimorar e
diversificar suas leituras e compreender a realidade social da qual fazem parte.

Cabe, portanto, ao ensino, instrumentalizar os estudantes através da analise
literaria para que eles sejam capazes de pavimentar seus proprios caminhos
rumo a uma compreensao coerente dos textos que leem, com a expectativa de
que a partir dai reinventem seus proprios caminhos, desenvolvendo gostos cada
vez mais variados de leitura, dentro e fora da escola.

Como disse com propriedade Rildo Cosson, num estudo exclusivamente
destinado ao letramento literario e suas implicagdes da vida do professor e do
estudante:

“[...] ser leitor de literatura na escola ¢ mais do que fruir um livro de fic¢do
ou se deliciar com as palavras exatas da poesia.

E também posicionar-se diante da obra literaria, identificando e
questionando protocolos de leitura, afirmando ou retificando valores
culturais, elaborando e expandindo sentidos. Esse aprendizado critico
da leitura literaria (...) ndo se faz sem o encontro pessoal com o texto
enquanto principio de toda experiéncia estética.” (p. 120)

E nessa acepgao que literatura e educagdo — esta ultima, também espaco
de liberdade — se encontram, e se entrecruzam, no interesse comum de formar,
informar e, numa conotagdo plena de valores positivos, de-formar o cidadao,
pois se trata de “deforma”-lo para uma participagdo ativa na sociedade, que
Todorov, num dos livros mais confessionais que escreveu sobre sua relagdo com
a literatura, dizia:

[...] aliteratura pode muito. Ela pode nos estender a mao quando estamos
deprimidos, nos tornar ainda mais proximos dos outros seres humanos
que nos cercam, nos fazer compreender melhor o mundo e nos ajudar a
viver. Ndo que ela seja, antes de tudo, uma técnica de cuidados para com
a alma; porém, revelagdo do mundo, ela pode também, em seu percurso,
nos transformar a cada um de nos a partir de dentro. (p. 76)
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CapriTULO 9

O INGLES COMO LINGUA FRANCAE
AS PROPOSTAS DE FORMACAO CONTINUADA
PARA PROFESSORES DE INGLES NO PARANA!

Fernanda de Cdssia Miranda®

Luis Renato Dias Petry’

INTRODUCAO

ntes de abordarmos sobre as propostas de formagdo continuada
em servigo voltadas aos professores de Lingua Inglesa da
educacgdo basica do estado do Parand, convém tecermos algumas
consideracbes preliminares acerca da Lingua Inglesa, como status de lingua
franca global em tempos contemporaneos e sua conexao com movimentos de
globalizacdo. Nesse sentido, é importante mencionar que a politica linguistica
de determinada comunidade é constituida, nas palavras de Spolsky (2009), a
partir de quatro condigdes interdependentes, a saber: 1. uma ideologia nacional;
2. a hegemonia da lingua inglesa no processo de globalizacdo; 3. a atengao
nacional para os fendmenos sociolinguisticos e, por fim, 4. o crescente interesse
pelos direitos linguisticos das minorias.
Dentre esses aspectos citados por Spolsky (2009), vamos iniciar nossas
discussdes no primeiro momento dessa se¢do, sobre a hegemonia da Lingua
Inglesa no processo de globalizagdao e aos seus fendmenos sociolinguisticos, ja

1 Artigo inicialmente elaborado para a disciplina de Comunica¢do Transnacional e Ensino-
aprendizagem de Linguas, ministrada pela Professora Pos-Doutora Telma Nunes Gimenez
no Programa de Pés-Graduagido em Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de
Londrina (PPGEL — UEL).

2 Docente na Universidade Estadual do Norte do Parana, Campus Jacarezinho (UENP/CJ)
e Doutoranda em Estudos da Linguagem do Programa de Pos-Graduagdo em Estudos da
Linguagem da Universidade Estadual de Londrina (PPGEL-UEL). E-mail: fecmiranda@
uenp.edu.br.

3 Docente de Lingua Inglesa na Secretaria de Estado de Educagdo do Parana (SEED/PR).
Doutorando em Estudos da Linguagem do Programa de P6s-Graduagido em Estudos da
Linguagem da Universidade Estadual de Londrina (PPGEL-UEL). E-mail: luisrenato.
petryl0@uel.br.
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que a referida lingua tem sido debatida por varios tedricos pela sua expansao
e sua diversificacdao de usos transfronteiricos, além de nao ser novidade para
ninguém que o inglés atualmente ocupa, mais do que qualquer outro idioma,
posicdo de destaque mundial conforme enfatizado por autores no campo
de estudos da linguagem. David Crystal, por exemplo, reflete sobre o carater
mundial da lingua inglesa, afirmando que:

A lingua inglesa ja se tornou uma lingua mundial, em virtude do progresso
politico e econdmico obtido pelas nagdes falantes desse idioma nos ultimos
200 anos, [...] O inglés é utilizado como lingua oficial ou semi-oficial em
mais de 60 paises, e tem um lugar de destaque em outros 20. Da mesma
forma, é dominante ou bem estabelecido em todos os seis continentes
(Crystal, 1997, p. 360, tradugado nossa)*.

O tom triunfalista de Crystal também pode ser notado em Leffa (2001),
que ja trazia estatisticas que apontam o inglés como a lingua de trocas sociais e
das relagdes em tempo real:

A lingua estrangeira mais estudada no mundo € o inglés. Ha uma série
de fatos que contribuem para isso, entre os quais podemos destacar os
seguintes: (1) o inglés ¢ falado por mais de um bilhdo e meio de pessoas;
(2) oinglés ¢ a lingua usada em mais de 70% das publicagdes cientificas; (3)
o inglés € a lingua das organizagdes internacionais. A razao mais forte, no
entanto, € o fato que o inglés ndo tem fronteiras geograficas. Enquanto que
o chinés, por exemplo, também ¢ falado por mais de um bilhao de pessoas,
a lingua chinesa esta restrita a China e alguns paises vizinhos. O inglés,
por outro lado, é ndo s6 declaradamente a lingua oficial de 62 paises, mas
¢ também a lingua estrangeira mais falada no mundo: para cada falante
nativo ha dois falantes ndo-nativos que a usam para comunicag¢ao. O inglés
é provavelmente a Unica lingua estrangeira que possui mais falantes ndo
nativos do que nativos (Leffa, 2001, p. 121).

Semelhante consideragao empreende Ortiz (2006, p. 14) ao se referir a
desnacionaliza¢do da lingua inglesa:

Mundializado, ele (o inglés) se desprende de suas raizes e ganha existéncia
propria como idioma desterritorializado, apto a ser camaleonicamente
apropriado, re-significado, re-entoado por falantes de diferentes linguas
maternas nas interacdes entabuladas nos fluxos comunicacionais
imprevisiveis da modernidade-mundo.

Mas como a lingua oriunda do contato de diversas tribos numa ilha da
Europa alcangou tal condigao? De acordo com Jenkins (2003), a expansao
da Lingua Inglesa nos tempos contemporaneos pode ser discutida sob trés

4 No original: English has already become a world language, by virtue of the political and
economic progress made by English-speaking nations in the past 200 years, [...] English is
used as official or semi-official language in over 60 countries, and has a prominent place in a
further 20. It is either dominant or well established in all six continents (Crystal, 1997, p. 360).
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categorias distintas de usuarios do inglés, os quais utilizam esse idioma como: 1)
lingua nativa; 2) segunda lingua; e 3) lingua estrangeira.

Segundo a autora, os usuarios da Categoria 1 sao os falantes dos paises
que sdo conhecidos pelas bases culturais e linguisticas tradicionais da Lingua
Inglesa, como o Reino Unido e os Estados Unidos, com aproximadamente
350 milhdes de falantes. A segunda categoria, também com o mesmo numero
aproximado de falantes, compreende usuarios de territorios que foram outrora
colonizados pelo Império Britdnico. Na Categoria 3 estdo os usudrios que
provavelmente irdo empregar o inglés com outros falantes nao-nativos.

A categorizagao de Jenkins (2003) guarda semelhan¢as com a teorizagdo
de Kachru (1985), que concebe o processo de expansdao da Lingua Inglesa a
partir de trés circulos concéntricos: o Circulo Interno ou Circulo Central (Inner
Circle), onde o inglés é falado como lingua materna (Inglaterra, EUA, Australia,
etc.), o Circulo Externo (Outer Circle), onde o inglés opera como segunda lingua
em comunidades multilingues e multiculturais como India, Cingapura, Nigéria
e Filipinas, entre outros, e o Circulo em Expansdo (Expanding Circle), que
compreende as nagdes que reconhecem o inglés como lingua internacional (ILI)
e onde se estuda o idioma como lingua estrangeira (ILE). Este ultimo circulo
abrange o Brasil, Japao, China, Italia, Portugal, Grécia, Egito, Russia, dentre
outros, sendo, certamente, o que detém o maior nimero de potenciais falantes
(embora nem todos os habitantes desses paises falem inglés).

A partir desses dados, vemos que o inglés é falado pela sua maioria pelos
chamados falantes nao nativos, porém, apesar da superioridade numérica desse
grupo, ainda ha uma forte tendéncia a supervalorizar as variedades linguisticas
e as manifestacdes culturais de prestigio de paises do Circulo Interno, e por se
fortalecerem com as vinculagdes entre inglés e globalizagio.

Ao falarmos de inglés e globaliza¢do, de refletirmos se tal movimento
reitera sua hegemonia, convém destacarmos alguns estudos sobre sua natureza
favoravel ou nao a globalizacao, de acordo com Held e colaboradores (1999):

a) Hiperglobalista: a homogeneiza¢ao é resultado da globalizagdo, na
qual a economia do mercado global esta se tornando transacional, resultando
em uma nova ordem social, politica e econémica mundial,;

b) Cética: os governos nacionais assumem a condi¢do de donos do
poder por regularem o comércio e a politica, e a interdependéncia opera em
niveis superficiais; neste caso, ndo ha real interdependéncia e estados nacionais
funcionam autonomamente, ainda que proclamando-se favoraveis a globalizagao;

¢) Transformacionista: em oposi¢do a perspectiva cética, a
transformacionista define a globalizagao como a forga motriz nas transformagdes
sociopoliticas cruciais, nao atendendo exclusivamente os interesses norte-
americanos, nem mesmo simplesmente aos interesses de outras nagdes ricas.
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Nesse sentido, ndo teria fundamento temer a homogeneidade e a uniformidade
cultural, pois a globaliza¢ao traria alteragdes socioculturais significativas, em
fluxos constantes entre o local e o global.

Para Dewey (2007), essas perspectivas sugerem diferentes modos de
se abordar a perspectiva do Inglés como Lingua Franca (doravante ILF). Na
perspectiva hiperglobalista podem ser incluidas discussdes sobre o imperialismo
linguistico (Phillipson, 1992) e no¢des da hegemonia da lingua inglesa, e na cética,
o0 ensino centrado nas normas do falante nativo poderia ser revisto. Segundo ele,
o ILF se encaixa na transformacionista, que ressalta a interconectividade do
local com o global, indo ao encontro das suas propostas.

Apo6suma breve discussao sobre o inglés e sua conexao aos movimentos de
globaliza¢do, comentaremos, a seguir, sobre os fend6menos sociolinguisticos da
lingua inglesa, que conforme Spolsky (op cit), estd atrelada a politica linguistica
de uma comunidade, e nos quais as pesquisas sobre o ILF estdao atreladas a essa
natureza.

A perspectiva do Inglés como Lingua Franca (ILF) tem sido alvo de
interesse de diversos teoricos da area da Linguistica Aplicada, gerando inclusive
algumas divergéncias sobre o ILF ser uma outra variedade do inglés ou uso.
Convém mencionar que a nomenclatura /ingua franca refere-se a condi¢ao de
uma lingua de contato e comunica¢ao entre membros de grupos linguisticamente
distintos, sendo uma “lingua auxiliar, lingua do comércio e jargdo comercial”
(Jenkins; Cogo; Dewey, 2011).

Entre algumas diferentes abrangéncias, a denominagao foi adotada para
se referir a lingua utilizada na regiao do Mar Mediterrdneo do século XIV ou
antes desse periodo. Exerceram essa fun¢ao, o portugués, nos séculos XV e XVI,
o francés, a partir do século XVII, e o alemao, durante os séculos XIX e XX.
Observa-se que a existéncia de uma lingua franca, uma lingua adotada como
lingua comum entre falantes de linguas nativas diferentes, nao é, portanto, um
advento do século XXI (Friedrich, 2010). Estudos sobre essa “nova” realidade
abordam nao so a sua conceituagao, mas também suas implicagdes pedagogicas,
dentre as quais figura, naturalmente, como essa lingua tem sido tratada nos
recursos didaticos e de formagado continuada, foco desta pesquisa.

Em 2001, Barbara Seidlhofer assim definia o inglés como lingua franca:

Um sistema linguistico adicional que serve como meio de comunicag¢do
entre falantes de diferentes linguas maternas, ou uma lingua pela qual os
membros de diferentes comunidades de fala podem se comunicar entre si,
mas que ndo ¢ a lingua materna de nenhum deles — uma lingua que nédo
tem falantes nativos (Seidlhofer, 2001, p. 146, tradugdo nossa).’

5 No original: An additionally acquired language system that serves as means of
communication between speakers of different first languages, or a language by means of
which the members of different speech communities can communicate with each other
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No ano de 2004, a mesma autora enfatizava que 80% das trocas linguisticas
nas quais o inglés é empregado como segunda lingua ou lingua estrangeira,
ndo abrangiam nenhum falante nativo. No entanto, a autora ressignifica essa
premissa no ano seguinte, ao admitir que falantes nativos também participam
dessas interacOes, apesar de seus estudos se concentrarem nas caracteristicas
linguisticas dos falantes nao-nativos. Neste sentido, seu conceito sobre ILF ¢
reelaborado: “Por isso, prefiro pensar o ILF como qualquer uso da lingua inglesa
entre falantes de diferentes linguas maternas para quem o inglés é o meio de
comunicagao de escolha, e muitas vezes a tunica op¢ao” (Seidlhofer, 2011, p. 7).

Jennifer Jenkins também oferece suas contribui¢des acerca da definicao
do Inglés como Lingua Franca, ao mencionar que “[...] Ndo importa de qual
Circulo viemos: de acordo com uma perspectiva ILF todos nos precisamos fazer
ajustes para a nossa variedade local quando participamos da comunica¢do em
ILF” (Jenkins, 2009, p. 372).

Esses ajustes tornam a lingua mais hibrida e mais mestica: “(...) a sua
composicao plural, entdo, claramente, exemplifica um aspecto intrinseco e
fundamental das linguas francas: sua natureza hibrida” (Jenkins, 2007, p. 1).
ILF, neste caso, representa uma visdo de lingua totalmente desatrelada da nogao
de purismo linguistico. Essa heterogeneidade patente ¢ também reconhecida por
Rampton (1990) e Kramsch (1998; 2001), ao mencionarem que fazemos parte
de varios grupos distintos, desde a familia e contexto educacional até aqueles
definidos pela classe social, regido, idade, género, etnicidade etc. Assim, nas
nossas interagdes com interlocutores, ocorrerdo sempre mudangas e adaptagoes
linguisticas por parte dos usuérios envolvidos, resultando, portanto, em variedades
linguisticas cada vez mais permeadas por varias culturas e subculturas.

Além disso, a perspectiva do ILF abrange as seguintes premissas
principais: (a) o uso do inglés por falantes nao nativos como um modelo legitimo
e apropriado para pedagogia; (b) comunicagdo como negocia¢ao e envolvendo
multimodalidade; e (¢) multilinguismo primeiro e depois o inglés (Matsumoto;
Kimura, 2024). Duboc e Siqueira (2020) também nos convidam a refletir sobre
0 que podemos aprender e encaminhar a perspectiva do ILF num pensamento
decolonial sobre nossas pesquisas académicas.

Em se tratando de suas implicagbes educacionais, alguns teoricos tém
feito proposi¢des sobre como inserir o ILF em ambito escolar. Gimenez (2009,
p. 8), por exemplo, propde alguma iniciativas, a saber:

but which is not the native language of either- a language which has no native speakers
(Seidlhofer, 2001, p. 146).
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1. Necessidade de maior explicitagdo dos aspectos politicos da aprendizagem
de linguas;

2. Ampliagdo do leque de decisdes sobre variedades de inglés a serem
ensinadas;

3. Menor énfase no ensino de pronuncia centrada no falante nativo;

4. Desenvolvimento de habilidades de expressdo oral e escrita como
importantes focos da aprendizagem,;

5. Conscientizagdo sobre o papel da lingua inglesa no processo de
globalizacdo e manutengao de desigualdades sociais;

6. Articulagdo entre o local e o global, constituindo a nog¢ao de cidadania
planetaria;

7. Inclusdo de perspectivas criticas no seu aprendizado.

Sung (2013) também considera as pesquisas em ILF e suas implicagdes

educacionais, porém, nos chama a aten¢do sobre quais variedades da lingua
inglesa deveriamos ensinar e o que pode ser relevante para os aprendizes:

Assim, enquanto houver espago para a consciéncia da variedade linguistica
no ensino de inglés, é importante levar em conta o que é muitas vezes
visto pelos alunos de Inglés como o principal objetivo da aprendizagem
de linguas, ou seja, o dominio das formas de Inglés que sdo considerados
amplamente aceitaveis e de facil compreensdo pela maioria dos falantes de
ILF e do inglés do falante nativo no mundo todo. Também é importante
que os professores possam apresentar a variedade linguistica, de tal forma
que promova o respeito & diversidade e ao uso do ILF e incentive reflexdes
interculturais entre os aprendizes de Inglés (Sung, 2013, p. 351, traducdo
nossa).’

Outro aspecto atrelado ao ILF ¢ a interculturalidade. Dentre algumas
definicOes, a interculturalidade é entendida como a descricio das “relacbes
simétricas e horizontais entre duas ou mais culturas, a fim de se enriquecerem
mutuamente e contribuirem para uma maior plenitude humana” (Estermann,
2010, p. 33).

Sob o prisma das premissas do ILF, da Interculturalidade e de suas
influéncias pedagogicas, concordamos também como o que Siqueira e Barros
(2013) mencionam sobre o papel do(a) professor(a) de linguas estrangeiras
modernas e/ou adicionais, como um profissional com consciéncia intercultural
critica, ou seja, um professor de linguas interculturalmente sensivel seria um
profissional com consciéncia intercultural critica, orientado por uma perspectiva
do Inglés como Lingua Franca (ILF) e disponivel a ressignificar sua pratica

6 No original: Thus, while there is a place for enhanced awareness of language variation
in ELT, it is important to take into account what is often seen by learners of English
as the primary goal of language learning, i.e. mastering the forms of English that are
considered widely acceptable and easily understood by the majority of ELF and ENL
speakers worldwide. It is also important that teachers can introduce language variation
in such a way that it fosters respect for diversity and variation in ELF use and encourages
intercultural reflections among learners of English (Sung, 2013, p. 351).
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docente a descentralizar-se de pressupostos tradicionais e limitados pelo ensino
tradicional de linguas, especificamente, do ensino tradicional e obsoleto de
Lingua Inglesa.

Assim como demos um ponto de partida no presente trabalho tecendo
reflexdes sobre o papel do inglés no mundo atrelado aos processos de
globalizag¢do, os usos do inglés na contemporaneidade entendido como a
perspectiva do ILF, num viés sociolinguistico e com algumas reflexdes sobre suas
implicagdes pedagogicas, seguimos em outro momento com a apresentacao dos
trés principais programas de formag¢ao continuada em servigo para professores
de inglés no estado do Parand, e se essas propostas de Lingua Inglesa tém sido
contempladas ou ndo sob a perspectiva do ILF e da Interculturalidade.

PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA VOLTADOS AOS
PROFESSORES DE LINGUA INGLESA NO PARANA

A formagao continuada em servico é uma politica da Secretaria de
Estado da Educac¢do do Parana (SEED) voltada a qualificagao dos profissionais,
com foco na pratica de ensino e no aprofundamento de conhecimento nas
areas especificas, compreendendo aperfeicoamento e atualizacdo. Esses dois
ultimos itens se concretizam por meio de cursos e programas de pos-graduagao
ofertados por Instituicdes de Ensino Superior (IES) em parceria com a Seed
nas seguintes modalidades: encontros pedagdgicos, congressos, seminarios,
féruns, teleconferéncias, feiras, grupos de estudos e grupos de trabalho em rede,
entre outros (Parana, 2025). A partir desse contexto, apresentamos na sequéncia
os trés principais programas de formac¢do continuada em servico em atual
desenvolvimento ofertados aos professores de Lingua Inglesa do Parana.

PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL (PDE)

Idealizado pela Lei complementarn.® 103/2004 e implantado efetivamente
no ano de 2007, o Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) é voltado
aos professores de todos os componentes curriculares, realizado em parceria
com diversas IES estaduais e federais presentes no estado do Parana, e com
a Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (SETI), com
atividades desenvolvidas presencialmente e a distancia. De acordo com Lopes
(2020), o objetivo desde o inicio foi o de produzir progressdes na carreira docente
e melhorar a qualidade da educagao oferecida nas escolas publicas do estado do
Parand. Esse programa assumiu os principios orientadores a seguir, a partir do
Documento Sintese do PDE (2007):
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a) reconhecimento dos professores como produtores de conhecimento
sobre o processo de ensino-aprendizagem,;

b) organizacdo de um programa de formagao continuada atento as reais
necessidades de enfrentamento de problemas ainda presentes na Educagdo
Basica,;

¢) superagdo do modelo de formagdo continuada concebido de forma
homogénea e descontinua;

d) organizag¢do de um programa de formagado continuada integrado com
as instituicdes de Ensino Superior;

e) criacdo de condigdes efetivas, no interior da escola, para o debate e
promogao de espagos para a construgao coletiva do saber (Parana, 2007,
p. 12-13).

O programa passou por transformagdes nos altimos anos e o tltimo edital
de selecdo para o ingresso foi lancado no ano de 2024. O processo de selegcdao
vem ocorrendo de dois em dois anos e é gerenciado pela SEED em parceria
com o Instituto Consulplan’, responsavel por organizar concursos publicos,
vestibulares, processos seletivos e avaliagdes educacionais. No formato atual, o
professor cursista do PDE nao se afasta de suas atividades laborais, assim como
acontecia nos anos iniciais da concepgao do programa.

As atividades desenvolvidas sdo a distancia, promovidas pelas Instituigdes
de Ensino Superior (IES) ou SEED, excetuando-se as atividades de implementagao
do projeto e formagodes realizadas pelo professor PDE, que podem vir a ser on-
line ou de forma presencial. Para os professores titulados selecionados, ou seja,
para os que ja possuem os cursos de mestrado ou doutorado, ha a possibilidade
de requerer o aproveitamento parcial de suas titulagdes stricto sensu. Dessa
forma, esses docentes serdo dispensados das atividades das IES, porém, quando
convocados pela SEED, deverdo desenvolver atividades ou elaborar materiais
para a SEED, de acordo com o Edital n.° 138/2024 - GS/SEED.

As IES parceiras do PDE 2025 no Parana sido: Universidade Estadual
de Londrina (UEL), Universidade Estadual de Maringa (UEM), Universidade
Estadual do Norte do Parana (UENP), Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG), Universidade Estadual do Parana (UNESPAR), Universidade Estadual
do Centro-Oeste (UNICENTRO), e Universidade Estadual do Oeste do Parana
(UNIOESTE).

De acordo com informagdes presentes no sitio eletronico da Universidade
Virtual do Parana®, a formagdo direcionada aos professores selecionados
trata-se de uma proposta que busca trabalhar com a gestio de ambientes de
aprendizagem a partir do contexto de sala de aula, em interacdo com outros

7 Disponivel em: https://institutoconsulplan.azurewebsites.net/index.aspx - Acesso em: 18
jul. 2025.

8 Disponivel em: https://www.uvpr.pr.gov.br/pdeesp/ - Acesso em: 18 jul. 2025.
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espagos de aprendizagem. O curso, que configura-se como uma especializagao
lato sensu em formato on-line, é formado por 13 disciplinas distribuidas em 420
horas a serem realizadas no periodo de 2 anos. Os objetivos do curso sao:

1. Formar os professores da Educag¢do Basica do ensino publico do Estado
do Parana na gestdo de ambientes de aprendizagem, na sala de aula, em
interagdo com outros espagos de aprendizagem.

2. Compreender as concepgdes e metodologias dos documentos
curriculares do Estado do Parana em correlagdo com a gestdo de diversos
ambientes de aprendizagem.

3. Articular elementos da teoria e da pratica pedagdgica na compreensao
do papel do professor, do estudante e da aula no processo de ensino e de
aprendizagem;

4. Compreender a concep¢ao de metodologias ativas e inventivas,
elementos potencializadores da aprendizagem dos estudantes na interagdo
com o professor.

5. Avaliar as potencialidades das ferramentas educacionais disponiveis e a
assertividade das estratégias de implementa¢do no contexto escolar.

6. Desenvolver atividades que favorecam a criagdo de boas praticas
didatico-pedagogicas para os ambientes de aprendizagem.

Assim, a partir das informag¢des apresentadas nos veiculos oficiais, a
proposicao da especializacdo em Gestao de Ambientes de Aprendizagem deve ser
dindmica e que envolva diversas abordagens pedagodgicas, em diferentes tempos
e recursos digitais, amparados por um processo comunicacional que promova
interagdes pedagdgicas, tecnologicas e digitais com os objetivos de aprendizagem.

Apresentamos na sequéncia, informagoes sobre os Formadores em Agao.

FORMADORES EM ACAO - GRUPO DE ESTUDOS (GE)

A formagado continuada em servico Formadores em Ag¢dao - Grupo
Estudos (GE), foi langada pela SEED em 2020. Porém, somente em 2021 foi
iniciada a oferta de formagdo do componente curricular de Lingua Inglesa aos
professores. O GE, desde a sua concepg¢do, tem a missao de promover a melhoria
da aprendizagem e o protagonismo dos estudantes por meio de formagio
continuada pautada na valorizagdo de saberes e troca de experiéncias entre os
profissionais da educagdao do Parana.

A partir das informagdes apresentadas no sitio eletrénico dos Formadores
em Acdo’, esse modelo de formacgdo continuada tem como objetivos: contribuir
para o fortalecimento da aprendizagem dos estudantes do estado do Parana;
proporcionar aos docentes do estado do Parana formagao continuada, envolvendo
tecnologias e metodologias ativas integradas ao curriculo; e desenvolver

9 Disponivel em: https://professor.escoladigital.pr.gov.br/formadores_acao - Acesso em: 02
ago. 2025..
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trabalho colaborativo entre os cursistas, processo de tutoria, feedback continuo,
explorando a realidade escolar de cada participante, valorizando o saber docente
(Parana, 2025).

De maneira geral, o curso Formadores em Ag¢do oferece 74 tematicas,
considerando todos os componentes curriculares atualmente disponiveis. Desde
2024, as tematicas disponiveis para formag¢do em lingua inglesa sdo: 1. Lingua
Inglesa (disponivel para professores do Ensino Fundamental e Médio, supridos e
atuantes no componente Lingua Inglesa); 2. Trilha de aprendizagem Tracking the
World of Work (disponivel para professores do 3° ano do Ensino Médio, supridos
e atuantes no componente Lingua Inglesa); e 3. Desenvolvendo a fluéncia na
Lingua Inglesa com a plataforma Inglés Professor (disponivel para professores
do Ensino Fundamental e Médio, supridos e atuantes no componente Lingua
Inglesa ou em outros componentes curriculares).

A partir da analise das ementas de 2024 e 2025 das tematicas relacionadas
a Lingua Inglesa no GE, as propostas das 3 jornadas durante o ano letivo sao:
analise e avaliacdo de concepg¢des, metodologias e ferramentas educacionais
relacionadas aos documentos curriculares vigentes, bem como a elaboragao
e implementacdo de estratégias assertivas para potencializar a aprendizagem
dos estudantes nos diversos contextos da rede estadual; reconhecimento da
importancia da Lingua Inglesa no mundo globalizado, bem como a valorizagao
e ampliagdo de horizontes da pratica pedagogica do professor do componente
Lingua Inglesa (Parana, 2025).

Em relagdo a organizagdo do GE, destacamos algumas caracteristicas que
sdo comuns em todas as tematicas de Lingua Inglesa mencionadas: oferta de
trés Jornadas durante o ano letivo, uma por trimestre. Cada uma delas apresenta
certificacdo via Sistema de Capacita¢ao dos Profissionais da Educac¢ao (SICAPE)
com carga horaria de 40 horas; a avaliacdo é composta pela participagdo semanal
de encontros sincronos via Google Meet com professores formadores, realizagdao
de 2 aulas ao vivo semanais, de 40 minutos cada, no recurso Inglés Professor
e a implementagio, e posterior apresentacdo, de uma proposta de intervengao
relacionada ao contexto educacional do docente.

O ntimero de aulas ao vivo que devem ser realizadas a cada Jornada pode
variar entre 11 a 18, de acordo com as ementas dos cursos do GE dos anos
de 2024 e 2025. Metodologias ativas e estratégias critico-reflexivas sio sempre
apresentadas, estimuladas e avaliadas durante todo o curso.

Na sequéncia, apresentamos o Programa Inglés Parana com énfase no
recurso educacional digital Inglés Professor.
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PROGRAMA INGLES PARANA

A SEED langou, no ano de 2021, o recurso educacional digital Inglés
Parana, recurso da escola on-line de idiomas EF - Education First. Esse recurso
foi utilizado por todos os anos do Ensino Fundamental e séries do Ensino
Médio e Profissional. O objetivo principal desse recurso, desde o seu inicio,
foi o de fortalecer o processo de ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa pelos
estudantes da rede estadual e oferecer também uma ferramenta de formacao
continuada em servigo para os professores de inglés do Parand. Em 2023, foi
langcado o recurso educacional digital Inglés Professor, proveniente da escola
on-line de idiomas English Central. No ano de 2024, a SEED criou o Programa
Inglés Parana, composto por dois recursos educacionais digitais: Inglés Parana
e Inglés Professor.

No ano de 2025, um novo recurso educacional digital foi langado e o
Programa Inglés Parana ganhou uma nova configuragdo, contando com trés
recursos: 1. Inglés Parand Teens, da English Central (voltado para as turmas
de 6° 7° e 8° anos do Ensino Fundamental); 2. Inglés Parand High, da EF -
Education First, utilizado desde 2021 (voltado aos estudantes do 9° ano e das
17, 2%, 3% séries do Ensino Médio, Educacao Profissional e Educacao de Jovens
e Adultos - EJA); e 3. Inglés Professor, também da English Central e utilizado
desde 2023 (voltada aos professores de Lingua Inglesa e outros componentes
que sdo cursistas do GE).

De acordo com informagées presentes nos sitios eletrénicos do Programa
Inglés Parana (Parand, 2025), seu objetivo geral é oferecer cursos on-line completos
de Lingua Inglesa para estudantes e professores, e que seguem o Quadro Comum
Europeu de Referéncias para Linguas (CEFR), contemplando habilidades da
BNCC (Base Nacional Comum Curricular) (2017), Referencial Curricular do
Parana (2018) e objetivos de aprendizagem previstos em cada etapa do Curriculo
da Rede Estadual Paranaense (CREP) (2021). Neste trabalho, daremos énfase ao
recurso Inglés Professor, utilizado como instrumento avaliativo dos professores
cursistas do GE e como umas das principais ferramentas de apoio na formagao
continuada em servigo dos professores de Lingua Inglesa.

O Inglés Professor é¢ um curso autoinstrucional (self study), personalizavel
de acordo com a necessidade do cursista e com aulas ao vivo com professores
oriundos de paises onde o inglés é falado como primeira ou segunda lingua
(Parand, 2025). Além das aulas ao vivo, h4 diversos recursos que podem ser
utilizados para o aperfeicoamento, tais como: videos com assuntos variados e
atuais, cursos de inglés para negdcios, midia, inglés para socializag¢do, viagem,
inglés académico, kids, preparacao para testes (TOEFL Review, TOEFL Speaking
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Course, IELTS Speaking Course, OPI Review e TOEIC Speaking Review), gramatica,
comunicac¢ao, além de exercicios de vocabulario e pronuncia.

Apresentamos na sequéncia, algumas consideragdes sobre os programas
mencionados.

ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE OS PROGRAMAS DE
FORMACAO CONTINUADA NO PARANA E O ILF

Percebemos grandes transformagdes ao analisarmos a trajetoria do Plano
de Desenvolvimento Educacional (PDE) desde a sua efetiva implantagdo em
2007, principalmente, com a transi¢cdo de governos estaduais com diferentes
perspectivas sobre a formagdo continuada em servigo de professores da
educagao basica. As contribui¢cdes do programa para a formagao de professores
s3o inegaveis, principalmente para os de inglés, e seus reflexos em suas praticas
em sala de aula e na aprendizagem dos estudantes.

Sobre o PDE, Audi (2020) afirma, a partir dos resultados de sua pesquisa
de mestrado, que este tipo de formac¢ao continuada destaca-se por sua exceléncia
em (re)aproximar a escola publica e a universidade, ao trazer o professor de
volta ao universo académico, bem como torna-los produtores de conhecimento
localmente situado, por meio da interagdo com outros professores e com seus
proprios alunos para a producdo de materiais didaticos e outros produtos
educacionais. Audi ainda destaca que os professores-PDE conferem varios
e distintos sentidos ao programa, tais como: “espago de aprendizagem
significativa para suas praticas pedagogicas; (re)significacdo de seus alunos; e,
consequentemente, (re)significacdao de suas proprias identidades, entre outros”
(Audi, 2020, p. 195).

Ao retomarmos a proposta geral do PDE em 2025, que busca trabalhar
com a gestdo de ambientes de aprendizagem a partir do contexto de sala de
aula em interacdo com outros espagos de aprendizagem, deparamo-nos com
espagos e possibilidades para o desenvolvimento de trabalhos e propostas de
intervengao ideais para o trabalho com o ILF, partindo da formagao continuada
de professores de Lingua Inglesa, com reflexos em diferentes contextos
educacionais, de forma presencial ou on-line. A partir da orientacao e supervisao
dos professores orientadores das IES envolvidas, ha espago para a superagao de
lacunas nas produgdes académicas voltadas a educagdo basica, contemplando o
ILF e a interculturalidade para o ensino de Lingua Inglesa.

Em relagao as formagdes ofertadas pelo GE dos Formadores em Ac¢ao,
reconhecemos seu crescimento e avanco nos ultimos anos em relacdo a troca de
saberes, aprendizagem entre pares, a oferta de tematicas e turmas. Porém, apesar
dos conteudos das ementas dos anos de 2024 e 2025 analisadas enfatizarem a
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importancia da Lingua Inglesa no mundo globalizado, da comunicagao eficaz
em inglés, e da ampliagio de horizontes e enriquecimento significativo da
pratica pedagdgica dos professores, o ILF ¢ mencionado em alguns momentos
de forma discreta, com apresentagdo teorica e liga¢do com a pratica escolar
ainda bastante superficiais. Assim, sugerimos a necessidade e importancia desse
aprofundamento tedrico, bem como sua aplicabilidade na pratica do ensino de
Lingua Inglesa como lingua franca.

Ao considerarmos a terceira proposta de formagdo continuada em
servigo apresentada neste trabalho - o Programa Inglés Parana, com énfase no
recurso educacional digital Inglés Professor, visualizamos um grande avango no
desenvolvimento da fluéncia dos professores em lingua inglesa se comparado as
propostas anteriores semelhantes da SEED, principalmente atrelado a realizagdo
semanal de aulas ao vivo com professores que tém o inglés também como lingua
oficial de seu pais de origem.

Esse recurso, por meio de aulas individuais e em grupo, oferece aos
professores a oportunidade de, além de desenvolver aspectos linguisticos,
participar de trocas culturais, refor¢ando a interculturalidade e demais aspectos
do Inglés como Lingua Franca. O Inglés Professor apresenta e reconhece a lingua
inglesa como lingua global, suas variedades ao redor do mundo e os diferentes
sotaques. Apesar do recurso oferecer diversas possibilidades e diferentes aspectos
metodolédgicos para o aprendizado da lingua, ndo encontramos explicitamente
conteudos que apresentem o inglés na perspectiva do ILF.

Assim, como o recurso esta atrelado ao GE dos Formadores em Acao nas
3 tematicas conectadas a Lingua Inglesa, sugerimos que seja utilizado visando
o desenvolvimento do ILF e o aprofundamento de questdes interculturais para
que esses aspectos sejam também contemplados em sala de aula no ensino da
Lingua Inglesa, superando uma visdo tradicional de ensino que considera uma
Unica norma linguistica e cultural, promovendo uma abordagem mais inclusiva,
adaptada as necessidades de alunos e professores em uma perspectiva global.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, vimos o quanto a Lingua Inglesa e a globalizacdao andam
de maos dadas, e dependendo do prisma de alguns movimentos, a expansao do
inglés ao redor do mundo pode ser benéfica ou ndo. Nesse aspecto, recorremos
brevemente nesta ultima parte desta pesquisa ao artigo de Finardi (2022), no
qual a autora refere-se ao inglés global que poderia ser associado & hidra, um
monstro ou serpente da mitologia grega com varias cabegas, morto por Hércules;
ou ao Tiranossauro Rex, que corroboraria com o imperialismo linguistico do
inglés e, por fim, ao Arenque Vermelho, que trata-se de um peixe vermelho e que
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¢ algo que desvia ou distrai a atengdo de algo, principalmente das desigualdades
que podem ser causadas pela globalizagao.

Num aspecto mais otimista, a perspectiva do ILF vem como uma
maneira de repensar o ensino de inglés tradicional e nos convida também a
termos uma visdo mais critica se ainda perpetuamos a colonialidade do inglés,
suas variedades linguisticas e culturais de prestigio referentes aos paises do
Circulo Interno, ainda fortemente arraigadas, de forma a repensarmos a nossa
pratica docente e ao tratamento que damos aos materiais didaticos e recursos
educacionais digitais, por exemplo.

Contemplando esse viés, propomos, entdo, também apresentar algumas
propostas de formagdo continuada em servico do Estado do Parana e de
que forma a lingua inglesa esta inserida nelas, e sobre as possibilidades de a
perspectiva do ILF e da Interculturalidade fazerem parte delas, sendo que com
a breve analise feita, identificamos poucas e discretas ocorréncias nas propostas
educacionais.

Assim, esperamos que o presente trabalho contribua, mesmo que
singelamente, com uma pequena iniciativa para termos um olhar mais atento,
tanto as implicacdes pedagodgicas quanto as proposigdes das atuais e futuras
formagdes continuadas para a educagdo basica do estado do Parand, visando
uma ressignificacdo de olhar para o inglés que queremos e que possa promover
quebras de paradigmas estabelecidos hd tempos pelo ensino do inglés por um
viés tradicional e inquestionavel.
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CariTuLO 10

NEURODIVERSIDADE EM SALA DE AULA:
O ENSINO DE INGLES COMO FERRAMENTA
DE ESTIMULO COGNITIVO NO TDAH

Ttalo Yuri Assis'
Joagda Rezende Abit?

INTRODUCAO

Transtorno de Déficit de Atengao com Hiperatividade (TDAH) é

uma condi¢do complexa, multifacetada e de grande relevancia para

o campo educacional, uma vez que afeta diretamente 0 modo como
o individuo processa informagdes, organiza tarefas e interage com o ambiente.
Caracterizado porpadrdes persistentes de desaten¢ao, hiperatividade e impulsividade,
conforme descrito no Manual Diagnoéstico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM-5), o TDAH transcende a esfera médica e se insere de forma contundente
nos debates sobre inclusdo, praticas pedagogicas e desenvolvimento integral do
estudante. Embora seja frequentemente associado a infincia, € um transtorno
que acompanha o sujeito ao longo de toda a vida, manifestando-se de maneiras
distintas em cada fase, com impactos significativos no desempenho académico, na
autorregulagcdo emocional e na construgao da autoestima.

Na escola, esses desafios se traduzem em dificuldades para manter o foco,
seguir instrugdes sequenciais e lidar com a pressao de métodos avaliativos rigidos.
Nao obstante, compreender o TDAH apenas pela otica das limitagées é reduzir
o potencial de aprendizado de uma parcela significativa de alunos. O avango
das pesquisas nas areas da neurociéncia e da psicopedagogia tem permitido nao
apenas identificar os mecanismos cerebrais envolvidos, mas também propor
estratégias de ensino que valorizam a diversidade de estilos de aprendizagem, o
estimulo a curiosidade e a mediagao adequada.

1 Graduando do curso de Letras Portugués Inglés da Universidade Estadual do Norte do
Parana (UENP). E-mail:italoassis99@outlook.com.

2 Professora Adjunta da Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP). Integrante do
Grupo de Pesquisa Ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira Moderna e formacgéo de
professores. E-mail: joagda.abib@uenp.edu.br.
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Ao abordar as especificidades do TDAH na educagdo, este capitulo se
propbe a ir além da mera descricdo diagnostica, explorando também como
praticas pedagogicas inovadoras, especialmente no ensino de lingua inglesa,
podem mitigar barreiras e abrir caminhos para experiéncias enriquecedoras.
Igualmente, considera-se o papel do bilinguismo como um possivel aliado
no fortalecimento de fungdes executivas fragilizadas, apontando para uma
concepgdo de ensino que nao se limita a “acomodar” diferengas, mas que as
transforma em oportunidades de crescimento académico e pessoal.

COMPREENDENDO O TDAH NA EDUCACAO

O Transtorno de Déficit de Atengdo com Hiperatividade (TDAH) é uma
das condi¢bes neuropsiquiatricas mais evidentes na infincia e adolescéncia,
mas se prolonga por toda a vida do portador, afetando de forma significativa
o desempenho académico, as relagdes sociais e a vida familiar dos individuos
diagnosticados. De acordo com o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos
Mentais (DSM-5), o TDAH manifesta-se por padrdes persistentes de desatengao,
impulsividade e hiperatividade, que se apresentam em diversos contextos e
comprometem o funcionamento global do sujeito.

O Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5) esclarece
que:

O TDAH ¢ um transtorno do neurodesenvolvimento definido por
niveis prejudiciais de desatengdo, desorganizagdo e/ou hiperatividade-
impulsividade. Desatengdo e desorganizagdo envolvem incapacidade de
permanecer em uma tarefa, aparéncia de ndo ouvir e perda de materiais
em niveis inconsistentes com a idade ou o nivel de desenvolvimento.
Hiperatividade-impulsividade implicam atividade excessiva, inquietacao,
incapacidade de permanecer sentado, intromissdo em atividades de outros
e incapacidade de aguardar - sintomas que sdo excessivos para a idade ou
o nivel de desenvolvimento (DSM-5, 2014, p.73).

E nessa mesma linha de pensamento o Médico e Pesquisador de
Neurodesenvolvimento Dr.Clay Brites nos esclarece nos seguintes termos:

O TDAH ¢ uma alteragio de neurodesenvolvimento caracterizada por
uma excessiva dificuldade em iniciar, manter e direcionar a atengao
durante as atividades do cotidiano. Quando falamos em todo e qualquer
problema de neurodesenvolvimento, sabe-se que ele se inicia nos primeiros
anos de vida do individuo e leva a atrasos ou desvios nas mais diversas
areas do desenvolvimento, como por exemplo nas habilidades motoras,
na autorregulagdo cognitiva e emocional, na linguagem, na capacidade
adaptativa e na interagdo social (Brites, 2021, p.17).
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As manifestacbes do TDAH variam conforme a idade, mas seus
efeitos sobre a aprendizagem sao amplamente documentados. Criangas com
TDAH demonstram dificuldades em sustentar a atengdo, organizar tarefas,
seguir instrugdes e controlar impulsos, o que compromete sua capacidade de
acompanhar o ritmo das atividades escolares. Segundo Cortese e Castellanos
(2013), estudos em neuroimagem demonstram que individuos com TDAH
apresentam alteragdes estruturais e funcionais em areas cerebrais ligadas
as fungdes executivas, especialmente no cortex pré-frontal, responsavel por
processos como memoria de trabalho, autorregulagao e planejamento.

A memoria de trabalho, em particular, € uma das fun¢des cognitivas mais
comprometidas nesse publico. Como apontam Messina e Tiedemann (2009),
criangas com TDAH tendem a apresentar desempenho inferior em tarefas que
exigem retenc¢do e manipulagcdo de informagdes temporarias, fundamentais para
a compreensao de textos, resolucdo de problemas e realizagdo de calculos. Esses
déficits cognitivos resultam, muitas vezes, em dificuldades de aprendizagem
que nao decorrem de limitagdes intelectuais, mas sim da forma como o cérebro
processa e organiza a informacao.

A memoria de trabalho é um construto que nado foge a essa regra, ilustrando
tanto as vantagens quanto as dificuldades de pensar dinamicamente em
neuropsicologia. Segundo a formulagdo original de Baddeley (1996a,
1996b), a memoria de curta duragdo ndo se constitui apenas em um
reservatorio temporario de informagao, mas cumpre também um papel ativo,
executivo no seu processamento. Baddeley concebeu o modelo canénico
de organizag¢dio da memoria de trabalho como um sistema tripartite de
armazenamento constituido de um executivo central e dois sistemas escravos:
uma al¢a fonologica, relacionada a representacdo e recitacdo do material
verbal, e um sistema tampao visuo-espacial, o equivalente imagético da alca
fonoldgica. As propriedades dos dois sistemas escravos estdao relativamente
bem caracterizadas, inclusive o seu papel no desenvolvimento normal e
patolégico e o seu funcionamento apds lesGes em diversas areas cerebrais
(Baddeley, 1996a, 1996b, Baddeley & Hitch, 1974, citados por Gathercole
& Baddeley, 1993 (Messina; Tiedemann, 2009, p.213).

Além dos aspectos neurobioldgicos, ¢ importante considerar que
os contextos pedagogicos nem sempre sio adaptados para acolher alunos
neurodivergentes. A predomindncia de métodos expositivos, avaliagOes
padronizadas e rotinas inflexiveis acaba por intensificar a sensa¢ao de fracasso
e exclusao escolar. Por isso a construg¢do de uma educa¢do inclusiva passa
necessariamente pelo reconhecimento das necessidades especificas do aluno
com TDAH e pela adogdo de estratégias pedagogicas que respeitem seus ritmos
e estilos de aprendizagem.

Como destaca Pereira (2018), metodologias que incorporam ludicidade,
movimento, estimulos visuais e afetividade tendem a ser mais eficazes com esse
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publico. A aprendizagem significativa ocorre quando o conteudo escolar dialoga
com os interesses do aluno e é apresentado de forma interativa e contextualizada.
Jogos didaticos, musicas, atividades em grupo, esquemas visuais e a tutoria entre
pares sao exemplos de praticas que favorecem o engajamento e o desenvolvimento
de habilidades cognitivas e socioemocionais em estudantes com TDAH.

O ENSINO DE INGLES PARA ALUNOS COM TDAH

O ensino de linguas estrangeiras, como o inglés, apresenta desafios
adicionais para estudantes com TDAH, em raziao das exigéncias cognitivas
especificas desse componente curricular. Aprender uma nova lingua requer
aten¢do sustentada, memoria de curto e longo prazo, organiza¢do sequencial
e controle inibitorio justamente fungdes frequentemente comprometidas nesse
publico. No entanto, essas dificuldades ndo devem ser interpretadas como
barreiras intransponiveis, mas sim como demandas que exigem abordagens
pedagogicas diferenciadas. Segundo Brites,

[...]é importante entender que a aprendizagem escolar depende muito
de capacidade de execugdo (planejamento, definicdo de prioridades e
organiza¢do), memoOria operacional (mentalizar sequéncias e detalhes
basicos a complexos) e atengdo (seletiva, sustentada, alternada, dividida,
com tempo de reagdo suficiente), além de outras habilidades que envolvem
percepgdo visual, auditiva, espacial e estruturas basicas da rede de
linguagem no cérebro (Brites, 2021, p. 64).

Pesquisas demonstram que estudantes com TDAH respondem
positivamente a praticas que valorizam a aprendizagem ativa, a diversidade de
estimulos e a significacdo do contetido. Nesse sentido, o uso de metodologias
ativas no ensino de inglés pode contribuir ndo apenas para a aprendizagem
da lingua, mas também para o fortalecimento de habilidades cognitivas e
socioemocionais. Ferramentas digitais como Duolingo, Kahoot e Quizlet, por
exemplo, permitem que o aluno aprenda vocabulario e estruturas gramaticais de
forma ludica, com feedback imediato e reforgo positivo (Pereira, 2018).

Além disso, a personalizacdo do ensino, considerando os interesses
dos alunos, aumenta o envolvimento e a motiva¢do. Atividades como escutar
musicas em inglés, criar playlists tematicas, gravar videos simulando situagdes
do cotidiano e dramatizar didlogos em grupo permitem ao estudante vivenciar o
idioma de maneira concreta, algo de muita relevancia para o portador do TDAH.
A aprendizagem deixa de ser uma obriga¢do para se tornar uma experiéncia
significativa e prazerosa.

Outro ponto importante é a organizagao visual do conteddo. Alunos com
TDAH se beneficiam do uso de mapas mentais, tabelas, quadros comparativos e
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listas estruturadas, que auxiliam na organizag¢ao e na reten¢ao da informagao. O
uso de materiais visuais também favorece a associagdo entre palavras e imagens,
facilitando a memoriza¢ao e a ampliagdao do vocabulario, vale ressaltar que todo
esse material precisa ser voltado e direcionado para o foco desejado que, nesse
caso, ¢ a aprendizagem de um novo idioma.

E importante pensar em estratégias colaborativas que possam o ajudar a
seguir o caminho desejado, como a tutoria entre pares, pois, nessa dindmica, os
estudantes trabalnam em duplas ou pequenos grupos, apoiando-se mutuamente
na realizagdo de tarefas e no esclarecimento de duvidas para que assim o
aluno seja estimulado e motivado em seu processo de aprendizagem. Esse
modelo favorece a cooperagdo, a empatia, a socializacdo e o desenvolvimento
da autonomia, promovendo um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e
acolhedor. De acordo com Brites,

Espera-se que todas as criangas tenham um rendimento satisfatério
em cada etapa escolar. Esse processo depende de fatores de seu
neurodesenvolvimento, sua estimulagdo e promog¢ao de requisitos basicos
que as incentive a ler, escrever e contar desde muito cedo. Também
depende apoio ludico e adaptado a sua idade. Se tudo isto for oferecido,
resta-nos agora e sempre esperar que o cérebro de cada crianga dé conta
do recado, e se desenvolva por meio das proprias habilidades cognitivas
(Brites, 2021, p. 65).

BENEFiCIOS DO BILINGUISMO PARA ALUNOS COM TDAH

Nos ultimos anos, pesquisadores da area da cogni¢cao tém se dedicado a
investigar as possiveis interagdes entre o bilinguismo e o TDAH, especialmente
em relacdo ao funcionamento executivo. O bilinguismo, entendido como a
capacidade de usar duas ou mais linguas de forma funcional, tem sido associado
a beneficios cognitivos em diversas faixas etdrias, como maior flexibilidade
mental, controle atencional, capacidade de alterndncia de tarefas e resisténcia a
interferéncia (Bialystok, 2009; Blom et al., 2017).

Enquanto o TDAH estd ligado a um enfraquecimento das fung¢des
executivas, como apontam Barkley (2006), o bilinguismo parece atuar como fator
de fortalecimento dessas mesmas fungdes. Estudos como o de Bialystok et al. (2017)
sugerem que a pratica constante de alternancia entre linguas, presente no cotidiano
de sujeitos bilingues, exige do cérebro um esfor¢o continuo de controle atencional,
selecdo lexical e inibicdo de respostas inadequadas atividades que exercitam
justamente as habilidades que tendem a ser mais frageis em pessoas com TDAH.

A pesquisa de Morais (2023), por exemplo, revelou que participantes
bilingues com TDAH apresentaram desempenho de leitura mais agil em
comparagao a seus pares monolingues, indicando um possivel efeito positivo
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do bilinguismo sobre a fluéncia e a eficiéncia na decodificagdo textual. Tais
achados reforcam a hipdtese de que o contato sistemdatico com uma segunda
lingua pode estimular rotas alternativas de processamento, compensando, ao
menos parcialmente, os déficits associados ao TDAH.

Cabe ressaltar, no entanto, que o bilinguismo nédo deve ser visto como uma
“cura” ou solugao para o transtorno, mas como uma experiéncia enriquecedora
que pode trazer ganhos cognitivos e afetivos significativos. Além dos aspectos
neuropsicologicos, ser bilingue amplia o repertério comunicativo, favorece a
compreensdo intercultural e fortalece a autoestima, fatores fundamentais para o
desenvolvimento integral de estudantes neurodivergentes.

Dessa forma, promover o bilinguismo em contextos escolares inclusivos
¢ um passo importante para a constru¢ao de uma educacdo que valorize a
diversidade e reconheca o potencial de todos os aprendizes. Ao criar ambientes
de aprendizagem que respeitem os diferentes modos de ser, sentir e aprender,
damos voz e vez a sujeitos historicamente incompreendidos e possibilitamos que
eles ocupem, com protagonismo, seus espa¢os no mundo.

CONCLUSAO

A andlise realizada ao longo deste capitulo evidencia que o TDAH, longe
de ser apenas um obstaculo, pode tornar-se um ponto de partida para repensar o
proprio conceito de ensino e aprendizagem. Compreender seus impactos exige
atengdo aos fatores neurobioldgicos, mas também sensibilidade para interpretar
as vivéncias escolares e sociais do aluno, reconhecendo que cada trajetoria é
unica. No caso do ensino de inglés, um componente curricular que demanda
alta capacidade de concentragdo, memoria de trabalho e organizacao sequencial,
¢é fundamental que o professor adote estratégias dindmicas, contextualizadas e
interativas, capazes de transformar a sala de aula em um espaco de descoberta
e ndo de frustracao.

A incorporagdo de metodologias ativas, recursos multimodais e praticas
colaborativas mostrou-se particularmente promissora, pois estimula ndo apenas
a aprendizagem linguistica, mas também o desenvolvimento de habilidades
socioemocionais e cognitivas essenciais. Além disso, os estudos sobre o
bilinguismo trazem evidéncias de que o contato sistemdtico com duas linguas
pode contribuir para o fortalecimento de processos como o controle inibitorio, a
alternancia de tarefas e a flexibilidade cognitiva — areas que frequentemente se
encontram fragilizadas no TDAH.

Ao final, mais do que propor técnicas especificas, a reflexdo aqui
apresentada aponta para a necessidade de uma mudanca de paradigma: é preciso
abandonar modelos padronizados que desconsideram as singularidades e avangar
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para uma educa¢ao que reconhega, respeite e estimule as potencialidades de
todos. O aluno com TDAH nao deve ser visto apenas pelo prisma do déficit, mas
como sujeito criativo, capaz de alcangar um desempenho académico satisfatorio
e de construir uma relagio positiva com a aprendizagem. E neste compromisso
com a inclusdo efetiva e com a valorizagao da diversidade que se encontra o
verdadeiro sentido de uma educacao transformadora.
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INTRODUCAO

m dos principais problemas analisados neste estudo diz respeito

a importancia de compreendermos as metodologias empregadas

no século XIX para o ensino da lingua portuguesa, a fim de
entendermos como essas praticas metodoldgicas influenciaram a estrutura e o
uso do portugués que conhecemos atualmente. Assim, neste trabalho, propomos
analisar as metodologias utilizadas no ensino da lingua portuguesa no Brasil
durante o século XIX, em busca de responder a seguinte questao: De que forma
as abordagens pedagogicas daquele periodo contribuiram para a consolidagao
da lingua portuguesa no pais e influenciaram o uso contemporaneo do
idioma? Entendermos essas praticas é essencial para identificarmos o legado
do patrimOnio historico que a memoria consagra e como ele contribuiu para a
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Linguagem pela Universidade Estadual de Londrina (UEL). Assistente Pedagdgica
do NRE/Jacarezinho, da Secretaria Estadual de Educagdo do Parana — SEED. E-mail:
taniascoparo@uol.com.br.
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formagdao da comunidade historica que ajudou a constituir o portugués brasileiro
moderno, tanto em termos de ensino quanto de uso social.

A histéria do ensino da lingua portuguesa no Brasil remonta a época do
descobrimento, quando os primeiros colonizadores portugueses trouxeram a
lingua como forma de unificar a comunicag¢ao e difundir a cultura e os valores da
Coroa portuguesa. Desde entdao, o ensino da lingua portuguesa no pais passou
por diversas transformagoes, refletindo as mudangas sociais, politicas e culturais
ao longo dos séculos. Assim sendo, nesta pesquisa, adotamos uma metodologia
baseada em andlise bibliografica e historiografica, com foco no século XIX,
periodo fundamental para compreender a evolugdo da educagdo no Brasil.

Durante as primeiras décadas de colonizag¢do, o ensino da lingua dava-se,
principalmente, de forma oral, pela transmissdao de conhecimentos entre geracoes
e pelo convivio social. Nao havia uma estrutura formal de ensino da lingua
portuguesa, uma vez que o foco principal era a catequizagao dos indigenas e a
exploragao econémica do Brasil. De acordo com Saviani (2021), a inser¢do do
Brasil no mundo ocidental ocorreu por um processo que envolve trés aspectos
interligados: a colonizag¢do, a educagao e a catequese.

Parte-se da hipdtese de que a histéria da educacdo no Brasil esta
intrinsecamente ligada ao desenvolvimento do ensino da lingua portuguesa.
Desde a chegada dos colonizadores e a imposi¢do da lingua portuguesa,
especialmente por meio do trabalho dos padres jesuitas na catequizacao dos
indigenas, a lingua tem desempenhado um papel central na construcdo da
sociedade.

Entre os séculos XVI e XVIII, a educagdo na coldnia estava vinculada
a politica colonizadora de Portugal, cujo objetivo era a obtenc¢ao do lucro. Se,
nas diretrizes basicas, estava citada expressamente a populacao indigena (para
catequese e instrugdo), a vinda de pessoas da pequena nobreza para organizar a
empresa exigia que se incluissem, na empreitada a que se propuseram os jesuitas,
os filhos dos colonos (Favero, 2009).

Nesse contexto de catequese e instrugao, os jesuitas depararam-se com
uma imensidao de linguas faladas pelos povos indigenas. Segundo Favero (2009),
o padre jesuita Fernao Cardim, em 1584, afirmou que havia por volta de 1.175
linguas no Brasil, faladas por cerca de cinco milhdes de indios. Apesar desse
grande numero, havia uma homogeneidade na costa litordnea, com diferentes
tribos que falavam o tupinamba. Essa foi a lingua escolhida para a comunicagdo
geral dos jesuitas com os indios.

Conforme Favero (2009), os colégios jesuiticos desempenharam o papel de
formar a elite colonial, oferecendo educagao aos descendentes dos colonizadores,
enquanto aos indigenas era destinada apenas a catequese. A instru¢ao do indio
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era motivada pelo anseio de aculturagdo, ou seja, o foco era ocidentalizar os
povos e converter a religido nativa para a catolica, religido oficial dos colonos. A
instrucao dos filhos dos colonos, que vieram para administrar as col6nias, tinha
como objetivo que aprendessem a ler e escrever. Além disso, aprendiam matérias
ligadas a gestdo e a filosofia.

Dito isso, neste estudo, buscamos entender como essas metodologias
contribuiram para o desenvolvimento do portugués que conhecemos hoje,
revelando a importancia da lingua na formagdo da identidade nacional e na
educagdao brasileira. Nossa pesquisa foca a analise dos métodos jesuitico e
intuitivo, pensando como eles podem nos ajudar a pensar metodologias de
ensino de lingua portuguesa na contemporaneidade.

Organizamos a discussao deste texto em cinco se¢des principais. Nesta
introdugdo, apresentamos o tema e 0s objetivos da pesquisa. Em seguida,
na segunda se¢do, abordamos o contexto historico da educagdo no Brasil no
século XIX, com énfase na sistematiza¢do do ensino da lingua portuguesa no
periodo colonial e pds-Independéncia. Na terceira secao, tratamos das praticas
metodologicas utilizadas no ensino da lingua portuguesa nesse periodo, com foco
especifico nos métodos catequético e intuitivo, analisados individualmente. Na
quarta se¢ao, dedicamo-nos a apresentagado e discussao dos resultados obtidos por
meio da analise bibliografica e historiografica. Por fim, na quinta se¢do, trazemos
as consideragdes finais, retomando os principais achados e apontando perspectivas
para futuras pesquisas sobre o ensino da lingua portuguesa no Brasil.

O CONTEXTO HISTORICO DA EDUCACAO NO BRASIL NO SECULO XIX

A compreensdo do contexto historico brasileiro é essencial para
entendermos as metodologias de ensino da lingua portuguesa. Segundo Saviani
(2021), é importante reconhecer que o Brasil passou por diferentes periodos
histéricos que influenciaram diretamente a forma como o ensino da lingua
portuguesa foi estruturado ao longo do tempo.

A colonizagdao portuguesa, por exemplo, trouxe consigo o idioma
portugués e estabeleceu as bases para sua difusdo e ensino no pais. Além disso,
a chegada dos jesuitas, no século XVI, também teve um papel fundamental na
defini¢do das praticas pedagdgicas relacionadas a lingua portuguesa.

Os jesuitas, recorrendo ao método catequético, buscavam nao apenas
evangelizar a populagdo indigena, mas também ensinar a lingua portuguesa
como forma de facilitar o processo de catequizagdo. Ainda sob a perspectiva
de Saviani (2021), esse método tinha como objetivo principal a conversao dos
indigenas ao catolicismo, e o ensino da lingua portuguesa era uma ferramenta
indispensavel nesse processo. Assim, a partir dessa perspectiva historica,
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podemos entender como o método catequético jesuitico se estabeleceu e se
perpetuou no ensino da lingua portuguesa.

ENSINO DE LiINGUA PORTUGUESA E SISTEMATIZACAO DO
ENSINO NO BRASIL COLONIA E POS-INDEPENDENCIA (ENTRE
1800 E 1900)

Conforme Guimaraes (2005) e Orlandi (2001), a histéria do portugués
no Brasil é dividida em quatro periodos importantes; no entanto, vamos nos
dedicar, a luz desses autores, aos dois primeiros periodos, pois eles sdo o cerne
de nossa problematica.

No primeiro periodo (Brasil Coldnia), predominava a lingua geral. O
portugués era utilizado somente pela elite; as escolas estavam concentradas
nos centros urbanos e, em sua maioria, eram mantidas por ordens religiosas,
especialmente pelos jesuitas, que tinham grande influéncia no sistema
educacional, objetivando a catequizagao.

Durante o segundo periodo historico, em 1654, ocorreu a expulsdao dos
holandeses do territorio brasileiro, seguida pela intensificagdo da chegada dos
africanos escravizados. O estabelecimento oficial da lingua portuguesa, bem
como sua designacdo como idioma oficial do reino de Portugal, foi decretado
pela Carta Régia, emitida pelo marqués de Pombal, em 12 de setembro de 1757.
Conforme Orlandi (2009), essa carta impds aos colonos a obrigagao de ensinar
a lingua portuguesa europeia aos povos indigenas e proibiu o uso de linguas
indigenas na ColOnia.

A Reforma Pombalina fomentou a percep¢ao de que apenas o portugués
era falado no Brasil, construindo uma imagem de um pais monolingue. Assim,
tornou-se obrigatorio o ensino da lingua portuguesa nas escolas e o0 uso exclusivo
do portugués, enquanto as demais linguas foram proibidas. Essa imposi¢ao
visava a consolidar a dominagdo colonial, jA que o controle da lingua era
considerado um meio de subjugar os habitantes. O portugués tornou-se, entao,
a lingua oficial do Estado-nagdo, e a Reforma Pombalina incluiu a gramatica
portuguesa como disciplina curricular, ao lado da gramatica latina. Outrossim,
a histéria da lingua portuguesa no Brasil revela uma trajetéria de imposi¢ao
e controle, em que o idioma foi gradualmente consolidado como simbolo de
dominio e identidade nacional.

Nos dois primeiros periodos historicos, observa-se uma mudanga
significativa: inicialmente, a “lingua geral” prevalecia, e o portugués era restrito
as elites e ao ensino urbano, influenciado pela atua¢do das ordens religiosas,
principalmente dos jesuitas, que visavam a catequizagao.

Contudo, com a Reforma Pombalina, o cenario linguistico brasileiro foi
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drasticamente alterado. Por meio da Carta Régia de 1757, o marqués de Pombal
impds o ensino da lingua portuguesa aos indigenas, proibindo o uso de suas
linguas originarias e estabelecendo uma politica de exclusividade do portugués.
Essa iniciativa reforcou a ideia de um pais monolingue e subjugou outras
culturas, evidenciando a lingua como ferramenta de poder. O ensino obrigatério
do portugués nas escolas e a repressdo a outras linguas consolidaram o idioma
como base para o controle colonial e como pilar da identidade nacional.

Desse modo, a Reforma Pombalina ndo apenas moldou o idioma oficial
do Estado, mas também promoveu a padronizagdo linguistica como instrumento
de unificagdo e dominag¢do social. Com a chegada da familia real portuguesa ao
Brasil, em 1808, houve um impulso na criagdo de institui¢des educacionais. O
principe regente Dom Jodo VI fundou o Real Colégio de Ciéncias, Artes e Oficios
e a Academia Real Militar, além de incentivar a criacdao de bibliotecas e museus.

Conforme Saviani (2021), a lingua foi uma ferramenta de dominacao
utilizada pelos colonizadores portugueses, mas também foi adaptada e
apropriada pelos povos indigenas e africanos, que a tornaram um instrumento
de resisténcia e preservagao de suas identidades culturais. Outro ponto relevante
é que o estudo da historia da lingua portuguesa no Brasil nos ajuda a entender
as mudangas sociais e politicas pelas quais o pais passou ao longo dos séculos. A
lingua é um reflexo da sociedade em que esta inserida, e sua evolugdo nos revela
aspectos da organizagdo social, da economia, da politica e das relagdes de poder
ao longo da historia brasileira.

A Independéncia do Brasil, em 1822, trouxe novos desafios e perspectivas
para a educacgdo. O pais viu-se diante da necessidade de formar cidaddos capazes
de participar ativamente da constru¢ao de uma na¢ao independente. No entanto,
a educagdo publica continuava insuficiente e desorganizada, com poucas escolas
e professores mal preparados.

Segundo Saviani (2021), a Constituicao de 1823, primeira do Brasil,
mencionava a educagdo como um direito, mas nao chegou a vigorar, uma vez
que Dom Pedro I dissolveu a assembleia e promulgou outra, em 25 de margo
de 1824. Essa nova Constituicdo restringia-se, no inciso 32 do artigo final (179),
a afirmar que a instru¢ao primaria seria gratuita a todos os cidadaos (Saviani,
2021). Contudo, as iniciativas para expandir o acesso a educagdo eram limitadas.
A maioria das provincias possuia escolas primarias, mas tanto a qualidade
quanto a quantidade dessas institui¢des eram insuficientes.

Foi apenas na segunda metade do século XIX, com a Lei do Ensino
Primario de 1854, que comegaram a surgir medidas mais concretas para
organizar e expandir o sistema educacional, diferentemente do que aconteceu
em 1828, com a implementacao das duas universidades em Olinda e Sao Paulo.
Segundo Saviani (2021), essa lei determinou a obrigatoriedade da criagdo de
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escolas primarias em todas as localidades do pais, embora a implementagao
tenha sido lenta e desigual. A Reforma Couto Ferraz de 1854 foi um marco
importante na histéria da educagao no Brasil, especialmente no que diz respeito
ao ensino primario, ou seja, a alfabetizagao.

Essa reforma visava a reorganizagao do sistema educacional brasileiro em
um momento de grande necessidade de modernizagdo e padronizagao do ensino.
O principal objetivo da reforma era melhorar a qualidade do ensino primario, que
até entao sofria com a falta de estrutura, de professores qualificados e de métodos
pedagodgicos adequados. Segundo Saviani (2021, p. 130), o regulamento que
ficou conhecido como “Reforma Couto Ferraz” era composto por cinco titulos.
Os titulos primeiro, terceiro, quarto e quinto estdo formados, cada um, por um
unico capitulo, tratando, respectivamente, “da inspe¢do dos estabelecimentos
publicos e particulares de instrugdo primaria e secundaria”, “da instrucdo
publica secundaria”, “do ensino particular primario e secundario” e “das faltas
de professores e diretores de estabelecimentos publicos e particulares”.

Assim, podemos observar a sistematiza¢do do ensino e a preocupagao,
por parte do governo, em oferecer instru¢do para todos os cidadaos brasileiros.
Conforme Saviani (2021, p. 131), a concep¢do pedagogica que norteou a Reforma
Couto Ferraz, observando o aspecto administrativo, revela-se centralizadora,
como atesta o amplo papel atribuido ao inspetor-geral para a inspe¢ao das
institui¢cGes de ensino, bem como a averiguagdo das metodologias utilizadas pelos
professores. Portanto, por intermédio dos trechos supracitados, podemos observar
uma sistematiza¢ao do ensino no Brasil, desde a convocagdo da assembleia por
Dom Pedro I até a Reforma Couto Ferraz. Esse foi um periodo muito importante
para a organizagao e cria¢ao do sistema educacional brasileiro.

Considerando a analise feita anteriormente, faz-se necessario um olhar
atento a essa sistematizagdo do ensino, para podermos compreender a trajetoria
que a lingua portuguesa teve no Brasil até os dias de hoje. No préximo tépico,
veremos entdao, de forma mais profunda e especifica, dois métodos de ensino:
o método catequético (também abordado anteriormente) e o0 método intuitivo
(utilizado ap6ds a Reforma Couto Ferraz).

PRATICAS METODOLOGICAS UTILIZADAS NO PERIODO COLONIAL
E POS-COLONIAL, MAIS PRECISAMENTE, NO SECULO XIX

Esta secdo estd dividida em duas partes. Na primeira, abordamos, o método
catequético no ensino de lingua portuguesa nos anos de coloniza¢do, apontado
por Saviani (2021); na segunda, tratamos do conceito, das funcionalidades e das
caracteristicas do método intuitivo, também apontado por Saviani (2021), na
educacio.
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METODO CATEQUETICO

A analise do método catequético contribui para compreendermos as
concepgOes pedagdgicas que marcaram a educagdo brasileira desde o periodo
colonial, evidenciando o papel decisivo da obra de Dermeval Saviani na reflexdao
critica sobre essas praticas e seus desdobramentos historicos.

Dermeval Saviani é um renomado educador e filésofo brasileiro, nascido
em 1944. Ao longo de sua carreira, obteve formagdo académica em filosofia
e pedagogia, destacando-se pela sua atuacdao na area da educa¢do no Brasil.
Sua obra é marcada pelo compromisso com a educagao publica e democratica,
contribuindo significativamente para a constru¢do de uma pedagogia critica e
engajada com as questdes sociais do pais.

Segundo Saviani (2021), o método catequético foi uma das primeiras
formas de ensino introduzidas no Brasil, principalmente durante o periodo
colonial, com a chegada dos padres jesuitas. O foco desse método era a
catequese dos povos indigenas, o que significa que o ensino da lingua portuguesa
estava vinculado a evangelizacdo. A prioridade ndo era apenas a transmissao do
conhecimento linguistico, mas também a conversao religiosa, formando uma
base moral e espiritual conforme os preceitos cristaos.

Para o autor, o método catequético era fortemente dogmatico e
autoritario, pois os indigenas recebiam instru¢des baseadas na repeticio e na
memorizagdo de conceitos religiosos, com pouca ou nenhuma oportunidade de
questionamento ou desenvolvimento do pensamento critico. Podemos observar
1sso na citagao extraida do capitulo “Uma pedagogia brasileira”, do livro Historia
das ideias pedagogicas no Brasil, de Saviani (2021):

A primeira fase da educagao jesuitica foi marcada pelo plano de instrug¢do
elaborado por Nobrega. O plano iniciava-se com o aprendizado do
portugués (para os indigenas); prosseguia com a doutrina cristd, a escola
de ler e escrever e, opcionalmente, canto orfednico e musica instrumental;
e culminava, de um lado, com o aprendizado profissional e agricola e,
de outro lado, com a gramatica latina para aqueles que se destinavam a
realizagdo de estudos superiores na Europa (Universidade de Coimbra).
Esse plano ndo deixava de conter uma preocupacgdo realista, procurando
levar em conta as condi¢Oes especificas da col6nia. Contudo, sua
aplicacdo foi precaria, tendo cedo encontrado oposi¢do no interior da
propria Ordem jesuitica, sendo finalmente suplantado pelo plano geral de
estudos organizado pela Companhia de Jesus e consubstanciado no Ratio
Studiorum (Saviani, 2021, p. 43).

Essa abordagem refletia o carater do projeto colonial portugués, que
visava ndo apenas a dominag¢ao politica e econdmica, mas também a imposi¢ao
cultural e religiosa. Além disso, o autor observa que esse método contribuiu
para uma educa¢ao bastante excludente, ja que era restrito a catequiza¢ao dos
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indigenas e a formag¢do de uma elite colonial. O ensino da lingua portuguesa,
portanto, estava diretamente ligado aos objetivos de aculturagdo dos povos
nativos, buscando integrar esses grupos a cultura europeia e, a0 mesmo tempo,
estabelecer um controle social por meio da educacao.

No terceiro capitulo do livro Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil, mais
precisamente na secdao trés, intitulada “A institucionaliza¢do da pedagogia
jesuitica ou o Ratio Studiorum”, coincidindo com a fase de coloniza¢ao no Brasil,
a Companhia de Jesus deu inicio a elaboragdo de um plano geral de estudos a ser
implantado, o qual ficou conhecido pelo nome de Ratio Studiorum. Esse método
abarcava 457 regras, assim distribuidas:

e Regras do provincial (40).
e Regras do reitor (24).
e Regras do prefeito de estudos superiores (30).
e Regras comuns a todos os professores das faculdades superiores (20).
e Regras particulares dos professores das faculdades superiores, em um to-
tal de 49, assim distribuidas:
» Regras do professor de escritura (20).
» Regras do professor de hebreu (5).
» Regras do professor de teologia (14).
» Regras do professor de teologia moral, isto €, de casos de consciéncia (10).

e Regras dos professores de filosofia, em um total de 27, a saber:
» Regras do professor de filosofia (20).
» Regras do professor de filosofia moral (4).
» Regras do professor de matematica (3).

e Regras do prefeito de estudos inferiores (50).
e Regras dos exames escritos (11).
e Normas para a distribuig¢ao de prémios (13).
e Regras comuns aos professores das classes inferiores (50).
e Regras particulares dos professores das classes inferiores (59):
» Regras do professor de retorica (20).
» Regras do professor de humanidades (10).
» Regras do professor de gramatica superior (10).
» Regras do professor de gramatica média (10).
» Regras do professor de gramatica inferior (9).

e Regras dos estudantes da Companhia (11).
e Regras dos que repetem a teologia (14).

e Regras do bedel (7).

e Regras dos estudantes externos (15).
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e Regras das academias, em um total de 37, assim distribuidas:
» Regras gerais (12).
» Regras do prefeito (5).
» Regras da Academia de Teologia e Filosofia (1).
» Regras do prefeito da Academia dos Tebdlogos e Filosofos (4).
» Regras da Academia de Retérica e Humanidades (7).
» Regras da Academia dos Gramaticos (8).

Assim, além do reitor, que detinha a direcdo geral dos estudos, era previsto
o papel do prefeito dos estudos, cujas fungdes eram definidas por trinta
regras. A primeira dessas regras determinava como dever do prefeito
organizar os estudos, orientar e dirigir as aulas, de modo que os que as
frequentam alcancem o maior progresso na virtude, nas boas letras e nas
ciéncias, para a maior gloria de Deus (Saviani, 2021, p. 55).

O plano era composto por um conjunto abrangente de normas que
orientavam todas as atividades dos agentes envolvidos diretamente no ensino.
Iniciava-se com as regras para o provincial, seguidas pelas normas para o reitor,
o prefeito de estudos, os professores (tanto em aspectos gerais quanto especificos
de cada disciplina) e incluia também diretrizes para a realizacdo de provas
escritas, distribuicao de prémios, comportamento dos alunos e funcionamento
das academias.

O Ratio previa a criagdo do cargo de prefeito geral de estudos, que atuaria
como assistente do reitor na organizac¢ao eficiente dos estudos, sendo responsavel
por garantir a obediéncia dos professores e dos alunos (regra n° 2 do provincial).
Quando o volume e a diversidade das atividades escolares demandassem, o plano
permitia a nomeac¢ao de um prefeito dos estudos inferiores e, dependendo das
circunstancias, de um prefeito de disciplina, ambos subordinados ao prefeito geral.

O Plano contido no Ratio era de carater universalista e elitista. Universalista
porque se tratava de um plano adotado indistintamente por todos os
jesuitas, qualquer que fosse o lugar onde estivessem. Elitista porque
acabou destinando-se aos filhos dos colonos e excluindo os indigenas, com
0 que o0s colégios jesuitas se converteram no instrumento de formagao da
elite colonial. Por isso, os estagios iniciais previstos no Plano de Nébrega
(aprendizado de portugués e escola de ler e escrever) foram suprimidos. O
novo plano comegava com o curso de humanidades, denominado no Ratio
de “estudos inferiores” correspondentes ao atual curso de nivel médio. Seu
curriculo abrangia cinco classes ou disciplinas: retérica; humanidades;
gramatica superior; gramatica média; e gramatica inferior. A formacgdo
prosseguia com os cursos de filosofia e teologia, chamados de “estudos
superiores”. O curriculo filoséfico era previsto para a duragdo de trés
anos, com as seguintes classes ou disciplinas: 1° ano: logica e introdugido
as ciéncias; 2° ano: cosmologia, psicologia, fisica e matematica; 3° ano:
psicologia, metafisica e filosofia moral. O curriculo teoldgico tinha a
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duracdo de quatro anos, estudando-se teologia escolastica ao longo dos
quatro anos; teologia moral durante dois anos; Sagrada Escritura também
por dois anos; e lingua hebraica durante um ano. No Brasil, os cursos
de filosofia e teologia eram, na pratica, limitados a formag¢ao dos padres
catequistas. Portanto, o que de fato se organizou no periodo colonial foi o
curso de humanidades (“estudos inferiores”), que tinha a duragdo de seis
a sete anos (Saviani, 2021, p. 56).

Ao analisarmos esse trecho sobre o Ratio Studiorum, podemos inferir que
o plano educativo dos jesuitas tinha uma abordagem universalista e elitista que,
embora visasse a uma padronizac¢ao do ensino em qualquer territorio, se revelou
excludente na pratica, especialmente em colénias como o Brasil.

Por seu carater elitista, o plano acabou se voltando quase exclusivamente
para a educagdo dos filhos dos colonos, relegando os indigenas e outros grupos
a margem da instrugdo formal. Assim, os colégios jesuiticos passaram a ser
espagos de formagdo das elites coloniais, distanciando-se da proposta original
de educar amplamente.

Os estagios iniciais previstos no plano de Nobrega, que incluiam o
aprendizado da lingua portuguesa e as primeiras habilidades de leitura e escrita,
foram suprimidos, configurando uma barreira para aqueles que nao tinham
acesso prévio ao portugués e a educagdo formal. O novo curriculo jesuitico
era estruturado a partir de uma educagdo humanistica, os chamados “estudos
inferiores”, correspondente ao nivel médio atual, e seguia com cursos de filosofia
e teologia, os “estudos superiores”. Esse curriculo enfatizava matérias como
retorica, humanidades e gramatica, revelando uma prioridade na formagao
classica e retorica.

Na formagao filosoéfica e teoldgica, as disciplinas escolhidas refletiam uma
visao de mundo rigidamente enquadrada na tradig¢do escolastica, voltada para
o desenvolvimento de uma elite cultural alinhada com os valores religiosos e
morais da Igreja Catolica. Essa formagao, no entanto, tinha pouca aplicabilidade
pratica e era destinada prioritariamente aqueles que se preparavam para O
sacerdocio, limitando ainda mais o acesso a educagdo superior no contexto
colonial brasileiro.

Ao organizar a educagdo para atender exclusivamente a elite e a formagado
do clero, o Ratio Studiorum contribuiu para a estruturacdo de uma sociedade
colonial fortemente hierarquizada e restritiva. Com uma educa¢do que nao
incentivava a inclusdo, mas, sim, a distincdo social, o sistema jesuitico se
distanciava do objetivo de promover o desenvolvimento pleno dos habitantes da
colonia. A heranga desse modelo de educacgao elitista e exclusivista é um reflexo
duradouro de como o ensino, em vez de ser um instrumento de emancipagao,
pode ser utilizado para consolidar diferengas sociais e culturais.
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Em suma, sob a perspectiva de Saviani (2013), o método catequético serviu
como uma ferramenta de dominagdo cultural, impondo a lingua portuguesa
e os valores cristaos sobre as populagdes indigenas, mas ndo incentivava o
desenvolvimento de habilidades cognitivas mais amplas, como o raciocinio
critico e a reflexdo independente. Assim sendo, outra proposta pedagodgica
comegou a ser desenvolvida e difundida, o método intuitivo, que se consolidou
como uma alternativa as praticas tradicionais e ganhou for¢a no contexto da
renovacdo educacional.

METODO INTUITIVO

De acordo com Remer e Stentzler (2009, p. 6335):

O método intuitivo surgiu na Alemanha no final do século XVIII pela
iniciativa de Basedow, Campe e, sobretudo de Pestalozzi. Consistia na
valorizagdo da intui¢do como fundamento de todo o conhecimento, isto
é, a compreensdo de que a aquisicdo dos conhecimentos decorria dos
sentidos e da observagdo. Difundiu-se amplamente na Europa na segunda
metade do século XIX, quando o movimento de renovagdo pedagogica
entrou em sua fase ativa, tornando-se a nova tendéncia norteadora do
ensino, especialmente do ensino primario. No Brasil, a introdu¢ao do
método intuitivo ocorreu inicialmente por algumas escolas particulares,
sendo apresentado como inovador.

A proposta pedagbgica de Pestalozzi é fundamentada nas ideias de
Rousseau (1712-1778), que defendia que a educagao deveria seguir os principios
naturais, respeitando a liberdade, a bondade inata e a individualidade de cada
crianga. Rousseau (2004) entendia a educagao como um processo que deveria se
basear no desenvolvimento natural e interno do individuo, valorizando o contato
direto com o ambiente e a experiéncia pessoal como elementos essenciais na
formacdo da crianca.

Para ele, a educacdo deveria preparar a crianca para a vida futura de
maneira pratica, focando no estudo de temas que correspondessem as suas
necessidades e interesses imediatos, antes mesmo da introdug¢ao de conteados
cientificos. Esse enfoque permitiria que o gosto pelo conhecimento fosse
despertado de forma espontanea e motivadora, tendo a natureza, a experiéncia
e o sentimento como verdadeiros professores.

Segundo Rousseau (2009), o processo educativo deveria respeitar o
desenvolvimento natural da crianga, pois ele acreditava que as criangas eram
essencialmenteboas e tinham tendéncia inata para o crescimento e o aprendizado.
Todos esses pensamentos acima citados estdo calcados nas principais e mais
importantes ideias de Rousseau, encontradas neste trecho:
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a) A preparagdo da crianga para a vida futura deve basear-se no estudo
das coisas que correspondem as suas necessidades e interesses atuais.
Antes de ensinar as ciéncias, elas precisam ser levadas a despertar o gosto
pelo seu estudo. Os verdadeiros professores sdo a natureza, a experiéncia
e o sentimento. O contato da crianga com o0 mundo que a rodeia ¢ que
desperta o interesse e suas potencialidades naturais;

b) A educagdo éum processo natural, ela se fundamenta no desenvolvimento
interno do aluno. As criangas sdo boas por natureza, elas tém uma
tendéncia natural para se desenvolverem (Remer; Stentzler, 2009, p. 6338).

No Brasil, segundo Saviani (2021), o método intuitivo foi inicialmente
introduzido em algumas escolas particulares, sendo visto como uma pratica
inovadora. O discurso politico e educacional da época se vinculava a propostas
de inovagdo pedagbgica e ao ideario liberal republicano, promovendo as “li¢des
de coisas” — uma aplicagao do método intuitivo — como estratégia de renovagao
das praticas pedagogicas.

Esse método era visto como compativel com o projeto politico modernizador
e com o contexto escolar. Durante esse periodo, Rui Barbosa deu inicio a um
debate sobre a educagdo infantil no Brasil, abordando o papel da educa¢dao no
final do século XIX e inicio do século XX, destacando a influéncia dos fatores
sociais, econdmicos e politicos sobre as praticas educacionais da época.

O método intuitivo, também conhecido como “licbes de coisas”, teve
como objetivo tornar o aprendizado mais envolvente e relevante, usando
objetos concretos e experiéncias sensoriais. Essa abordagem foi uma resposta
as limitagdes do aprendizado tradicional, levando em consideragdo o método
catequético e seus resquicios deixados ao longo dos anos de implementacao.
Foi vista como necessaria para se adaptar ao cenario social em mudanga da
Revolucio Industrial.

O método envolveu o uso de varios materiais didaticos, como graficos,
mapas, modelos e outros objetos projetados para tornar o aprendizado mais
concreto e experiencial. Sua implementacio bem-sucedida se baseava em
diretrizes metodologicas claras para orientar os professores.

Figuras proeminentes, como Abilio César Borges (Barao de Macahubas),
defenderam e implementaram ativamente o método intuitivo, introduzindo
novos materiais didaticos e defendendo sua adog¢do nas escolas. De acordo com
o Barao, “[...] é nas licbes sobre os objetos que se oferecem, em cada passo a um
mestre inteligente e capaz, ocasides de fazer com que os meninos se instruam a
si mesmos e adquiram o feliz habito de refletir e de expor suas ideias com fases
apropriadas e corretas” (Saviani, 2021, p. 138).

Durante a Primeira Republica, a pedagogia do método intuitivo
permaneceu como uma abordagem central na educagao brasileira, valorizando
o aprendizado pela observagdo direta e pela experiéncia sensorial. Essa
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perspectiva buscava aproximar o aluno dos objetos de estudo, promovendo uma
compreensdo mais concreta do conhecimento.

Segundo Saviani (2021), o principio da intui¢do exprime-se mediante o
oferecimento de dados sensoriais a observagao e a percep¢ao do aluno. A partir
da década de 1920, comegou a surgir o movimento da Escola Nova, que trazia
ideais inovadores em resposta as limitagdes da educagao tradicional. Inspirada
por pensadores como John Dewey, a Escola Nova defendia uma educagdo mais
ativa, centrada no aluno, com o objetivo de desenvolver o pensamento critico e
a capacidade de resolver problemas.

O método intuitivo influenciou diversas reformas educacionais no final
da década de 1920, e sua difusdo passou a ganhar forca entre intelectuais
e educadores que buscavam modernizar o sistema educacional brasileiro.
Apesar desse avango, na década de 1930, o movimento encontrou resisténcia,
especialmente por parte da Igreja Catdlica, que via nas mudangas propostas
pela Escola Nova uma ameag¢a ao modelo tradicional de educagdo, no qual a
disciplina e os valores religiosos ocupavam lugar central.

A Igreja Catolica, que mantinha influéncia significativa sobre a educagdo
no pais, posicionou-se de forma hegemonica em favor de uma pedagogia mais
conservadora, opondo-se a métodos que colocavam em xeque o papel da
autoridade e do ensino moralizante. Esse embate entre as novas tendéncias
pedagogicas e as forgas conservadoras foi uma caracteristica marcante do
cenario educacional brasileiro nas primeiras décadas do século XX. Conforme
Saviani (2021, p. 138):

A pedagogia do método intuitivo manteve-se como referéncia durante
a Primeira Reptblica, sendo que, na década de 1920, ganha corpo o
movimento da Escola Nova, que ja ird influenciar varias das reformas
da instrugdo publica efetivadas no final dessa década. Entretanto, a
difusdo da Escola Nova ira encontrar resisténcia na tendéncia tradicional
representada, na década de 1930, hegemonicamente pela Igreja Catolica.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A pesquisa foi conduzida por andlise bibliografica e historiografica, com
foco no século XIX. As fontes utilizadas incluiram Favero (2009) e Saviani
(2021), que exploram a relagdo entre a evolugcdo da lingua portuguesa e o contexto
histérico brasileiro. O método de investigacdo envolveu a coleta de informagdes
a partir de textos académicos e documentos histéricos que tratam das praticas
pedagdgicas e metodoldgicas do ensino da lingua portuguesa no Brasil.

Os resultados indicam que, no século XIX, o ensino da lingua portuguesa
no Brasil estava centrado em metodologias tradicionais, como o método
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catequético. Essas abordagens refletiam a influéncia europeia e estavam ligadas
a estrutura elitista e restrita da educac¢do da época. As praticas educativas nao
apenas serviam para catequizar e instruir, mas também para moldar a identidade
linguistica do pais, especialmente com a implementagao de reformas, como a
Reforma Couto Ferraz, em 1854, e do método intuitivo.

Essa reforma buscou melhorar a qualidade do ensino primario e foi
um marco na organizagao do sistema educacional brasileiro. Podemos inferir,
portanto, que o trajeto histérico que a educagdo percorreu, em especial o ensino
da lingua portuguesa, é de suma importancia para compreendermos sua relagao
com o meio social, cultural e politico de nossa sociedade.

O método catequético visava nao apenas a transmissao de conhecimentos,
mas também a formagdo moral e religiosa dos alunos. Entre seus aspectos
positivos, destacam-se a clareza e a estrutura que proporcionava: altamente
organizado, facilitava o aprendizado de conteados especificos e ajudava a fixar
normas e valores, fornecendo aos estudantes uma base moral sélida.

Outro ponto positivo era a uniformidade: por ser padronizado, o ensino
catequético assegurava uma consisténcia nos conteidos e nos objetivos de
aprendizado, especialmente importantes em um periodo de expansdo colonial.
Além disso, o método enfatizava a memorizagao e a repeticdo, o que, embora
possa ser visto como uma limitagdo, permitia que os alunos consolidassem
fundamentos, de modo a torna-los de facil acesso e aplicabilidade.

Contudo, o método catequético apresentava importantes limitagdes.
Como o principal objetivo era a catequizag¢ao e a imposi¢ao da lingua portuguesa,
a estrutura rigida dificultava a adaptagdo as necessidades e aos contextos
especificos dos alunos, muitas vezes excluindo aqueles que nao se adequavam
ao perfil idealizado pela instituicao.

Ademais, o foco na memorizagao e na transmissao de um conjunto fixo
de valores religiosos restringia o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico. Em termos culturais, o método era voltado para a formagao
de uma elite, ignorando ou reprimindo os saberes e as linguas indigenas e
africanas, o que acabava favorecendo uma visdo eurocéntrica e colonial que
limitava a diversidade cultural.

Na contemporaneidade, resquicios do método catequético ainda se
fazem presentes em algumas praticas educacionais, embora transformados.
Elementos catequéticos podem ser encontrados em sistemas de ensino com
curriculos rigidos e centralizados, focados na disciplina e no cumprimento de
objetivos especificos, como ocorre em avaliagdes baseadas na memorizagao.
Institui¢des confessionais, especialmente as catélicas, ainda mantém esse viés
ao incorporarem ensinamentos religiosos.
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Ja o enfoque no desenvolvimento integral do aluno, promovido pelo
método intuitivo, é visivel em disciplinas que incentivam a expressdao pessoal,
a retdrica e a analise critica. Em areas como literatura e filosofia, por exemplo,
os alunos sao incentivados a refletir sobre questdes universais e culturais, uma
pratica que remete a tradigdo humanista.

Como alternativa ao método catequético, o método dialdgico, inspirado
nas ideias de Paulo Freire, oferece uma abordagem educativa mais inclusiva e
reflexiva. O método dialégico valoriza a troca de saberes entre professores e
alunos, respeitando as experiéncias e o contexto de cada estudante. Em vez de
memorizar conteidos de forma mecanica, os alunos sao incentivados a dialogar,
a questionar e a relacionar o aprendizado com a propria realidade, o que
promove o desenvolvimento do pensamento critico e contribui para a formagao
de cidaddos conscientes e criticos.

Além disso, o método dialogico respeita e valoriza a diversidade cultural,
reconhecendo os saberes prévios e as vivéncias de cada aluno. A troca de
experiéncias e o protagonismo dos estudantes tornam o aprendizado mais
dinadmico e significativo, a0 promover a autonomia e o engajamento desses
mesmos estudantes no processo educativo. Em contraste com o catequético,
o método dialdgico propde uma educag¢do voltada para a constru¢dao de um
aprendizado compartilhado e significativo, que prepara o aluno para uma
participagdo ativa e critica na sociedade.

CONSIDERACOES FINAIS

O exposto nesta pesquisa aponta que as metodologias de ensino utilizadas
no século XIX tiveram um papel crucial na consolidagdo do portugués brasileiro
moderno. As praticas pedagbgicas implementadas nesse periodo deixaram um
legado que influenciou a forma como o idioma ¢ ensinado e utilizado no Brasil
contemporaneo. A lingua portuguesa, inicialmente uma ferramenta de dominagao
colonial, tornou-se um instrumento de formacdo da identidade nacional.

Esta pesquisa teve como objetivo geral salientar a importancia do contexto
histérico no ensino da lingua portuguesa em nossa nagao, dada a estreita relagdo
existente entre o contexto histérico brasileiro e as metodologias de ensino da
lingua portuguesa. E indubitavel que os eventos relativos a coloniza¢io, bem
como as influéncias provenientes da Europa, a participagdo dos jesuitas e as
reformas educacionais desempenharam um papel de extrema importancia no
estabelecimento do ensino da lingua portuguesa no pais. E valido destacarmos
que o método catequético jesuitico exerceu uma influéncia profunda nos
primordios da educagao no Brasil, embora tenha, posteriormente, sido objeto de
diversas criticas e desafios.
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No entanto, ao longo dos séculos, as transformagdes ocorridas culminaram
no surgimento de novas abordagens pedagogicas, as quais almejaram transcender
as limita¢des do modelo catequético e promover uma educag¢ao mais adequada
as exigéncias da sociedade contempordnea, bem como as necessidades dos
estudantes. Podemos destacar a Reforma Couto Ferraz, que buscou sistematizar
0 ensino primario e modificar o método de ensino vigente na época.

Além disso, o constante processo de evolugdo do ensino da lingua
portuguesa reflete a dindmica e a complexidade inerentes a lingua, bem como
a importancia de sua preservagdo e de seu ensino de forma apropriada e eficaz.
Assim, ¢é essencial destacarmos que o papel do professor na disseminag¢ido do
conhecimento linguistico é crucial para o desenvolvimento pleno dos estudantes
e para a constru¢do de uma sociedade que valoriza e se comunica com eficiéncia
por meio da lingua portuguesa.

Com base nos resultados encontrados no desenvolvimento da pesquisa,
podemos indicar que o objetivo proposto foi alcancado, na medida em que
evidenciamos o contexto histérico da colonizagdo e a implementag¢dao do método
catequético; posteriormente, com a Independéncia, o surgimento da necessidade
de inovar metodologias, como a do método intuitivo, inicialmente proposto por
Pestalozzi e que chegou ao Brasil pelas obras de Rui Barbosa.

A partir da analise realizada, é possivel concluirmos que as metodologias
de ensino da lingua portuguesa no Brasil foram fortemente influenciadas pelo
contexto historico e pela atuagao dos jesuitas, cujo método catequético exerceu
grande impacto na educagao. Todavia, ao longo dos anos, houve uma evolugdo
e adaptagdo das praticas pedagogicas, buscando superar as limitagdes do método
jesuitico. A Reforma Couto Ferraz e a perspectiva do método intuitivo, apresentada
por Dermeval Saviani, representam importantes marcos nesse processo de
renovagdo. Vale apontarmos, porém, que esses resultados ndo sao conclusivos.
Sugerimos, portanto, que sejam buscadas metodologias mais condizentes com as
necessidades contemporaneas, valorizando a criatividade, a participagdo ativa do
aluno e a promog¢ao de um ensino mais significativo e inclusivo.

No contexto atual, as adaptagdes e as inovag¢des pedagogicas buscam
superar 0 método catequético jesuitico, garantindo uma abordagem mais
dindmica, interativa e participativa no ensino da lingua portuguesa. Isso inclui
a utilizacdo de recursos tecnoldgicos, como a internet e aplicativos, que tornam
as aulas mais atraentes e envolventes, além de permitirem maior interagdo entre
os alunos.

Além disso, os professores tém buscado técnicas que incentivem a reflexao,
o debate e a autonomia dos estudantes, promovendo uma aprendizagem mais
significativa e atendendo as demandas da sociedade contemporanea. Dessa
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forma, os alunos sdo estimulados a pensar criticamente, a desenvolver habilidades
de pesquisa e a aplicar o conhecimento em situagdes reais, preparando-se para
os desafios do mundo atual.

Com o auxilio de atividades praticas, projetos colaborativos e abordagens
pedagogicas inovadoras, o0 ensino da lingua portuguesa se torna mais estimulante,
incentivando a criatividade, o pensamento critico e a expressao oral e escrita
dos estudantes. Tudo isso contribui para uma formagao integral desses alunos,
preparando-os para serem cidaddos ativos, criticos e produtivos na sociedade.
Essas questdes podem ser alvo de pesquisas futuras e colaborar para um maior
entendimento sobre o ensino da lingua portuguesa no Brasil atual.
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CONSIDERACOES INICIAIS

contexto geopolitico e econdmico da globalizagdo, somado a

integracdo regional proporcionada por blocos econdmicos como

0 Mercosul, colocou a proficiéncia em linguas estrangeiras como

um requisito estratégico para o desenvolvimento social e econémico. No estado

do Parana, fronteirico com Argentina e Paraguai e com forte voca¢ao para o

agronegdcio e comércio exterior, a Lingua Espanhola assume papel de destaque.

Este artigo dedica-se a analisar a trajetoria do programa em uma dessas

instituigdes: a Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP). Busca-se,

portanto, ndo apenas descrever historicamente a implantagdao e consolidagdo

do PFE na UENP, mas também refletir sobre seus impactos, seus desafios

operacionais e seu significado no ambito da triade universitaria: ensino, pesquisa

e extensdo. A pergunta que norteia esta investigagdao é: como o Programa “O

Parana Fala Espanhol” se estruturou e evoluiu na UENP, e que contribuigdes
trouxe para a comunidade académica e para a sociedade regional?

O Parana Fala Espanhol (PFE) é um Programa de Internacionalizagéo,

com o apoio da Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior do

Parana (SETI) e com Unidade Gestora do Fundo Parana (UGF). O Programa
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Norte do Parand (UENP). E-mail: fernanda.tamarozi@uenp.edu.br.

3 Professora do Programa “O Parana Fala Espanhol” (PFE) da Universidade Estadual do
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iniciou suas atividades no ano de 2023 e tem como objetivo impulsionar as
agOes de internalizagdo das institui¢des de ensino superior do Parand, a fim
de desenvolver e fortalecer a ciéncia e tecnologia que transcendem barreiras
geograficas. Além disso, visa qualificar o ensino superior, uma vez que atende
discentes de graduacgao e pos-graduagdo, docentes e agentes universitarios dessas
universidades.

Neste trabalho, temos como objetivo apresentar um panorama dos cursos
e oficinas oferecidos na UENP no ano de 2024, nos trés campi: Jacarezinho,
Bandeirantes e Cornélio Procépio, e como essas agdes podem impactar na
vida de estudantes em que o acesso a conhecimentos de linguas estrangeiras
e a outros contextos socioculturais sao dificilmente acessiveis, uma vez que as
cidades de onde nossos alunos sdao estdo fora das zonas turisticas. Ademais,
pretendemos discutir as contribui¢des de um projeto piloto - Teletandem - dentro
das atividades de um curso de Conversagdao em Lingua Espanhola.

Metodologicamente, o trabalho ¢ guiado por uma pesquisa de natureza
qualitativa, de carater interpretativista (Liidke e André, 2013), enfocando a
perspectiva dos participantes. Os dados coletados, assim como sua analise, s3o
oriundos de questionarios realizados por meio do google forms. Daremos destaque
a como o programa tem fortalecido a¢des de democratiza¢do de conhecimento
de lingua e cultura na nossa universidade.

CONTEXTO DE CRIACAO E FUNDAMENTOS LEGAIS

O programa “O Parana Fala Espanhol” foi criado em um momento de
reconhecimento da importancia do espanhol para o Parana. A lei estadual que
0 institui tem como objetivo principal “estimular a difusdo e o ensino da Lingua
Espanhola, prioritariamente na rede publica de ensino, observada a formata¢do
de uma politica estadual de ensino de idiomas” (Parana, 2009).

A implementacao ficou a cargo da Secretaria de Estado da Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior (SETI), que firmou convénios com as sete
universidades estaduais paranaenses, incluindo a UENP. Dessa forma, o
programa foi concebido como uma agdo de extensao universitaria, aproveitando
a expertise em formagao de professores, a infraestrutura fisica e a capilaridade
regional das universidades para atingir seu publico-alvo: estudantes do ensino
médio da rede publica, professores, académicos e a comunidade em geral.

AIMPLANTACAO E ESTRUTURACAO DO PFE NA UENP

A Universidade Estadual do Norte do Parana, com campi localizados nas
cidades de Jacarezinho, Cornélio Procopio e Bandeirantes, abragou o programa
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como uma missao estratégica de interiorizagdao e democratiza¢do do acesso ao
ensino de um idioma estrangeiro.

O programa ofereceu, desde seu inicio, cursos gratuitos de espanhol em
diversos niveis (basico, intermediario e avangado), organizados em moddulos
semestrais. As aulas, planejadas para serem dindmicas e comunicativas, foram
inicialmente oferecidas de forma presencial, utilizando os laboratorios de
informatica e salas de aula da propria universidade.

DESCRICAO E CONTEXTO DA EXPERIENCIA

Atendemos a alunos dos mais diversos cursos de graduacdo e poOs-
graduacdo de universidades estaduais do Parand, bem como docentes e agentes
universitarios. O PFE busca suprir as necessidades de todos os estudantes,
sendo assim no inicio dos cursos foi feito uma pesquisa, por intermédio de um
formulario onde os mesmos expdem 0s seus interesses em relacdo ao idioma. A
partir disso, as instrutoras podem atender a essas expectativas.

Além de aprender um novo idioma, que era o caso de alguns docentes e
agentes universitarios, os objetivos principais sdo com fins académicos, como
realizagdo de um intercdmbio, pesquisa de iniciacao, apresenta¢des de trabalhos
no exterior, exame de proficiéncia de mestrado e doutorado e, ainda, visam o
aperfeicoar no aprendizado para seguir a carreira do profissional da educagao,
no caso de alunos de Letras Portugués e Espanhol. Os alunos dos cursos de
graduacao que mais atendemos sao de Letras, Pedagogia, Direito, Agronomia e
alunos de pos-graduacao.

CARACTERISTICAS DOS CURSOS

O Programa Parana Fala Idiomas (PFI) incluiu o ensino de lingua
espanhola em 2023 e deu continuidade com suas atividades em 2024. Nos
meses de fevereiro e margo foram promovidos de maneira remota e gratuita,
um minicurso de 20 horas com os temas de Espanhol para viagens, e uma live
realizada por meio do nosso instagram, a transmissao foi intitulada: “Sotaques e
sabores: Minha experiéncia na Colémbia”, com o intuito de divulgar o programa
e proporcionar o acesso com o idioma e a falantes de lingua espanhola, como
podemos observar na imagem abaixo.
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Imagem 1: Minicurso de Espanhol para viagens

Caraline Orlandini Alves (Vacé, apresentanda) | Audio da apresentagaa (@&
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19:22 | quo-ndfh-vngq

Fonte: Os autores (2025).

Imagem 2: Live: Sotaques e sabores: Minha experiéncia na Colombia

AO VIVO

comegou a seguir vocé
T

) karolmendes28032001
%3 Muchas gracias!

Comentar

Fonte: Os autores (2025).

Ja em relagdo aos cursos, seu primeiro semestre foi iniciado em abril.
Atendendo os campi de Jacarezinho e Bandeirantes com atividades presenciais,
e Cornélio Procopio com onlines, uma vez que a demanda aos foi insuficiente.

Entre o primeiro e segundo semestre de 2024 o programa PFE contemplou
cursos de nivel iniciante (Al.1) ao intermedidrio (B1.1) de 60 horas e, neste
ano, incluimos 30 horas, a fim de atender maior quantidade de alunos. Os
cursos remotos, no geral, sio ofertados aos sabados, utilizando a plataforma
GoogleMeet, contemplando mais alunos dos trés campi e de outras universidades
estaduais com o ensino do idioma estrangeiro.
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Os estudantes sao avaliados mediante a sua participagdo em aula,
atividades assincronas aplicadas na plataforma Classroom e também com a
divisao de notas em duas avaliages, contemplando todas as habilidades, e
trabalhos tematicos orais e escritos. O Livro “"Frequéncias'* foi disponibilizado
as instrutoras para a preparacao das aulas, onde a partir disso é repassado aos
alunos para que tenham os conteudos trabalhados, dessa forma, o curso passa a
ser integralmente gratuito a toda comunidade da UENP e outras universidades
estaduais do Parana, como Universidade Estadual de Londrina (UEL),
Universidade Estadual de Maringa (UEM), Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPGQG) e possibilitando o maior acesso a lingua estrangeira.

Ainda, nesse contexto de ensino, as atuais professoras tém buscado praticas
pedagbgicas que propiciem experiéncias significativas aos seus alunos, nao
ficando presas aos materiais didaticos. Dentre essas atividades, destacamos o uso
de tecnologias como grandes aliadas do processo de ensino e aprendizagem. Vale
ressaltar um projeto piloto de intercimbio virtual desenvolvido em parceria com
a Universidad Nacional Tres de Febrero (UNTREF) e a Universidad de la Republica
(UDELAR) no primeiro semestre de 2024. Tal atividade se intitula teletandem,
um contexto virtual, colaborativo e autobnomo de aprendizagem de idiomas, em
que temos dois estudantes se ajudando mutuamente para aprender a lingua um
do outro. Esse projeto foi integrado ao curso de conversagdo como atividades
assincronas, os alunos faziam uma video-chamada por Google meet com seu parceiro,
podendo ser um aluno uruguaio ou argentino, durante a semana, conforme sua
disponibilidade de horarios, e conversavam por uma hora a fim de desenvolver
seus conhecimentos linguisticos e culturais. Esta pratica fez de seu aprendizado
mais enriquecedor e deu acesso a falantes nativos de lingua espanhola.

IMPACTOS E CONTRIBUICOES: PARA ALEM DA SALA DE AULA

A trajetoria do PFE na UENP ¢ marcada por impactos profundos e
multifacetados, que transcendem o simples ensino da gramatica espanhola.

a) Para a Comunidade Externa: O programa cumpriu um papel social vital ao
oferecer cursos de qualidade e gratuitos para milhares de pessoas na regido, muitos
dos quais nunca teriam condi¢Oes financeiras de frequentar um curso particular.
Isso qualificou profissionais para o mercado de trabalho, facilitou o intercambio
cultural e turistico e preparou estudantes para ingressarem no ensino superior.

b) Para a Universidade e para a Formagdo Discente: O PFE tornou-se um
campo de pratica docente indispensavel para os académicos de Letras-Espanhol.
Os bolsistas e voluntarios vivenciam, sob supervisao, toda a complexidade do
magistério: desde o planejamento de aulas e a aplicacdo de metodologias até a
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avaliagcdo e a gestao desala deaula. Essa experiéncia é unanimemente reconhecida
como um diferencial em sua formagdo, aumentando sua empregabilidade e
confianga profissional.

¢) Para a Pesquisa e a Extensao: O programa gerou uma série de desdobramentos
académicos. Serviu como base de dados e inspiracdo para Trabalhos de
Conclusdo de Curso (TCC), dissertagdes e projetos de iniciacdo cientifica que
investigaram temas como politicas linguisticas, metodologias de ensino de
espanhol como lingua estrangeira, e os impactos de programas de extensao.
Além disso, promoveu eventos culturais (como semanas culturais, cinemas com
filmes hispanicos e festas tipicas), integrando a universidade com a comunidade
e enriquecendo o cenario cultural da regido.

RESULTADOS OBTIDOS

Para os propositos deste trabalho, destacamos os resultados referentes
aos cursos de espanhol ofertados no ano de 2024. Destacamos, na Tabela 1, as
caracteristicas dos cursos em relagiao ao idioma, nivel e carga horaria.

Tabela 1 : Cursos ofertados pelo PFE no ano de 2024.

Curso Periodo Carga-horaria | Campus

Espanhol Al.1 1° semestre 60h Campus de Jacarezinho
Espanhol A2.1 1° semestre 60h Campus de Jacarezinho
Espanhol Al.1 1° semestre 60h Remoto

Espanhol A1.2 1° semestre 30h Remoto

Espanhol A2.1 1° semestre 60h Campus de Bandeirantes
Espanhol Al.1 1° semestre 30h Remoto

Conversagdo em Lingua 1° semestre 60h Remoto

Espanhola

Espanhol A1.2 2° semestre 60h Campus de Jacarezinho
Espanhol Al.1 2° semestre 60h Campus de Jacarezinho
Espanhol A2.2 2° semestre 60h Campus de Bandeirantes
Espanhol A1.2 2° semestre 60h Remoto

Espanhol Al.1 2° semestre 30h Remoto

Conversagdo em 2° semestre 30h Remoto

Lingua Espanhola

Espanhol A1.2 2° semestre 30h Remoto

Espanhol A2.2 2° semestre 30h Remoto

Fonte: Os autores (2025).
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Na primeira metade de 2024, o PFE alcangou em média 128 inscritos,
enquanto no segundo 102. Aos poucos estamos caminhando para o objetivo
principal do programa de impulsionar a UENP a estabelecer ag¢des de
internacionaliza¢dao de maneira que estudantes, docentes e agentes universitarios
ultrapassem as barreiras geograficas. Assim, as docentes tém pensado em praticas
pedagogicas que fomentem a internacionalizagdo, como as ag¢des de teletandem
e as atividades voltadas para exames de proficiéncia e para intercambio.

A partir dos dados coletados, observamos que o programa tem contribuido
paraa democratiza¢ao de conhecimento uma vez que os cursos tém oportunizado
o contato com a lingua espanhola e suas culturas, bem como com falantes nativos
e proficientes da lingua. Devido a seu carater democratico e gratuito, o PFE
possibilita para a maioria dos participantes, um contato intercultural com um
falante nativo ou proficiente da lingua estrangeira, ao qual muitos ndo haviam
tido acesso antes do ingresso no programa.

Dessa maneira, o PFE tem proporcionado esse acesso € o ensino e
aprendizagem de lingua de forma mais significativa. Portanto, apesar de ndo ser
um programa consolidado, observamos que tem oportunizado a democratizagao
da lingua espanhola e suas culturas e uma aprendizagem significativa para
os alunos, ja que suas avaliagdes acerca dos cursos e suas atividades tém sido
bastante positivas e tém contemplado seus objetivos de aprendizagem.

DESAFIOS ENFRENTADOS NA TRAJETORIA

A trajetoria do PFE nao foiisenta de obstaculos. Dois desafios se destacam:

1. Continuidade e Recursos: Como programa dependente de convénio
e recursos estaduais, o PFE enfrentou periodos de incerteza quanto
a renovagdao de verbas para bolsas, o que impactava diretamente
no planejamento e na oferta de vagas. A busca por alternativas de
financiamento e a gestdo eficiente dos recursos disponiveis sempre
foram uma constante para os coordenadores.

2. Capilaridade e Logistica: A regido de abrangéncia da UENP ¢ extensa.
Atender a populagdo de municipios distantes dos campi sempre foi um
desafio logistico. Solugdes como a oferta de cursos em polos externos
(em parceria com prefeituras) e, mais recentemente, a migragao para
o ensino remoto ou hibrido, foram estrategicamente adotadas para
mitigar este problema.
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CONSIDERACOES FINAIS

A trajetéria do Programa de Extensdao “O Parana Fala Espanhol” na
UENP ¢é um caso de sucesso na interface entre politica publica e extensdao
universitaria. Mais do que um simples projeto de ensino de idiomas, o PFE/
UENP consolidou-se como um programa estruturante, que fortalece a missao
social da universidade.

Sua histdria é de resiliéncia, adaptagdo e profundo comprometimento com
o desenvolvimento regional. Ao formar cidaddos com competéncia plurilingue
e intercultural, o programa contribui para inserir o Norte do Parand em um
contexto globalizado de forma mais critica e preparada. Paraa UENP, o PFE é a
prova viva de que o conhecimento gerado dentro da academia ganha seu sentido
mais pleno quando partilhado com a sociedade, criando uma via de mao dupla
onde todos aprendem e se transformam: a comunidade, os alunos e a propria
universidade.

O legado do programa ¢é palpavel nos ex-alunos que hoje trabalham em
multinacionais, nos professores que se qualificaram, nos académicos que tiveram
sua primeira experiéncia docente e na comunidade que passou a enxergar a
universidade como um espago aberto e acolhedor. A trajetoria do PFE na UENP,
portanto, ainda esta em constru¢ao, mas seus capitulos ja escritos deixam um
rico aprendizado sobre o poder transformador da extensdo universitaria.
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