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RESUMO

Esta dissertacdo investiga a manifestacdo de ideologias da linguagem no ensino de Portugués
como Lingua Adicional (PLA), tomando como base 0 projeto de extensdo universitaria
“Portugués para Estrangeiros (PTPE)” de uma instituicdo publica no Noroeste do Parana,
desenvolvido com um grupo de migrantes residentes no municipio. O objetivo geral é
compreender, considerando as necessidades especificas de aprendizagem dos alunos migrantes
do PTPE, como essas ideologias se materializam nas sequéncias didaticas adaptadas elaboradas
para o contexto,. A pesquisa parte da percepcdo, a partir das experiéncias com as SDs aplicadas
em 2019 no PTPE, de que havia limitagdes na articulacdo entre teoria e pratica, especialmente
no trabalho com os géneros, 0 que motivou a problematizacdo central deste estudo. Para
alcancar este propdsito, a pesquisa buscou: (a) investigar se as sequéncias didaticas adaptadas
do PTPE contemplaram a linguagem como pratica social; (b) analisar as ideologias de
linguagem presentes na elaboracdo do material didatico de PLA; e (c) examinar de que modo a
cultura se articula as préaticas de linguagem nas sequéncias didaticas. De natureza qualitativa,
esta pesquisa se ancora teoricamente na Sociolinguistica Critica (Heller, 2007; Heller e
Duchéne, 2016; Tupas, 2022) e na Etnografia da Linguagem (Mattos, 2011; Fonseca, 2000),
em didlogo com os estudos enunciativo-discursivos (Bronckart, 2006; Dolz, Noverraz e
Schneuwly, 2004). O corpus de analise é composto por observacdes de aula, materiais didaticos
registrados em sequéncias didaticas de 2023, planos de aula e questionarios aplicados aos
alunos. A analise evidenciou uma oscilacdo nas préaticas pedagdgicas entre a centralidade no
normativismo (Pinto, 2018; Heller; Duchéne, 2012) e a busca por uma concepc¢éo de linguagem
como prética social, o que abriu espacos — embora restritos — para a autoria e 0s repertorios
linguisticos dos migrantes. Verificou-se que a cultura apareceu frequentemente subordinada ao
ensino gramatical, mas emergiu em momentos pontuais como narrativa pessoal significativa
(Zavala, 2010). Além disso, confirmou-se que as necessidades de aprendizagem dos alunos
estdo diretamente vinculadas ao planejamento e proposta do material didatico. Conclui-se que
o0 ensino de PLA no PTPE é um campo atravessado por disputas ideoldgicas e diferentes
abordagens da diversidade linguistica e cultural, ressaltando a urgéncia de préaticas pedagdgicas
criticas e socialmente sensiveis.

Palavras-chave: Ideologias da Linguagem. Portugués como Lingua Adicional.
Sociolinguistica Critica. Sequéncia Didatica.



ABSTRACT

This dissertation investigates the manifestation of language ideologies in the teaching of
Portuguese as an Additional Language (PAL), drawing on the university extension project
Portugués para Estrangeiros (PTPE), developed by a public institution in Northwestern Parand,
Brazil, with a group of migrants residing in the municipality. The general objective is to
understand how these ideologies materialize in the adapted didactic sequences designed for this
context, considering the specific learning needs of the PTPE migrant students.The study is
grounded in the perception—arising from experiences with the didactic sequences implemented
at PTPE in 2019—that there were limitations in the articulation between theory and practice,
particularly in the work with genres, which motivated the central problematization of this
research.To achieve this objective, the study sought to: (a) investigate whether the adapted
didactic sequences developed within PTPE addressed language as social practice and how this
relates to students’ learning needs; (b) analyze the language ideologies underlying the
development of the PAL teaching materials; and (c) examine how culture is articulated with
language practices in the didactic sequences.Qualitative in nature, this research is theoretically
grounded in Critical Sociolinguistics (Heller, 2007; Heller & Duchéne, 2016; Tupas, 2022) and
the Ethnography of Language (Mattos, 2011; Fonseca, 2000), in dialogue with Enunciative-
Discursive Studies (Bronckart, 2006; Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004). The corpus of
analysis comprises classroom observations, teaching materials documented in didactic
sequences from 2023, lesson plans, and questionnaires administered to students.The analysis
revealed an oscillation in pedagogical practices between a focus on normativism (Pinto, 2018;
Heller & Duchéne, 2012) and efforts to conceive language as social practice, which opened
albeit limited—spaces for migrant students’ authorship and linguistic repertoires. It was
observed that culture frequently appeared subordinated to grammatical instruction but emerged,
at specific moments, as meaningful personal narratives (Zavala, 2010). Additionally, the
findings confirm that students’ learning needs are directly linked to the planning and design of
the didactic materials.It is concluded that the teaching of PAL within PTPE constitutes a field
permeated by ideological disputes and diverse approaches to linguistic and cultural diversity,
underscoring the urgency of critical and socially responsive pedagogical practices.

Keywords: Language Ideologies. Portuguese as an Additional Language. Critical
Sociolinguistics. Didactic Sequence.
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1. DA TRAJETORIA AOS OBJETIVOS DE PESQUISA

Esta pesquisa desenvolve um estudo sobre um grupo de migrantes de um municipio do
Noroeste do Parand que participaram do curso de extensdo intitulado Portugués para
Estrangeiros (PTPE), ofertado por uma Universidade publica do Noroeste do Parand. O
interesse inicial que me levou para o contexto de pesquisa vem da minha experiéncia no PTPE
durante o curso de graduagdo em Letras na mesma instituicdo, em que tive a oportunidade de
participar do projeto durante o ano letivo de 2019.

Este projeto de extensdo, coordenado pela Prof.2 Elena Ribeiro e proposto por ela em
2018, permaneceu ativo até 2023, embora tenha sofrido interrupcao entre 2020 e 2022 em razao
da pandemia. Seu objetivo principal foi acolher e proporcionar conhecimento da lingua
portuguesa para migrantes do municipio e, simultaneamente, dar oportunidade aos estudantes
de Letras de conhecerem outras culturas e adentrarem a sala de aula como professores, antes do
periodo de estagio obrigatdrio na graduacdo. Desse modo, meu primeiro contato com o projeto
e 0s migrantes foi como aluna-professora em sala de aula na primeira metade do ano letivo de
2019, quando estava cursando o 22 ano do curso de Letras. Posteriormente, durante a segunda
metade do ano letivo de 2019, devido a minha dificuldade de locomocao até o municipio para
estar presente em sala de aula, alternei de aluna-professora para elaboradora de material
didatico, os quais seriam utilizados por outros alunos-professores nas aulas de portugués.

O periodo de isolamento social, durante os anos de 2020 e 2021, resultou na suspensao
de aulas presenciais na universidade. Consequentemente, isso se refletiu no projeto, fazendo
com que ele tivesse uma pausa a partir do ano de 2020. O PTPE, pensado e realizado aos
sébados, enfrentou outros desafios, além da pausa do isolamento social devido a SARS-CoV-
2, 0 que ocasionou o0 seu retorno somente em 2023. Embora o horéario de aulas aos sabados
fosse conveniente para muitos migrantes que tinham seus compromissos durante a semana, ele
significou dificuldades de deslocamento para o grupo de alunos-professores que moravam em
outras cidades, como era 0 meu caso. Isso se deu porque os graduandos da Universidade, em
sua grande maioria, residem em cidades da regido e se locomovem de segunda a sexta, no
periodo noturno, até a Universidade por meio de transporte coletivo, podendo ser pablico ou
privado, disponibilizado apenas nos dias letivos.

Como o projeto é de extensdo, o0 que torna a participacao voluntéria, isso resultava em
gueda no interesse dos estudantes em participar, 0 que tornou a busca por voluntarios ainda
mais desafiadora. Para contornar esses obstaculos, o projeto foi reformulado e eu,

particularmente, fiz parte disso, juntamente com a coordenadora Prof.2 Elena Ribeiro. Com
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mudancas no planejamento e na programacdo das aulas para as quintas-feiras no periodo
noturno, os graduandos de Letras voltaram a participar durante 30 minutos, em seu intervalo de
aula, para realizarem conversa¢Ges com 0s migrantes. Assim, 0 projeto retornou com um novo
molde para 2023, propondo trés momentos de aula. O primeiro acontecia das 19h as 19h30min
e consistia de um periodo de conversacdo, permitindo que os alunos praticassem a fala em um
contexto mais espontaneo. Em seguida, das 19h30min as 21h, ocorria a aula principal, com foco
no ensino estruturado da lingua, incluindo explicacOes, exercicios e interacBes voltadas ao
desenvolvimento das habilidades linguisticas. Esse momento era conduzido em revezamento
entre mim e mais duas professoras ja formadas em Letras pela instituicdo. Como o projeto de
extensdo ndo contava com remuneragédo, ndo havia docentes fixos interessados em assumir as
turmas, e os proprios graduandos de Letras ndo podiam ministrar nesse horario, ja que
coincidiam com as disciplinas da graduacdo. Dessa forma, embora o plano inicial fosse que eu
apenas acompanhasse como pesquisadora, acabei também preparando materiais e lecionando
parte das aulas. Por fim, das 21h as 21h30min, havia mais um momento dedicado a
conversacdo, consolidando os conteudos trabalhados e incentivando a comunicacdo dos
migrantes em portugués.

Em paralelo, depois de concluir a graduagdo em Licenciatura em Letras Portugués-
Inglés, no final de 2021, me interessei em cursar, como aluna ndo-regular, em 2022, a disciplina
de “Géneros do Discurso e Ensino”, ministrada pelo Prof. Dr. Neil Armstrong Franco de
Oliveira e ofertada pelo Programa de P6s-Graduacdo em Letras (PLE) da Universidade Estadual
de Maringa (UEM). Durante os encontros da disciplina, as discussdes e a partilha de
conhecimentos somaram-se as minhas experiéncias no PTPE em 2019, o que me impulsionou
a conversar com a coordenadora do PTPE e oferecer uma proposta de reestruturacdo do projeto
e do material didatico. Desse modo, o material foi revisto e reelaborado com o objetivo de
facilitar o trabalho em aula com os migrantes, porque havia uma reclamacdo dos alunos-
professores de que faltava conteudo para praticas a serem desenvolvidas em sala. Tal
observacao partiu das praticas pedagdgicas em sala de aula e das discussfes sobre género
textual e sequéncias didaticas na disciplina ministrada.

Esses aspectos diziam respeito, principalmente, a necessidade de tornar o material mais
sensivel as praticas reais de linguagem dos migrantes, o que implicava em valorizar a linguagem
como préatica social, contextualizando os géneros textuais em situacdes comunicativas
concretas. Além de privilegiar contetudos auténticos e cotidianos (como preenchimento de

formulérios, leitura de placas, cartazes, compreensdo de avisos e didlogos em servicos
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publicos), o material visou explorar a multimodalidade e 0s recursos visuais como suporte a
compreenséo.

A minha participacdo como voluntaria do grupo de alunos-professores me fez conhecer
tanto o lado de quem coloca em préatica os materiais didaticos — que chamavamos de sequéncias
didaticas (SDs) construidas para o projeto, quanto também de conhecer e elaborar esses
materiais. Esses dois pontos de vista me levaram a refletir sobre a pratica da SD em sala de
aula.

A elaboracdo de materiais didaticos para o ensino de Portugués para Estrangeiros
requereu, devido a escolha tedrico-metodoldgica para o projeto de extensdo, uma compreensdo
aprofundada dos principios interacionistas-discursivos. A opcao foi pela Sequéncia Didatica
(SD) com o objetivo de atender as necessidades especificas dos alunos migrantes.

Contudo, muito se discutia durante o PTPE, sobre diferentes perspectivas relacionadas
aos metodos e metodologias que eram utilizados no ensino-aprendizagem de linguas, além de
questionar sobre a existéncia ou ndo de um método ideal e eficiente que poderia ser aplicado ao
ensino de Lingua Portuguesa nesse contexto. Tais discussdes feitas acerca do assunto tinham
por finalidade a reflexdo pratica sobre o ensino e a aprendizagem para, a partir disso,
repensarmos as praticas realizadas, utilizando novos métodos e novas abordagens, e se novas
metodologias poderiam de fato melhorar o aprendizado tanto para os alunos quanto também
para nortearem as préaticas dos professores de linguas.

Quando ingressei no mestrado, meu projeto de pesquisa pretendia olhar para as SDs
utilizadas como material didatico em sala de aula no PTPE, verificando se elas tinham atendido
aos objetivos e as prioridades de aprendizagem dos alunos migrantes. O desejo era identificar
possiveis lacunas e interferir, a partir dessa analise, propondo modificagdes do material para
melhor adequa-lo as necessidades dos migrantes participantes. Assim, minha abordagem inicial
era muito mais pedagogica do que realmente critica, se concentrava na eficacia do material
didatico e em sua adequacdo para o publico migrante.

Ao longo do percurso de mestrado, a partir das disciplinas cursadas e do
aprofundamento teorico, especialmente na area das ideologias da linguagem, minha
compreensdo do tema se ampliou. A escolha do termo Portugués como Lingua Adicional (PLA)
é uma escolha para esta pesquisa e se fundamenta na perspectiva teorica adotada, que reconhece
a diversidade de contextos de uso e aprendizado da lingua portuguesa por falantes que tém
diferentes repertorios linguisticos. O projeto de extensdo investigado tem o titulo Portugués
para Estrangeiros (PTPE), o que poderia remeter a concepg¢éo de Portugués Lingua Estrangeira

(PLE) na literatura da area. No entanto, ao adotar a nomenclatura PLE, tinhamos uma visao
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mais restrita do ensino de portugués, voltada prioritariamente para contextos nos quais o
portugués era aprendido como uma lingua estrangeira, mas os estudantes estavam em imersdo
no pais. Nesse sentido, a nocdo de lingua adicional amplia essa abordagem ao considerar
migrantes, refugiados e outros grupos nao como estrangeiros, mas pessoas que, por diferentes
razGes, migraram para o Brasil e passam a utilizar o portugués em suas praticas sociais
cotidianas. Assim, a escolha do termo PLA nesta pesquisa alinha-se a uma concepgédo de
linguagem como pratica social e ideoldgica e leva em consideragdo que a Lei da Migragéo®
problematizou o uso do termo “estrangeiro” para reconhecer as pessoas em migragao.

Diferentemente de designacdes como Portugués como Lingua Estrangeira (PLE) ou
Portugués como Segunda Lingua (PL2), que historicamente situam o aprendiz como alguém
externo a comunidade linguistica, PLA permite compreender o portugués como uma lingua que
se soma as demais ja mobilizadas pelo sujeito em suas praticas sociais. Com base na perspectiva
apresentada por Schlatter e Garcez (2009), entende-se que a lingua adicional acrescenta novos
recursos ao repertorio do falante e se articula as préaticas sociais das quais ele participa. Essa
concepcao evidencia que aprender portugués, no caso de migrantes, envolve mobilizar
repertorios diversos, negociar sentidos e ocupar novos espagos de participacéo social, de modo
que a lingua desempenha papel fundamental na construcao de identidades.

Passei a perceber que a analise do ensino de PLA ndo poderia se limitar a avaliacdo e
reformulacdo do material didatico. Seria necessario considerar também as ideologias que
permeiam o ensino e a aprendizagem da lingua, os discursos que circulam sobre os migrantes,
seus repertdrios linguisticos e as praticas de letramento das quais participaram ao longo de suas
vidas.

Ao compreender a linguagem para além de préatica social (Zavala, 2010), como um
construto ideoldgico que serviu e serve para a manutencdo da desigualdade e injustica social
(Duchéne; Heller, 2012) e que racializa certos grupos sociais (Rosa & Flores, 2015), a reflexao
passou a ser em termos de qual conceito de linguagem adotamos e trabalhamos no projeto
proposto. Ao reconhecer que, cada falante tem seu repertorio linguistico formado por recursos
linguisticos e semidticos, passei a refletir sobre qual foi 0 espaco nas préticas propostas do
projeto para 0s recursos semioticos, compreendendo cultura como essencialmente semidtica.

Dessa forma, minha pesquisa deixou de ter como foco central a coeréncia dos materiais

L A Lei de Migracio (Lei n° 13.445/2017) é a legislagéo brasileira que regula a entrada, permanéncia, direitos e
deveres de pessoas migrantes e visitantes no pais (BRASIL, 2017). Substitui o Estatuto do Estrangeiro e adota
uma perspectiva baseada em direitos humanos, deslocando a centralidade do termo “estrangeiro” e reconhecendo
a pessoa migrante como sujeito de direitos.
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didaticos com as necessidades dos estudantes para abarcar uma perspectiva sociolinguistica
critica, analisando como a linguagem é lugar de disputas e racializagdes sociais e como estas
emergiram nesse contexto.

Diversos estudiosos argumentam que a linguagem deve ser entendida como um
fendmeno amplo, abrangendo toda forma de expressdo e comunicagdo, enquanto a lingua se
refere a uma ideologia que contribuiu centralmente para a formagéo dos Estados-nagéo. Assim,
a perspectiva de lingua que adoto, ao desenvolver esta pesquisa, é desta ser uma ideologia
construida na modernidade e, portanto, interessada politica e socialmente, usada para organizar,
controlar, hierarquizar e racializar formas de comunicacéo e, consequentemente, de falantes e
povos. Nesse sentido, a linguagem envolve a produgdo e negociacdo de sentidos ideolégicos e
diferenciacfes sociais em contextos sociais e historicos. As discussdes de Silva (2021) e
Carvalho (2021) mostram-nos que € possivel compreendermos a lingua ndo apenas como um
sistema estruturado de signos compartilhados por uma comunidade linguistica, mas como um
construto ideoldgico que desempenha um papel central na manutencdo das relagfes de poder e
nas dinamicas de mercantilizacdo da linguagem. Esta ideologia sera discutida no Capitulo 2
deste trabalho.

No contexto do ensino de PLA, € fundamental considerar as ideologias da linguagem
que estdo em disputa no ensino e na aprendizagem de lingua portuguesa. Elas podem influenciar
tanto a forma como a lingua é ensinada quanto as aces/reacdes dos estudantes em relagdo a
ela. Além disso, no cenario da migracdo contemporanea, os alunos que o PTPE recebia trazem
consigo repertorios linguisticos que precisam dialogar no processo de ensino e aprendizagem,
ao mesmo tempo em que desafiam os professores e alunos-professores a desenvolverem
abordagens pedagogicas que possibilitem esse dialogo. Ainda, ao considerar as diversas
culturas presentes no PTPE, como utilizar elementos culturais como ferramentas para a
construcdo de significados no aprendizado. As ideologias da linguagem me levaram a
reconhecer que a linguagem, para além de pratica social, estd imbuida nas circunstancias
politico-econémicas, nacionais e coloniais que moldam o seu uso e seu papel como objeto de
estudo. Os encontros da disciplina me trouxeram inquietacdes quanto ao método e material
utilizados para as aulas no PTPE, o que me fez questionar “Como a linguagem foi trabalhada
nesse material? Quais ideologias da linguagem mobilizamos/trabalhnamos? Os materiais
trabalharam praticas sociais? O que os estudantes sentiam e diziam sobre as aulas?” A
metodologia (SD) aplicada no contexto do PTPE trabalhou que ideologias da linguagem?
Cultura foi trabalhada como recurso semidtico? Ou trabalhou-se cultura de forma celebratéria?

Em que medida as SDs deram conta de trabalhar a linguagem como pratica social? Quais
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identidades sociais se tornaram relevantes? Trabalhar o portugués para migrantes é uma questdo
de metodologia?

Dentro desse enquadramento e a partir dessas problematizacdes, o objetivo geral desta
pesquisa é compreender, considerando as necessidades de aprendizagem dos alunos migrantes
do PTPE, como as ideologias da linguagem se manifestam no processo de ensino e
aprendizagem de portugués como lingua adicional. Para isso, 0s objetivos especificos sdo: a)
investigar se as SDs do PTPE adaptadas do PTPE contemplaram a linguagem como pratica
social ; b) analisar as ideologias de linguagem presentes na elaboracao de material didatico para
0 ensino e aprendizagem de PLA,; e (c) examinar de que modo a cultura se articula as praticas
de linguagem nas sequéncias didaticas. Para dar conta desses objetivos, a pesquisa é
predominantemente qualitativa, visto que esse paradigma de pesquisa permite uma
compreensdo mais situada das experiéncias individuais dos participantes do PTPE e da
pesquisa. Os dados analisados nesta pesquisa foram gerados em colaboragdo com a Prof.2 Elena
Ribeiro, que desenvolve sua tese de doutorado sobre 0 mesmo corpus, com quem compartilhei
o desenvolvimento do PTPE em 2023. A colaboracdo com a pesquisadora permitiu a construcédo
de um banco de dados, ao qual tive acesso integral, conforme autorizacdo formalizada no
contexto da pesquisa.

O banco de dados inclui registros fotograficos das aulas, planos de aula detalhados que
incluem o conteudo a ser abordado e planos especificos para os momentos de conversagdo
realizados durante trinta minutos antes e mais trinta minutos depois de cada aula. Também faz
parte do banco de dados, o material didatico utilizado, composto por 6 sequéncias didaticas que
abordam os seguintes géneros textuais: cronograma, receita culinaria, contos de memorias,
biografia, entrevista e carta e e-mail de solicitacdo. O material didatico serviu como base para
a realizacdo das atividades pedagdgicas. Além disso, foram realizados questionarios, aplicados
no meio do ano, e questionarios finais, respondidos pelos estudantes ao término do curso.

Em termos de contribuicdes, esta pesquisa poderd contribuir com o ensino e a
aprendizagem de migrantes, podendo contribuir também com o contexto do PTPE, de modo
que, refletir sobre o ensino da lingua significa refletir sobre o papel da lingua na segregacdo e
diferenciacéo social.

Embora esta pesquisa tenha circulacdo académica, ela € também escrita em dialogo com
um provavel leitor especifico: o professor de linguas em formacdo ou em exercicio,
especialmente aqueles que chegam ao ensino de portugués para migrantes sem terem tido essa
tematica contemplada em sua formag&o inicial. No Brasil, a maioria dos cursos de Letras ainda

ndo incorpora de modo sistematico contetdos relacionados ao ensino de portugués para pessoas
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em situacdo de migracdo, 0 que torna esse campo um territorio de atuacdo pouco explorado na
formagéo docente. Ao realizar esta pesquisa, busco, portanto, contribuir ndo apenas para o
debate académico, mas também para a formacdo de professores que, como eu, se veem diante
do desafio de ensinar portugués em contextos marcados por assimetrias, deslocamentos e
trajetorias de vida diversas. Desejo que esses leitores encontrem aqui elementos que possam
apoiar praticas mais criticas, situadas e acolhedoras, especialmente em um campo que ainda
carece de referenciais tedricos, metodoldgicos e materiais didaticos consolidados. Este texto
pretende, assim, participar da construcdo coletiva de um fazer docente mais sensivel as
necessidades dos alunos migrantes.

Desse modo, a elaboracdo desta pesquisa justifica-se, primeiramente, por motivos
metodologicos e profissionais. Minha posicionalidade ou a vivéncia com o PTPE me
proporcionou contato direto com os desafios que os participantes enfrentaram no Brasil, como
jamencionado, especialmente no processo de aprendizado da lingua portuguesa e nas vivéncias
culturais. Esse contato influenciou minha perspectiva investigativa e exigiu constante
reflexividade, isto é, tornou-se necessario um movimento de estranhamento do contexto que
me era familiar para me tornar mais consciente das necessidades e particularidades dos
estudantes. Além disso, minha proximidade com o ensino de portugués para migrantes me
permitiu compreender, como professora, as dificuldades pedagégicas que permearam esse
contexto.

Também reconheco que como brasileira e falante de portugués, minha perspectiva pode
ndo captar completamente todas as nuances das experiéncias dos migrantes. Esse viés cultural
pode influenciar minha interpretacdo dos dados. Para minimizar isso, busco constantemente
refletir sobre minha posic¢éo e como ela pode influenciar minhas anélises. Essa consciéncia ética
e epistemoldgica constitui, portanto, um dos fundamentos que justificam a escolha deste
percurso investigativo.

A segunda justificativa é teorica e social. A pesquisa se justifica pela necessidade de
discutir o ensino de portugués para migrantes sob um olhar critico, que considere as interse¢des
entre aprendizagem linguistica, adaptacdo/exclusédo cultural. Investigar o ensino de portugués
como lingua adicional a partir desse enfoque é relevante porque permite compreender como o
processo de ensino-aprendizagem se articula com representacOes ideoldgicas sobre lingua,
cultura e pertencimento no Brasil. Assim, o estudo busca dar visibilidade as relacdes entre
lingua e poder em um contexto em que o ensino de portugués pode tanto atuar como instrumento

de inclus&o quanto de reproducéo de desigualdades.
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No campo tedrico ja foram realizados estudos e pesquisas no pais que abordam a questao
migratdria e muitas dessas investigacdes tém se voltado a investigar acerca da metodologia
adotada, além das questdes de identidade dos migrantes e questfes socioculturais. A presente
pesquisa propde investigar pelo olhar da Sociolinguistica Critica, uma intersecdo ainda pouco
explorada no ensino de PLA. Para compreender o panorama atual das pesquisas em Linguistica
Aplicada relacionadas ao ensino de PLA, foi realizada uma busca de trabalhos ja desenvolvidos
com 0s quais esta pesquisa procura dialogar, de certa forma.

A primeira busca foi feita no site do Banco de Teses e Dissertacdes (BDTD), que reune
de forma integrada, teses e dissertacOes produzidas por diversas instituicbes de ensino e
pesquisa no Brasil. No campo de busca avancada, utilizou-se primeiramente as palavras-chave
“PLA” e “Sequéncia Didatica”, resultando em 5 trabalhos, que, em certa medida, dialogam com
esta pesquisa. Posteriormente, ao acrescentar “Letramento”, como mais uma palavra-chave,
obtive apenas 1 resultado. Neste trabalho, Silva (2020) realiza uma discussé@o em torno do
letramento académico em PLA no contexto de mestrandos e doutorandos estrangeiros na
Universidade Federal do Ceara, no Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica, com
participantes do “Curso de Portugués Lingua Estrangeira: lingua e culturas brasileiras”. A
pesquisa foca em descrever e analisar as producdes dos géneros desses estudantes, olhando
também para a dimensdo social e a dimensdo linguistica que contribuem para o letramento
académico em PLA. A pesquisa mostrou gque, ao escrever e reescrever os géneros trabalhados,
os estudantes iam ajustando os textos, aprendendo ndo sé sobre a lingua, mas também sobre os
papéis sociais envolvidos e a organizacdo tipica desses géneros na academia. Silva (2020)
destaca que as dificuldades iam além da gramatica, pois envolviam também como estruturar
ideias e entender o contexto académico. Com 0 apoio pedagogico, especialmente por meio das
sequéncias didaticas, os alunos conseguiram avancar no letramento académico e participar com
mais seguranca dessas préticas.

Na terceira busca, ainda no BDTD, troquei a palavra “Sequéncia Didatica” por
“Imigragdo”, buscando por “PLA”, “Imigracdao” e “Letramento”, quando nenhum trabalho foi
selecionado. Dessa forma, alterei a busca novamente com os termos “PLA”, “Géneros” e
“Letramento”. Dessa vez, o site selecionou 6 trabalhos, dos quais 3 se relacionam com a
presente pesquisa. O primeiro trabalho é uma tese de doutorado de Andrighetti (2020), na qual
a pesquisadora apresenta uma proposta de design pedagogico para o ensino de PLA. A pesquisa
foi realizada na PUCRS, com estudantes intercambistas oriundos de diferentes nacionalidades
que realizavam seus estudos de pds-graduacdo na instituicdo. Com base na anélise realizada

pela autora de um roteiro didatico em que trabalhou com géneros académicos e de uma
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disciplina de ensino de leitura e escrita académica para estudantes intercambistas em nivel de
poés-graduacdo, a pesquisadora argumenta que, por ser o portugués uma lingua adicional para
esses estudantes, é necessario considerar ndo apenas a relagéo entre lingua materna e lingua
adicional, mas também as diferencas nos modos de usar os recursos disponiveis em cada lingua.
Essas diferencas envolvem dimens@es culturais, de valoragéo e de poder, e podem gerar
estranhamentos no momento da producéo de textos académicos. Desse modo, a autora aborda
ndo somente aspectos ligados aos cddigos da linguagem, mas também as questdes culturais que
permeiam as praticas propostas.

A dissertacdo desenvolvida por Concei¢do (2016) propde principios e 9 orientacoes
sintetizadas para o ensino de géneros orais em aulas de PLA. A pesquisa foi desenvolvida no
programa de Pos-Graduacdo em Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), com foco analitico e tedrico-aplicado sobre materiais didaticos e ensino de géneros
orais no PLA. A autora discute possiveis maneiras de explorar aspectos linguistico-discursivos
e multimodais em textos orais e em textos escritos que apresentem alguma relacdo com a
modalidade oral. Como resultado, a pesquisadora apresenta um conjunto de nove orientagdes
didaticas que visam subsidiar o trabalho docente com géneros orais, reconhecendo a oralidade
como pratica discursiva complexa e relevante no ensino de PLA. Embora a pesquisa ndo
envolva aplicagdo em sala, as orientagcbes servem como proposta concreta para ampliar a
abordagem da oralidade em contextos pedagdgicos.

O terceiro trabalho dessa busca é a dissertacédo de Pureza (2022), o qual teve por objetivo
analisar pressupostos tedricos subjacentes a elaboracdo de material didatico orientado pela
Linguistica Sistémico-Funcional e da pedagogia baseada no ensino de géneros. Tal material
analisado baseou-se no programa “Ler e Aprender (PLA)” que instrumentaliza professores a
ensinar leitura e escrita em todos os niveis.

E possivel observar que as pesquisas mencionadas abordam o ensino de PLA a partir de
diferentes enfoques pedagdgicos, mas elas conversam entre si ao considerarem a importancia
de uma abordagem contextual e integrada para o ensino e a aprendizagem de portugués. Dessa
maneira, mostram que o ensino de PLA se beneficia de abordagens que levam em conta tanto
as caracteristicas linguisticas quanto os aspectos culturais e contextuais dos estudantes,
destacando de certa forma a importancia de os materiais didaticos articularem teoria e pratica,
para levar os estudantes a participacao em praticas de letramento.

Além das buscas realizadas no BDTD, realizou-se também uma busca no site da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), que disponibiliza um acervo de

pesquisas e trabalhos desenvolvidos sobre o exame Celpe-Bras — que é o exame brasileiro que
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avalia a proficiéncia em portugués como lingua estrangeira para promover a certificacdo. Na
busca inicial realizada no site da UFRGS, com a palavra-chave ‘PLA’, foi identificado apenas
um trabalho. Trata-se do artigo de Carilo (2021) que investiga o impacto do exame Celpe-Bras
nas praticas de ensino-aprendizagem de portugués em sete das doze universidades publicas
brasileiras que, em 2015, ofertavam cursos de PLA. Esse estudo mostra que o0 exame
influenciou as decisGes pedagogicas dos recursos linguisticos a serem priorizados durante o
curso de PLA, o que, consequentemente, influenciou na elaboracdo de materiais didaticos e no
processo de ensino-aprendizagem.

Posteriormente, para realizar a segunda busca no acervo, utilizou-se como palavra-
chave “Sequéncia didatica”, a qual selecionou 2 trabalhos. O trabalho de Marichal (2019) e o
de Nagasawa (2016) analisam e refletem sobre a aplicacdo da sequéncia didatica em cursos
preparatorios para o exame, de modo a descrever e analisar como a SD propde trabalhar a visdo
dialégica em sala de aula. O foco da pesquisa de Marichal (2019) estd na reflexdo
metalinguistica sobre a modalizacdo, elemento-chave na constru¢do do posicionamento do
autor no texto. Os resultados indicam que os participantes passaram a reconhecer e empregar
com mais consciéncia os recursos de modalizacdo em suas producdes, evidenciando avangos
na apropriacdo do género e na capacidade argumentativa dos alunos. Ja o trabalho de concluséo
de curso de Nagasawa (2016) apresenta a elaboracdo e aplicacdo de uma sequéncia didatica
voltada a leitura e producdo de textos com foco na preparacdo para o0 Exame Celpe-Bras. A
pesquisa foi realizada com estudantes estrangeiros vinculados ao Programa de Portugués para
Estrangeiros da UFRGS. Como resultado, a autora observa que a abordagem interacionista com
a analise das sequéncias didaticas elaboradas demonstram a possibilidade do uso da visdo
dialogica de linguagem permitindo articular leitura, escrita e reflexdo linguistica em torno de
géneros relevantes ao exame, promovendo uma aprendizagem mais significativa e alinhada as
praticas sociais de linguagem.

Conforme as buscas realizadas, percebe-se que, embora ja tenham sido realizados
trabalhos que abordam o ensino e aprendizagem de PLA por meio das SDs, o letramento e 0
contexto de migrantes, encontram-se muitas vezes como elementos isolados. Poucos estudos
integram esses aspectos de maneira articulada, ressaltando as questdes sociais, culturais e as
experiéncias individuais que permeiam esse processo e que impactam no aprendizado da
lingua.

A relacdo entre linguagem e poder é central no contexto dos grupos de migrantes, pois
a aquisicao de uma nova lingua esta intimamente ligada a quem controla o certo e o errado que

contribui para a exclusdo de grupos sociais, como 0s migrantes. Neste caso, 0 PLA ndo € apenas
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0 aprendizado de portugués, mas também uma aprendizagem da cultura e de formas de
resisténcia e/ou reexisténcia. A presente pesquisa engloba como as dindmicas culturais, sociais
e ideologicas afetam o aprendizado da lingua, desse modo, as implicacdes sociais do meu
trabalho véo além da sala de aula.

Desse modo, a pesquisa pretende oferecer contribui¢cOes em trés dimensdes principais.
A primeira é metodologica, pois parte de uma experiéncia etnogréafica e reflexiva em um
contexto real de ensino de portugués para migrantes, o que pode servir de referéncia para outros
projetos de extensdo ou préaticas pedagdgicas voltadas a publicos semelhantes.

A segunda é teorica, ao articular fundamentos da Sociolinguistica Critica e do
Interacionismo Sociodiscursivo, buscando compreender de que modo as ideologias de
linguagem atravessam o ensino de portugués para migrantes e influenciam tanto a elaboracéo
de materiais didaticos quanto os processos de aprendizagem. Nesse sentido, também ressalto
que é possivel que a pesquisa contribua com elaboragdes de materiais didaticos. Os resultados
da pesquisa podem fornecer dados situados que contribuam para a criagdo ou o aperfeicoamento
de politicas publicas voltadas para a educacdo de migrantes que levem em consideracao as
imagens construidas dessas pessoas, como elas se formaram e como funcionam na linguagem.

No capitulo a seguir, discuto a Sociolinguistica Critica e sua relagdo com o ensino de
portugués como lingua adicional. Essa perspectiva nos ajuda a entender como a lingua esta
ligada a questBes de poder, identidade e desigualdade social. No contexto do ensino de linguas,
essa perspectiva questiona modelos pedagogicos que tratam a lingua como um c6digo neutro e
homogéneo, ignorando que as praticas linguisticas sdo moldadas por fatores historicos e
politicos. No caso do ensino de PLA, por exemplo, a Sociolinguistica Critica permite analisar
como migrantes e refugiados podem ser inseridos em um regime linguistico que impde uma

visdo normativa do portugués, desconsiderando suas trajetorias linguisticas e identitarias.
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2. IDEOLOGIAS DA LINGUAGEM E RELACOES DE PODER: UMA
REFLEXAO A PARTIR DA SOCIOLINGUISTICA CRITICA

Neste capitulo, convido o leitor aacompanhar a reflexdo tedrica que sustenta as escolhas
analiticas desta pesquisa. Ao olhar para a linguagem ndo como um sistema neutro ou
exclusivamente formal, mas como uma pratica social atravessada por relaces de poder, somos
levados a questionar como diferentes formas de falar, escrever e interagir séo legitimadas ou
marginalizadas em contextos especificos.

Nesse percurso, a Sociolinguistica Critica serd& o enquadramento epistemolégico
adotado, pois oferece ferramentas para compreender as formas como a linguagem participa da
producdo de desigualdades sociais. Assim, neste capitulo apresento os fundamentos desse
campo, discuto conceitos centrais do trabalho, suas distin¢cdes em relacdo a outras correntes da
sociolinguistica e suas contribuicdes para o entendimento das ideologias da linguagem? que
operam nos processos de aprendizagem de linguas. Além disso, na se¢do 2.4, discuto letramento

como prética social.

2.1 Fundamentos da Sociolinguistica Critica

A Sociolinguistica Critica se preocupa em analisar como as praticas linguisticas séo
atravessadas por relacdes de poder e ideologias da linguagem. Diferente da Sociolinguistica
Variacionista, que busca mapear 0s usos da lingua com base em fatores sociais, como classe,
género, regido, dentre outros, a Sociolinguistica Critica propde uma visdo mais ampla,
considerando a linguagem estruturada por relacdes de dominagdo, circunstancias politicas,
econbmicas, nacionais, coloniais que moldam seu uso e seu papel como marcadora de
diferenciac6es sociais, manipulacao colonial e politica. Nesse sentido, a abordagem amplia os
horizontes, ao investigar como a diversidade linguistica faz parte de regimes de valor, como é
percebida e avaliada dentro de hierarquias sociais somadas a discursos normativos que reforcam

a marginalizacdo de certas variedades e 0s grupos sociais falantes dessas variedades,

2 Nesta pesquisa, adoto o termo “ideologias da linguagem” como traducio da expressdo “language ideologies”,
amplamente utilizada nos estudos Enunciativo-discursivos, na Antropologia Linguistica e na Sociolinguistica
Critica. Embora haja autores que empregam o termo “ideologias linguisticas” (como em Pinto, 2018), considero
ambas as formulacdes conceitualmente equivalentes. Entretanto, opto por padronizar “ideologias da linguagem”
ao longo da dissertacdo, por entender que essa expressdo torna explicito o carater social, histérico e politico das
crencas e valores que atravessam o uso da lingua.
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contribuindo para a manutencao de estruturas de exclusdo e privilégio. De maneira mais clara,
enquanto a Sociolinguistica Variacionista examina, por exemplo, a diferenca entre o portugués
falado em diferentes regides do Brasil, a Sociolinguistica Critica questiona por que, por qguem
e como certas variedades do portugués sao consideradas “prestigiadas” enquanto outras sao
marginalizadas e quem s&o os falantes das variedades consideradas cultas e das variedades
estigmatizadas.

Essas abordagens se desenvolvem a partir de influéncias da Sociologia, da Antropologia
e dos estudos criticos do discurso, incluindo autores como Pierre Bourdieu que introduziu os
conceitos de habitus (um conceito que auxilia a compreender certa homogeneidade de gostos e
preferéncias de grupos ou individuos que possuem em comum uma mesma trajetoria social) e
capital linguistico compreendido como uma forma de capital simbdlico que confere prestigio e
poder a determinadas variedades linguisticas em contextos sociais especificos. Essa perspectiva
é particularmente relevante para o ensino e aprendizagem do portugués por migrantes, pois
evidencia que dominar a lingua legitimada socialmente — o portugués padrdo, associado a
prestigio e correcdo — significa também acumular capital simbdlico, isto é, adquirir formas de
reconhecimento e de pertencimento dentro de uma ordem social marcada por desigualdades.

Tal leitura ajuda a compreender como a linguagem é um instrumento de poder simboélico
que, muitas vezes, reforca e legitima hierarquias sociais. Inclui também Michel Foucault que
analisa a linguagem como um mecanismo de producéo de saber e controle, contribuindo com a
ideia de que o discurso ndo apenas reflete, mas produz e regula o poder, destacando como 0s
discursos se moldam. Ainda associando contribui¢Bes, Bakhtin e VVolochinov, ao conceberem
o discurso como essencialmente dialdgico, ressaltam que o sentido se constrdi nas interagdes
sociais e é atravessado pelas condi¢es historicas e ideoldgicas de producéo.

Assim, a Sociolinguistica Critica se insere em um campo que investiga como as
ideologias da linguagem operam para reforcar hierarquias sociais e influenciar o status de
diferentes grupos. Em estudos que compreendem a lingua como articulada com economia
politica, Duchéne e Heller (2012) analisaram como a linguagem foi ressignificada pelo
capitalismo tardio, passando de valor identitario a mercadoria.

A Sociolinguistica Critica desafia as concep¢des normativas de lingua, ao mostrar que
o que ¢ considerado como “lingua” ¢ uma construcao ideoldgica que reflete interesses politicos
e econdmicos. Um ponto central € a discussao sobre o papel do Estado-nacdo na construcéo
desse conceito de lingua utilizado como uma ferramenta para construir uma identidade nacional
homogénea. Para Hobsbawm (1990), o Estado-nagdo ¢ um fendmeno historicamente recente,

vinculado a ascensdo do Estado territorial moderno. Ele argumenta que a nacdo ndo € uma
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entidade natural ou atemporal, mas sim uma construgdo social que s6 faz sentido dentro do

contexto de um Estado moderno.

A nacdo pertence exclusivamente a um periodo particular e historicamente
recente. Ela é uma entidade social apenas quando relacionada a uma certa forma
de estado territorial moderno, o Estado nacéo e ndo faz sentido discutir nagéo e
nacionalidade fora desta relacdo (HOBSBAWM, 1990, p. 19).

Para Hobsbawm, discutir nacdo e nacionalidade sem levar em conta o Estado moderno
ndo faz sentido, pois esses conceitos sdo produtos das mudancas histéricas e politicas do final
do século XVIII e XIX. A nacdo ndo € um dado fixo da historia, mas um fenémeno vinculado
as transformacGes da modernidade, surgindo da necessidade dos Estados de construir
identidades coletivas para consolidar seu poder.

Mbonica Heller, uma das mais importantes pesquisadoras da Antropologia e da
Sociolinguistica Critica, argumenta, em entrevista a Oliven e Garcez (2020), que o Estado-
nacdo impde historicamente uma lingua-padrdo como forma de consolidar uma identidade
nacional. Esse processo apaga, muitas vezes, a diversidade linguistica e limita o acesso de quem
ndo domina a variedade considerada “legitima”. No Canada, por exemplo, ela menciona como
a padronizagdo do francés em Quebec excluiu formas linguisticas ndo reconhecidas
oficialmente, tornando-se um mecanismo de inclusdo e exclusdo, ou seja, incluindo certos
falantes de francés e excluindo outros que ndo eram falantes da variedade prestigiada.

No Brasil, esse processo também ocorre, de modo que essa padroniza¢do muitas vezes
resulta na exclusdo de grupos linguisticos minoritarios falantes de variedades “nao-padrido”,
reforcando desigualdades sociais. Alem disso, a imposi¢ao de um monolinguismo pode ser vista
como um mecanismo de controle, em que a identidade nacional é construida a partir da
supressdo de outras identidades linguisticas e culturais. Quando falamos de ideologia da
padronizacdo da lingua, podemos pensar primeiramente em como uma lingua padronizada se
constréi. No caso do Brasil, a padronizagdo do portugués tentou regular o uso a partir de usos
da lingua portuguesa de Portugal, pensada a partir de gramaticas que ja eram usadas em terra
lusitana. Logo, manter as gramaticas do colonizador, significou manter o poder sobre o
colonizado, ignorando e apagando muitas outras linguas e portugueses ja falados no Brasil.

Desse modo, ao aprender uma lingua, o individuo ndo esta apenas adquirindo um
sistema de comunicagdo, mas também se apropriando em certa medida de regimes de valor de
uma comunidade que foi historicamente constituida por interesses politicos, sociais e coloniais.

O préprio conceito de unidade linguistica, muitas vezes apresentado como algo natural, foi na
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verdade uma invengdo promovida por grupos dominantes para consolidar um sentimento de
pertencimento nacional.

Na entrevista concedida a Oliven e Garcez (2020), Heller também destaca como o
Estado e o mercado definem quais linguas tém valor econdmico e quais sdo relegadas a
marginalidade. O bilinguismo, por exemplo, pode ser um recurso valorizado no setor
corporativo, mas apenas quando associado a idiomas economicamente rentaveis, como o inglés,
enquanto outras linguas sdo estigmatizadas. Ainda na entrevista, Heller comenta sobre o
impacto das politicas linguisticas no acesso a servi¢cos e direitos. Em sua experiéncia em
Montreal, ela observou como falantes de variedades de francés e inglés enfrentavam barreiras
ao interagir com institui¢cbes governamentais. I1sso demonstra como a linguagem néo é apenas
um meio de comunicacdo, mas também uma ferramenta de regulacdo de participacdo e
pertencimento social e politico.

Segundo Heller (2007, p. 95, traducdo nossa®), “as linguas sdo sdcio-historicas por
natureza, vinculadas a ideologias politicas conflitantes e contestadas que sdo moldadas e
refeitas pelas praticas cotidianas dos falantes”. Ou seja, a linguagem é um campo de disputa
simbdlica e politica. Cada uso esta imbricado em relacdes de poder que podem ser reafirmadas
e ou desafiadas. Assim, com o avancar dos estudos no campo da Sociolinguistica Critica, tem-
se investigado cada vez mais como diferentes grupos sociais negociam e ressignificam a
linguagem em seus contextos, destacando como o ensino de linguas pode servir tanto a inclusdo
quanto a exclusao dos falantes em determinados espagos sociais.

Esta pesquisa insere-se no campo da Linguistica Aplicada brasileira (LA), um campo
interdisciplinar que realiza as discussdes realizadas no ambito da Sociolinguistica Critica em
paises, como o Canada, por exemplo. A LA, nas Ultimas décadas, tem ampliado seu escopo
para abordar questdes relacionadas a diversidade sociolinguistica e sua articulagdo, com
economia politica, por exemplo (Garcez; Jung, 2021). Em particular, esta pesquisa investiga o
ensino de PLA para migrantes, que, consequentemente, nesta linha de estudos envolve analisar
como os materiais didaticos refletem e reproduzem ideologias da linguagem que podem tanto
facilitar quanto restringir o acesso a direitos e oportunidades desses estudantes. Ela compreende
como a linguagem é mais do que um simples meio de comunicagéo, sendo um campo de disputa
simbolica e politica, no qual as ideologias de lingua e padronizacao do portugués, por exemplo,

podem funcionar como mecanismos de exclusdo dos falantes.

3 Languages are sociohistorical in nature, bound up with conflicting and contested political ideologies that are
shaped and remade by the everyday practices of speakers.
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Assim, minha pesquisa busca compreender como as ideologias da linguagem emergem
e se materializam no ensino de PLA, seja nos materiais didaticos, nas interacdes em sala de
aula, seja nos discursos dos proprios migrantes. Mais do que apenas aprendizes de PLA, os
estudantes se posicionam ativamente nesse processo, revelando, por meio de suas participacdes
em préticas discursivas, quais concepcles de linguagem operam no ensino, quais barreiras
simbdlicas encontram e de que maneira suas trajetorias e repertorios linguisticos dialogam ou
entram em tensdo com as expectativas institucionais. Suas experiéncias ndo apenas evidenciam
0 que é legitimado como conhecimento linguistico dentro desse contexto, mas também
expressam desejos, insegurancas e necessidades que podem desafiar as ideologias
estabelecidas. Dessa forma, estar atenta ao que a linguagem dos migrantes comunica, em termos
de acdo social — seus anseios, resisténcias e modos de significar sua aprendizagem — ¢é
essencial para compreender como essas ideologias estruturam praticas de ensino e a experiéncia
de aprendizagem da lingua nesse contexto migratorio. Para Heller, a abordagem epistemolégica
que orienta o pesquisador deve:

‘olha, isso tudo estd acontecendo; eu tenho que ser capaz de explicar!’. E
estrutura linguistica ndo explica, de todo. Ainda assim, consigo ver modos
como a estruturacdo da linguagem, como ela esta estruturada, se torna
disponivel, como um recurso comunicativo, para fazer coisas
interacionalmente, e a estruturagdo da interagdo se torna disponivel para
negociar divisas sociais, negociar diferenca social, notadamente, quem
consegue acesso a qué (Oliven; Garcez, 2020, p. 331-332).

A linguagem, em diferentes contextos sociais, se apresenta como um terreno de disputas
atravessado por relagdes de poder, identidades e fronteiras simbdlicas. No dia-a-dia, as
interacdes linguisticas evidenciam quem tem acesso a certos espacos, quais formas de fala séo
ouvidas como legitimadas e como discursos sdo moldados por ideologias que organizam o
social. Essas disputas ndo ocorrem apenas em contextos institucionais, mas também em
interacdes informais, como no mercado de trabalho, nos servigos publicos, nas dindmicas
comunitarias e nas salas de aula.

Segundo Heller (Oliven; Garcez, 2020), as transformagdes sociais se desenrolam
conflituosamente no terreno da linguagem. Em seu relato sobre Montreal, ela descreve como a
disputa entre o francés e o inglés era uma manifestacdo das mudancas sociopoliticas, o que
exemplifica como a linguagem pode ser um fator determinante na construcao de identidades
sociais e na distribuicéo de recursos. Além disso, a autora sugere que essas disputas linguisticas

ndo sdo apenas reflexos de mudancas sociais, mas também motores dessas mudancas. O poder
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simbdlico atribuido a diferentes linguas pode influenciar diretamente politicas pablicas, formas
de exclusdo e inclusdo, além de definir hierarquias sociais e econémicas.

No ensino de PLA, essa logica pode se refletir na tenséo entre uma concepg¢do normativa
da lingua e os usos linguisticos que emergem das praticas comunicativas dos migrantes. Mais
do que adquirir recursos linguisticos e semioticos para compor seu repertorio linguistico, esses
aprendizes se deparam com expectativas sociais sobre como deveriam falar, sobre quem séo
para a comunidade de “acolhida” e de que maneira a proficiéncia em portugués realmente
impacta em seu pertencimento e sua agéncia em espacos institucionais. Compreender esse
cenario implica olhar para a linguagem ndo apenas como um sistema a ser aprendido, mas como
um espaco de disputa de corpos, em que vozes, identidades e trajetorias estdo em constante
negociacao.

Nesse sentido, as dindmicas linguisticas que emergem no processo de aprendizagem nao
sdo neutras, mas se tornam terrenos de tensdes e disputas que marcam O acesso ao
conhecimento, a participacdo social e a legitimacdo de certas formas de falar. Dessa forma,
compreender como essas disputas se desenrolam no processo de aprendizagem permite
evidenciar as ideologias que sustentam as préaticas pedagdgicas e os desafios enfrentados por

aqueles que buscam aprender o portugués.

2.2 Mercantilizagdo da Linguagem

A globalizacdo e o avanco do capitalismo tardio transformaram profundamente a
relacdo entre a linguagem e a economia politica. Se antes a lingua era concebida principalmente
como um marcador de uma identidade nacional e um meio de comunicagdo, com 0S avangos
do capitalismo, torna-se também um recurso econdmico e que agrega valor a produtos culturais.
Trata-se de uma nova ideologia, a ideologia da mercantilizagdo da linguagem.

A nova configuracdo do mercado de trabalho, as crescentes conexdes digitais e o
deslocamento global de pessoas resultaram na valorizacdo seletiva de certas linguas e
variedades linguisticas, enquanto outras sdo marginalizadas. Esse processo reflete as
desigualdades estruturais do capitalismo tardio, no qual o dominio de determinados codigos
linguisticos pode, muitas vezes, significar maior acesso a bens e recursos, enquanto a auséncia
pode se tornar um fator de exclusao.

A comodificacdo da linguagem (Duchéne; Heller, 2012) é o modo como elementos

linguisticos séo transformados em mercadorias dentro da economia capitalista tardia.
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Consequentemente, isso faz com que certas formas discursivas sejam mais valorizadas do que
outras, 0 que afeta 0 acesso a oportunidades econdmicas e sociais.

No capitalismo contemporaneo, a linguagem é frequentemente tratada como um recurso
comercializavel, vinculado a l6gica de mercado. Esse processo, muitas vezes invisibilizado,
reforca desigualdades ao estabelecer hierarquias entre falantes. Segundo Duchéne e Heller
(2012, p. 03, traducdo nossa*), “estamos testemunhando a emergéncia generalizada de
elementos discursivos que tratam a lingua e a cultura principalmente em termos econdomicos”.
No setor empresarial, por exemplo, a proficiéncia em determinados idiomas pode significar
maiores chances de empregabilidade e ascenséo social, reforcando desigualdades estruturais.

O inglés se destaca como o0 exemplo mais evidente desse processo de mercantilizacdo
da linguagem, transformado em uma verdadeira “moeda global” e amplamente promovido
como chave para o sucesso pessoal e profissional. Sua difusdo se da por meio de um vasto
aparato de comercializagio — como escolas de idiomas, plataformas digitais, testes de
proficiéncia e pacotes de intercambio — que alimenta um mercado bilionario e altamente
competitivo. No entanto, essa massificacdo da lingua inglesa ndo se traduz em acesso equitativo
aos beneficios simbdlicos e materiais associados a ela. Pelo contrério, essa l6gica de valorizacdo
econdmica é atravessada por dindmicas de racializacdo e desvalorizacdo de certos grupos
sociais. Como destaca Tupas (2022, p. 02), “o campo do ensino de inglés, que se tornou um
empreendimento econdmico e educacional massivo em escala global, retne professores e
alunos racializados e amplamente desvalorizados”.

Essa ldgica esta ancorada na associacdo do inglés com capital simbélico e econdémico,
como destacam Duchéne e Heller (2012, p. 10, traducio nossa’), ao apontarem que “a
linguagem esta envolvida de duas maneiras principais na nova economia globalizada: como
uma fonte de valor simbolico agregado e como um modo de gestdo de redes globais”. Ou seja,
a lingua inglesa ndo apenas permite 0 acesso a redes internacionais, mas também é vista como
um diferencial de prestigio, convertendo-se em mercadoria desejavel no mercado de trabalho.

Esse processo ndo € neutro, pois se da por meio de estruturas historicamente forjadas
pelo colonialismo e pela manutengdo de uma ordem linguistica racializada, na qual o inglés —
especialmente o inglés associado a falantes brancos euro-americanos — é tido como modelo

legitimo de competéncia. Assim, como destacam Flores, Lewis e Phuong (2018), hd uma

4 We are witnessing the widespread emergence of discursive elements that treat language and culture primarily
in economic terms.

> Language is involved in two major ways in the globalized new economy: as a source of symbolic added value,
and as a mode of management of global networks.
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tendéncia para tratar o bilinguismo de estudantes racializados como deficiéncia a ser corrigida,
enquanto o bilinguismo de falantes brancos é valorizado como capital cultural. Tal dindmica
reproduz uma escuta institucional moldada pelas ideologias da linguagem e que legitima certos
sujeitos como aptos a circular em espacos de prestigio, ao passo que outros sao silenciados ou
compelidos a adequar-se a normas hegemonicas.

Além disso, esse cenario evidencia que o dominio da lingua inglesa, embora
frequentemente promovido como ferramenta de inclusdo e mobilidade, pode também funcionar
como dispositivo de exclusdo. Aqueles que ndo tém acesso a uma educacdo de qualidade ou
que falam variedades ndo padronizadas do inglés, como os filipinos, como apresenta o trabalho
de Tupas (2022), continuam a ser marginalizados, mesmo quando dominam o inglés. Isso
mostra que mais do que a proficiéncia linguistica em si, 0 que estad em jogo é quem fala, como
fala e a que grupo social pertence. Ou seja, o bilinguismo é seletivo, visto que é frequentemente
tido como um diferencial competitivo, mas apenas quando envolve linguas economicamente
dominantes, como inglés, francés e mandarim. Outras linguas, especialmente as indigenas e
crioulas, continuam sendo desvalorizadas e muitas vezes invisibilizadas. As redes sociais e 0s
algoritmos também participam desse processo, ao priorizar conteudos em determinadas linguas
ou variedades linguisticas mais alinhadas ao padrdo hegemonico, marginalizando produc6es
discursivas de grupos periféricos.

O ensino de idiomas tornou-se um mercado altamente lucrativo, mas sua estrutura
frequentemente privilegia aqueles que ja tém acesso a sistemas educacionais de qualidade,
exacerbando desigualdades sociais. Alem disso, testes padronizados de proficiéncia, como
TOEFL (Test of English as a Foreign Language) e IELTS (International English Language
Testing System), que sdo exigidos para estudantes, trabalhadores e migrantes que pretendem
estudar ou trabalhar em paises centrais, comprovam isso, pois criam barreiras institucionais
para aqueles que desejam ingressar em universidades ou obter vistos de trabalho.

Com a intencdo de aprofundar a discussao sobre o prestigio de determinadas linguas no
contexto do capitalismo contemporaneo, a no¢ao de “capital linguistico”, influenciada por
Bourdieu, permite compreender como certas variedades linguisticas — especialmente aquelas
associadas a grupos socialmente dominantes ou a contextos de poder econémico, como o inglés
— sdo valorizadas e transformadas em mercadorias. Ao mesmo tempo, outras linguas e praticas
culturais sdo invisibilizadas ou apropriadas de forma desigual.

Essa légica se evidencia nas analises reunidas no dossié Mercantilizacéo da linguagem
no capitalismo recente: diversidades e mobilidades, do qual trago particularmente o texto de

Carvalho (2021). Nele, observa-se como a instalacdo de uma estrutura hoteleira na Selva Iryapd,
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em Puerto Iguazd, esta diretamente relacionada a falta de investimentos publicos e privados na
regido. A auséncia de politicas de infraestrutura e de acesso a servigos basicos possibilitou a
negociacdo de investidores, geralmente estrangeiros, e expde as comunidades locais a processos
de exploracdo. Assim, terras tradicionalmente ocupadas pelos povos guaranis foram
parcialmente cedidas a grandes redes hoteleiras, resultando em um cenario em que o turismo
de alto padrdo se impds sobre os modos de vida indigenas. As comunidades, por sua vez,
sobrevivem por meio da venda de artesanato, enquanto os hotéis raramente incorporam
referéncias culturais indigenas em seus servicos, e quando o fazem, é de modo superficial e
folclorizado, sem gerar beneficios concretos para a populacao local.

Essa exploracdo simbdlica e econdmica demonstra como empresas do setor turistico,
entre elas as redes hoteleiras, instrumentalizam recursos linguisticos e culturais para agregar
valor a produtos e experiéncias, vendidas muitas vezes como “auténticas” a um publico com
alta renda. Essa apropriacdo transforma a diversidade cultural em um capital simbdlico
mobilizado para fins mercadoldgicos, reforcando uma légica em que os lucros ndo sdo
compartilhados com as proprias comunidades indigenas cujos modos de vida e praticas culturais
sdo apropriados como fonte de valor simboélico e mercadolégico.

Para compreender esse processo em uma dimensao mais estrutural, é necessario ampliar
o olhar para além do caso especifico de Carvalho (2021) que citei e considerar 0s mecanismos
mais amplos que tornam possivel a mercantilizacdo da linguagem em diversos setores sociais.
E nesse ponto que as contribuicdes de Silva (2021) se mostram fundamentais para aprofundar
a discusséo.

A mercantilizagdo da linguagem, conforme discutido por Silva (2021), é um fendmeno
que ultrapassa setores especificos, como o turismo, e atinge uma logica mais ampla do
capitalismo globalizado, na qual a linguagem se torna uma mercadoria em si mesma. Baseando-
se nas contribui¢es de Duchéne e Heller (2016), ele argumenta que a linguagem é cada vez
mais mobilizada como um recurso econdmico estratégico, apropriado, regulado e
comercializado por institui¢des que operam em mercados simbodlicos. Como destaca o autor, “a
linguagem se torna um tipo de mercadoria em si, um objeto a ser gerenciado, valorizado,
treinado, certificado e vendido” (SILVA, 2021, p. 4). Nesse contexto, a linguagem deixa de ser
apenas meio de comunicacéo para se transformar em instrumento ativo e produtivo, passivel de
gerar valor, lucro e distincao.

Essa perspectiva desloca o olhar tradicional sobre a linguagem como estrutura neutra,
evidenciando sua inser¢do em relagbes econdémicas concretas. A circulagéo de discursos em

ambientes globalizados — como plataformas digitais, corpora¢Ges multinacionais, instituicdes
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educacionais, entre outros ambientes — revela que determinados repertdrios linguisticos sdo
promovidos, ensinados e legitimados com base em sua utilidade mercadologica. Trata-se,
portanto, de uma légica em que o capital linguistico ndo apenas expressa status, mas €
diretamente convertido em valor econémico.

Silva (2021) destaca que essa dindmica gera o que se pode chamar de ‘desigualdade
discursiva’: linguas hegemdnicas, como o inglés global, sdo posicionadas como ferramentas de
acesso ao mercado, a mobilidade e ao sucesso profissional, enquanto outras linguas e praticas
discursivas sdo marginalizadas e silenciadas. Isso reforca um modelo de globalizacdo que,
embora celebre a diversidade em seu discurso, promove a homogeneizagao linguistica e cultural
na pratica, o que coloca em risco modos de existéncia ndo alinhados aos de mercado.

Nesse cendrio, a linguagem passa a operar sob uma logica de escassez e competicao,
em que 0 acesso ao prestigio e as oportunidades esta condicionado a capacidade de produzir
determinados tipos de discurso valorizados socialmente. Essa realidade impde desafios ndo
apenas aos falantes de linguas minoritarias ou marginalizadas, mas também a educadores,
pesquisadores e formuladores de politicas linguisticas, que precisam reconhecer e enfrentar as
desigualdades estruturais produzidas por esse novo regime, descrito por Silva (2021) a partir da

articulacdo entre linguagem, economia e poder.

2.3 ldeologias da Linguagem como Ideologias Raciolinguisticas e seus impactos no
ensino de PLA

As ideologias da linguagem atravessam profundamente as praticas de ensino, revelando-
se como construgdes historicas e politicas que orientam, normatizam e hierarquizam modos de
falar e escrever. No contexto do ensino de PLA, essas ideologias assumem contornos ainda
mais complexos, pois operam sobre sujeitos que ja se encontram em posi¢do de deslocamento
linguistico, social e, frequentemente, racial. Como destaca Milroy (2011), a crenca na existéncia
de uma lingua padrdo — supostamente superior, homogénea e imutavel — ndo é fruto de critérios
linguisticos objetivos, mas sim de construcdes ideoldgicas que sustentam relacdes de poder e
excluséo.

Seguindo essa linha, a padronizacdo linguistica que conhecemos nao ¢ um fenémeno
neutro ou natural. Trata-se de um processo historicamente situado que imp6e uma variedade
linguistica em detrimento de outras. Ou seja, a propria padronizagdo é uma variedade que foi

associada a valores sociais e prestigio, a forma de falar de grupos privilegiados. Como
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resultado, os falantes de variedades ndo padrdo passam a ser vistos como desviantes, portadores
de “erros” ou “deficiéncias” linguisticas, que precisam aprender o “portugués correto”, mesmo
quando esses usos estdo plenamente adequados as situacdes comunicativas em que ocorrem.
Essa logica de julgamento linguistico torna-se ainda mais perversa quando articulada a
marcadores sociais, como raca, classe social e origem nacional. E nesse ponto que a nogéo de
ideologias raciolinguisticas, proposta por Flores e Rosa (2015), contribui para essa discussao.

O que esta em jogo ndo é apenas a forma como alguém fala, mas quem fala.

As ideologias raciolinguisticas produzem sujeitos falantes racializados que séo
construidos como linguisticamente desviantes, mesmo quando se engajam em praticas
linguisticas consideradas normativas ou inovadoras quando realizadas por sujeitos
brancos privilegiados (FLORES; ROSA, 2015, p.150, traducdo nossa®).

Assim, mesmo quando um estudante migrante domina a norma padrdo ou Se aproxima
dela, seu corpo racializado ainda ¢ interpretado como incapaz de “falar bem essa lingua”. Isso
ocorre porque “o sujeito ouvinte branco continua a perceber o uso linguistico desses estudantes
de forma racializada” (FLORES; ROSA, p. 151, traducio nossa’). Essa percepcio revela que
os critérios de correcdo linguistica muitas vezes se misturam a construcdes raciais e culturais,
operando para a racializacao de certos corpos, de certos grupos sociais, que geralmente séo 0s
mesmos que foram vistos no periodo colonial como ndo falantes de linguas ou submetidos a
aprender a lingua do colonizador em outros momentos da histéria do colonialismo.

A articulacdo entre linguagem e racializa¢do, embora muitas vezes oculta por discursos
liberais de igualdade e neutralidade, é central para compreendermos como se institui a
marginalizacdo de sujeitos em contextos de ensino de linguas. A esse respeito, Pinto (2018)
aprofunda essa discusséo acerca das ideologias, ao mostrar como elas operam, no Brasil, como
mecanismos de sustentacdo de hierarquias raciais da Modernidade. A autora identifica trés
formas principais de ideologias da linguagem que regulam a legitimidade das praticas e dos
corpos falantes, sdo elas: “a ideologia da homogeneidade variavel, a ideologia da clareza e a
ideologia da competéncia” (PINTO, 2018, p. 710).

A autora analisa como essas ideologias da linguagem foram utilizadas historicamente
para classificar e diferenciar sujeitos com base em suas praticas discursivas. Assim, a linguagem
se torna um dispositivo de controle social, regulando quem tem acesso a determinados espacos

e quais vozes sao legitimadas ou silenciadas. As ideologias da linguagem operam como

® Raciolinguistic ideologies produce racialized speaking subjects who are constructed as linguistically deviant even
when engaging in linguistic practices positioned as normative or innovative when produced by privileged white
subjects.

7 The white listening subject continues to perceive these students’ language use in racialized ways.
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mecanismos que reforcam desigualdades raciais, mesmo quando sua conexao com essas
hierarquias é obscurecida por discursos que enfatizam classe, regido, razdo, argumentacéo,
educacdo e cultura.

A ideologia da homogeneidade variavel (Pinto, 2018) opera como uma regulamentacéo
da fala, sustentando a crenca de que todos os brasileiros falam — ou deveriam falar — a mesma

13

lingua. Essa suposta homogeneidade, no entanto, ¢ “varidvel” porque, na pratica, nem todos os
modos de falar sdo igualmente aceitos ou valorizados. Ha, portanto, uma valorizacdo controlada
da diversidade linguistica: alguns falares, geralmente associados a grupos brancos, urbanos e
escolarizados, sdo legitimados como expressao da lingua nacional, enquanto outros, ligados a
sujeitos negros, indigenas, migrantes ou de classes populares, sdo deslegitimados e
estigmatizados. Segundo a autora, “a propria ideia da homogeneidade variavel fixa certos
falantes em certas variedades, e como consequéncia, os fixa em suas posicdes sociais
racializadas” (Pinto, 2018, p. 711). Essa fixac¢do contribui para a estabilizacdo de esteredtipos
raciais e linguisticos, perpetuando uma divisao simbolica entre “quem pode falar bem” e “quem
fala errado”, frequentemente exemplificada na dicotomia entre a “patroa” e a “empregada”,
como aponta a autora.

A ideologia da clareza (Pinto, 2018), por sua vez, atua na valoracdo social dos modos
de enunciacdo, privilegiando formas de expressao associadas a racionalidade e a objetividade
— como aquelas presentes em textos académicos e jornalisticos — em detrimento de préaticas
discursivas mais narrativas, afetivas ou sensiveis, frequentemente deslegitimadas no espaco
social. Essa valorizagdo esté ligada a um padrao racializado de fala, “quanto mais ‘claro’, mais
‘branco’. Essa regulamentagdo também informa que a legitimidade da fala e do modelo retorico
¢ regulada por padrdes de identificagdo racial” (Pinto, 2018, p. 713). Tal perspectiva ajuda-nos
a entender por que determinadas formas de fala, mesmo quando estruturadas, séo
deslegitimadas em contextos escolares: porque ndo aderem ao modelo retdérico branco-
universal.

Por fim, a ideologia da competéncia (Pinto, 2018) diz respeito a regulamentacdo da
legitimidade dos saberes e dos corpos. O julgamento sobre quem ¢ ou ndo “competente”
linguisticamente se apoia em categorias, como escolaridade e cultura, mas, como a autora alerta,
carrega também um historico de racializacdo dos corpos que ndo se enquadram nos padrdes
europeus de racionalidade. Em suas palavras, “a ideologia da ‘competéncia linguistica’
encontra seu contraponto na ‘irracionalidade’ do seu gesto racial” (Pinto, 2018, p. 715). Essas

trés ideologias organizam um regime linguistico que associa o valor da fala & branquitude,
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apagando a pluralidade de saberes, formas expressivas e experiéncias que atravessam 0S COrpos
racializados.

No ensino de PLA, essas ideologias podem moldar ndo apenas a forma (os critérios) de
avaliacdo linguistica, mas também as relacbes pedagogicas que ali se constituem, silenciando
saberes, muitas vezes, e formas de expressdo que ndo se alinham as linguas nomeadas, por
exemplo. Por isso, a superacdo dessas estruturas exige ndo apenas uma mudanca/intervencao
nos materiais didaticos que sdo utilizados em sala ou nos objetivos de aprendizagem, mas uma
reconfiguracdo profunda das lentes com que se vé a linguagem e o outro. Como afirma Pinto
(2018, p. 717), “as ideologias linguisticas tém sido atadas a ideologias raciais na Modernidade
como etiquetas linguisticas de sustentagdo de hierarquias raciais”. Nesse sentido, o capitalismo
tardio, ao atualizar essas ideologias, produz a ideologia da mercantiliza¢do da linguagem, o que
reforca, portanto, a necessidade de questionar discursos que naturalizam a aprendizagem de
linguas como um fendémeno neutro, destacando as implicacbes politicas e raciais desse
processo.

Seguindo esta linha de pensamento, no ensino de PLA, a materializa¢do na imposicao
do portugués padrdo como condicdo de pertencimento e valorizagdo social, muitas vezes
apresentada como uma escolha técnica ou uma exigéncia pedagdgica neutra, constitui, na
verdade, uma pratica que atua como um filtro racializado que determina quais vozes sdo
consideradas legitimas em contextos académicos e profissionais. Isso pode resultar, em um
primeiro momento, em praticas de silenciamento, baixa autoestima linguistica (que reforca
discursos de inferioridade e déficit), resisténcia a participacdo e ndo engajamento por parte dos
estudantes. Mas centralmente, ao desconsiderar os repertorios plurais e as formas de
significacdo construidas por sujeitos migrantes, essa pratica ndo apenas inviabiliza uma escuta
interessada da diferenca, mas reforca desigualdades e injustigas historicas, ao associar e exigir
uma competéncia linguistica de um modelo branco, escolarizado e hegeménico de linguagem.

Dessa forma, a partir dessa perspectiva, 0 ensino de PLA deve ir além do ensino
gramatical e funcionalista, incorporando discussdes sobre as relagdes de poder que permeiam
as préaticas linguisticas. Isso implica na necessidade de desenvolver materiais didaticos e
abordagens pedagdgicas que reconhecam e valorizem a diversidade linguistica dos aprendizes,
promovendo um ensino que questione hierarquias e normatividades impostas, tais como a
imposicao de uma unica variedade linguistica considerada “correta”, ou a ideia de que had uma
forma neutra e universal de falar e escrever. Além disso, cabe aos educadores refletirem
criticamente sobre como suas préprias concepgdes de lingua e ensino podem reproduzir

desigualdades e criar barreiras para a aprendizagem dos migrantes.
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Frente a esse cenario, faz-se urgente a defesa de uma pedagogia linguistica critica que
reconheca a linguagem como prética social, constitutiva de identidades mdltiplas e de
diferenciacOes sociais. Trata-se de legitimar a heterogeneidade linguistica como constituinte
dos usos da linguagem, e ndo como obstaculo, reconhecendo os estudantes como sujeitos de
linguagem, dotados de histdrias, saberes e préticas que merecem ser compartilhados e
trabalhados nas aulas de linguas. Assim, ao invés de impor um modelo idealizado de lingua, o
ensino se transforma em espaco de negociacao de sentidos, em que o dialogo com a diferenca
se torna principio didatico central. Desse modo, enfrentar as ideologias raciolinguisticas no
ensino de PLA ndo é apenas uma questdo de justica social. Implica compreender que toda
pratica de ensino e aprendizagem é também uma prética politica, na qual se decide diariamente
quais vozes e corpos terdo lugar — e quais serdo silenciados.

Assim, percebemos que o ensino de PLA é um espago complexo e multifacetado. Esse
cenario nos leva a nos posicionar no campo de estudos do PLA como um campo de praticas
sociais, culturais e ideoldgicas, buscando entender quais ideologias coconstruimos e como 0s
estudantes se posicionaram nas e diante das praticas de letramento de PLA. No préximo

capitulo, apresento uma discussdo sobre o conceito de letramentos sociais.

2.4 Letramentos Sociais

Nas ultimas décadas, o conceito de letramento tem ocupado lugar central nos estudos
sobre linguagem, especialmente nas perspectivas que compreendem a lingua como pratica
social. Diferentemente da nocdo tradicional de alfabetizacdo, centrada na aquisicdo do
codigo/sistema alfabético, o letramento diz respeito ao uso social da leitura e da escrita em
contextos diversos, historicamente situados. Tal concepc¢édo é consolidada nos Novos Estudos
do Letramento (New Literacy Studies), como apontam autores como Street, Heath e Gee, e é
amplamente mobilizada por pesquisadoras brasileiras, como Ana Lucia Silva Souza, que é
mencionada como base dos letramentos de reexisténcia, e como referéncia por Brito, Muniz e
Souza (2018).

Com base nos estudos mais recentes, 0 termo letramento passa a ser concebido como
plural — letramentos — de modo a reconhecer a multiplicidade de praticas que envolvem a
linguagem escrita, seja em ambientes escolares ou ndo, formais ou informais, seja digitais ou

tradicionais. Assim, os letramentos abarcam desde usos cotidianos da linguagem escrita até
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praticas académicas, digitais, midiaticas, entre outras. Ou seja, desloca-se do foco da habilidade
técnica para as condicOes sociais em que o0s textos sdo produzidos e utilizados.

Nesta pesquisa, 0 conceito de letramentos sociais é adotado como prética situada, que
compreende a linguagem como prética social e reconhece que os sentidos sdo produzidos por
meio de diferentes recursos semidticos. Como observam Brito, Muniz e Souza (2018),
apoiando-se nas contribui¢des de Souza (2011) e Kleiman (1972), os letramentos devem ser
compreendidos para além das habilidades de leitura e de escrita, pois funcionam como praticas
sociais que implicam modos de construir identidades e relacdes de poder. Essa compreensao
reforca que, ao analisar o uso da linguagem em contextos diversos, é necessario considerar
também os valores, fungdes e configuracdes que se assume em diferentes contextos culturais e
sociais.

Essa concepcdo dialoga com o que estabelece a Base Nacional Comum Curricular —
BNCC (BRASIL, 2018), ao reconhecer que as praticas de linguagem séo intrinsicamente
multissemidticas e que a leitura e a producdo de textos envolvem diferentes modos de
significacdo (verbal, visual, sonora, corporal e digital). Assim, ao analisar os materiais didaticos
do PTPE, consideramos o0s letramentos sociais em sentido amplo, sem restringi-los a escrita,
mas compreendendo-os como praticas de linguagem que articulam mdaltiplos modos de
enunciacao no contexto social em que se realizam.

Como defendem Brito, Muniz e Souza (2018), ao analisarem os letramentos de
reexisténcia praticados por jovens negros na producdo de cartazes digitais, as praticas de
linguagem podem se constituir como formas de afirmacdo da intelectualidade periférica e de

contestacdo a logica colonial de apagamento. Nas palavras dos autores,

n&do nos interessa um conceito de linguagem que deixe de fora ou trate como
penduricalno o universo linguistico das cosmovisdes negras que usam,
abusam e subvertem a estrutura linguistica a fim de validar o racismo que
ainda estrutura as relagdes, todas elas (Brito; Muniz; Souza, 2018, p. 608).

Ao refletir sobre a linguagem no contexto das juventudes negras, a producao de sentidos
por meio de recursos multimodais — como cor, tipografia, imagens e arranjos visuais — €
destacada na obra de Brito, Muniz e Souza (2018), ao analisarem praticas juvenis negras e suas
formas de letramento digital. Os autores, ao dialogarem com Ana Lucia Silva Souza, indicam

que tais producdes ndo apenas comunicam, mas afirmam pertencimentos e resisténcias:

sdo as disposicdes de cores; imagens; pessoas; tamanho e estilo das fontes
tipogréficas; quais e a quantidade minima, se necesséria, de palavras; entre
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outras caracteristicas que vao possibilitar os signos e alimentar o imaginario
de quem os observa, os 1€ (Brito; Muniz; Souza, 2018, p. 610).

Trata-se de uma formulagdo construida pelos autores a partir das ideias de Souza (2011),
ndo sendo uma citacao direta da propria autora. Ainda assim, revela como préticas de letramento
se realizam fora dos moldes escolares tradicionais e sdo marcadas por estéticas e linguagens
diversas, sobretudo nos territorios de reexisténcia.

No campo do ensino de PLA, essa abordagem representa um deslocamento
fundamental, visto que se trata de compreender que os estudantes migrantes ndo chegam
“vazios” a sala de aula, mas chegam aos espagos escolares com repertorios linguisticos diversos
e trajetdrias de letramento que ndo devem ser ignoradas ou apagadas pela imposicdo de uma
variedade normativa da lingua. Eles aprenderam padrdes culturais de interacdo com textos
escritos com os quais interagiram ao longo da vida, assim como identidades e relagdes de poder
relacionadas as praticas das quais participaram ou participam. A esse respeito, Zavala (2010)
oferece uma importante contribuicdo ao refletir sobre os efeitos das préaticas escolares e
académicas no Peru, pois argumenta que tais praticas corroboram ideologias da linguagem e
pedagogicas que moldam o que se espera da leitura e da escrita no espago académico. Segundo
a autora, as praticas de letramento promovidas pela universidade ndo sdo neutras, nem estdo
desprovidas de ideologias da linguagem e pedagogicas. “Nao obstante, com a massificagdo do
ensino superior no pais - e com o ingresso de pessoas de contextos indigenas e campesinos -
ndo ha nenhuma garantia de que os estudantes venham preparados para lidar com o letramento
académico, requerido deles nessas instituicdes” (Zavala, 2010, p. 72). A autora defende que os
estudantes trazem suas proprias praticas culturais e linguisticas podendo enfrentar uma excluséo
simbolica ou até mesmo um sentimento de alienacdo em espacos académicos e sociais
dominados por discursos hegemonicos. Esse tipo de exclusdo esta associado a ideologia
dominante de cada sociedade, que pode marginalizar ou silenciar certos grupos.

Esses desafios citados no texto de Zavala (2010) nos levam a refletir sobre a maneira
COmMO 0s migrantes precisam se ajustar as exigéncias da nova cultura, das praticas de letramento,
muitas vezes sentindo que precisam adotar uma nova "voz" que ndo corresponde as suas
experiéncias pessoais. Essa discussao aparece na experiéncia de Paula, estudante indigena que
ingressa na universidade e se depara com um modelo de escrita distante de suas proprias
praticas de linguagem. Ao longo de sua trajetoria, Paula expressa a sensagdo de ter que “mudar
de voz” para ser aceita no espaco académico, internalizando que apenas certas formas de dizer

e escrever sao reconhecidas como legitimas. Essa tensdo revela ndo apenas as dificuldades
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individuais da estudante, mas, sobretudo, a forma como a instituicdo regula e hierarquiza as
préticas de linguagem.

As identidades sdo, assim, reconstruidas e negociadas a medida que essas pessoas lidam
com normas sociais e linguisticas distintas, a0 mesmo tempo em que tentam preservar aspectos
essenciais de suas identidades originais. Dessa forma, ela comenta que o letramento se legitima
por razBes ideoldgicas que estdo ligadas as relagdes de poder. E nesse sentido, a populacdo
minoritaria, que aprende a linguagem de uma maneira diferente, esta em desvantagem quando
deve adquirir o letramento escolar. Inspirado em Ivanic (1998), Zavala (2010) afirma que
muitos estudantes concebem o letramento como um “jogo”, assumindo uma identidade com a
qual nédo se identificam e que néo reflete a imagem que eles tém de si mesmos. A partir dessa
questdo podemos pensar em como eles se colocam na producdo escrita, talvez com o
pensamento do que “se espera” deles enquanto estudantes de portugués. Isso pode refletir em
posicionamentos encenados durante o processo de aprendizagem.

Essas reflexfes sobre a exclusdo simbolica, a identidade negociada e 0s regimes de
escrita discutidas por Zavala (2010) dialogam com o trabalho de Daniel Silva (2021), ao abordar
o0s atravessamentos entre linguagem, ideologia e desigualdade em territrios periféricos. O
autor propde compreender a linguagem ndo apenas como instrumento de comunicagao, mas
como lugar de disputa simbdlica, politica e material. Seu artigo “analisa uma intera¢do
transperiférica — isto €, um evento organizado no Complexo do Aleméo em 2013 pela ONG
local Raizes em Movimento” (SILVA, 2021, p. 439) e sua andlise e observacdo se concentram
nas praticas transperiféricas para evidenciar como certos modos de fala, performance e
producdo de conhecimento sdo constantemente desautorizados pelo olhar institucional e
hegemdnico. Desse modo, o autor explora a circulacéo de discursos e saberes produzidos na e
pela favela, apontando que a linguagem, nesses espacos, ndo ¢é separavel da vida, do corpo e da
historia coletiva.

Nesse sentido, podemos trazer isso para o ensino de PLA, em que ndo basta ensinar a
lingua, com foco geralmente na lingua escrita, no grafocentrismo, € preciso interrogar os modos
como se estabelece o que conta como linguagem. No caso de migrantes inseridos em contextos
educativos — como o PTPE, — isso significa reconhecer que ha tensionamentos entre o que
esses migrantes sabem e utilizam— e o que se espera deles como desempenho linguistico
“ideal”.

Ao tratar da dimensdo cultural das préticas linguisticas na favela, Silva (2021) apresenta
a trajetoria de Raphael Calazans, “um jovem MC de funk, assistente social e ativista do

Complexo do Alemao” (SILVA, 2021, p. 450). Para Calazans, a vida cultural nas favelas pode
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ser compreendida como uma “cultura de sobrevivéncia”, definida como “uma racionalizacdo
semiotica da distribuicdo horizontal e coletiva da linguagem e de outros recursos materiais nas
favelas” (Silva, 2021, p. 450). Essa nogao desloca a linguagem do eixo individualista do capital
e a reinscreve em praticas coletivas, afetivas e de resisténcia. Silva (2021) interpreta a defesa
dessa cultura de sobrevivéncia como uma forma de resisténcia a logica neoliberal de

mercantilizacdo da linguagem. Nas palavras do autor:

A cultura de sobrevivéncia é, nesse sentido, 0 nome dado a um conjunto de
praticas comunicativas e materiais que se situam no capitalismo, mas que
resistem a l6gica do lucro e da acumulagdo. Essas praticas se ddo no terreno da
mercantilizagcdo, mas operam com outra logica de valor. Essa outra ldgica
encaixa o valor na solidariedade, na socialidade e na acéo coletiva (Silva, 2021,
p. 451).

Essa discussdo amplia o entendimento das préaticas de linguagem dos sujeitos migrantes
como ac¢es cultural e politicamente situadas. Ao serem lidas apenas pela régua da norma
padrdo, essas praticas correm o risco de serem invalidadas. No entanto, quando reconhecidas
como praticas de sobrevivéncia e de producdo coletiva de sentido, essas formas de dizer e
escrever o mundo podem se tornar a base para préaticas pedagdgicas transformadoras — que
ndo apenas ensinam a lingua, mas reconhecem e legitimam as vivéncias dos migrantes.

Para que essa transformacdo pedagdgica ocorra, € fundamental refletir sobre o papel
dos educadores e as condi¢es institucionais que moldam suas praticas. Afinal, reconhecer o0s
migrantes como autores de discursos demanda formacé&o, escuta e revisao de paradigmas. Como
aponta Ferreira (2012), ao discutir os desafios da educacao antirracista, € preciso compreender
que “héd uma necessidade de um tempo longo de formagao continuada sobre o tema raga/etnia
para que os professores se sintam melhor preparados para abordar o tema” (Ferreira, 2012, p.
275).

Ainda segundo a autora, a linguagem escolar — inclusive aquela mobilizada em cursos
de lingua adicional — pode tanto reforcar quanto contestar estruturas de desigualdade,
dependendo da forma como é ensinada e dos materiais que séo utilizados. Nesse processo, cabe
a formac&o docente ajudar os professores a reconhecer suas préprias crengas e suposi¢oes sobre
0S grupos com os quais trabalham, ampliando as possibilidades de uma pratica mais justa e
sensivel. Como observa Ferreira (2012, p. 285), apoiada em Webb (2001), ajudar os professores
a compreender suas préprias suposicdes e crengas sobre outros grupos raciais e étnicos é

fundamental para que a préatica pedagdgica seja ajustada as necessidades dos estudantes.
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Portanto, ao articular o conceito de letramento aos desafios do ensino de PLA, amplia-
se 0 escopo da atuagdo docente para aléem da mera transmissao de contetdos linguisticos. Abre-
se espaco para praticas pedagogicas que reconhecem os migrantes como agentes de linguagem
e de transformacdo social. Trata-se, em ultima instancia, de ensinar portugués como uma
linguagem viva, situada, politica— e ndo como um codigo normativo a ser imposto e corrigido.
Nesse cenério, o ensino de portugués ndo pode se reduzir a aprendizagem de uma variedade
normativa da lingua portuguesa, desvinculada dos usos reais que os migrantes fazem da
linguagem em seus cotidianos. Tal limitacdo, como apontam os estudos de Zavala (2010), tende
ainvisibilizar as desigualdades sociais e linguisticas que estruturam as relacfes entre 0s sujeitos
e as instituicoes.

Ao observar o uso institucional da linguagem no contexto do ensino de portugués para
migrantes, percebe-se que ha uma recorrente expectativa de que esses sujeitos “dominem” a
variedade padrdo da lingua, muitas vezes desconsiderando suas trajetorias escolares
interrompidas, pois muitas vezes ndo sabemos se terminou seus estudos no seu pais de origem,
muito menos qual o grau de escolaridade que esse migrante possui, suas praticas de leitura e
escrita fora da escola e seus modos proprios de significar o mundo. Como destaca Ferreira
(2012), a escola frequentemente reproduz formas sutis (e nem sempre sutis) de discriminacéo
racial e linguistica, o que reforca o carater de um curriculo pautado em uma légica cultural
limitada. Para transformar esse cenario, € necessario assumir uma pratica docente
comprometida com uma pedagogia critica e antirracista, em que se reconheca e se valorize a
diversidade linguistica e étnico-racial presente em sala de aula.

Ao aplicar esses conceitos ao ensino de PLA, pode-se pensar, por exemplo, em
atividades que partam dos repertdrios dos aprendizes migrantes: narrativas de migracgéo, cartas
para familiares, producGes de cartazes, videos e textos multimodais que permitam expressar
suas experiéncias e posicionamentos. Brito, Muniz e Souza (2018), ao analisarem a producéo
de cartazes digitais por jovens negros em ambientes educativos, mostram como essas praticas
sdo formas legitimas de letramento, que combinam texto, imagem, oralidade, performance e

pertencimento. Segundo os autores,

0s cartazes digitais produzidos pela juventude negra sdo géneros textuais
discursivos que afirmam uma linguagem eminentemente politica e subversiva
que rompe as amarras de categorias estanques calcadas na nogao de género ou
na nocdo de politico que passeia pelos trabalhos, quando estes se dispGem a
analisar cartazes produzidos por grupos sociais especificos (Brito; Muniz;
Souza, 2018, P. 601).
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Em vez de apagar os tracos linguisticos e culturais dos sujeitos migrantes, trata-se de
construir com eles préticas de letramento que reconhecam suas trajetorias, ampliem suas
possibilidades de participacdo social e contribuam para a construcdo de cidadania. Desse modo,
ensinar portugués como lingua adicional ndo é apenas ensinar uma nova lingua — é possibilitar
que os aprendizes ocupem espacos, reivindiquem direitos, construam vinculos, elaborem suas
historias e resistam as formas de silenciamento impostas por uma escola ainda presa a ideais
normativas e monolingues. Esse €, portanto, um trabalho que exige sensibilidade, escuta,
reconhecimento e, sobretudo, compromisso com a justica social.

Diante de tudo isso, talvez vocé se pergunte: como olhar para essas praticas de ensino
de forma que elas revelem tensdes, disputas, negociacdo de identidades, resisténcias e
pertencimentos? E justamente sobre isso que trata este trabalho, ao procurar analisar a producao
de material didatico e o ensino e a aprendizagem de portugués em um contexto situado. No
préximo capitulo, compartilho os caminhos teérico-metodoldgicos que percorri para construir
esta pesquisa — as escolhas que fiz, os materiais com os quais dialoguei e os sentidos que fui

tecendo ao longo do processo.
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3. PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo apresenta o percurso metodoldgico desta pesquisa, o delineamento tedrico,
as escolhas e os instrumentos para a investigagdo sobre o ensino-aprendizagem de PLA no
contexto do PTPE. Como pesquisadora envolvida diretamente com as experiéncias dos
migrantes em sala de aula, optei e me preocupei em tragar um percurso metodoldgico sensivel
as préticas sociais de linguagem.

A metodologia que aqui descrevo ndo é neutra, tampouco distanciada. Isso porque ela
nasce do compromisso em compreender praticas pedagogicas de PLA resultantes de materiais
produzidos por nés, no projeto. A intencéo € tornar visivel ndo apenas o que foi feito, mas por
que foi feito desse modo, em didlogo com os estudantes e os referenciais que reconhecem a
linguagem como acao, disputa e como uma construcao coletiva.

Esta pesquisa se insere no campo da pesquisa qualitativa interpretativista (BORTONI-
RICARDO, 2008), uma vez que busca compreender os sentidos produzidos nas praticas de
linguagem no contexto de ensino e aprendizagem de PLA. Em vez de quantificar dados ou
buscar relacBes generalizaveis, a pesquisa centra-se na interpretagdo dos processos sociais,
culturais e discursivos vivenciados em sala de aula pelos participantes do PTPE.

A pesquisa qualitativa, conforme destacado por Mattos (2011), ndo busca verdades
universais, mas interpretacdes situadas, atentas as praticas de linguagem como fenémenos
complexos e enraizados na vida social. Nesse sentido, a linguagem é compreendida como
pratica social e ndo como sistema isolado, o que exige que a investigacao aqui proposta se volte
a materialidade dos usos linguisticos, respeitando a historicidade e o protagonismo dos
migrantes participantes da pesquisa em suas formas de dizer, agir e significar.

No paradigma interpretativista (Bortoni-Ricardo, 2008), entende-se que o pesquisador
ndo € um observador neutro, mas sim um agente ativo na producdo do conhecimento,
comprometido em interpretar as agdes sociais a partir dos significados construidos pelos
proprios participantes. Assim, o contexto, a histdria de vida e as perspectivas dos migrantes ndo
séo variaveis a serem controladas, mas sim elementos centrais da analise.

Como observa Pedro de Moraes Garcez, em entrevista cedida a Jung e Lucena (2022),
a linguagem ¢é acdo situada e, portanto, exige metodologias capazes de capturar seus sentidos
em movimento, nas relaces concretas entre 0s sujeitos. Assim, mais do que descrever
comportamentos linguisticos, esta pesquisa busca interpretar os modos como sujeitos

constroem sentidos, negociam pertencas e enfrentam tensdes sociolinguisticas em seus
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percursos de aprendizagem. Essa escolha metodologica ndo apenas orienta os procedimentos
adotados, mas revela o posicionamento ético e politico assumido ao longo do trabalho de
pesquisa/analise.

A seguir, apresento a abordagem teorico-metodologica especifica adotada na pesquisa
— a etnografia da linguagem — destacando os seus fundamentos, suas contribui¢des para o
campo da Linguistica Aplicada e sua pertinéncia para a analise das praticas de linguagem em

sala de aula.

3.1 Etnografia da Linguagem

A etnografia da linguagem constitui a abordagem tedrico-metodoldgica adotada nesta
pesquisa, por possibilitar a compreensdo da linguagem em uso, nas situagcdes concretas em que
sujeitos constroem sentidos, significados e posicdes sociais. Essa abordagem deriva da tradicdo
etnografica na pesquisa antropoldgica e educacional, mas distingue-se por atribuir centralidade
a linguagem como prética social situada, e ndo apenas como instrumento de observacdo ou
descricéo.

A origem dessa abordagem estd ligada a tradicdo da Etnografia da Comunicacéo,
formulada por Dell Hymes, que problematizou os limites de uma linguistica centrada apenas
em estruturas formais e propds a nocdo de competéncia comunicativa — isto é, a capacidade
de produzir enunciados adequados as situacBes sociais e culturais. Com o tempo, essa
perspectiva evoluiu para o que se passou a chamar de etnografia da linguagem, marcada por
uma atengédo ainda mais intensa aos eventos de linguagem como constituintes da vida social
(Bortoni-Ricardo, 2008; Mattos, 2011).

A virada da Etnografia da Comunicacéo para a Etnografia da Linguagem implicou néo
apenas uma mudanca de foco, mas também de compromisso politico e epistémico: a linguagem
passou a ser investigada em sua materialidade, nas tensdes que expressa e nas ideologias que
carrega, ampliando as possibilidades de analise em contextos de ensino e de formag&o docente.
Mattos (2011), entende a etnografia € um processo flexivel, sobretudo, orientado pelo olhar
critico e questionador do pesquisador, o que significa que sua condugédo nao se da por padrdes
rigidos ou pré-definidos, mas pelo movimento de observagéo, escuta e reflexdo que o préprio
pesquisador desenvolve a partir da inser¢cdo no contexto social investigado. Nesse sentido,

segundo Mattos (2011) cabe ao etndgrafo ndo apenas adotar instrumentos de geracdo de dados,
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mas interpretar os sentidos produzidos no campo, considerando sua propria implicacdo na
construcdo do conhecimento.

Diferentemente da etnografia classica, centrada na descricdo de culturas em sua
totalidade ou em suas praticas materiais e rituais, a etnografia da linguagem tem como foco 0s
usos da linguagem em contextos especificos, situados, buscando compreender como as préticas
comunicativas participam da construcdo da vida social. Nesse sentido, ndo se trata apenas de
observar 0 que as pessoas dizem, mas de compreender o que fazem com a linguagem, como
constroem sentidos, como se posicionam e sdo posicionadas nas interagdes. Como salienta

Garcez (2022, p. 112) em entrevista,

se assumir fazendo etnografia da linguagem é também ndo se eximir da
responsabilidade pelo relatério de pesquisa. As vezes, parece que privilegiar
a perspectiva dos participantes é produzir um relatério que da voz aos
participantes diretamente, sem mais. Quem estd organizando isso é essa
criatura que esta se chamando de etndgrafo da linguagem e dando condic¢des
ao interlocutor de ver as evidéncias demonstradas. Para isso, o relatdrio de
pesquisa etnografica contemporaneo deve ser polifénico, sim, até colocando
0s participantes como coautores, se calhar, mas a voz narrativa e responsavel
é do pesquisador.

Olhar para a etnografia desta maneira é perceber que ela reforca o papel da linguagem
como pratica situada de interpretacdo, escrita e posicionamento. Segundo Fonseca (2000, p.
209), a etnografia “se trata de uma construcao intelectual na qual nossa propria subjetividade
estd implicada. A palavra ‘alteridade’ descreve bem o objeto de nossa ciéncia, pois envolve
simultaneamente a mim e ao outro”. Essa concepgdo nos convoca a reconhecer que ndo existe
observacao etnografica neutra; ao mesmo tempo em que nos aproximamos do outro, corremos
0 risco de projetar sobre ele nossas proprias referéncias, expectativas ou desejos de
pertencimento. Como alerta Fonseca (2000, p. 211), “a alteridade se constrdi na tensdo entre
esses dois polos — 0 muito préximo que se confunde consigo mesmo e o muito distante que se
apresenta como uma espécie inteiramente nova, de uma cultura irredutivel aquela do
pesquisador”.

Essa tensdo exige uma postura cuidadosa e constantemente revisitada, pois se o
distanciamento absoluto impede a escuta, a aproximacado desmedida também compromete a
analise critica. No contexto desta pesquisa, que se realiza junto a migrantes em situacdo de
aprendizagem de lingua portuguesa, a alteridade se manifesta ndo apenas na diferenga
linguistica ou cultural, mas também nas experiéncias de deslocamento, resisténcia e

(re)construcéo de pertencimentos. Assumir a etnografia da linguagem nesse cenario €, portanto,
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me comprometer com um ouvir atento das vozes dos participantes, sem silencia-las, mas
também sem abdicar da responsabilidade interpretativa e narrativa que cabe & mim, como
pesquisadora.

A etnografia da linguagem esta ancorada em pressupostos que rompem com a Visdo
tradicional da linguagem como sistema estavel, autbnomo e descontextualizado. Adota-se aqui
a concepc¢do de linguagem como prética social situada, construida no fluxo das interacfes
cotidianas, em contextos especificos, com participantes reais, portadores de historias,
experiéncias e repertorios diversos. Esse entendimento desloca o foco da analise para 0s usos
da linguagem, reconhecendo que € no uso que 0s sujeitos produzem sentidos, negociam
posicdes e constroem mundos possiveis.

Como destaca Garcez (2022), fazer etnografia da linguagem implica ndo se eximir da
responsabilidade interpretativa: € assumir que toda descricdo € também uma posicéo, e que a
voz do pesquisador deve ser tensionada com as vozes dos participantes em uma composi¢do
polifonica. Isso exige uma escuta comprometida com a materialidade dos enunciados, com 0s
efeitos de poder que atravessam as falas e os siléncios e com os contextos histdricos, sociais e
institucionais em gue os eventos de linguagem ocorrem.

A linguagem, nesse quadro, ndo é apenas um meio de comunicagdo, mas um meio de
constituicdo de relagdes sociais, de producédo de identidades e de circulagdo de ideologias. As
praticas linguisticas sdo entendidas como atravessadas por relacGes de poder e por disputas
simbdlicas, que revelam tanto processos de inclusdo quanto de marginalizacao. Essa concepgéo
critica da linguagem é central para uma etnografia que pretende compreender 0 ensino e a
aprendizagem de linguas em contextos marcados por desigualdades sociais, como é o caso de
turmas formadas por migrantes.

Um dos compromissos da etnografia da linguagem é a valorizacéo do ponto de vista dos
participantes, ou seja, considerar suas experiéncias, percepcdes e sentidos como centrais para a
construcdo da analise. Trata-se de escutar ndo apenas o que € dito, mas como ¢ dito, em que
contexto, com quais marcas, pausas e siléncios, reconhecendo que o conhecimento gerado se
constroi a partir da relagdo entre pesquisador e participantes. Isso significa ndo impor categorias
analiticas prévias, mas escutar e interpretar os sentidos produzidos pelos sujeitos a partir de
seus proprios referenciais. A escuta etnografica, nesse sentido, € uma escuta situada e ética, que
busca compreender o que as pessoas fazem com a linguagem e como se posicionam nos eventos
em que participam, sem silenciar suas interpretacbes nem reduzir suas experiéncias a dados

ilustrativos.
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Ao considerar a linguagem como acéo, a etnografia da linguagem compromete-se com
a andlise das préaticas discursivas como praticas sociais, historicamente constituidas e
politicamente implicadas. Assim, a analise dos dados nesta pesquisa foi guiada por esses
principios: atentar para os usos da linguagem em sua complexidade, reconhecer 0s sujeitos
migrantes como produtores de sentidos e tratar os dados como construcgdes que revelam tanto
0s modos de aprender quanto os modos de estar no mundo por meio da linguagem.

A etnografia da linguagem tem se consolidado, nas Gltimas décadas, como uma
abordagem teorico-metodologica relevante no campo da Linguistica Aplicada e da pesquisa
educacional, especialmente em estudos que buscam compreender oS processos de ensino e
aprendizagem de linguas em contextos marcados por desigualdades, mobilidades e
plurilinguismos (Garcez; Bulla; Loder, 2014). Essa abordagem permite que o pesquisador
observe, interprete e analise praticas comunicativas em seus contextos reais de ocorréncia, sem
dissociar forma, funcéo e significado dos usos linguisticos, o que se mostra fundamental para o
estudo da linguagem em sala de aula.

O ensino de linguas adicionais para sujeitos migrantes demanda um olhar que va além
do normativismo e da gramatiquice (Zilles; Faraco, 2015), alcancando as praticas reais de
linguagem e os efeitos de sentido que se produzem nas relacdes sociais mediadas pela lingua.
A etnografia da linguagem, ao valorizar a perspectiva dos participantes e a construgéo situada
dos sentidos, permite que o pesquisador acompanhe como 0s migrantes acionam recursos
linguisticos, enfrentam barreiras simbdlicas e afirmam seus modos préprios de significar o
mundo. Mais do que uma descricdo de “erros” ou “desvios”, essa abordagem favorece a
compreenséo das tensdes e disputas no terreno da linguagem.

Ao reconhecer a linguagem como pratica social e 0s sujeitos como participantes ativos
de processos interacionais, a etnografia da linguagem afirma-se como uma abordagem
comprometida com a transformacdo das préticas educativas. Ela permite ndo apenas
documentar, mas também interrogar os modos como o ensino de linguas se organiza e opera, e
como ele pode reproduzir ou resistir a processos de exclusdo, apagamento e silenciamento.
Nesse sentido, ela se alinha a perspectiva critica da pesquisa em Linguistica Aplicada, propondo
uma escuta atenta as praticas, as ideologias da linguagem em circulacao e a atuacéo reflexiva
dos migrantes como sujeitos sociais.

Diante da complexidade que envolve o ensino de linguas a sujeitos migrantes, a
abordagem etnografica permite acompanhar os sentidos produzidos nas situa¢fes de sala de
aula, em sua materialidade e em seu contexto de producdo. Ao invés de centrar-se unicamente

nos “produtos” ou “resultados” da aprendizagem — como textos escritos ou respostas a



45

exercicios —, a etnografia da linguagem possibilita ao pesquisador acessar os “processos”: as
negociacles e resisténcias que compdem a experiéncia de aprender uma nova lingua em um
territério muitas vezes de estranhamento. A sala de aula, nesse contexto, € vista como espaco
de circulacdo de ideologias da linguagem, mas também como espaco de producdo de
resisténcia, onde os participantes (re)constroem vinculos sociais por meio da linguagem.

A escuta etnogréfica, nesse cenério, permite revelar ndo apenas as dificuldades
enfrentadas pelos alunos, mas também suas estratégias de enfrentamento, seus repertorios
plurilingues e seus modos de se inserir nas praticas sociais mediadas pela lingua portuguesa.
Como aponta Mattos (2011), a etnografia da linguagem é uma metodologia valiosa para
acompanhar a aprendizagem como acontecimento situado, e ndo como sequéncia idealizada de
etapas. A geracdo dos dados foi orientada pela atencdo constante aos eventos interacionais que
compdem o cotidiano do ensino e aprendizagem de PLA, envolvendo observacdo direta,
anotaces em diario de campo, registros de falas e comportamentos comunicativos, coleta de
atividades escritas e analise de interacBes durante a aplicagdo da sequéncia didatica.

O meu papel como pesquisadora neste estudo se configurou como o de uma
observadora-participante reflexiva, envolvida com o contexto, mas ao mesmo tempo atenta aos
meus proprios estranhamentos no campo de pesquisa. Em diferentes momentos, estive mais
préxima das praticas pedagdgicas, como condutora de atividades por exemplo, e, em outros,
assumi um distanciamento analitico, revisitando os registros e ressignificando as cenas
observadas. Essa alternancia é caracteristica da etnografia, trata-se do principio da reflexividade
gue demanda um constante movimento de negociacdo entre envolvimento e distanciamento.

A abordagem etnografica, por sua natureza, oferece profundidade interpretativa e
permite captar nuances que dificilmente seriam acessadas por metodologias mais distanciadas.
No entanto, é importante reconhecer também suas limitacfes: por estar situada em um contexto
especifico, com sujeitos e temporalidades singulares, seus resultados ndo visam a generalizagdo
estatistica, mas a compreensdo ampliada de processos sociais e linguisticos localizados. Em
compensacao, seus alcances qualitativos residem na possibilidade de provocar reflexdes mais
profundas sobre as relagOes entre linguagem, aprendizagem e desigualdade — especialmente
em contextos marcados pela mobilidade e pela diversidade, como é o caso do ensino de lingua
portuguesa a sujeitos migrantes.

A escolha da etnografia da linguagem ofereceu ndo apenas um conjunto de
procedimentos para registrar e analisar dados, mas também uma perspectiva ética e epistémica
comprometida com a escuta, com o reconhecimento da alteridade e com a responsabilidade da

escrita etnografica. Essa metodologia possibilitou, portanto, um percurso reflexivo construido
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nesta dissertacdo sobre o meu papel como pesquisadora em campo de trabalho, sobre a
necessidade de tensionar o lugar da linguagem na escola e sobre o reconhecimento da pesquisa
como prética situada de interpretacdo e posicionamento. Em outras palavras, a metodologia
adotada aqui nfo apenas sustenta os objetivos da pesquisa: ela os constitui. E por meio dela que
a escuta se fez possivel, que as vozes ganharam lugar e que o didlogo entre ensino, linguagem
e migracgdo se constréi como campo de conhecimento e de transformacéo.

Tendo justificado os principios que orientam a construgdo metodoldgica desta pesquisa,
passo agora a apresentacdo do campo no qual a pesquisa foi realizada. Neste momento, descrevo
0 contexto institucional da investigagéo, os participantes envolvidos, as condi¢bes em que se
deu o processo de ensino e aprendizagem de PLA no PTPE e os elementos que marcaram as

praticas de linguagem observadas.

3.2 O Contexto de Pesquisa

No contexto do PTPE, tinhamos como objetivo compreender e acolher as necessidades
e caracteristicas dos migrantes. Por isso, todas as avaliac@es, tanto produc@es escritas quanto
producdes orais — momentos de dialogos e conversacdes — tinham como objetivo tragar um
novo caminho metodoldgico e possiveis intervencdes necessarias, intervencdes essas que
seriam feitas a partir do olhar dos professores e das pesquisadoras envolvidas no
desenvolvimento do PTPE para garantir uma melhora na aprendizagem. Portanto, as aulas
tinham uma constante avaliacdo pedagogica, sem objetivo de classificar ou dar notas aos
estudantes.

O PTPE foi aplicado em 2023 em uma Universidade publica do Noroeste do Parana que
atende cerca de 2.157 alunos. Em termos de estrutura fisica, a Universidade tem dois pavilhdes,
distribuidos por A e B, nos quais estdo os cursos de humanas (A) e exatas (B). Tais pavilhdes
se dividem em 4 blocos que contam, além de salas de aulas, com laboratorios de linguas,
geografia, biologia, matematica, de anatomia, uma sala de enfermagem, uma sala de
informatica e uma central de estagio. O desenho arquiteténico abaixo mostra as divisdes entre
0s blocos de A a D que totalizam 68 salas, divididas entre salas de aulas e os departamentos

citados acima.

Figura 01: Desenho Arquitetdnico da Universidade
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FONTE: disponibilizado pela Secretaria Académica da Universidade

Em termos de distribuicdo do espaco, apresenta secretarias, diretorias e colegiados dos
cursos. Também tem uma biblioteca em que se encontram computadores para pesquisa, espacos
para estudos e seu acervo de livros.

Além disso, a Universidade conta com uma cantina particular que vende lanches para
os alunos. Nela, ha também banheiros femininos e masculinos e uma mesa de sinuca para
diversdo dos graduandos. Proximo a este ambiente, encontra-se 0 DCE — Diretério Central
Estudantil, em que os alunos graduandos passam algum tempo se socializando e se divertindo
por meio de musica ou jogos.

A instituicdo é uma Universidade publica do Noroeste do Parand, gratuita e laica
mantida pelo governo do estado do Parana que afirma “oferecer qualidade de ensino aos seus
alunos”, por meio de diversos cursos de Graduagao e Pos-Graduagéo dentro de seus multicampi.
A Universidade conta com 2 quadras de esporte, sendo uma aberta e uma com cobertura. Na
estrutura do pavilhdo no qual se encontra a quadra coberta, esta 0 CAC — Centro de Atividades
Corporais —, e la encontram-se as 2 salas de aula nas quais aconteceram as aulas de portugués
para os migrantes. Elas estdo nas laterais da quadra, no 2° andar, como mostram as figuras

abaixo.

Figura 02: CAC - 01



FONTE: arquivo pessoal.

Figura 03: CAC - 02

FONTE: arquivo pessoal.

Figura 04: CAC - 03
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FONTE: arquivo pessoal.

Figura 05: CAC - 04

FONTE: https://slink.com/igkS5

Quando o curso iniciou em 09 de margo de 2023, utilizamos as 2 salas do piso superior
que comportavam até 44 alunos cada, pois as turmas estavam divididas em Bésico 1 e 2. Isso

foi possivel porque a quadra de esportes era utilizada no periodo diurno, ja que o curso de
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graduacdo em Educacdo Fisica é integral e nossas aulas aconteciam no periodo noturno.
Posteriormente, a turma passou a ser Unica e comegamos a utilizar apenas uma sala. O curso
acontecia nessa sala do CAC, devido ao dia e horario que o PTPE era ofertado aos migrantes —
as quintas-feiras, no periodo noturno — pois, simultaneamente as aulas do PTPE, ocorriam as
aulas do curso de Letras ofertado pela Universidade.

A turma era composta por sete alunos, todos do sexo masculino, oriundos de diferentes
nacionalidades: Argentina, Chile, Haiti e Venezuela. Em sua maioria, tratava-se de
trabalhadores que migraram para o Brasil em busca de melhores oportunidades e atuavam no
comércio local como coletores de laranja, vendedores, pizzaiolo, garcom e operéarios. O curso
PTPE foi dividido em dois semestres, ao longo de 2023, foi ofertado na modalidade presencial,
com carga-horéria total de 60 horas por semestre.

Para além da composicdo geral da turma e dos aspectos estruturais do PTPE, é
fundamental apresentar também os estudantes centrais que participaram da pesquisa.
Compreender suas trajetdrias, repertorios linguisticos, experiéncias migratorias e trajetorias de
escolaridade € essencial para situar as praticas de linguagem observadas e interpretar os sentidos
construidos ao longo do processo de ensino e aprendizagem. A seguir, passo a caracterizacao

dos participantes.

3.3 Os Participantes

Como ja mencionado anteriormente, a turma participante da pesquisa tinha sete
estudantes migrantes que frequentaram regularmente o curso de PTPE ao longo do ano de 2023.
Embora outras quatro inscri¢cdes tenham sido realizadas, apenas os participantes aqui descritos
estiveram presentes nas aulas e nas interagdes que compdem o corpus da pesquisa. Por questdes
éticas, todos os nomes utilizados ao longo deste capitulo sdo pseudénimos, de modo a preservar
a identidade dos participantes e garantir o respeito a confidencialidade.

Os participantes da pesquisa, como ja dito, vieram de quatro paises: Haiti, Venezuela,
Argentina e Chile. Quatro deles sdo haitianos, falantes de crioulo haitiano e os demais séo
falantes de espanhol, nascidos em paises sul-americanos. A faixa etaria dos estudantes variava
entre 27 e 60 anos, e todos pertenciam a classe trabalhadora local, desempenhando atividades
como colheita de laranjas, producdo em fabricas e servigos gerais. Suas trajetorias migratorias

estavam marcadas por deslocamentos, majoritariamente, motivados por crises econémicas,
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busca por trabalho e, em alguns casos, circulagdo anterior por outros paises da América Latina.
O que todos tinham em comum era a busca por melhores condicdes de vida.

Os niveis de escolarizacdo dos participantes eram diversos, incluindo desde
experiéncias limitadas com o sistema educacional até formacdes técnicas ou universitarias em
seus paises de origem. Essa heterogeneidade presente na formacdo dos participantes também
se reflete nas préticas de linguagem, nas dificuldades encontradas com o portugués e nas formas
de participacdo em sala de aula. O grupo, ainda que reduzido em nimero, representava um
mosaico de histdrias, vivéncias e perspectivas que enriqueceram a experiéncia.

A composicdo da turma que integrou esta pesquisa esta vinculada ao banco de dados
compartilhado com a Prof.2 Elena Ribeiro, aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisas (CEP)
da prépria Universidade sob o parecer nimero 6.096.897. O projeto de extensdo, originalmente
criado em 2018, foi interrompido em 2020, devido a pandemia mundial decorrente do SARS-
CoV-2. A retomada s6 ocorreu em 2023, com uma nova turma e uma nova organizagao
institucional. E a partir dessa turma de 2023 que se constituem os recortes do corpus desta
pesquisa.

As aulas iniciaram em mar¢o de 2023, com encontros presenciais, sempre as quintas-
feiras, no periodo noturno. No entanto, alguns alunos tiveram dificuldades em manter a
frequéncia nas aulas, consequentemente, perdemos alunos por motivos diversos, muitas vezes
decorrentes de exigéncias do trabalho. Esse contexto nos levou a unificagéo das turmas em um
unico grupo. Ao longo do segundo semestre, observou-se também a saida de alguns inscritos e
a consolidacdo de um grupo mais estavel. Contudo, s6 iniciamos a geracdo de dados em 02 de
junho de 2023, com a aprovagédo do CEP e apds um periodo de greve dos professores de ensino
superior do Parana.

Em 22 de junho de 2023, foram apresentados aos migrantes desta pesquisa 0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o Termo de Autorizagdo para Uso de Imagem e
Voz. Ambos os documentos foram disponibilizados em vers@es traduzidas para as linguas
maternas dos estudantes que participaram. Tivemos nove alunos voluntarios, mas apenas sete
participaram efetivamente durante a geragcdo de dados para esta pesquisa. Os pseudénimos
desses participantes sdo: Carlos, Vitor, Héctor, Daniel, Rafael, William e Gabriel, também
utilizados concomitantemente na tese de doutorado desenvolvida pela Prof.2 Elena Ribeiro.
Héctor € natural da Venezuela, Carlos é do Chile e Vitor é da Argentina. Ja Daniel, Rafael,
William e Gabriel sdo do Haiti. Os critérios que adotamos para convida-los a participar das
pesquisas foram ter idade minima de 18 anos e estarem regularmente matriculados no projeto

de extensdo, condicdo comum aos participantes do PTPE. Entre os voluntarios, apenas dois ndo
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continuaram frequentando as aulas apos o inicio do curso. O critério de exclusdo adotado para
esta pesquisa foi a auséncia durante o periodo de geracao de dados. Essa condicao se aplica aos
dois participantes mencionados anteriormente, que, embora tenham se voluntariado, nédo
estiveram presentes nas aulas ao longo da geragdo de dados.

A participagdo dos migrantes nesta pesquisa ocorreu com base no principio do
consentimento j& informado, garantindo que todos tivessem pleno conhecimento sobre o0s
objetivos do estudo, os procedimentos envolvidos e o uso dos dados produzidos. O TCLE e o
Termo de Autorizacdo para Uso de Imagem e Voz visaram assegurar a compreensdo da
participacdo e suas implicacOes pelos participantes, bem como o direito a recusa. Ao longo do
processo, tornou-se evidente que muitos participantes percebiam sua participacdo como uma
forma de retribuicdo pelas aulas de portugués das quais estavam participando. Ao aceitarem
participar da pesquisa, ceder seus materiais, permitir observacdes e partilhas, reconheciam que
estavam recebendo algo — o ensino da lingua portuguesa, 0 acompanhamento préximo dos
professores, 0 espacgo da sala de aula —, e que colaborar com a pesquisa era uma maneira de
retribuicdo. Havia, ali, uma percepcao de troca, talvez parceria. E é dentro dessa relacdo de
proximidade e confianca construida com o grupo que mantivemos, desde o inicio, o
compromisso ético com a representacdo responsavel dos participantes, conscientes de que
relatar suas vozes exigia atencao aos seus contextos, trajetorias e formas de dizer. Assim, foram
adotadas estratégias de cuidado com a diversidade cultural e linguistica dos participantes, nao
apenas como elemento a ser descrito, mas compreendido emicamente. O uso de pseudénimos,
a escuta atenta as narrativas de cada pessoa e a preocupacdo em nao reforcar estereétipos sdo
expressdes desse compromisso com a ética.

Encerradas as etapas iniciais de formacdo da turma e definicdo dos participantes da
pesquisa, passo agora a descrigdo do trabalho de campo, que compreende o contexto das aulas,

0s procedimentos de observagéo e os registros realizados ao longo do processo.

34 O Material Didatico

A realizacdo do meu trabalho de campo teve como primeiro eixo central a construcdo e
reelaboracdo das SDs desenvolvidas e aplicadas especificamente no PTPE, no contexto das
aulas presenciais ofertadas em 2023, entre 09 de marc¢o a 30 de novembro.

As SDs foram construidas com base nos pressupostos do ensino de lingua como pratica
social, dialogando com autores como Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), bem como com
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perspectivas interacionista-discursivas sobre linguagem e letramento, que reconhecem os
sujeitos como produtores de sentidos em contextos sociais concretos.

Nos dias de hoje, ja existem materiais didaticos voltados ao ensino de PLA, como livros
que acompanham CD-Room, contendo exercicios de pratica, porém, muitas vezes esses
materiais ndo contribuem muito com o contexto no qual os professores e alunos se inserem
situadamente. Desse modo, mesmo diante de véarias op¢des de materiais didaticos, o PTPE
optou por elaborar seus proprios materiais didaticos — as SDs, visto que o trabalho realizado
no contexto do projeto de extensdo foi marcado pela corrente tedrica do Interacionismo
Sociodiscursivo, doravante I1SD.

Bronckart (2006) conceitua 0 ISD como a “teoria sobre o desenvolvimento humano”,
pois 0 ISD se propde a abordar de maneira central o papel que a linguagem individual e
socialmente situada desempenha, e, mais diretamente, as praticas de linguagem, a fim de dar
enfoque ao desenvolvimento dos seres humanos, o saber e o agir. Em vista disso, a linguagem
é abordada juntamente com os avancos humanos, ou melhor dizendo, & medida que o homem
avanca, sempre que conveniente, a lingua desempenha o seu papel como instrumento que
contribui para toda e qualquer mudanca do desenvolvimento dos seres humanos.

O ISD propde 0 uso de géneros textuais em seu trabalho, sistematizando os contetdos
por meio de modelos didaticos que mais tarde foram estruturados em sequéncias didaticas. Essa
perspectiva encontra respaldo em uma releitura das concepgdes bakhtinianas de género, a luz
de uma orientacdo psicologica e didatica, inspirada em Vygotsky. Para Schneuwly (2004), o
género é compreendido como um instrumento psicoldgico e social, uma forma relativamente
estavel de enunciado que media a acdo linguistica dos sujeitos em situagdes concretas de
comunicacéo, sendo, portanto, objeto de ensino e aprendizagem no ISD.

Como afirma o autor, “os géneros de texto podem ser considerados como instrumentos
semioticos que permitem realizar, nas interacBes sociais, as atividades de linguagem
historicamente constituidas” (SCHNEUWLY, 2004, p. 27). Assim, cada género “pode ser
considerado um instrumento que permite ao aprendiz agir discursivamente em situacoes
comunicativas especificas, apropriando-se das formas de dizer socialmente elaboradas”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 62). Dessa forma, o género é concebido no ISD como uma
ferramenta de acdo e de mediacéo, cuja apropriacéo pelo sujeito em formacéo contribui para o
desenvolvimento de suas capacidades de linguagem, consolidando a articulacdo entre teoria
sociocultural, didatica dos géneros e processos de desenvolvimento humano.

Segundo Schneuwly e Bronckart, a SD est4 fundada no “postulado de que comunicar-

se oralmente ou por escrito pode e deve ser ensinado sistematicamente” (DOLZ;
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SCHNEUWLY, 2004, p. 50). Assim, a SD constitui um conjunto de atividades organizadas
didaticamente que realizam a transposicdo de conhecimentos linguisticos e discursivos por
meio do trabalho com um género textual especifico, seja ele oral ou escrito. O objetivo central
é desenvolver as capacidades de linguagem — de acdo, discursivas e linguistico-discursivas —
necessarias para que o aluno se aproprie das formas de agir discursivamente nesse género,
compreendendo ndo apenas seus aspectos estruturais, mas também suas condi¢des de uso nas
esferas sociais em que circula. Segundo Cristovéo e Stutz, a SD pode estruturar-se da seguinte

maneira:

Essa unidade de ensino pode ser dividida em modulos ou se¢des compostos por
atividades contendo objetivos especificos voltados ao desenvolvimento das
capacidades de linguagem necessérias para a compreensao e/ou producéo de
textos pertencentes a um determinado género textual (CRISTOVAOQ; STUTZ,
2011, p. 03).

Assim, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) demonstram a seguinte estrutura basica em
forma de esquema como base para se pensar o ensino e a aprendizagem por meio da SD:

Figura 06: Estrutura bésica da Sequéncia Didatica

APRESENTACAO
DA SITUACAO

PRODUCAO
FINAL

PRODUCAO
INICIAL

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98).

De acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), a estrutura da SD é dada por quatro
etapas a serem desenvolvidas:

a) Apresentacao da situacdo — apresentagdo do género para os alunos. Esta etapa pode
ocorrer de forma oral ou escrita, a critério do professor, e tratar das seguintes questdes: qual
género sera trabalhado? Qual a sua finalidade? A quem se dirige? De que forma assumira a
producdo? Quem participa? Como se dara o desenvolvimento do trabalho?

b) Producéo inicial — atividade que os alunos irdo responder, que tem por finalidade

identificar os conhecimentos prévios/conhecimentos de mundo do aluno a respeito de
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determinado género, além de também identificar as principais dificuldades do aluno, o que
acaba por ajudar o professor a nortear aulas futuras.

¢) Mdodulos — a finalidade dos modulos é trabalhar os problemas, as dificuldades que ja
foram encontradas na producdo inicial e seu objetivo é oferecer aos alunos informacdes
necessarias para que tais dificuldades possam ser trabalhadas. Além disso, ndo h4 um ndmero
determinado de modulos, podem ser varios, a fim de que atinjam os objetivos desejados.

d) Producéo final — a proposta da producéo final é fazer com que o aluno cologque em
prética tudo o que aprendeu durante a SD. E justamente nessa etapa que o professor pode avaliar
se a SD atingiu os objetivos propostos e como ainda pode ser aprimorada.

As SDs aplicadas em 2023 séo SDs adaptadas do modelo proposto pelos autores, e
foram elaboradas a partir da revisdo das versdes produzidas em 2019. Na préatica, os alunos
responsaveis por sua formulacdo em 2019 partiram da escolha de um género e identificaram,
em torno dele, conteldos gramaticais que poderiam ser trabalhados. Essa ldgica revela uma
adaptacdo importante, mas também uma tensdo ideoldgica: embora as atividades se aproximem
do modelo de SD ao articular género e ensino, o foco na graméatica como eixo central mantém
tracos de uma concepcao estrutural de lingua, em contraste com a perspectiva interacionista-
discursiva que orienta o ISD, em que o0 género é tomado como instrumento de acdo social e
desenvolvimento das capacidades de linguagem.

A reelaboracéo foi conduzida por um grupo de quatro professoras, todas estudantes do
curso de Letras da institui¢do, que mantinham um grupo de WhatsApp, no qual se organizavam,
discutiam as propostas e compartilhavam dividas e sugestdes. Para otimizar o trabalho, cada
SD ficou sob responsabilidade de uma dupla que trabalhou com um género textual. A diviséo
permitiu maior atencao aos detalhes de cada proposta e favoreceu um processo de escuta e troca
entre as docentes. Alguns critérios orientaram a construcdo dos novos materiais: 0s textos e as
atividades deveriam prezar pela clareza, com linguagem acessivel e de facil compreensdo para
os alunos iniciantes e para a progressao dos géneros ao longo das aulas. Além disso, cada SD
deveria conter atividades que estimulassem a comunicagdo, 0 uso da lingua em praticas
interacionais e 0 engajamento em situagdes que exigissem posicionamento do aluno.

Como parte do planejamento, também foi produzida uma copia comentada de cada SD,
destinada aos professores que a lecionariam em sala. Esses materiais continham pequenos
lembretes, sugestdes de abordagem e observacBes importantes a serem destacadas durante a
aplicacdo das atividades. A intencdo era ndo apenas orientar a conducdo das aulas, mas,
sobretudo, criar um apoio pedagogico a partir das escolhas feitas para a elaboracédo do material.
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Ao longo do ano letivo, o PTPE teve 29 encontros/aulas, sendo seu ultimo encontro em
30 de novembro de 2023. Esse foi o0 periodo que conseguimos cumprir, pois, tivemos um
periodo de greve de professores do Ensino Superior. Logo, a Universidade suspendeu as aulas
e 0 PTPE retornou quando as aulas na Universidade também retornaram. A proposta aprovada
pela Universidade totaliza 15 encontros no 1° semestre e 15 encontros no 2° semestre.

Inicialmente, como no primeiro semestre, as turmas eram divididas entre Nivel 1
(Basico) e Nivel Il (Intermediario), propomos planos de aulas diferentes para cada nivel, porque
as SDs trabalhadas em cada turma eram diferentes. Isso perdurou até a 122 aula. Posteriormente,
0s planos foram unificados no segundo semestre para uma turma. A escolha e a classificacao
dos alunos em cada nivel se basearam na autodeclaracdo do candidato feita com o
preenchimento de um questionario via Google Forms no ato da inscricdo para o curso. No
questionario apresentava-se primeiramente a seguinte pergunta: “Nivel de conhecimento do
Portugués?” que era possivel responder marcando alguma das alternativas: nenhum, pouco,
basico, intermediario e avancado. Posteriormente, perguntava-se: “Quanto vocé fala em
Portugués?”, “Quanto vocé entende as pessoas falando em Portugués?”, “Quanto vocé
entende o que vocé 1é em Portugués?” e “Quanto vocé escreve em Portugués?”, essas também
eram perguntas objetivas que o candidato marcaria dentre as alternativas: nada, pouco e muito.
Por altimo, havia perguntas discursivas para o candidato: “Qual é a sua pretensao para esse
curso?”, “Qual é a sua nacionalidade?” € “Quais linguas vocé fala?”.

Os géneros escolhidos para as SDs foram definidos a partir da observacdo das
necessidades comunicativas e das dificuldades compartilhadas pelos alunos migrantes,
associadas ao nivel de proficiéncia linguistica de cada grupo. A selecdo buscou equilibrar
acessibilidade linguistica e relevancia social, considerando a complexidade dos elementos
mobilizados em cada género — como tempo verbal, vocabulario e compreensdo textual —, mas
também o potencial de uso pratico e de insercdo social.

No PTPE, foram elaboradas e trabalhadas 6 SDs ao longo de 2023, cada uma voltada a
géneros distintos, como apresento no quadro abaixo com a descri¢do dos periodos em que foram

trabalhadas em sala.

Quadro 01: Géneros trabalhados nas SDs do PTPE (2023)



Turmas do PTPE
Turma Nivel 1
Turma Nivel 1
Turma Nivel 2
Turma Nivel 2

Género trabalhado
Receita Culinéria
Cronograma
Contos de Memdrias

Carta e E-mail de Solicitacdo e
Reclamacao (inicio)
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Periodo
09/03/2023 a 04/05/2023
04/05/2023 a 06/07/2023
09/03/2023 a 27/04/2023

04/05/2023 a 06/07/2023 (122
aula)

Turma Unica Carta e E-mail de Solicitacéo e 20/07/2023 a 24/08/2023 (132

Reclamacéo (continuidade) aula em diante)
Turma Unica Material complementar em slides 24/08/2023 a 31/08/2023

sobre: Flexdo de Género dos

Substantivos
Turma Unica Biografia 28/09/2023 a 26/10/2023
Turma Unica Entrevista 31/08/2023 a 21/09/2023
Turma Unica Material complementar em slides 09/11/2023 a 23/11/2023
sobre: Palavras Polissémicas da
Lingua Portuguesa

Turma Unica Material extra em slides com atividade 30/11/2023

dindmica com musicas
Encerramento e momento de
confraternizacdo entre professores e
alunos do PTPE

Fonte: Dados sistematizados pela autora.

Assim, o género receita foi escolhido por constituir uma pratica cultural e social
significativa, que possibilita compartilhar identidades e saberes regionais e culturais por meio
da lingua. O género cronograma, por sua vez, foi selecionado por favorecer a organizacédo
temporal e cotidiana, auxiliando os participantes no planejamento de rotinas de estudo, trabalho
e vida no Brasil. J& 0 género contos de memdrias foi proposto como espaco de expressao
narrativa, permitindo que os alunos mobilizassem experiéncias pessoais e culturais em
portugués. A biografia foi proposta como meio de valoriza¢do das trajetorias pessoais e de
construcdo de pertencimento, permitindo que os migrantes narrassem suas proprias historias e
experiéncias de deslocamento. Ja 0 género entrevista contribuiu para o desenvolvimento da
oralidade e da escuta ativa, além de favorecer a interacdo entre colegas e o exercicio de praticas
discursivas formais em portugués. E os géneros carta e e-mail de reclamacéo e solicitacdo foram
trabalhados por exigirem maior dominio linguistico e argumentativo, promovendo o exercicio
da escrita formal em situacGes de reivindicacdo e comunicacéo institucional.

Como o TCLE foi apresentado aos alunos participantes em 22 de junho de 2023, aqui
eu contextualizo o andamento do PTPE a partir desta data/aula. Na medida em que j& estdvamos
no segundo semestre com uma turma Unica, estavamos trabalhando a terceira SD, que tinha por

género textual: carta e e-mail de reclamacéo e solicitacdo. Esta SD inicialmente foi pensada
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para trabalhar com a turma de nivel intermediario, devido a sua complexidade de contetdo.
Anteriormente, haviam sido trabalhadas 3 SDs: receita — nivel basico, cronograma — nivel
basico e contos de memorias — nivel intermediario, conforme acompanhamos acima no Quadro
1.

De modo a tornar mais clara a compreensao sobre o material trabalhado no PTPE em
2023, opta-se por apresentar, nesta secdo, 3 das 6 SDs em sua totalidade, para que o leitor tenha
acesso a sua estrutura e a0 modo como foi trabalhada em sala no contexto do PTPE. Essas
mesmas SDs serdo retomadas no capitulo de analise (5.1), no qual volta-se o olhar para as
ideologias da linguagem presentes em sua elaboracdo, com énfase nas concepcgoes de lingua e
linguagem.

Na primeira SD desenvolvida no PTPE com a turma de nivel 1, trabalhou-se com o
género Receita Culinaria. Esse género foi escolhido por estar presente no cotidiano dos alunos
migrantes, seja em préaticas familiares, seja trabalho ou em midias digitais, o que favoreceu a
mobilizacdo de repertorios prévios e o engajamento nas atividades. O quadro a seguir sintetiza
a estrutura da SD, evidenciando as etapas adaptadas da proposta apresentada por Dolz,

Noverraz e Schneuwly (2004) e as atividades organizadas em cada médulo.

Quadro 02: Estrutura da SD Receita Culinaria (2023)

Identificacdo de imagens que p.01e02
representam o0 género ‘“receita
culinaria”; contextualiza¢do sobre

circulacdo social do género (redes

sociais, TV, embalagens, livros,

receitas de familia, busca no

Google). Perguntas de ativacdo de
conhecimento prévio: sites de

receita, habito de procurar receitas,

receitas de memoria.

Escrita de uma receita presente na p. 02
memoria (escrever o nome da
receita e ingredientes)

Estudo dos elementos da receita: p. 03 e 04
ingredientes, modo de preparo,
rendimento, tempo, dicas, calorias.
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Discussdo sobre o tipo textual p.05
injuntivo: caracteristicas, funcéo,
verbos no imperativo. Exemplo de
Receita de Torta de Limao

Atividades utilizando a receita de p. 06
Torta de Liméo: ordem de a¢Ges no
preparo da receita, sentido de
palavras como “massa
homogénea”, duragdo de tempo ao

forno justificando a resposta.

Leitura e analise de textos 2 e 3: p. 06-09
identificacdo de estrutura,

objetivo, linguagem, vocabulario,

medidas.

Explicacdo, exemplos, formagdo e p. 10-11
exercicios com  verbos no
imperativo.

Explicacdo e exercicios sobre p.11-17
futuro do presente simples e
composto; uso do “ir + infinitivo”.

Questdes de revisdo: circulacdo, p.17-19
estrutura, funcbes e sequéncias

textuais; exercicios de conjugacao
(imperativo e futuro).

Escrita de uma receita pessoal p.19-20
especial, utilizando a estrutura
estudada e o0 modo imperativo.

Fonte: Dados sistematizados pela autora.

A segunda SD que apresento aqui centrou-se no trabalho com os géneros Carta e E-
mail, destacando suas semelhancas e diferencas estruturais, usos sociais e adequacao as
situacBes de comunicacdo. A escolha desse género relaciona-se a necessidade de inserir 0s
estudantes em praticas de escrita formais e cotidianas, incluindo a escrita de reclamacdes e
solicitacGes, fundamentais em contextos de cidadania. O quadro a seguir apresenta a estrutura

da SD e as atividades propostas em cada médulo.

Quadro 03: Estrutura da SD Carta e E-mail (2023)




Identificacdo inicial: diferenciar
carta de e-mail a partir de
exemplos visuais.

Exercicio de ativacao de
conhecimento: “O que ¢ uma
carta?”, “O que ela deve ter?”,
“Carta e e-mail sdo a mesma
coisa?”.

Explicacéo sobre funcéo, usos e
circulagéo social da carta; suporte
fisico; exemplo de carta pessoal.

Orientac@es sobre funcionamento
dos Correios, taxa, devolucéao de
cartas, restricdes. Atividade:
preencher envelopes com seus
dados (frente e verso).

Comparacdo carta X e-mail:
suporte digital, envio, anexos,
pastas. Estrutura: local e data
(automatica), destinatario,
saudacdo, corpo, despedida.

Tabela com formas de tratamento
(Sr., Vossa Exceléncia, etc.);

Exercicios de aplicacdo em frases
e em situagdes de uso.

Explicacdes: carta formal x
informal; tipos (descritiva, ao
leitor, aberta, pessoal,
argumentativa). Quadro
exemplificativo.

Reviséo dos sinais de pontuacao
(virgula, exclamacéo,
interrogacdo, ponto final, ponto e
virgula, dois pontos, reticéncias,
aspas, parénteses, travessao).

Atividade: inserir pontuacdo em
frases/texto.

Revisdo de tempos verbais
(pretérito perfeito x imperfeito),
verbos regulares e irregulares.
Exercicios de conjugacéo de
tempos verbais em frases.

p. 01-02

p. 02

p. 02-03

p. 03-05

p. 06-07

p. 08

p. 11

p. 09-10

p. 11-14

p. 15-18
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Estudo de modelo de carta de
reclamacdo: remetente,
destinatario, corpo, anexos (nota
fiscal). Exercicios de
compreensédo do texto (questdes
discursivas, questbes de V/F, ,
reescrita das frases falsas para
verdadeiras).

Explicagdes sobre SAC, garantias
(legal, contratual, estendida),
prazos no Caédigo de Defesa do
Consumidor. Lista de contatos
Gteis (Correios, Defensorias,
Ouvidoria, Procon, Reclame
Aqui).

Escrita de uma carta de
reclamacdo (defeito em
computador) com preenchimento
de envelope; em seguida,
elaboracdo de um e-mail de
reclamacdo retomando a carta
enviada, anexando provas.

Fonte: Dados sistematizados pela autora.

A terceira SD explorou o género Biografia, com o objetivo de levar os alunos a

refletirem sobre percursos de vida, memdria e identidade. Ao estudar esse género, buscou-se

p. 19-21

p.21-23

p. 24-26

também valorizar historias pessoais, incentivando os estudantes a se reconhecerem como

sujeitos de narrativas sociais. O Quadro a seguir sintetiza as etapas da SD, desde a apresentacao

inicial até a producdo final, com destaque para os conteudos linguisticos e discursivos

trabalhados em cada maédulo.

Quadro 04: Estrutura da SD Biografia (2023)

Analise de imagens de biografias
de mulheres brasileiras
conhecidas (Carmen Miranda,
Gisele Biindchen, Elis Regina),
identificando os diferentes
suportes de circulagdo (livros,
sites, filmes).

Perguntas de ativagdo: “O que é
uma biografia?”, “Qual o objetivo
desse tipo de texto?”, “Voceé ja leu
alguma biografia? Quais?”.

p. 01

p. 02



Defini¢do de biografia (texto que  p. 02-03
narra a vida de alguém). Estudo

de caracteristicas: terceira pessoa,

ordem cronologica, fatos

marcantes, marcadores temporais,
predominio de verbos no

pretérito.

Leitura do texto sobre Clarice
Lispector, abordando infancia,
formacdo, carreira, obras e
legado.

Orientac@es sobre pesquisa p. 04
prévia, organizacao cronoldgica
(nascimento, feitos, velhice,
morte/legado).

Exercicio de preenchimento de p. 05-06
lacunas a partir do exemplo para

construir a biografia de Cecilia

Meireles.

Estudo comparativo: biografia, p. 06-07
autobiografia e minibiografia.

Quadro comparativo entre

biografia x autobiografia.

Revisdo e pratica com verbos p. 07-09
regulares e irregulares no pretérito

perfeito (p. 7-8) e pretérito

imperfeito (p. 9). Exercicios de

conjugacéo e aplicacéo.

Estudo dos pronomes pessoais p. 10-14
(caso reto e obliquo), obliquos

atonos e tonicos, e possessivos.

Exercicios de aplicagdo, tirinha

para analise.

Questdes-guia sobre informagdes  p. 15¢e 16
béasicas do aluno (nome,

nascimento, profissao, feitos, “por

que veio para o Brasil?”).

Escrita de uma biografia pessoal p. 16-18
(do préprio aluno), utilizando as

informacg0es do roteiro, a estrutura

do género e os tempos verbais

estudados.

Fonte: Dados sistematizados pela autora.
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Embora o PTPE tenha trabalhado 6 SDs ao longo das 29 aulas, para fins de anélise,
foram selecionadas as trés apresentadas — Receita Culinaria, Carta e E-mail e Biografia. O
recorte justifica-se tanto pelo lugar que cada uma ocupa no percurso do projeto quanto pelos
aspectos que permitem analisar as ideologias de linguagem presentes. A SD de Receita
Culinéria foi a primeira SD desenvolvida com a turma de nivel 1, constituindo o ponto de
partida para as atividades pedagogicas no nivel basico. A SD de Carta e E-mail marcou um
momento de transic¢éo, ao encerrar o trabalho em turmas separadas (nivel 1 e 2) e inaugurar a
experiéncia da turma unica. Por fim, a SD de Biografia correspondeu a ultima SD do projeto,
fechando o ciclo do PTPE. Nessas trés sequéncias, emergem concepcdes de lingua e linguagem,
modos de correcado, possibilidades de autoria e formas de participacdo dos alunos, que orientam
a analise apresentada no capitulo 5.

Quando olhamos para o material do PTPE de 2023 consideramos que sua elaboragéo se
deu como adaptacbes ao modelo proposto por Dolz e Schneuwly (2004), sem mobilizar
plenamente as capacidades de linguagem (de acdo, discursivas e linguistico-discursivas), visto
que ao analisar a estrutura das SDs como acompanhamos nas tabelas acima, nota-se que as
capacidades de linguagem nédo foram os critérios que nortearam a elaboracdo do material. As
mesmas que estruturam o referencial teérico do ISD. Bem como, as respostas dos médulos néo
se deu como base para a producdo dos proximos modulos das SDs. Observa-se, por exemplo
na SD de carta e e-mail que ha énfase na tipologia e gramética do texto, ao invés de focar na
funcdo do género, ou seja, a lingua é tratada como sistema a ser exercitado, e ndo como acgéo
social mediada por géneros. Ainda na SD de Carta e E-mail, ha também uma adaptacdo
mobilizando dois géneros ao mesmo tempo e isso se deu pela aproximacédo de execucédo entre
os dois, 0 que desvia o foco da apropriacdo de um género especifico — principio central do
modelo proposto por Dolz e Schneuwly (2004). Essas escolhas revelam limites metodolégicos
nas SDs como um material de ensino, e também tensdes ideoldgicas sobre o ensino de lingua:
entre uma abordagem centrada na norma e outra orientada pelas préaticas sociais e pelos usos

significativos do portugués em contextos de migracao.

3.5  Registros e Analise de Dados

Em relacdo a participacdo nas atividades propostas ao longo do curso, todos os sete

alunos responderam aos trés questionarios aplicados, com excecao de Héctor, que se afastou do
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curso antes do encerramento €, por isso, ndo respondeu ao questiondrio final. No que se refere
as sequéncias didaticas, nem todos os participantes estiveram presentes em todas as etapas, 0
que se deve, principalmente, a organizacao por niveis no inicio do curso e a frequéncia irregular
de alguns alunos ap6s a unificacdo das turmas. Carlos, por exemplo, ndo participou das
atividades da SD de cronograma por ter iniciado o curso no Intermediario. Daniel, por sua vez,
fez o Nivel Basico, mas ndo desenvolveu a SD de carta e e-mail. William ingressou no curso
apos a unificacdo das turmas e, por esse motivo, ndo participou das primeiras SD desenvolvidas.
Héctor, que se afastou do curso ainda durante o primeiro semestre, ndo desenvolveu as SDs de
entrevista e biografia.

Os dados gerados ao longo da pesquisa foram cuidadosamente organizados pela Prof?
Elena, em um ambiente virtual, utilizando a plataforma Google Drive, aos quais tive acesso
integral. Os materiais foram divididos em pastas especificas, facilitando a organizacdo e o
acesso. Havia, por exemplo, uma pasta destinada as sequéncias didaticas digitalizadas dos
estudantes, e outra pasta especifica para 0 armazenamento de fotos, organizadas em subpastas
por primeiro e segundo semestres, posteriormente organizadas por datas dos encontros/aulas.
Os planos de aula também foram arquivados separadamente: no primeiro semestre, as pastas
estavam divididas entre Nivel | e Nivel Il, enquanto no segundo semestre, com a unificacdo das
turmas, os planos de aula foram reunidos em uma Unica pasta. Além disso, havia pastas
dedicadas a presenca e aos cronogramas, sequéncias didaticas destinadas aos professores,
questionarios aplicados e, por fim, uma pasta com os documentos gerais do projeto, incluindo
a aprovacdo do comité com o parecer do CEP da Universidade.

A anélise dos dados gerados ao longo desta pesquisa foi orientada por uma perspectiva
critica e situada de linguagem, com énfase nas praticas sociais de producdo de sentidos,
buscando identificar recorréncias de tensionamentos e disputas de ideologias da linguagem no
corpus analitico. Inspirada pelos principios da etnografia da linguagem e pelo didlogo com
autores que abordam o letramento, como Zavala (2010), a abordagem analitica considerou os
usos da lingua portuguesa ndo como manifestacdes isoladas de um sistema normativo, mas
como préaticas situadas. Assim, a analise se concentrou nos modos como 0s estudantes
migrantes acionaram recursos linguisticos e culturais para se posicionar, negociar sentidos e
produzir textos no contexto do PTPE.

Foram observadas, portanto, por meio das SDs, a capacidade de mobilizar a linguagem
de forma situada e significativa, apropriando-se de géneros, repertérios e recursos
comunicativos para agir no mundo, construir sentidos e posicionar-se socialmente. No entanto,

é importante destacar que o foco da andlise recai sobre a materialidade disponivel nos dados
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gerados — como textos contidos nas SDs, as atividades interpretativas e gramaticais, 0S
modulos trabalhados e a produgdo final do género — e ndo diretamente com os participantes
da pesquisa. A analise ndo se centrara nos textos produzidos pelos alunos, e essa deciséo parte
de uma reflexdo ética e metodologica fundamental: os registros disponiveis das producdes finais
estdo majoritariamente corrigidos ou reescritos, com marcas de edigdo realizadas por
professores apds a producdo. Em alguns casos, os rascunhos realizados em casa pelos alunos
ndo chegaram a ser salvos na pasta, o que compromete a analise do gesto de autoria dos alunos
em sua forma mais genuina. Diante disso, optamos por olhar para as condi¢es de producao
previstas nas SDs.

As representagdes de cultura mobilizadas nos materiais e as tensdes entre o ensino da
norma-padréo e o uso efetivo da linguagem nas préaticas pedagogicas também fazem parte do
corpus de analise. A leitura dos dados buscou compreender como determinadas ideologias da
linguagem foram reproduzidas, tensionadas ou ressignificadas nas atividades propostas, com
especial atencdo a presenca (ou auséncia) de concepcles que tratem a cultura como recurso
semidtico, e ndo apenas de forma celebratoria ou folclorizada. Nesse sentido, o olhar para os
textos escritos, os materiais didaticos e as escolhas pedagogicas se deu de forma interconectada,
atenta as relagGes entre linguagem, identidade e poder que emergem no ensino de PLA.

Esse percurso analitico envolveu vérias leituras dos materiais, nos quais retornei
diversas vezes. Esse processo de revisitar os materiais me permitiu perceber o que se repetia na
estrutura das SDs, nas atividades, e nas producdes, até que alguns padrGes comecaram a se
destacar. Foi a partir dessas repeticdes e tipicidades que encontrei que entao organizei as se¢oes
de anélise que serdo discutidas no proximo capitulo.

Com isso, concluo a exposicao do percurso metodoldgico desta pesquisa e passo agora
a analise dos dados, com foco nas préaticas de linguagem construidas no contexto do PTPE e
nas ideologias que atravessaram as propostas didaticas, os materiais produzidos e os sentidos

mobilizados pelos participantes.
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4. ENTRE PRATICAS, SENTIDOS E POSICIONAMENTOS

Chegar a etapa de andlise dos dados €, a0 mesmo tempo, motivo de alivio e inquietacéo.
Alivio por finalmente revisitar, com outros olhos, aquilo que foi vivido em sala de aula, e
inquietacdo, porque a analise exige um olhar mais distanciado sobre praticas das quais fiz parte
como professora e pesquisadora. Este capitulo é dedicado a revisitar a experiéncia de aplicagédo
das sequéncias didaticas no PTPE, com base no embasamento tedrico discutido nos capitulos
anteriores. O objetivo é compreender como as ideologias de linguagem, as praticas de ensino e
aprendizagem, a abordagem cultural e as identidades sociais dos sujeitos emergiram ao longo
do curso. Para isso, organizei a analise em 3 secOes, que me permitem observar diferentes
dimensfes dos materiais, de modo a analisar as escolhas pedagdgicas feitas: (1) a linguagem
como pratica social, relacionada as necessidades de aprendizagem dos estudantes e as
identidades sociais que emergiram nas interacoes; (2) as ideologias da linguagem presentes nas
sequéncias didaticas, com foco na concepcbes de lingua e linguagem, correcdo, autoria
entendida como possibilidade de producéo de sentidos pelos alunos e participacao; e (3) a forma
como a cultura foi mobilizada nas atividades, seja como recurso semiético de construcdo de
sentido seja como trago celebratério e estereotipado.

Ao longo da anélise, busco ndo apenas descrever o que ocorreu, mas refletir criticamente
sobre os efeitos das escolhas pedagOgicas. Para isso, retomo o embasamento tedrico
apresentado nos capitulos anteriores e apresento dados como evidéncias, nos quais a linguagem,
a cultura e a aprendizagem se entrelacam em disputas de sentidos e de vivéncias. Assim, este
capitulo ndo se propde a oferecer respostas definitivas, mas a langar perguntas e possiveis
respostas para, assim, abrir caminhos para pensar o ensino de PLA em contextos de migracao

marcados por desigualdades, deslocamentos e multiplicidade de vozes.

4.1 Entre o Fazer e o Dizer: estudantes explicitam contradi¢des das SDs

Nesta se¢do, considerando o primeiro objetivo especifico desta pesquisa, apresento a
seguinte assercdo: Entre o fazer e o dizer, emergem tensdes entre a linguagem como pratica
social e a lingua como fronteira simbdlica. As vozes dos estudantes sao trazidas como ponto de
partida por expressarem como as praticas do curso foram experienciadas e significadas ao longo

do processo de ensino e aprendizagem. Trago dados provenientes dos questionarios aplicados
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aos participantes desta pesquisa, a fim de observar como os alunos narram suas experiéncias
com o portugués, com o curso de extensdo, o que expressam como desafio e o que reivindicam
como necessidade. Ao analisar esses dados, busco compreender de que modo suas trajetorias
linguisticas tensionam o espago escolar e questionam as ideologias que sustentam certas
concepcdes de “falar bem” ou de “saber portugués”. Assim, mais do que identificar
dificuldades, o foco recai sobre os sentidos que 0s estudantes atribuem a aprendizagem e as
formas de participacédo social nas praticas sociais.

Nessa perspectiva, as chamadas “necessidades de aprendizagem”™ que mobilizo nesta
pesquisa deixam de ser vistas apenas como lacunas individuais — “o que o aluno ndo sabe” —
para serem compreendidas como efeitos das praticas discursivas que interpelaram o estudante.
A partir das observac@es de Zavala (2010), podemos entender que toda situacdo de ensino e
aprendizagem mobiliza ideologias de linguagem que definem quem é reconhecido como falante
legitimo e quais variedades ou modos de dizer sdo valorizados. Assim, quando os alunos do
PTPE enunciam suas dificuldades, expectativas ou medos em relacdo ao portugués, ndo falam
apenas de uma dimensdo técnica da lingua, mas de experiéncias de deslocamento e de
resisténcia. Suas reivindicac@es revelam a linguagem como espaco de tensdo e de possibilidade,
em que aprender é também reconhecer-se e afirmar-se como sujeito em busca de direito a
cidadania.

Os questionarios aplicados no inicio do curso tiveram como objetivo identificar o nivel
de conhecimento de portugués dos participantes, suas habilidades comunicativas nas diferentes
dimens@es da lingua — falar, entender, ler e escrever —, além de recolher informacdes sobre
nacionalidade, repertorio linguistico e expectativas em relacdo ao curso. O instrumento permitiu
tracar um panorama inicial sobre o perfil linguistico e sociocultural dos alunos migrantes.
Embora as respostas individuais da primeira aplicacdo (realizada por meio de um formulario
on-line no Google Forms) ndo tenham sido preservadas, mantenho acesso ao modelo do
questionario, o que possibilita descrever seu formato e seus objetivos. Nas aplica¢fes seguintes,
realizadas em versdo impressa, 0s questionarios foram arquivados. Ainda que os dados da
primeira etapa ndo estejam disponiveis para andlise individual, o instrumento teve papel
fundamental na compreensdo das necessidades iniciais do grupo e na organizacao das praticas
pedagdgicas do projeto, como, por exemplo, a divisdo das turmas em Basico | e 11. Dessa forma,
0 questionario inicial é compreendido aqui como um dispositivo de compreensao diagnostica.

No meio do curso, ou seja, no inicio do segundo semestre, foi aplicado um outro
questionario com o proposito de acompanhar a percep¢do dos participantes sobre o proprio

aprendizado e sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas até aquele momento. Esse
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instrumento buscou compreender como 0s estudantes avaliavam seus avangos no portugués, o
nivel de seguranca nas interacdes cotidianas e a adequacao das atividades as suas necessidades
de aprendizagem. As respostas, aqui sistematizadas em forma de graficos, permitem observar
tendéncias gerais do grupo e evidenciam como eles constroem sentidos sobre aprender
portugués naquele contexto.

No gréfico a seguir, é possivel observar como estudantes avaliavam seu desempenho
nas diferentes habilidades linguisticas: compreenséo oral e leitura concentram-se entre 0s niveis
intermediario e avancado, enquanto a fala aparece de modo mais heterogéneo, com respostas
variando de pouco a avancado. Esses dados sinalizam os campos em que 0s alunos se sentem

mais ou menos seguros No uso do portugués.
Figura 07: Percepcdo dos niveis de proficiéncia em lingua portuguesa nas quatro

habilidades (Questionario Intermediario — PTPE)

Respostas Objetivas

0 “‘II‘|“|I||||““‘|

Vitor Rafael Daniel Hector William Gabriel Carlos

M w

=

pouco bdsico intermedidrio avangado

m Nivel atual de portugués ® Nivel de Fala Nivel de Escuta m Nivel de Leitura

Fonte: elaborada pela autora.

Essas diferencas que podemos observar no grafico sugerem que, segundo a percepcao
dos estudantes, o aprendizado de portugués ocorreu de forma mais consistente nas habilidades
de ouvir e ler —, em comparacao ao falar e escrever. Uma das hipo6teses para essa percepcao
dos estudantes pode estar relacionada as oportunidades de exposicao e interacdo oferecidas pelo
curso por meio das sequéncias didaticas. Outra hipdtese é a de que realmente é mais tranquilo
ouvir e ler uma lingua em comparagdo com as habilidades de produzir em uma lingua.

Ainda presente no questionario intermediério havia perguntas discursivas voltadas a
compreender aspectos qualitativos da experiéncia dos alunos no curso. Entre elas, destacam-se

aquelas que indagavam como os participantes avaliavam sua prépria escrita e os conteudos
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trabalhados nas aulas de portugués, de que forma se sentiam em relacdo as interac@es fora do
ambiente escolar, e quais sugestdes dariam para aprimorar o curso, o material didatico e as
acOes dos professores.

Em relacdo a pergunta “Em suas interagoes cotidianas, fora do ambiente escolar do
CUrso, VOCé se sente mais Seguro com a lingua portuguesa? Tente justificar sua resposta”, t0dos
0s participantes afirmaram sentir-se mais a vontade para se comunicar em portugués, tanto nas
conversas entre colegas quanto em situagdes externas ao curso. Essa percepcdo de maior
seguranca para usar 0 portugués em interacdes cotidianas pode apontar para a questdo da
avaliacdo que constitui praticas pedagdgicas, ou seja, 0s estudantes podem trazer padrdes de
interacdo e ideologias da linguagem que os levam a compreender que nas préaticas de letramento
escolares devem usar um “portugués mais correto”, proximo da variedade do portugués padrao
ou uma variedade pura, sem usar vocabulario e estruturas das suas linguas.

J& nas respostas a questdo seguinte “Como o curso poderia melhor o atender? Quais
sdo as praticas que vocé gosta ou sente falta no curso? Como o material didatico poderia ser
melhorado? E quanto aos professores, como as acBes deles poderiam melhorar seu
aprendizado?”, observa-se um conjunto de sugestfes que apontam para o desejo de maior
dinamismo e interagdo nas aulas. Um dos alunos destacou a importancia de investir em recursos
audiovisuais e de mostrar em cada aula qual o objetivo daquele aprendizado. Os outros alunos
destacaram a importancia de atividades de conversacdo voltadas a ampliacdo do vocabulario e
do uso de verbos, praticando a conjugacdo verbal. Como por exemplo Daniel, que responde:
“Estou entende melhor. Sim estou gosto no curso. Eu sente falta no curso converso, no
vocabuléario verbo. Como melhora do material mais converso. Eu quero professores ajuda eu
com mais verbo”. E Vitor que também responde apontando para a mesma dire¢do: “Poderia
melhorar o atender com o dialogo, eu gosta de fala com as pessoas no curso, estd bem. O
material didatico e bom poderia ser melhorado com conjugagdo de verbos. As agdes aos
professores e muito boa, estd bem”.

Essas manifestacfes indicam que os participantes valorizam praticas pedagogicas que
favorecam a participagdo ativa e transparente do ensino da lingua. Também expressam a
necessidade de, ao expressarem a necessidade de conversar mais para ampliar o vocabulario e
“uso de verbos”, os estudantes revelam uma preocupagdo com a aprendizagem da estrutura da
lingua. Assim, as respostas discursivas materializam as necessidades de aprendizagem em
termos de maior transparéncia dos objetivos de aprendizagem, praticas auténticas e estrutura da

lingua.
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Para compreender como essas percep¢des se consolidaram ao término do curso, foi

aplicado um questionario final, que buscou uma avaliagdo dos estudantes do seu percurso de
aprendizagem, suas experiéncias comunicativas e o alcance das préaticas pedagdgicas em
relacdo as necessidades identificadas ao longo do curso. Entre as perguntas propostas,
destacam-se: “No curso, vocé sente que o seu nivel de conhecimento em lingua portuguesa
aumentou desde o inicio do curso? Se sim, como vocé percebe isso?”, “Em suas relagcoes e
situacdes de interacdo cotidianas, fora do ambiente escolar do curso, em quais aspectos o
curso conseguiu te auxiliar?”, “Quanto o curso atendeu suas necessidades de aprendizagem?
e “Com as melhorias aplicadas no material didatico, quanto atendeu suas necessidades reais
com o portugués?”. Diferentemente dos instrumentos anteriores, o questionario final
apresentou perguntas abertas. As respostas, em sua maioria, expressaram sentimentos de
satisfacdo e pertencimento, evidenciando que os participantes se percebiam mais seguros para
compreender e se comunicar em portugués. Também sdo recorrentes mengdes ao apoio dos
professores e as interagdes em sala como elementos que favoreceram a aprendizagem.
As respostas dos alunos revelam unanimemente a percepcdo de avango e de maior confianga
no uso da lingua portuguesa, tanto nas interacbes em sala quanto em contextos sociais e
profissionais. Expressdes como ‘“as pessoas me entendem melhor”, “eu me sinto mais
confiante” € “agora aprendo a falar e escrever mais”’ evidenciam que o aprendizado foi vivido
como processo que ampliou a insercdo na comunidade. Também é recorrente a mencéo a
ampliacdo das relagdes interpessoais com colegas brasileiros fora do curso, o que indica que 0
portugués que aprenderam no curso contribuiu para uma seguranca maior nas relacdes
interpessoais na comunidade. O curso € destacado pelos alunos por seu papel mediador e as
aulas séo percebidas, desse modo, como praticas que possibilitaram ampliar o uso da lingua em
praticas cotidianas dos participantes. Parte dos alunos indicou que o curso atendeu suas
necessidades de forma “média” destacando pontos como: “o curso conseguiu me auxiliar a ler
textos e conjugar os tempos verbais”, “me ajudou a conversar no trabalho” evidenciando o
desejo de aprofundar a fluéncia e o vocabulario.

As respostas referentes ao material didatico e as expectativas em relagdo ao curso
reforcam, no questionario final, a percep¢do positiva construida ao longo do processo. Os
participantes reconhecem que as melhorias realizadas no material atenderam suas necessidades
reais de aprendizagem, destacando avangos principalmente na escrita e na compreensao textual.
Um dos alunos escreveu que “o material didatico meus necessidades para melhorar a
escritura’”, enquanto outro mencionou que “no material de biografia eu entendo mais”. Essas

falas apontam para um reconhecimento do material como suporte para o desenvolvimento da
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escrita e da compreensdo, associado as propostas que visam a relagdo direta com situagdes do
cotidiano.

Também aparecem sugestdes voltadas a ampliacdo das praticas comunicativas, como o
desejo de “trabalhar mais com biografia, carta e verbo” ouU de “continuar com exercicios que
ajudam situagoes cotidianas e reais”. Tais manifestacdes indicam que os alunos valorizam o
material quando ele se ancora em experiéncias de uso da lingua e aproxima o portugués das
praticas sociais que vivenciam fora da sala de aula, mas também o “verbo”. O curso ¢
compreendido como espaco de mediacdo e pertencimento, em que aprender portugués significa
poder agir e se expressar socialmente e, para isso, aprender verbos também € importante. Essa
valorizagéo reflete, em certa medida, o que o ISD propde ao compreender a linguagem como
forma de agir no mundo: o aprender ocorre quando o sujeito mobiliza recursos discursivos para
participar de atividades socialmente significativas (BRONCKART, 2006).

As Ultimas perguntas do questionrio final — “Quanto o curso atendeu suas necessidades de
aprendizagem?” ¢ “Com as melhorias aplicadas no material didatico, quanto atendeu suas
necessidades reais com o portugués?” — buscaram avaliar a percepcao dos participantes quanto
ao material didatico utilizado e ao atendimento geral de suas expectativas em relacao ao curso.
As respostas, sintetizadas nos graficos a seguir, foram obtidas junto a seis participantes e
permitem visualizar de forma comparativa o grau de satisfacdo dos alunos com 0s recursos

pedagogicos e com o0s recursos formativos.

Figura 08: Avaliacdo do material didatico Figura 09: Avaliacdo do atendimento as
(Questionario Final) expectativas do curso (Questionario Final)
Respostas Objetivas Respostas Objetivas

Epouco EMmédio M muito Npouco Mmédio Emuito

Fonte: elaborada pela autora. Fonte: elaborada pela autora.

No primeiro grafico (Figura 08), observa-se a distribui¢do das respostas sobre 0 material
didatico, em que trés alunos (50%) indicaram que o material atendeu muito as suas necessidades
de aprendizagem, dois (33%) o classificaram como médio e um (17%) como pouco. Essa

predominancia de respostas positivas indicam que as intervencdes realizadas ao longo do curso
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que, para além das SD, apresentaram um material voltado para a alfabetizacdo e formacédo de
palavras em portugués, o que foi trabalhado em algumas aulas de conversagdo, foram
percebidas como significativas para o aprendizado.

O segundo grafico apresenta a avaliagdo das expectativas gerais dos alunos migrantes
em relacdo ao curso. Nesse caso, trés dos participantes (50%) assinalaram a opcdo médio,
enquanto dois (33%) afirmaram que o curso atendeu muito as expectativas e um (17%) avaliou
como pouco. Essa distribuicdo aponta para uma percepcdo majoritariamente favoravel, mas
também sinaliza que ainda persistem lacunas no atendimento pleno das expectativas,
possivelmente relacionadas as dificuldades estruturais do projeto e a heterogeneidade dos niveis
de proficiéncia dos alunos.

As percepcdes analisadas nos questionarios intermediarios e finais evidenciam um
percurso de aprendizagem em que reconhecem avangos comunicativos e fortalecimento da
confianca dos alunos para o uso da lingua portuguesa em interagdes cotidianas. Entretanto, ao
observarmos de forma articulada os dados e as respostas dos participantes, torna-se possivel
identificar também as ideologias de linguagem que continuam operando nesse processo.

Mesmo em um curso que prop6s atividades de interacdo e uso significativo da lingua,
algumas respostas dos alunos em relacédo as perguntas dos questionarios indicam que o aprender
portugués é associado a transparéncia nos objetivos de aprendizagem, necessidade de uso da
lingua em praticas cotidianas e dominio da estrutura, em termos de “melhorar a escrita” e
“aprender verbos”. Esse imaginario do aprender como participar revela, por um lado, a
necessidade desses estudantes de participar em praticas cotidianas, como no trabalho e, e, para
1sso, o uso de uma lingua portuguesa talvez préoxima do ‘“falante nativo”, revelando a
persisténcia de uma ideologia gramatical e normativa, que historicamente define quem “sabe”
e quem “ndo sabe” a lingua. Tal concepcao, como discute o [ISD (BRONCKART, 2006), limita
o0 potencial do aluno de agir sob a linguagem em situacdes de interagédo, pois desloca o foco da
acao discursiva para a forma, da significacdo para a correcéo.

Assim, se, por um lado, o curso possibilitou experiéncias de participacao, por outro, as
representacdes de aprendizagem expressas pelos alunos mostram que a nogdo de “falar bem
portugués” continua fortemente atravessada por ideologias, como a de falante nativo, que traz
valores de legitimidade linguistica. 1sso evidencia a coexisténcia de duas forcas: uma pratica
pedagdgica que busca a linguagem como acéo social, e ideologias de linguagem que perpassam
gue ainda regulam pelo viés do normativismo e da pureza linguistica. Entre o fazer e o dizer,
emergem tens@es entre a lingua como pratica social e de inser¢do social e a lingua como

fronteira simbdlica — o que se torna central para pensar o ensino de portugués como lingua
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adicional e para repensar, afinal, o que significa “aprender portugués” no contexto migratdrio
atravessado por ideologias da linguagem.

Diante dessas tensdes, o olhar analitico se desloca, a seguir, para as sequéncias didaticas
e para as escolhas pedagogicas que estruturaram o PTPE, buscando compreender como
determinadas concepcOes de lingua e de letramento se materializam nos materiais e nas

atividades propostas.

4.2 Entre lingua e letramentos

Apesar de ancoradas em uma proposta tedrica que compreende a linguagem como
pratica social, as SDs elaboradas e trabalhadas no PTPE ndo escaparam das tensdes ideoldgicas
que atravessam o ensino de linguas. Em determinados momentos, os conteddos e as atividades
revelaram uma aproximacao com uma concepc¢ao de lingua pautada na estrutura composicional
do género e na norma padrdo da lingua portuguesa, especialmente quando os géneros
selecionados exigiam maior dominio formal da lingua — como foi o caso das SDs voltadas a
producdo de cartas e e-mails de solicitacdo e reclamacdo. Por conta da escolha de contetdos e
atividades, a énfase recaiu frequentemente sobre o uso adequado de tempos verbais, pronomes
e marcadores discursivos, o que, embora necessario em determinados contextos, pode reforcar
ideologias que associam o portugués ao dominio da norma padréo.

Esse tipo de enfoque reflete uma tensdo no ensino de PLA: a0 mesmo tempo em que se
buscou trabalhar com géneros auténticos e socialmente situados, a abordagem recaiu sobre a
forma como esses textos deveriam ser construidos dentro de um padréo considerado adequado.

Algumas SDs, especialmente aquelas aplicadas no primeiro semestre — como as de
receita e cronograma — permitiram maior abertura para a circulagdo de repertorios diversos
dos alunos. Esses géneros permitiram que 0s estudantes personalizassem suas producdes,
deslocando-as do campo meramente tedrico para situagbes praticas do dia a dia. Esse
movimento de aproximacdo entre o conteudo escolar e a vida real favorece ndo apenas a
aprendizagem, mas também a criacdo de vinculos afetivos entre os alunos e suas proprias
producdes, possibilitando experiéncias ainda mais significativas nas interacdes em sala, ja que
as turmas eram divididas e os professores e alunos-professores precisavam conhecer os alunos
migrantes do curso. Ou seja, dessa forma tinha-se por objetivo proporcionar aos alunos a
oportunidade de contarem suas historias, vivéncias e experiéncias anteriores em seus paises de

origem e/ou 0s paises em que viveram antes de se mudarem para o Brasil.
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Na SD de Receita, por exemplo, os estudantes foram convidados a compartilhar pratos
de suas culturas de origem, descrevendo ingredientes de uma receita na ativacdo de
conhecimento prévio do aluno, na pagina 02 da SD de Receita: “Vocé tem alguma receita
decorada em sua cabeca? Se sim, escreva 0 nome da receita e seus ingredientes abaixo”. A
questdo ndo exigia padronizacdo rigida, mas favorecia a presenca de marcas linguisticas
proprias (como vocabulario em espanhol ou francés haitiano, adaptacGes ortograficas ou
expressodes tipicas), o que permitiu que suas identidades culturais e linguisticas aparecessem no
texto.

Essa atividade, por exemplo, contribuiu para uma aproximacao mais efetiva entre 0s
usos da lingua e as experiéncias concretas de vida. Nesses momentos, a linguagem pareceu
funcionar mais como instrumento de acéo e de expressdo, e menos como objeto de controle.
Entretanto, quando colocamos o olhar sobre as SDs que foram trabalhadas na turma ja
unificada, no segundo semestre, a analise detalhada nos permite perceber os deslocamentos e
as contradicdes: se, por um lado, o objetivo era trabalhar com géneros sociais e com a linguagem
em uso, por outro, observa-se a recorréncia de exercicios que reforcam formas padronizadas de
escrever e falar.

Esses deslocamentos se evidenciam em atividades estruturadas que solicitam aos alunos
a conjugacao de verbos no pretérito perfeito e imperfeito. Essas atividades, analisadas em
profundidade na subsecdo 4.2.1, reforcam préticas centradas na norma padrdo e distanciam o
género biografia de sua funcéo social.

A propria organizacdo das atividades e a selecdo dos conteudos normativistas
demonstram como as ideologias da linguagem se manifestam na materialidade do ensino —
ndo apenas nos textos, mas também nos enunciados e nas tarefas propostas. Nesse caso, trata-
se de refletir sobre como esses conteldos aparecem: se como um componente de apoio a
significacdo ou como eixo central do material. Quando o ensino da forma se sobrepde a
dimensdo social e discursiva, a proposta de trabalhar o género biografia como préatica de
linguagem tende a se esvaziar, restringindo o espaco para que os alunos construam narrativas
préprias e situadas.

Essa perspectiva pode ser observada na forma como os contetdos sdo estruturados nas
trés SDs analisadas: carta e e-mail, biografia e receita. Nas Figuras a seguir, por exemplo, €
possivel observar que as instrucgdes iniciais das 3 SDs ilustram tanto o potencial de ativacao do
repertorio dos estudantes — uma vez que partem de géneros sociais — quanto as limitagdes
impostas pelo formato fechado das atividades, que privilegiam a estrutura composicional do

género. Esses elementos iniciais mostram como as SDs, a0 mesmo tempo em que ativam
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repertorios repertorios sociais e culturais dos alunos, como reconhecimento visual do género,
também conduzem a leitura dos géneros por meio de uma orientacdo mais estrutural,

movimento que se evidencia de maneira ainda mais clara nas atividades analisadas a seguir.

Figura 10: Producdo inicial SD - carta e e-mail

CARTA E E-MAIL

1. Identifique com a letra “C” o que vocé identifica como carta e com “E” o que

vocé identifica como e-mail:

Fonte: Material do PTPE (2023).

Figura 11: Producdo inicial SD - carta e e-mail (perguntas discursivas)



A. O que & uma carta? O que ela deve ter?

B. Carta e e-mail 580 a mesma coisa? Por que?

Fonte: Material do PTPE (2023).

Figura 12: Producdo inicial SD - Receita Culinaria

RECEITA CULINARIA

Assinale com um X as imagens que contéem o género textual Receita Culinaria:

Q

( ) g L ( ) Tecsioruba, 13 de julbo de 2011,

Cara Ana Juka:
Inguedicntos: AR
ﬁy Ldl"ﬁtA ERA A O3 Expero qse cu carta encemtre vosé bem e feliz
>’ s N ltiasa carta voed e pedi pra musdar c-sail pra voed, copitou até o idcia de
ter um perfll mmma rede sccial. Voct vai me desculpar, mas 200 levo jeino pra essas
modermidades 2do.
Meu filho tem ockut € 5 insistiu para que e Svesse tambéma. Mas ndo permito ¢
nem tenbo vetade de mexer, Prefiro a comunicagdo via carta
Gosto de exerever. Gosto do rmaal de colocar # carta dentro <do cnvelope, ir alé o
cxercio, nm;une»,ml- B Cata ¢ aguands a Fesposta,

Mudseséo de assunto, Que borm g vazics nos encontrar i casameato da Alice!
Jlulndﬂ&mo\ahdn \océnkmmm?n(mmnducummdoquﬁ.un‘
Toja experimentando v moute de roupas. Nio tenho
Vo termirando por oqu D«ulefluhoennhmdo Vou acabar de prepanira

Jomarte cm

i /v(’o (fe /ru{)fwé

jta
Atémals,
Um sbeago

da s mign Slizara

2 SEQUILHOS DE MAIZENA

- T (83

‘Llsta da propina de fiscal

Botuckobos de Natil

fan
254, de mangaring. ou mantrige
acodmb\‘»hmm.
3 gamas
2 colbenas (sopa)) do amids do milko
2 collenss (sope) o forioko. 4o trigo
2 colboas (i) de benmmto om pi-
acuran culal puss empusan

Wiedo ds Prguone.
Balas o masgarivs tom. o agiicar ¢ ok
,m.,,m.‘..-..,.,w.’f“
Lomrter sti que bigus pon ual. Diepols é 36 4 A Y
codon. « passan no sqioon cnidal. Fevan s RESPEITO £ BOM ; 2 — = 1
Lo ati s dowsmn, lsamats, E“ aoslrn 10 DE JUNHO

VACINE SEU FILHO MENOR DE § ANDS

CONTRA A PARALISIA INFANTIL.

Fonte: Material do PTPE (2023).
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Figura 13: Produgdo inicial SD - Receita Culinaria (perguntas discursivas)

1. Vocé conhece algum site bom para pesquisar receitas? Se conhecer, cite

pelo menos um.

2. Vocé tem o habito de procurar receitas?

3. Vocé tem alguma receita decorada em sua cabe¢a? Se sim, escreva o nome

da receita e seus ingredientes abaixo.

Fonte: Material do PTPE (2023).

Figura 14: Producdo inicial SD - Biografia

BIOGRAFIA

1- Analise as imagens abaixo, sdo de biografias de mulheres brasileiras, artistas conhecidas
mundialmente, e tente perceber em qual tipo de plataforma elas foram publicadas (livros,

filmes, sites).

Ruy Castro

(}

“n
1 4

BRI

Fonte: Material do PTPE (2023).
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Figura 15: Producdo inicial SD - Biografia (perguntas discursivas)

2- O que é uma biografia?

3- Qual é o objetivo desse tipo de texto?

4- Vocé ja leu alguma biografia? Quais?

Fonte: Material do PTPE (2023).

Percebe-se que todas elas apresentam, na primeira pagina, uma atividade voltada a
identificacdo visual do género trabalhado. Na SD da receita culinaria, por exemplo, os alunos
sdo convidados a “assinalar com um X as imagens que contém o género textual Receita
Culinéria”, enquanto, na SD de carta e e-mail, a proposta ¢ “identificar com a letra C o que vocé
reconhece como carta e com E o que vocé identifica como e-mail”, e na de Biografia, o comando
¢ “analise as imagens abaixo, sdo de biografias de mulheres brasileiras, artistas conhecidas
mundialmente, e tente perceber em qual tipo de plataforma elas foram publicadas (livros,
filmes, sites)”. Logo em seguida, surgem perguntas referentes a estrutura composicional dos
géneros, como “O que é uma carta? O que ela deve ter?”,“Vocé tem alguma receita decorada
em sua cabe¢a?” 0uU “Vocé ja leu alguma biografia? Quais?. Essas questdes demonstram uma
tentativa de ativar os saberes dos alunos sobre os géneros, mobilizando memdrias, habitos e
percepcdes previas sobre o género.

No entanto, mesmo que apresentem um carater discursivo inicial, essas atividades ainda
ndo se configuram como uma producéo inicial significativa nos termos do ISD (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), (BRONCKART, 2006). Em vez de permitir que 0s
alunos produzam textos esponténeos, revelando como ja interagem com aquele género e
evidenciando suas estratégias de escrita, as SDs limitam esse momento a respostas curtas e
guiadas, rapidamente seguidas por instru¢des normativas e exercicios estruturais. Assim, a

escuta dos repertorios dos alunos ocorre de forma restrita e pouco valorizada, inserindo-0s
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desde o inicio em uma l6gica em que primeiro é preciso conhecer a forma correta do género
para s6 depois escrever, 0 que antecipa a énfase na normatividade.

A partir dessas primeiras atividades, ha indicios de que as SDs privilegiam uma
abordagem predominantemente expositiva, priorizando instrucfes sobre a forma correta de
produzir os géneros. Essa énfase pode ser percebida nas paginas iniciais de cada material, como
mostram os dados a seguir, que apresentam explicagcOes detalhadas sobre a estrutura do género,
exemplos que se apresentam 0s géneros em suas praticas sociais para serem reconhecidos. Essa
tendéncia também se explica, em parte, pelo desconhecimento, por parte das autoras do
material, dos critérios de elaboracdo de uma sequéncia didatica, sobretudo das capacidades de
linguagem a serem mobilizadas em cada etapa, e pela auséncia, em muitos casos, da produgéo
inicial como momento de diagndstico e de orientacdo do planejamento dos mddulos seguintes.

As figuras a seguir destacam 0 momento em que o trabalho passa da identificacdo inicial
para a etapa de defini¢do dos géneros, configurando uma pratica de ensino que tem como foco

0 dominio da estrutura composicional como pré-requisito para o trabalho com géneros textuais.

Figura 16: Introducdo ao género Carta e e-mail

Cartas

As cartas sdo utilizadas para solicitar algo para alguém ou responder a uma
solicitacdo, fazer uma declaragdo de amor, se despedir, argumentar algo que foi dito,
escrever diretamente a um leitor de revista ou jornal, contar novidades para o amigo
que mora distante, fazer uma comunicacdo de um fato etc.

Por muito tempo, as cartas foram o principal meio de comunicacdo e serviam
para manter contato entre pessoas que estavam longe umas das outras. O avanco da
tecnologia, no entanto, fez com que os meios de comunicagdo evoluissem, e com a
carta ndo foi diferente. O e-mail € a carta em meio eletrénico e néo fisico. Mas antes
de diferenciar a carta e o e-mail € preciso compreender outra coisa, o0 suporte.

Suporte € o meio fisico ou virtual que encontramos no texto, & onde a

mensagem que esta sendo transmitida & escrita. Analisemos um exemplo:

e

@

Quenda Bia,

R

Paranavai. 12 de janeiro de 2015.

Estive pensando muito em vocé esses dias e resolvi lhe mandar uma carta para falar sobre
como esta sendo minha experiéncia aqui nessa nova cidade.

Vocé mais que ninguém sabe que eu nio querta me mudar, mas fo1 preciso, ainda bem que
eu ja conhecta a Carol, ela tem me ajudado muito. Consegui um bom emprego, o inico problema,
¢ que minha casa é muito longe e eu preciso sair muito cedo de casa para chegar 1a. Fora 1sso, esta
tudo bem. Tenho muitas saudades de nossas conversas Bia!

Beijos: Ana
( vy

Fonte: Material do PTPE (2023).
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A Figura 16 mostra o primeiro contato do aluno com a estrutura do género carta. Apos
uma defini¢do do género, a SD passa a apresentar um exemplo modelar de carta: “Querida Bia.
Esse movimento revela uma concepcdo de lingua padréo, na qual o aprendizado do modelo
correto antecede qualquer producéo significativa. Nota-se aqui que a capacidade de acdo que
envolve o contexto de producéo, de recepgéo e circulagdo ndo séo mobilizados.

Retomando Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), a produgdo inicial deveria funcionar
como um diagnostico das estratégias dos alunos, permitindo que suas experiéncias de
linguagem orientassem os modulos seguintes. No entanto, aqui o material antecipa o modelo a
ser seguido, limitando a emergéncia de vozes singulares. Essa logica dialoga com o que
Schlatter (2009) critica: praticas de ensino que priorizam a decodificacdo e reproducdo, em
detrimento de experiéncias de letramento que favorecam o engajamento em situacdes sociais
de uso da lingua.

Nesse sentido, observa-se um descompasso entre as necessidades de aprendizagem
explicitadas pelos proprios estudantes e a forma como o género é introduzido no material. Nos
questionarios, ao afirmarem desejar “mais verbos”, os alunos nomeiam, a partir de sua
experiéncia, a dificuldade de agir linguisticamente em situacfes concretas do cotidiano. A
resposta pedagdgica oferecida, entretanto, desloca essa demanda para a apresentagdo de um
modelo estrutural de género, assumindo um carater genérico, tratando a Carta prioritariamente
como forma a ser aprendida, e ndo como pratica social. Esse movimento evidencia que 0
trabalho com o género se distancia das necessidades percebidas pelos alunos, reafirmando
praticas de letramento escolarizadas desde a abertura da sequéncia didatica.

Na sequéncia do material, sdo apresentadas algumas curiosidades sobre os Correios,
dentre elas: “para envios de correspondéncia em geral é cobrada uma taxa referente ao peso”;
“quando os destinatarios ndo sdao encontrados, as cartas voltam para quem as enviou”’; € ainda
aobservacdo de que “ndo sdo todas e quaisquer encomendas enviadas pelos correios, existindo
restricdbes como drogas, medicamentos, dinheiro, cheques, animais ou explosivos”. ESSas
informacdes aparecem organizadas em um quadro explicativo, reproduzido na Figura 17, a

sequir:

Figura 17: Curiosidades sobre os Correios - SD Carta e E-mail
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trente do envelope: destnardo Verso do envelope: rewetente
| A fn o
Nome completo da pessoa ou el
P ! ,‘,E o)
a'a ¢ 114 2 oarty - '
empresa a quem se destina a carta b g
o

Rus (nome completo), ndmero - Bairro*

Cidade - Sigla do estado Nome completo ds pessea o empresa gue ramete o cand

Pais (apenas se for para outro pais) Rua, nimero - Bairro*
Cidade - Sigla do estado
- Pais (constar zeu pais apenas ve & cana for para cums pass)
CEP: 00000-000 CEP: 00000.000

Além do mais, temos algumas curiosidades sobre os correios:

« Para envios de correspondéncia em geral € cobrada uma taxa referente ao peso.
Para cartas, o preco varia de acordo com o sistema escolhido;

+ Quando os destinatarios ndo s@o encontrados, as cartas voltam para quem as
enviou.

« Na&o sdo todas e quaisquer encomendas enviadas pelos correios existem restricdes
de quais tipos de encomendas podem ser enviadas pela empresa, como por

exemplo: drogas, medicamentos, dinheiro ou cheques, animais, explosivos... e etc.

Fonte: Material do PTPE (2023).

Esse trecho, embora traga um componente cultural, ainda ndo envolve diretamente os
alunos em uma pratica de producdo escrita. Na mesma pagina, o material apresenta um modelo
de envelope ja preenchido, com destaque para os campos do remetente e destinatario. A
primeira proposta de atividade do mddulo consiste justamente em pedir que o aluno preencha

um envelope semelhante com seus proprios dados pessoais. Essa etapa é ilustrada na Figura 18,
a sequir:

Figura 18: Atividade auténtica do Género Carta - SD Carta e E-mail
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2. Agora é sua vez, preencha os envelopes abaixo com suas informagodes.
Preste ateng¢do na frente e no verso do envelope:

Frente:

Nome completo:

Pais Cidade: UF:
Rua:

Ne:

Bairro:

CEP: -

Nome completo:

Pais Cidade: UF:
Rua:

Ne:

Bairro:

CEP: -

Fonte: Material do PTPE (2023).

E a partir dessa atividade que os alunos passam, de fato, a se engajar em uma prética
mais auténtica de uso do género, mobilizando informacdes de sua vida cotidiana para produzir
seu texto.

Para além das atividades previstas no material didatico, o PTPE desenvolveu uma
pratica que conferiu ao género Carta um carater efetivamente situado. Conforme registrado nos
planos de conversacédo das aulas 15 (03/08/2023) e 16 (10/08/2023), os estudantes produziram
cartas destinadas a colegas da prépria turma, nas quais narravam experiéncias pessoais,
dificuldades enfrentadas no Brasil e aspectos de suas trajetorias. Essas cartas foram revisadas
com a ajuda dos graduandos de Letras que participavam dos momentos de conversagéo,
enviadas pelos Correios e recebidas em suas residéncias, sendo posteriormente retomadas em
sala de aula em um momento de conversacdo da aula 17 (17/08/2023) dedicada a

compartilharem a experiéncia que tiveram com as cartas recebidas. Essa sequéncia de acoes
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evidencia uma préatica de circulacdo real do género, na qual interlocutores, propdsitos
comunicativos e efeitos de sentido se materializam, deslocando o trabalho com a carta do plano
da estrutura formal para o da pratica significativa do género.

A experiéncia descrita evidencia que é possivel trabalhar com géneros de forma mais
alinhada as necessidades de aprendizagem dos estudantes, mesmo em contextos em que 0
material didatico apresenta limites. Ao deslocar o foco da estrutura formal para a prética
significativa do género, a carta enviada pelo correio ampliou as possibilidades de engajamento
dos alunos e de apropriacdo do género como recurso de participacdo social. Esse contraste
permite refletir sobre caminhos possiveis para o trabalho com géneros no ensino de PLA,
indicando que praticas pedagdgicas que consideram interlocutores reais, contextos de uso e
circulacdo dos textos podem favorecer uma aprendizagem mais significativa, sem que isso
implique abandonar o material, mas sim reinterpreta-lo a partir das demandas e experiéncias
dos sujeitos.

Apesar dessas possibilidades, os movimentos de aproximar o estudante de uma préatica
social, para em seguida conduzi-lo rapidamente a um modelo mais estruturado, também aparece
em outras SDs. No caso da SD de Receita Culinéria, as figuras seguintes evidenciam como a
SD avanca rapidamente para a apresentacao da estrutura do género: titulo, lista de ingredientes
e modo de preparo. Apesar de ser um género que poderia facilmente acionar memorias,
experiéncias e préaticas cotidianas dos alunos, a abordagem adotada prioriza a forma e a funcéo
injuntiva. Schlatter (2009, p. 14), ao abordar o planejamento de materiais didaticos para o

ensino de lingua estrangeira, defende que

Se partirmos da unidade género discursivo, & necessario que as perguntas para
a pratica de leitura dos textos que selecionarmos levem em conta a natureza
dialdgica do uso da lingua nas diferentes situacBes de comunicagdo: o(s)
interlocutor(es) envolvido(s) na interacdo com o texto (oral ou escrito), seu(s)
propdsitos, o veiculo utilizado, o contexto histérico e social de produgéo e de
recepcdo do texto.

Nos recortes analisados, essa dimensdo dialdgica praticamente ndo aparece, uma vez
que o foco recaiu prioritariamente sobre a estrutura e a definicdo do género, em detrimento de
praticas de leitura e producdo que explorassem interlocutores, prop0sitos e contextos reais de
uso da lingua.

Nas Figuras 19 e 20, observa-se que a SD de Receita Culinaria, na pagina 03, ao iniciar

0 moddulo 1, apresenta o género, destacando de antemé&o sua estrutura composicional (titulo,
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lista de ingredientes e modo de preparo) e suas marcas linguisticas tipicas, como o uso do
imperativo e a sequéncia ordenada de acoes.

Figura 19: Apresentacdo do género Receita Culinaria

e
b 5
=

o, & .’ ey
-ﬁ&"’ﬁ’ ? w‘? ?‘ Qual a estrutura das receitas? *"? ”':f :%? ﬁ*ﬁ

e
A receita culinaria € um género textual que apresenta duas partes bem definidas:
ingredientes e modo de fazer. Essas duas partes podem ou ndo virem indicadas por
titulos. No entanto, algumas receitas podem apresentar também informag&es extras,
como o tempo de preparo, o rendimento e apresentar imagens.

A primeira parte apenas relaciona os ingredientes, estipulando as quantidades
necessarias, indicadas em gramas, xicaras, colheres, pitadas etc. de cada item. No
modo de fazer, ou modo de preparo, os verbos se apresentam quase sempre no
modo imperativo (o modo verbal que expressa ordem, conselho, etc), pois essa
parte indica o passo a passo, a sequéncia dos procedimentos e da jungdo dos

ingredientes a ser seguida para se obter o melhor resultado da receita.

Fonte: Material do PTPE (2023).

Figura 20: Apresentacdo do género Receita Culinaria (exemplo)

) u._ b Salada de Frutas b ?‘U )

Ingredientes:

e 2 laranjas

e 2 goiabas

¢ 2 macds

+ 1 manga grande

& 1 mamao maduro (ndo pode estar
mole)

s 1 cacho médio de uvas

e 4 bananas prata

e 3 colheres (sopa) de suco de
laranja para cada pote de 250ml

¢ Leite condensado & gosto

e Creme de leite a gosto.

DICA: Para a maga nao ficar escura,

depois que vocé cortar ela em cubos

misture ela com o suco de meio liméo.

. E LS W

Modo de preparo:
Lave e descasque todas as frutas;
As uvas devem ser cortadas ao meio
e retirados os carocos;
Corte as frutas em cubinhos;
Junte todas os ingredientes em uma
tigela grande e misture
delicadamente, sem fazer muita
forca;
Caso vocé ndo queira fazer a salada
de frutas misturada, vocé podera
fazer ela em camadas;
Para fazer em camadas, comece
sempre das frutas mais duras, como

a maca por exemplo.

CE )

Fonte: Material do PTPE (2023).
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Bronckart (2006) ressalta que o ensino por géneros deve promover o desenvolvimento
humano mediado pela linguagem, integrando compreensdo, uso e reflexio sobre os textos em
contextos sociais. No entanto, neste recorte, a linguagem aparece como objeto de estudo,
deslocando-se de sua funcéo social. Schlatter (2009) reforca essa critica ao defender que o
trabalho com géneros precisa ser contextualizado, explorando os interlocutores, 0s propésitos
e a circulacdo social dos textos. Na SD de Receita, esses elementos aparecem apenas de forma
pontual. Logo na pagina 02, o material menciona que as receitas circulam em diferentes espacos
sociais — de postagens no Facebook e Instagram a programas culinarios na TV, livros de receita
e até as “receitas da vovo” passadas de geracdo em geracdo (Figura 21). No entanto, embora
essa abertura reconheca a circulagdo social do género, ela ndo se converte em atividades que
mobilizem efetivamente tais contextos: a sequéncia rapidamente desloca o foco para a estrutura

composicional da receita.
Figura 21: Género Receita Culinéria

Receita Culindria

As receitas culinarias sdo encontradas diariamente
em posts no Facebook e no Instagram, em programas R

culinarios que sdo transmitidos pela TV e, até mesmo, em ®

-

embalagens de produtos alimenticios. Também ha livros
com as mais variadas receitas, que vdo desde as
entradas as sobremesas, vendidos em livrarias, bancas
ou em supermercados.

Algumas pessoas tém as famosas “receitas da vovd”, passadas de geracdo
em geracdo, anotadas em pedacos de papel, em cademos de receita ou guardadas
na meméoria. Apesar disso, hoje em dia, quando pensamos em fazer alguma receita
diferente, apelamos logo para o Google.

Pensando nisso, vamos praticar um pouco.

1. Vocé conhece algum site bom para pesquisar receitas? Se conhecer, cite

pelo menos um.

Fonte: Material do PTPE (2023).

Da mesma forma, na produgdo final, o aluno ¢ convidado a relembrar “uma receita
muito especial que fez parte da sua vida” (Figura 22). Ainda que esse convite valorize
repertorios pessoais, ele vem acompanhado da exigéncia de utilizar o modo imperativo,

reforcando que o uso correto da lingua € importante na estrutura do género.
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Figura 22: Género Receita Culinria - Producéo Final

Producdo Final Vo

[ Q ’ | ||
Agora & com vocd Apos ter estudade sobre a @: v’

receita, suas caracteristicas, estrutura, como

identifica-la e os passos para a elaboracSo de uma receita, relembre uma receita
muito especial que fez parte da sua vida em algum momento e a transcreva no
espago abaixo. Logo, lembre-se de que uma das caracteristicas que prevalece nas

receitas de modo geral é o modo imperativo. Use-o na transcrico da sua receita.

Fonte: Material do PTPE (2023).

Ja na SD de Biografia, que trabalhou autobiografia e que comp&e outro momento do

projeto, observa-se a atividade de producdo do género no modulo 3 da SD (Figura 24). No

entanto, a escrita é guiada por um roteiro fechado (Figura 23), que funciona simultaneamente

como suporte e como limite. Essa organizacdo aproxima a producdo de um exercicio de

preenchimento de lacunas, que permite que o aluno tenha uma compreensdo completa da forma

de como expor as suas ideias de acordo com 0 género, isso antes de ter a oportunidade de criar

a sua propria narrativa seguindo a estrutura do género com as suas préoprias experiéncias. Ou

seja, devemos compreender que em determinadas situagdes, com propositos claros e definidos,

trabalhar a linguagem com esse tipo de exercicio (linguagem como instrumento de

comunicacgéo) pode ser benéfico, pois é uma etapa que antecedera a autoria.

Figura 23: Roteiro e exemplo do género Biografia



Eoteiro que pode ajudar na escrita de wimna biografia:
& Quem € a pessoa que sera o foco desta biografia?

¢ Em que local, dia, més e ano essa pessoa nascen?

e Qual a formacio e profissio dessa pessoa?

e Quais os fatos principais que essa pessoa realizou em sua vida?

e Cite suas obras e/ou realizacdes.

e Essa pessoa amnda estd viva? Caso ndo esteja, cite a data, local e motive do

falecimento.

ATIVIDADE
Apgora € sua vez: preencha as lacunas da biografia de Cecilia Mereles de acordo com as
informagdes a seguir:

BIOGRAFIA

NOME: CEGILI% MEIRELES

NASCIMENTO: NASCEU EM 7 DE NOVEMBRO DE 1201, ND RIO
DE JANEIRO.

TRAGETORIA: DEDICOU SUA VIDA AS LETRAS, ESCREVENDO
EUAS OBRASE E LECIONANDO LITERATURA BRASILEIRA.
SEUS ESCRITOS CARACTERIZAM-SE PELA GRAMDE
SEMSIBILIDADE E DELICADEZA.

OBRAS: ALGUMAS DE SUAS DBRAS SAD ESPECTROS; VAGA
MUSICA; ROMANCEIRD DA INCONFIDENCIA  (POESIA)
GIROFLE, GIROFLA; ESCOLHA SEU SONHO (PROSA). ALEM
DE SER UMA GRANDE REPRESENTANTE DA POESIA
BRASILEIRA, UMA DAS MAIS CELEBRES, DESTACOU-SE
AINDA EM OUTROS GENEROS COMO: CROMNICAS, CONTOS,
ROMAMNCES E ETC.

FALECIMENTO: MORREU EM 9 DE NOVEMBRO DE 1964, RIO
DE JANEIRO,

Fonte: Material do PTPE (2023).

Figura 24: Atividade do género Biografia

88
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BIOGRAFIA DE CECILIA MEIRELES

nascen em

na cidade do

Ela dedicon sua carreira

Além da poesia, a escritora também

Algumas das obras que podemeos destacar

. Essa importante representante da poesia

brasileira nos deixouw em

Fonte: Material do PTPE (2023).

Um aspecto adicional que merece destaque diz respeito a qualidade textual do préprio
material. Na SD de biografia, por exemplo, observa-se um erro ortografico na palavra
“tragetoria” (por “trajetoria”) na Figura 23, presente na atividade que propunha o
preenchimento da biografia de Cecilia Meireles.

Pinto (2018) observa que ideologias da linguagem atreladas a padronizagao
frequentemente silenciam repertorios plurais, ao legitimar apenas determinadas formas de
dizer. Quando o material condiciona a producdo ao cumprimento de um modelo, reforca essa
I6gica normativa, que pouco dialoga com o principio do ISD de considerar a linguagem como
prética social. E verdade que, no inicio da SD, foram feitas perguntas como “Vocé ja leu alguma
biografia? Quais?”, 0 que poderia abrir espaco para a ativacdo de repertdrios pessoais. No
entanto, tais questdes nao tiveram continuidade no desenvolvimento da sequéncia: ao invés de
serem retomadas para orientar a producdo, foram sucedidas por exercicios de preenchimento
de lacunas e de fixacdo de normas gramaticais. Mais uma vez, como aponta Schlatter (2009),
perde-se a oportunidade de engajar o aluno em uma producdo significativa, ancorada em

experiéncias proprias e em contextos reais de comunicacdo. Para aproximar o aluno dos
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géneros, o material poderia fornecer exemplos de biografias que trouxessem pessoas da cultura
deles e ndo da nossa em um primeiro momento.

A andlise dos recortes evidencia que, apds uma breve etapa de reconhecimento do
género, as SDs rapidamente deslizam para apresentar 0 género e sua estrutura composicional.
Nos trés géneros observados, as propostas priorizam a apresentacdo de modelos, roteiros de
preenchimento e orienta¢cdes sobre o que é considerado adequado dentro daquele determinado
género, focando especialmente na estrutura composicional, limitando as oportunidades para que
os alunos construam sentidos proprios a partir de suas experiéncias com a producdo escrita e
ou a leitura dos trés géneros. A0 mesmo tempo, esse percurso inicial antecipa a énfase
gramatical que caracteriza os médulos seguintes, nos quais a pratica de linguagem passa a ser
mediada por exercicios de fixacdo, classificacdo de elementos e explicacbes estruturais,

reforcando uma logica de ensino mais voltada a correcdo do que a interacgéo.

4.2.1 Entre ideologias Normativas e o estilo nas SDS

Ao longo desta secdo, utilizo com frequéncia o termo normativista para caracterizar
praticas baseadas em gramaticas normativas, especialmente no que diz respeito a forma como
a lingua é abordada a partir de regras fixas e estruturas predefinidas. Esse uso ndo esta
dissociado de um processo mais amplo de normatizacdo da lingua, que carrega a ideia de um
movimento politico-linguistico e institucional que regula a linguagem, define padrbes de
correcdo e consolida uma padronizacdo da lingua como forma legitima de uso da lingua. Assim,
as praticas normativas analisadas aqui séo compreendidas como efeitos dessa regulacéo: elas
ndo apenas organizam o contetdo didatico, mas também produzem sentidos sobre o que € (ou
ndo é) legitimo nas aulas, no material e para 0s usos dos préprios alunos. Em continuidade,
analiso de que forma essa ideologia normativista se manifesta na estrutura e no funcionamento
das SDs.

A organizag&o das SDs de Carta e E-mail, Receita Culinaria e Biografia evidencia uma
progressiva énfase na gramatica normativa para trabalhar o estilo dos géneros, reforcando a
concepgdo de linguagem centrada na adequagdo normativista. Apds uma descricao dos géneros
e apresentacdo de exemplos, os modulos avangam para atividades que priorizam a identificagdo
de classes gramaticais, a conjugacdo de verbos, 0 uso de pronomes e a observacao de regras de
pontuacdo, frequentemente organizadas em exercicios de treinamento gramatical. Esse tipo de

atividades em SDs adaptadas podem ocorrer, levando em consideracdo que a sistematizagéo da
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lingua e atividades estruturais também sdo importantes. Contudo, a forma como essas
atividades sdo mobilizadas nas SDs ndo complementam a leitura e compreenséo do género, mas
sim as substituem. Esse movimento revela uma logica em que a aprendizagem da estrutura de
uma lingua € pré-requisito para o uso social, o que se distancia da perspectiva do ISD, que
defende a centralidade da linguagem como prética social (BRONCKART, 2006; DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

No contexto das SDs do PTPE, esse deslocamento para a gramatica tradicional reduz as
oportunidades de autoria linguistica dos alunos, restringindo o potencial de letramento que o
trabalho com géneros poderia oferecer, conforme aponta Schlatter (2009).

Esse enfoque normativista, apresenta-se na Figura 25 com o quadro de pronomes de

tratamento incluido na SD Carta/E-mail, acompanhado de explicacdes sobre seus usos formais.

Figura 25: Quadro de pronomes de tratamento na SD Carta/E-mail

Exemplos de pronome de tratamento

Forma

formal

abrevia
da

Pronome Casos nos quais é empregado

S&o utilizados para tratamentos respeitosos e
formais, quando ha um distanciamento entre os
Senheor, Senhora, interlocutores. O Senhor & empregado para homens.

Senhorita Senhora é empregado para mulheres casadas.
Senhorita & o tratamento formal dirigido a mulheres
solteiras.

Sr.,
Sr.a,
Sna.

Pronome de tratamento de carater intimo, informal e
Vocé (s) familiar, empregado quando ha certa proximidade A
entre os interlocutores.

Vossa Alteza Principes, princesas, duques e duquesas. ‘ VoA

Altas autoridades em geral (presidente da republica,

Vossa ministros, senadores, embaixadores, deputados etc.)
Exceléncia Obs.: no caso de presidente da republica, ndo pode
ser empregada de forma abreviada.

Vossa

Magnificéncia Reitores de universidades

. Bispos e religiosos em geral.
Reverendissima P 9 9

Vossa ‘ \%
\

Vossa Santidade Papas

Tratamento cerimonioso usado, sobretudo, na
linguagem comercial para referir-se a clientes ou no
caso de pessoas com grande prestigio, tais como
vereadores, chefes e secretarios de autarquias etc.

Vossa Senhoria

Vossa Majestade Reis, rainhas e imperadores ‘ V.M

Fonte: Material do PTPE (2023).

A Figura 25 mostra um quadro de pronomes de tratamento, acompanhada de
explicacOes sobre seu uso adequado em cartas e e-mails formais. Esse tipo de apresentagédo
evidencia que antes mesmo de qualquer producdo, sdo apresentados 0s usos dos pronomes, 0
que reforca ideologias da linguagem ligadas & padronizagdo que trazem hierarquias e
expectativas normativas que delimitam quais vozes séo legitimas em determinados contextos
sociais, conforme discutido por Pinto (2018). Alem disso, observa-se que a forma como o

conteudo é apresentado neutraliza os contextos de uso da lingua: o quadro aparece desvinculado
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de situagBes comunicativas concretas, 0 que esvazia o carater interacional da linguagem. A
auséncia de atividades que explorem diferentes contextos de producdo e circulagio — como
tipos variados de cartas e interlocutores — impede que os alunos percebam a lingua como
pratica social e situada. Nessa perspectiva, um quadro como esse poderia cumprir funcéo
didatica se viesse ap0s o trabalho com usos reais, funcionando como sistematizacdo e ndo como
ponto de partida.

Cabe destacar que o material ndo apresenta referéncias que indiguem de onde esse
quadro foi retirado, mas sua formatacdo e organizacdo sugerem que a origem seja de uma
gramatica normativa. A auséncia de indicacdo da fonte desse quadro deve ser entendida como
um dado relevante da propria materialidade das SDs do projeto. Assim como ocorria em versdes
anteriores do projeto (2018-2019), também na versao de 2023, ndo ha referéncias do material
que esclarecam a origem de quadros e exercicios. Esse apagamento em relacdo as bases
utilizadas sugere que nao houve uma preocupacao em explicitar os referenciais tedricos ou
didaticos adotados quando o material foi elaborado na primeira versdo. Para 0s préximos
professores que venham a utilizar ou atualizar esse material, a inclusdo das fontes poderia
contribuir para uma maior transparéncia e para uma reflexdo critica mais consistente sobre as
concepgdes de lingua mobilizadas.

Em seguida, o material propde exercicios que solicitam o uso dos pronomes em frases
especificas, como completar lacunas e relacionar as colunas. A estrutura e a formatacao dessas
atividades remetem a exercicios recorrentes em gramaticas normativas, embora o material ndo
apresente qualquer referéncia que confirme a sua origem. Tal auséncia reforca o aspecto ja
observado no quadro anterior: a falta de indicacdo das bases de onde foram retirados os

conteddos.

Figura 26: Exercicios com pronomes de tratamento na SD Carta/E-mail
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3. Analise as frases a seguir e coloque o pronome de tratamento adequado:

a. por favor, me desculpe. A troca do seu produto sera
realizada em instantes.

b. estara presente na cerimdnia de abertura do evento?

c. Todos estdo ansiosos pela visita de ao Brasil

d. solicitara uma cerimdnia especial para a ocasido

de inicio do ano letiva?

e. cumpriu com perfeicdo o compromisso

na missa de entronizacdo do nove Papa

f. Ira realizar um dos

sacramentos da igreja hoje?

g. se fara presente no

conclave?

4. Aponte em cada uma das alternativas a opgiao correspondente ao uso do
pronome de tratamento:

a. Empregado para bispos e e. Empregado para reis e imperadores.
arcebispos;

b. Empregado para o Papa; ) Vossa Alteza;

¢. Empregado para tratamento de ) Vossa Majestade;

Vossa Senhoria;

1
2
oficiais, funcionarios graduados, 3.
pessoas de ceriménia; 4

5

(
(
()
( ) Vossa Santidade;
()

d. Empregados para principes, duques Vossa Reverendissima

e arquiduques;

Fonte: Material do PTPE (2023).

Na Figura 26, a atividade pede que os alunos completem lacunas e utilizem corretamente
0s pronomes de tratamento, transformando a aprendizagem da escrita de portugués em um
treino formal e mecanico. Essa organizacdo aproxima o ensino de uma ldgica de treino
normativista. Schlatter (2009) destaca que, no ensino de linguas, é necessario oferecer
oportunidades para o trabalho com recursos linguisticos basicos de forma contextualizada, de
modo que esses elementos fagam sentido para o uso real da linguagem. Nos recortes
apresentados, entretanto, os recursos gramaticais sao mobilizados de forma isolada, reforgando
uma concepgéo de linguagem centrada na normatividade, em detrimento da dimensdo social e
interativa do género. Ainda assim, € importante reconhecer que o ensino da norma padréo, em
determinados contextos, a norma pode funcionar como recurso de inclusdo social, permitindo
que aprendizes de uma nova lingua acessem préticas letradas formais, exames e situacfes
institucionais. Assim, ndo se trata de rejeitar o ensino da norma, pelo contrario, para alunos
iniciantes torna-se fundamental para a ampliacdo do repertério linguistico. O que vemos no
material do PTPE é a maneira como a normatividade é explorada, como pré-requisito para o
uso da lingua.

Na sequéncia, as Figuras 27 e 28, extraidas da SD de Receita, apresentam destaque a
tipologia injuntiva como constituinte do género e ao modo imperativo, associando o género a

exercicios de fixacao de regras.
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Figura 27: Enfase no Imperativo - SD Receita

Tipo de texto

O tipo textual da receita culinaria é o injuntivo, mas o que isso significa?

Textos injuntivos sdo agueles que indicam procedimentos a serem realizados,
como realizar uma acdo. E também utilizado para predizer acontecimentos e
comportamentos. Utiliza uma linguagem objetiva e simples. Os verbos sdo, na sua
maioria, empregados no modo imperativo. Além da injuncdo, também estdo
presentes a descricdo e a narragao nas receitas culinarias.

Além disso, o género textual receita € um texto instrucional, pois regula com

precisdo o comportamento humano para realizacao de algum objetiva.

Fonte: Material do PTPE (2023).

O recorte mostra como a SD apresenta o conceito de tipologia injuntiva, destacando os
verbos no modo imperativo como elemento central. Essa explicacdo evidencia uma tentativa de
levar o aluno ao reconhecimento de uma caracteristica do estilo do género. Em seguida, essa
énfase se concretiza em exercicios de identificacdo que pedem ao aluno para reconhecer e

transcrever os verbos do Modo Imperativo.

Figura 28: Exercicio de identificacdo do Modo Imperativo - SD Receita

14. Transcreva todos os verbos que estdo no imperativo.

MODO DE PREPARO

Dissolva a gelatina em meia -
cara (chi) de dgua fia. Aqueca
em banho-maria até derreter.
Reserve.

Em um liquidificador, bata o Lei-
te MOCA com o suco de mara-
cujd, meia medida (da lawa) de dgua
e a gelatna dissolvida. Junte as cla-
ras com o agticar e misture delica-
damente. Coloque em tagas indivi-
duais. Leve & geladeira por cerca de
3 horas ou até ficar firme. Decore a
mousse com chantilly ou pelpa de
maracuja e sirva a seguir

Fonte: Material do PTPE (2023).
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Nesse exercicio 14 da Figura 28, os alunos deveriam identificar e transcrever os verbos,
reforcando uma pratica gramatical mecénica. Neste recorte, observa-se que 0S recursos
gramaticais sdo mobilizados de forma isolada, privilegiando a aprendizagem da estrutura da
lingua. Quando isso ocorre antes do engajamento comunicativo, reforca-se uma concepcao
normativista da linguagem, afastando-se do letramento critico.

Ao observar o percurso das SDs, percebe-se uma recorréncia significativa no ensino dos
tempos verbais, sobretudo o pretérito perfeito e o pretérito imperfeito, que aparecem tanto na
SD de Carta/E-mail quanto na SD de Biografia. Na primeira, apds a introducdo dos pronomes
de tratamento, da estrutura do género e dos sinais de pontuacdo, o material avanga para
exercicios de conjugacdo nos dois tempos verbais, antes de propor uma retomada mais
contextualizada. Ja na SD de Biografia, o trabalho com o pretérito perfeito surge imediatamente
apos a distingdo entre biografia, autobiografia e minibiografia, sendo sucedido pelo pretérito
imperfeito e, em seguida, por pronomes possessivos, compondo, assim, uma sequéncia com
foco gramatical normativista muito préxima a da SD anterior.

Essa repeticdo indica que o eixo estruturante das SDs foi a gramatica normativista,
aparecendo como etapa quase obrigatdria no percurso das SDs. Ainda que a SD com foco na
Receita introduza um tempo distinto — o futuro do presente do indicativo simples e composto
—, a légica permanece a mesma: identificar, definir/classificar e fixar a forma verbal por meio
de exercicios estruturais. Essa atividade poderia ter contemplado o género em si, focando em
Seus usos, sua estrutura de receita, e 0 vocabulario especifico dos géneros gue sdo as medidas,
instrumentos de medidas, as formas de medidas, e os ingredientes que levam para a receita.

A repeticdo dos tempos verbais como critério organizador das SDs reforca a perspectiva
de legitimar determinadas formas de dizer, frequentemente associadas a modelos hegemdnicos
(PINTO, 2018), ao invés de considerar a linguagem como pratica social situada e diversa
(ZAVALA, 2010). Conforme argumenta Schlatter (2009), o trabalho com recursos linguisticos
basicos € necessario, mas precisa estar ancorado em contextos reais de uso, de forma que a
lingua ndo seja apenas um conjunto de estruturas a serem memorizadas, mas uma ferramenta
para a construcdo de sentidos e para o exercicio da autoria.

As figuras 29 e 30 mostram como o trabalho com o pretérito perfeito e imperfeito foi
proposto na SD de Biografia, reafirmando a centralidade da conjugacéao verbal na organizacéo

da proposta.

Figura 29: Pretérito Perfeito (explicacdo e exercicio) - SD Biografia
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Pretérito Perfeito

Expressa uma situagio que acontecen no passado e ja foi totalmente finalizada.

\.
Verbos regulares

1* conjugagio (-AR) 2* conjugacio (-ER) 3* conjugagio (-IR)
(Eu) radical + -ei (Eu) radical + -4 (Eu) radical + -i
(Vocé) radical + -ou (Viocs) radical + -en (Vocé) radical + -in
(Ele/a) radical + -ou (Ele/a) radical + -en (Ele/a) radical + -1
(Nos) radical + -amos ou amos  |(NGs) radical + -emos (Nos) radical + -imos
(Vocés) radical + -aram (Viocés) radical + -eram (Vocés) radical + -iram
(Eles/as) radical + -aram (Eles/as) radical + -eram (Eles/as) radical + -iram

Dinimica em sala: Apds a explicacio do professor sobre os tempos verbais, vamos
praticar. No gquadro. o professor devera transcrever os exemplos dos verbos regulares em
(-ar), (-er) e (-ir). (cantar. correr, pedir) como segue nas colunas abaixo do pretérito
perfeito. Em seguida. os alunos. com a ajuda do professor, irdo até o quadro para conjugar os

verbos. Por tltime, com a comregdo do professor responda em sen material.

5- Conjugue os verbos a seguir, no tempo verbal pretérito perfeito.
CANTAR CORRER PEDIR

Eu

Vocé

Ele/ela

Nas

Vocés

Eles/elas

Fonte: Material do PTPE (2023).

Figura 30: Pretérito Imperfeito (explicacéo e exercicio) - SD Biografia
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Pretérito Imperfeito
Refere-se aum fato que acontecen no passado, mas que ndo foi completamente terminado
. S

Verbos regulares

1.” conjugacio (-ar)

2. conjugacio (-er)

3. conjugacio (-ir)

(Eu) radical + -ava

(Eu) radical + -ia

(Eu) radical + -ia

(Vocé) radical + -ava

(Voce) radical + -ia

(Voce) radical + -ia

(Ele) radical + -ava

(Ele) radical + -1a

(Ele) radical + -ia

(IN6s) radical + -dvamos

(Nés) radical + -iamos

(N&s) radical + -iamos

(Vocés) radical + -avam

(Vocés) radical + -iam

(Vocés) radical + -iam

(Eles) radical + -avam

(Eles) radical + -iam

(Eles) radical + -iam

Dindimica em sala: Apds a explicagio do professor sobre os tempos verbais vamos
praticar. No quadro. o professor deverd transcrever os exemplos dos verbos regulares em
(-ar), (-er) e (-ir), (estudar. correr, dividir) como segue nas colunas abaixo do pretérito
imperfeite. Em seguida, os alunos com a ajuda do professor irfio até o quadro para conjugar os

verbos. Por tltimo, com a comre¢dio do professor responda em sen material.

6- Conjugue os verbos a seguir. no tempo verbal pretérito imperfeito.

ESTUDAR CORRER DIVIDIR

Eu

Vocé
Ele/ela
(Nos

Vocés

Fles/alas

Fonte: Material do PTPE (2023).

As Figuras 29 e 30 apresentam trechos da SD Biografia que organizaram o trabalho com
0s tempos verbais a partir de dindmicas voltadas a conjugacao formal de verbos regulares. Apos
uma apresentacdo dos verbos regulares no pretérito perfeito e do pretérito imperfeito, o
professor é orientado a transcrever modelos de verbos no quadro e os alunos, com auxilio do
docente, devem completa-los, antes de registrarem suas respostas no material. Trata-se,
portanto, de uma pratica centrada em um treino da morfologia verbal, em que a acdo do
estudante é conjugar corretamente os verbos nas colunas, replicando os padrdes apresentados.

Essa estrutura se repete para os dois tempos verbais e é semelhante aquela proposta na
SD de Carta/E-mail, em que o trabalho com verbos também surge de forma normativa, embora
com exemplos distintos. Em ambos 0s casos, a estrutura da lingua é apresentada de forma
normativa, como ja afirmado anteriormente, e ndo como pratica social em que o sentido emerge
da interacdo. A centralidade do verbo como estrutura gramatical reflete a op¢ao por um ensino

da lingua baseado em regras e classificacOes, afastando-se da abordagem do I1SD, que entende
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a linguagem como acdo situada, construida em contextos de uso reais (BRONCKART, 2006;
SCHLATTER, 2009).

Ao priorizar a conjugacdo mecanica em detrimento da producéo discursiva, 0 material
restringe as possibilidades de autoria dos alunos e reduz os géneros em funcao de instrumentos
para treino formal, desconsiderando os efeitos que as escolhas verbais tém nas relagdes de
sentido, tempo, espaco e posicionamento. A centralidade da estrutura da lingua e do
normativismo, portanto, ndo apenas organiza as propostas didaticas, como também atravessa as
experiéncias dos estudantes em sala. Como sera discutido na secdo final deste capitulo, os
alunos mencionam dificuldades com verbos como obstaculos para o aprendizado, o que pode
indicar uma lacuna metodoldgica das SDs que privilegiaram ideologias da linguagem que
associam a norma padrdo a legitimidade discursiva.

Em sintese, o percurso das SDs analisadas evidencia uma organizacdo pedagdgica que
valoriza o ensino explicito da estrutura composicional e do normativismo gramatical como
eixos estruturantes das sequéncias didaticas. A apresentacdo dos géneros é frequentemente
seguida por explicacbes normativas e exercicios, nos quais 0s alunos sdo convidados a
identificar, completar ou classificar formas linguisticas previamente definidas a serem
utilizadas. Ainda que esses contetidos fagam parte do trabalho com a lingua, a forma como séo
mobilizados nas SDs revela uma concepcdo de linguagem centrada na padronizacdo, em
detrimento da construgdo de sentidos situados e da participacao ativa dos sujeitos. Além disso,
observa-se a auséncia de atividades voltadas as praticas de linguagem — leitura, analise e
producdo — e, no caso das SDs de orientacdo interacionista, a ndo mobilizacdo das capacidades
de linguagem. As atividades ndo exploram o contexto de producéo, de recepcao e de circulagédo
dos géneros, tampouco favorecem a compreenséo de suas funcgdes sociais por meio da leitura e
da anélise. A ordem metodol6gica das SDs mesmo que adaptadas inverte, assim, 0 percurso
preconizado pelo ISD, priorizando o ensino da gramatica normativa antes do uso efetivo do
género e das praticas discursivas.

Na secéo seguinte, voltamos nosso olhar para como essas escolhas se refletem nas etapas

finais das SDs, especialmente nas propostas de producéo final.

4.2.2 Entre o Dizer e o Repetir: Possibilidades de Autoria nas Producdes Finais das
SDS
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A secdo anterior apontou para a centralidade da tradicdo gramatical normativista em trés
das SDs do PTPE, evidenciando como as propostas priorizaram a norma padrdo da lingua ao
invés do uso significativo da linguagem. Neste topico, propomos analisar um novo aspecto
dessas SDs: 0 que se espera do aluno ao final da SD, ou seja, que formas de autoria séo (ou néo)
possiveis a partir das instrugcdes para as producdes finais.

Ao observar as propostas de producdo final nas SDs de Receita culinéria, Carta/E-mail
de solicitacdo e Biografia, buscamos compreender em que medida os enunciados das tarefas,
as instrucdes dadas e 0 modelo de resposta esperado favorecem ou limitam a autoria dos alunos.
Essa andlise permite identificar a presenca (ou auséncia) de espagos para 0 posicionamento,
para seus repertorios e para a construcao de sentidos préprios. A nocdo de autoria aqui ndo €
entendida como criatividade desvinculada da norma, mas como a possibilidade de agir na
linguagem, como propde o ISD (Bronckart, 2006). Assim, perguntamo-nos: as producoes finais
previstas nas SDs abrem margem para o dizer do estudante? Ou apenas reforgam a repeticao de
um modelo?

A primeira producdo proposta analisada é a da SD de Receita culinéria, que é encerrada
com uma proposta de escrita individual. O enunciado da atividade, apresentado a seguir,

permite observar a reproducdo do modelo trabalhado ao longo da sequéncia.

Figura 31: Producgéo Final - Enunciado SD Receita

Producdo Final '\'| N
0

Agora & com vocéd. Apods ter estudado sobre a @) ‘\4

receita, suas caracteristicas, estrutura, como

identifica-la e os passos para a elaboracdo de uma receita, releml:ure uma receita
muito especial que fez parte da sua vida em algum momento e a transcreva no
espago abaixo. Logo, lembre-se de que uma das caracteristicas que prevalece nas

receitas de modo geral € o modo imperativo. Use-o na transcricio da sua receita.

Fonte: Material do PTPE (2023).

A proposta de producéo final convida o aluno a relembrar uma receita significativa em
sua trajetoria, sugerindo um movimento de aproximagdo entre a pratica académica e a

experiéncia pessoal. No entanto, essa abertura é imediatamente delimitada por uma exigéncia
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normativista: “lembre-se de que uma das caracteristicas que prevalece nas receitas de modo
geral é o modo imperativo. Use-o na transcri¢do da sua receita.”

Esse direcionamento retoma a légica de ensino ja discutida anteriormente, em que o
conteddo gramatical — neste caso, a conjugacao verbal no imperativo — passa a funcionar
como condicao para a producéo final. O espago para autoria é tensionado: embora o tema da
receita seja deixado a critério do aluno, a producdo do texto estd ancorada no modelo
apresentado anteriormente e na reproducéo de estruturas formais da lingua.

A proposta revela uma concepcdo de linguagem em que a estrutura se sobrepde a
intencdo comunicativa e ao sentido pessoal. Ao invés de mobilizar o género como espaco para
expressar identidades culturais, tradicGes familiares ou repertérios proprios, o foco permanece
no “como se escreve corretamente”, reduzindo possibilidades de autoria a uma observagao da
norma. Como aponta Bronckart (2006), uma pratica de linguagem que contribua para o
desenvolvimento humano deve articular a fungéo social do texto com os sentidos construidos
pelos sujeitos.

Na SD de Carta/E-mail, a producéo final € dividida em duas etapas, acompanhando 0s
dois géneros mobilizados ao longo da sequéncia. A primeira delas propde a escrita de uma carta
de reclamagdo, a partir de uma situacdo simulada de consumo. O comando da atividade é

apresentado a seguir.

Figura 32: Producdo Final etapa 1 - Enunciado SD Carta/E-mail

Producgéo final
Agora & com vocd! A situacBo é a seguinte: vocé comprou um
computador & apds o primeiro més de uso ele comegou a dar
defeito. Logo, vocé terd que escrever uma carta de reclamacéo,
onde explica quaiz problemas o seu computador esta
apresentando, e solicitagdo para um possivel reparo do produto.
Lembre-se da estrutura e das caracteristicas do género.
As informagdes para preencher o envelope na parte do
destinatario s8o as seguintes:
Ezcreva para o0 PROCOM: R. AntSnio Felipe, 917 - Centro, Paranavai - PR, 87704-
030.

Fonte: Material do PTPE (2023).

A proposta de producdo da carta de reclamagéo parte de uma situagdo comunicativa
simulada — um defeito em um computador recém-adquirido —, o que configura uma
oportunidade para o aluno exercitar o uso da linguagem em contextos sociais reais. O enunciado

da atividade apresenta um interlocutor, um objetivo e um contexto de producdo, cumprindo,
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portanto, parte dos elementos que caracterizam a capacidade de agédo no modelo de sequéncia
didatica. Ainda assim, embora essa proposta dialogue com os pressupostos do ISD, observa-se
que a instrucéo de producéo enfatiza que o aluno “lembre-se da estrutura e das caracteristicas
do género”, 0 que mantém a estrutura composicional como principal referéncia para a escrita.

Ainda que o género carta de reclamacdo tenha potencial para promover o
posicionamento do sujeito, especialmente por se tratar de uma queixa fundamentada em uma
experiéncia, a tarefa apresentada na SD limita esse posicionamento ao controlar os elementos
gue constituem o enunciado. Como propde Bakhtin (2003), um enunciado € sempre situado, ou
seja, depende da configuracdo de contexto, interlocutores, intencfes e respostas possiveis. No
entanto, ao oferecer uma Unica situacdo simulada, definir um destinatario fixo (inclusive com
endereco detalhado) e orientar a escrita com base em um modelo prévio, a atividade reduz a
producdo a um exercicio de adequacdo a estrutura composicional do género. Ndo ha abertura
para multiplas possibilidades discursivas, nem espago para que o0 aluno incorpore repertorios
proprios, duvidas, questionamentos ou estratégias linguisticas variadas. Essas possibilidades
dizem respeito ao espago para que os participantes definissem seus proprios interlocutores,
selecionassem o produto por exemplo para realizar a reclamacdo e propdsitos comunicativos
variados, negociassem o tom da reclamacdo (mais formal, mais direto, mais narrativo) e até
experimentassem diferentes recursos linguisticos.

Essa proposta ilustra uma concepcao de autoria controlada, que busca garantir que o
aluno aplique corretamente os elementos do género, mas sem ultrapassar os limites do que foi
apresentado previamente. O resultado € uma escrita guiada por critérios de corre¢éo e fidelidade
a estrutura do género, e ndo por um uso responsivo ou critico da linguagem. Reconhece-se,
contudo, que em contextos de aprendizagem, especialmente entre escritores iniciantes em uma
nova lingua, como no caso dos migrantes, o uso de modelos e orientagdes mais prescritas pode
cumprir uma funcdo importante no processo de apropriacdo do género. O desafio, nesse caso,
estd em fazer com que tais estratégias ndo se encerrem em si mesmas, mas sirvam como ponto
de partida para que o aluno avance na dire¢éo de produgdes mais autbnomas, situadas e autorais.
Assim, a questdo ndo estd em empregar modelos, mas em criar condi¢fes para que, a partir
deles, o aluno possa experimentar outras formas de dizer e construir sentidos préprios.

Na sequéncia dessa SD, os alunos séo convidados a escrever um e-mail de solicitacao.
Ainda que o género eletrénico possa sugerir maior flexibilidade e informalidade na escrita, o

enunciado da tarefa retoma a mesma logica instrucional da carta, como se vé a seguir.

Figura 33: Producdo Final etapa 2 - Enunciado SD Carta/E-mail
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Apos enviar sua carta, vocé aguardou uma resposta do PROCOMN. Passadas 3
semanas sem resposta, vocé decide escrever um e-mail explicando os problemas que
o aparelho apresentou, solicitando um nove aparelho e citando a carta que havia
enviado anteriormente. Siga o modelo e crie esse e-mail, lembrando de utilizar tudo
que foi aprendido.

Mo esquega de anexar arguivos que ajudem, como a nota fiscal, fotos ou videos

que mostrem o problema que seu computador tem.

Fonte: Material do PTPE (2023).

A proposta de produgdo do e-mail da continuidade & situacdo comunicativa simulada na
carta, sugerindo que o aluno reitere a solicitacdo feita anteriormente, agora por meio digital. A
primeira vista, o género e-mail poderia abrir espaco para maior espontaneidade, considerando
sua natureza mais flexivel e sua circulacdo cotidiana. No entanto, o enunciado reforga uma
postura prescritiva, orientando explicitamente o aluno a seguir o modelo apresentado e a
“utilizar tudo que foi aprendido”. Essa orientagdo, embora coerente com a necessidade de
sistematizacdo, poderia ter sido complementada por atividades voltadas a reflexdo sobre o
contexto de producdo — quem é o destinatario, qual o propdsito da mensagem e em que
situacOes esse tipo de comunicacdo ocorre. Uma alternativa seria realizar a tarefa em uma
plataforma real de e-mail (mesmo que em ambiente simulado), o que permitiria explorar
elementos auténticos do género, como o campo “assunto”, as saudacdes, as formas de
encerramento e o estilo mais direto e pessoal que caracteriza esse meio. Essa adaptacdo
contribuiria para o desenvolvimento das capacidades de agéo e discursivas, aproximando o
aprendizado do uso efetivo da lingua em praticas comunicativas reais.

Assim como na carta, a autoria é condicionada a um conjunto de regras e expectativas
previamente estabelecidas. O uso da expressao “utilizar tudo que foi aprendido” atua como um
marcador de controle do conteddo e da forma, fazendo com que o exercicio se concentre na
aplicacdo correta dos elementos trabalhados ao longo da SD — como vocativo, estrutura do
corpo do texto, linguagem formal, pronomes e tempos verbais. A recomendagéo de anexar
documentos, como nota fiscal e fotos, reforca o carater de simulagdo da situacdo, mas nao
amplia significativamente o espaco de posicionamento responsivo. Pelo contrario, torna o texto
ainda mais padronizado, aproximando-o de um formulario.

O enunciado, portanto, opera dentro de uma légica de reproducgéo: o aluno é convocado
a elaborar um modelo ja dado, com pouco espaco para explorar alternativas, se posicionar e
trazer marcas pessoais a escrita. Nesse caso, o e-mail é tratado mais como uma atividade de

avaliacdo do que como um espaco para a construcdo de sentidos e posicionamentos sociais.
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Por fim, a SD Biografia propde a escrita de uma biografia, retomando o percurso
trabalhado ao longo da sequéncia. O enunciado da atividade é apresentado a seguir.

Figura 34: Producao Final - Enunciado SD Biografia

Producao final
Apés todos os estudos sobre o que € wma biografia e como ela é formada, vocé ja deve
ter ganhado wma boa nocio de como produzir wma, agora vamos por todo o conhecimento
adguirido em pratica.
Lembrando que vma biografia tem a funcioe de contar sobre a vida de alzuém e seus
principais feitos, utilize agora do questionamento respondido acima e da estrutura do género e
tempos verbais aprendidos para produzir a sva biografia contando sobre sua vida e sens feitos.

Lembre-se de especificar o nome da pessoa biografada (vocé), no titulo.

Fonte: Material do PTPE (2023).

A producéo final da SD Biografia solicita que o aluno escreva uma biografia sobre si,
retomando os contetdos desenvolvidos ao longo da sequéncia. A proposta, a primeira vista,
mobiliza uma dimensdo autobiogréafica que poderia favorecer a autoria e 0 posicionamento, ja
gue convida o estudante a falar sobre si e seus feitos. Entretanto, o proprio comando da atividade
revela uma confusdo conceitual quanto ao género, ao pedir que o aluno escreva “sua biografia”.
Pela definicdo, a biografia corresponde a narrativa da vida de uma pessoa escrita por outra,
enquanto o relato de si constitui uma autobiografia. Caso os alunos tivessem realizado
entrevistas entre si e produzido textos sobre a trajetéria do colega, a proposta corresponderia
efetivamente ao género biografico. Essa confusdo evidencia fragilidades na compreensdo
teorica dos géneros por parte dos autores das SDs e reforca a constatacdo de que a elaboragéo
do material ndo se baseou integralmente nos critérios de configuracdo de uma sequéncia
didatica, o que compromete a coeréncia do trabalho com os géneros e o desenvolvimento das
capacidades de linguagem.

A instrucao “utilize agora do questionamento respondido acima e da estrutura do género
e tempos verbais aprendidos” revela que nao se trata exatamente de um convite para narrar
livremente, mas sim de mostrar que aprendeu a fazer o que foi ensinado. O aluno deve provar
que sabe aplicar o pretérito perfeito, o imperfeito, 0s pronomes possessivos e a organizacao
composicional tipica do género. Com isso, a proposta de escrever sobre a propria vida passa a

ser condicionada a um modelo especifico de escrita, 0 que restringe a autoria.
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Embora o texto seja sobre si mesmo, ele deve ser escrito dentro de um molde, o que
produz um efeito de distanciamento. A producdo deixa de ser um espaco de expressdo
identitaria e se transforma em um exercicio de adequacdo a norma padrdo da lingua. Ao
retomarmos Zavala (2010), podemos dizer que, quando a linguagem ¢é tratada apenas como
forma a ser aprendida e avaliada, perde-se a possibilidade de promover experiéncias
significativas, situadas e conectadas a construcdo de identidades sociais. Nesse sentido, mesmo
quando o conteudo parece abrir margem para a subjetividade, como neste caso, 0 controle
normativista limita o gesto de autoria e esvazia a poténcia do dizer.

As propostas de producéo final das SDs analisadas revelam uma l6gica recorrente: ainda
que mobilizem géneros textuais com potencial para o posicionamento e a expressao de
experiéncias pessoais, o foco predominante recai sobre a reproducdo de estruturas formais da
lingua. Mesmo quando a tematica parece abrir espago para o dizer (como no caso da biografia
ou da escolha de uma receita afetiva), as instru¢des orientam o aluno a se adequar a um modelo
pré-estabelecido, reiterando a centralidade da norma correta como critério de éxito. Conforme
argumenta Bakhtin (2003), o enunciado € sempre situado, produzido em relacdo a contextos,
interlocutores e propdsitos comunicativos. No entanto, nas propostas aqui discutidas, esses
elementos sdo controlados de antemao pelo proprio material, o que reduz a possibilidade de
autoria.

Nesse contexto, o aluno deixa de ser sujeito da linguagem, e o gesto de escrita se
aproxima de um exercicio de certificacdo, e ndo de acdo discursiva. Como aponta Bronckart
(2006), o trabalho com géneros s6 ganha poténcia formativa quando considera a linguagem
como acgdo situada, que permite ao sujeito se inscrever no texto. Do mesmo modo, Zavala
(2010) alerta para os riscos de praticas escolares que apagam a voz do aluno ao priorizar a forma
padronizada como sinal de legitimidade. As SDs analisadas, embora construidas coletivamente
e com atencdo a diversidade de géneros, ainda carregam marcas de um ensino que valoriza o
repetir em detrimento do dizer, tensionando as possibilidades reais de autoria.

A reflexdo sobre essas producdes, no entanto, ndo se esgota na analise dos comandos
ou das instrucdes fornecidas. Ela também convoca um olhar para os percursos e marcas do
proprio fazer docente. Chegando a este ponto da analise, ndo é possivel ignorar um incémodo
que cresceu ao longo do caminho — ficando ainda mais evidente ao discutirmos as producdes
finais dos alunos — e que me levou a perceber algo que talvez ja estivesse presente, desde o
inicio, mas que s6 agora consigo nomear com clareza: hd uma espécie de urgéncia silenciosa
para que os alunos escrevam “corretamente”. Essa expectativa ndo vem apenas do material

didatico ou do modelo da escola que se segue — ela atravessou também as praticas de correcéo,
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0s modos de orientar, e até as prdprias insegurancas dos alunos, que sentem que precisam
“acertar” para serem compreendidos. O que essa constatacao revela ¢ algo mais profundo: uma
ideologia de linguagem que atravessa nossas praticas e que naturaliza a ideia de que o bom
desempenho linguistico esta ligado ao uso da norma padrdo. Ao internalizar esse ideal, ndés —
professores e pesquisadores — muitas vezes acabamos reforgando exatamente aquilo que nossa
propria teoria critica nos convida a problematizar. Como aponta Zavala (2010), a linguagem se
torna instrumento de regulacéo, e ndo de expressao. N&o € a toa que os alunos, nos questionarios
respondidos, nas aulas, em suas falas expressaram o desejo de aprender “mais verbos”,
“conjugar melhor”, “falar certo”. Esse desejo, embora legitimo, também revela como a
linguagem foi apresentada a eles: ndo como prética social, mas como adequagéo e uso correto
da lingua para produzir o género.

E nesse entrelugar que me encontro: entre o fazer parte do projeto e o olhar para ele com
distanciamento critico; entre desejar construir materiais que respeitem a linguagem dos alunos
e perceber que, em muitos momentos, contribuimos e caimos novamente na armadilha de
reforgar um modelo ideal de lingua, que para os migrantes essa “lingua perfeita” ¢ como uma
busca por serem aceitos, com o intuito de se aproximar do falante nativo. Assumir esse
paradoxo é parte da minha problematizacdo, do meu movimento de analise, mas também de
uma responsabilizacdo com o ensino de linguas.

Quando falamos de ideologias de linguagem elas operam de maneira muitas vezes
invisivel, mas estdo sempre em disputa e negociacao, tanto nas propostas didaticas quanto nas
interacdes em sala. Reconhecer isso é também reconhecer que ha brechas possiveis: no discurso
dos alunos, nos sentidos que eles constroem, nas resisténcias que apresentam. Ao me colocar
nesse lugar de andlise, assumo que o processo formativo de ensinar portugués para migrantes é
também um lugar de tensdes e disputas entre ideologias da linguagem e posicionamentos sobre
guem pode falar, como, e com que legitimidade.

Essas tensdes entre regras, autoria e pertencimento ndo dizem respeito apenas a lingua
como sistema, mas também a forma como os sentidos culturais circulam e s&o mobilizados nas
propostas didaticas. Assim, a andlise se volta agora para outro eixo fundamental: a maneira

como a cultura foi trabalhada no PTPE.

4.3 Cultura: Recurso Semiotico ou Pratica Celebratéria?
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Esta secdo busca analisar como as SDs do PTPE abordam a cultura: ela é tratada como
pratica viva e situada, como recurso semidtico necessario a producdo de sentidos? Ou aparece
de forma reduzida, celebratdria ou exotizada, como um conteudo a ser transmitido? Inspirada
nos estudos de Virginia Zavala (2010), assumo que trabalhar com cultura no ensino de linguas
exige compreender os repertorios dos alunos como formados por recursos semidticos legitimos.

Ao examinar atividades, textos e propostas das SDs, busco identificar quais
representacdes culturais sdo acionadas, quais auséncias se tornam visiveis e de que forma essas
escolhas refletem determinadas ideologias de linguagem e de ensino. Em especial, interessa
aqui observar se ha espaco para que 0s alunos mobilizem suas experiéncias culturais como parte
do processo de aprendizagem, ou se sdo convocados apenas a consumir representacgdes culturais
prontas, distantes de sua realidade.

Nesse debate, torna-se pertinente dialogar também com a nocdo de letramentos de
reexisténcia, especialmente quando se observam préticas pedagdgicas que mobilizam historias,
saberes e culturas indigenas e populares no contexto escolar. Sob essa perspectiva, praticas que
mobilizam o chamado “folclore” reforcaram processos de folclorizacdo, nos quais essas
culturas séo deslocadas de seus contextos sociais e politicos e tratadas de forma colonial.

Nesse sentido, 0 que se encontra nas SDs ndo € apenas uma selecdo de temas, mas uma
forma de dizer o que conta — e 0 que ndo conta — como cultura dentro da sala de aula e, por
vezes, inclusive de corroborar concepgdes eurocéntricas e coloniais de olhar para préaticas de
grupos sociais. A seguir, passo a analisar como essas escolhas se materializam nas atividades,
ora abrindo brechas para os repertorios dos alunos ora refor¢ando visdes celebratdrias.

A seguir, passo a analisar como essas escolhas se materializam em atividades
especificas, buscando compreender de que modo a cultura foi acionada como recurso semiotico
ou reduzida a pratica celebratoria. Para isso, inicio pela SD Contos de memoria, em que a
cultura aparece entrelagada as narrativas pessoais dos alunos, revelando tanto possibilidades de

autoria quanto limites impostos pelo material.

4.3.1 Contos de Membria: Cultura como Narrativa Pessoal

Esta subsecdo analisa narrativas pessoais, convocando o0s alunos a revisitarem
experiéncias passadas para transforma-las em textos. Em um primeiro olhar, trata-se de uma

oportunidade para acionar a memoria como espaco de subjetividade, permitindo que historias
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individuais sejam compartilhadas no espaco escolar. Nesse movimento, a cultura emerge néo
como algo distante ou externo, mas como parte constitutiva da trajetoria de cada aprendiz.

A escolha por analisar a SD Contos de Memdria se deve ao fato de que ela se mostra
particularmente fértil para discutir a cultura em sua relagdo com o ensino de lingua. A proposta
dos contos abre a possibilidade de ressignificacdo cultural a partir das experiéncias dos proprios
sujeitos. Por isso, ela constitui um recorte mais interessante para observar como a cultura pode
ser acionada como recurso semidtico e pratica social, ainda que, como veremos, ndo esteja
isenta de limitacdes.

Ao observar as atividades propostas na SD, nota-se que 0 exercicio de rememorar esta
diretamente ligado a cultura vivida: memorias de infancia, da familia, de lugares de origem, de
praticas cotidianas. Quando os alunos sdo convidados a narrar essas experiéncias, abre-se a
possibilidade de reconhecer recursos semidticos legitimos (Zavala, 2010), capazes de significar
e reposicionar identidades em sala de aula. Diferente de abordagens que enxergam a cultura
como “contetido” a ser transmitido, aqui se evidencia uma tentativa de toma-la como pratica
situada, acionada a partir da propria experiéncia dos alunos.

Contudo, essa abertura que encontramos no material ndo se deu sem tens@es. Se, por
um lado, houve espaco para que os aprendizes produzissem narrativas de autoria, por outro, as
instrucBes do material também delimitavam o que deveria ser produzido. A solicitacdo de textos
curtos, lineares e padronizados, por exemplo, acabou por enquadrar a memaria em géneros
escolares tradicionais, esvaziando parcialmente o potencial que poderia ser explorado. Essa
tensdo revela um movimento ambiguo: a cultura dos alunos é convocada, mas ao mesmo tempo
controlada por expectativas normativas de género.

Um aspecto relevante nessa SD esta nas perguntas de apoio a producdo final, que
orientam o0s alunos a escreverem seus proprios contos. Ao solicitar que os alunos
compartilhassem suas memorias, a SD abriu um espago que poderia ser mobilizado como
recurso de pertencimento, sobretudo porque envolve dimensdes afetivas ligadas a familia, a
infancia e as praticas cotidianas. Perguntas, como “Onde vocé nasceu?”’, “Qual era o seu lugar
preferido na sua infancia?”, “O que vocé gostava de fazer la?”, “Qual era a sua comida
favorita quando crian¢a?” oU “Quem fazia essa comida para vocé?”, funcionaram como
gatilhos de memdria, acionando lembrancas ligadas a infancia, a familia e a préaticas cotidianas.
No entanto, observa-se novamente uma confusdo conceitual quanto ao género proposto. Pelas
perguntas, trata-se do género memorias, centrado no relato de fatos reais vividos pelo produtor,

e ndo do conto de memdrias, que supde uma recriagdo ficcional dessas lembrancas. Essa
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imprecisdo revela limitagdes na compreensdo tedrica dos géneros por parte dos elaboradores do

material e repercute nas atividades.

Figura 35: Roteiro de perguntas para a Producédo Final - Contos de Memdria

1

==

.Responda as seguintes perguntas que o ajudardo a criar seu conto de
memoria:

a) Onde vocé nasceu?

b

Qual o nome da sua mae e do seu pai?

c) Quantos imaos vocé tem?

d

Qual era o seu lugar preferido na sua infancia?

e

0O gue vocé gostava de fazer 47

f) Com guem vocé ia la?

g) Qual (quais) eraim) a(s) sua(s) brincadeirais) preferida(s) quando criah@a?

h

Com guem vocé brincava quando crianga?

i} Qual era a sua comida favorita quando crianga?

il Quem fazia essa comida para vocé?

k) Onde vocé comia essa comida especial?

Fonte: Material do PTPE (2023).



109

Esse roteiro pode ser visto como uma abertura para que os alunos mobilizassem
experiéncias pessoais, incluindo elementos culturais ligados as suas trajetdrias. No entanto, é
importante destacar que o material ndo diz explicitamente: “fale da sua experiéncia
migratoria”’, “traga elementos da sua cultura de origem”, ‘“conte como suas memorias
atravessam diferentes paises/trajetorias”. Ou seja, 0 material ndo aponta diretamente para
repertorios culturais que marcam a experiéncia de mobilidade, por exemplo. Ainda assim,
mesmo que essas orientagdes fossem incluidas, elas ndo seriam suficientes para atender as
especificidades do género memorias, que se estrutura predominantemente em sequéncias
narrativas, baseadas em fatos cronoldgicos e expressivos. As formulagdes sugeridas tenderiam
a gerar respostas avaliativas e interpretativas — mais proximas de géneros reflexivos, como o
depoimento ou o relato de experiéncia —, 0 que reforca a necessidade de maior clareza na
escolha e na conducdo dos géneros nas SDs adaptadas.

Assim, trata-se de uma abertura que é condicionada e que encontra limites no modo
como o roteiro esta estruturado. O formato de perguntas curtas e objetivas tende a enquadrar a
memoria em moldes pré-determinados, restringindo a narrativa a aspectos considerados
“seguros” ou “academicamente aceitaveis”, como brincadeiras, comidas e lugares de infancia.
Ao guiar a memdria por um caminho estreito, a sequéncia corre o risco de reduzir a cultura a
um conjunto de contetdos fixos, cristalizando o que pode ou ndo ser contado. Assim, embora
os alunos possam mencionar suas vivéncias migratorias — como uma comida tipica de seu pais
de origem ou uma lembranca marcada pelo deslocamento —, essas experiéncias s6 aparecem
se 0 estudante for capaz de expandir o roteiro, e ndo porque o material as previa explicitamente.

Outro ponto importante da SD esta na selecdo de exemplos oferecidos aos alunos. Entre
eles, estdo: As mais antigas, de Ana Corréa Pando, Jasmins e Alfaces, de Maurem Kayna, e A
Canja, de autor desconhecido, além de um video com uma narrativa de memoria. Esses textos
apresentam cenas ligadas a infancia, a familia, & comidas e aos espacos domésticos,
funcionando como gatilhos de memdria para que os alunos se inspirassem para a producao de

suas proprias narrativas.

Figura 36: Texto-modelo 1 - SD Contos de Memoria parte 1



As mais antigas

Ana Coméa Pando

Brincava com meu avd, acho que & a memoria mais antiga que eu tenho. Ele
sentado numa cadeira de trelica de borracha no alpendre da casa. Fazer isso era
muito comum no interior, as pessoas ficavam na frente de suas casas, e viam os
vizinhos passarem na rua. Meu avd, nessa época, estava muito doente, ele momeau
quando eu finha uns 4 anos, por ai. Lembro gue mexia no pouco cabelo que ele
tinha, brincava, penteava, amarrava. Tentava falar com ele, mas ele era muito
calado, ndo me respondeu uma vez, & eu mordi ele. Atd hoje sou capaz de morder
se ndo me respondem, sabe gquando ficam com um olhar vago, nem gue sim nem
que nao. Mordo!

As vezes ele pedia para eu perguntar para minha avo algo. E eu virava um
pombo correio, voltava e ia, ia e voltava. O que eu passava de mensagem também

n&o me recordo, mas eu achava essa brincadeira bem divertida.

Fonte: Material do PTPE (2023).

Figura 37: Texto-modelo 1 - SD Contos de Memodria parte 2

Ma cozinha ficava minha vo, talvez ela estivesse fazendo o almogo, e els
perguntou se ja estava pronto ou o que era que teriamos para o almogo. E bem
provavel, teriamos bife armoz, feijdo, salada, quiabo, estava otimo. A cozinha parecia
uma cozinha de bruxa, mal arguitetada, escura, a janela do banheiro dava para
cozinha, tinha até uma vassoura de bruxa. Saindo pela porta da cozinha dos fundos,
tinha um comredor, haviam dois tangues proprios pra eu brincar dentro. Mais ao
fundo uma casinha onde se guardava de tudo, mas ndo me lembro o gue tinha

dentro, provavelments ndo me deixavam enfrar & dentro.

Fonte: hitp:/wsaen tirodeletra. combriconto/Anal uizaP ando-Contornemaonia. him

Fonte: Material do PTPE (2023).

Figura 38: Texto-modelo 2 - SD Contos de Memdria
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Jasmins e Alfaces

Maurem Kayna

Olhou para o chéo, para a terra de tom desbotado, viu os chinelos empoeirados
e os pés também. Odila ndo gostava dessa coisa baga deixada pela poeira no seu
trajeto, como se sublinhasse o siléncio ac qual estava obrigada. Nao & que ela seja
uma crianga inquieta, mas se incomoda quando ndo ha escolhas. E hora da sesta, a
louga ja foi lavada e as panelas secam ac sol, para gque figuem brilhando. Ela ndo
come porgue sendo o cachomo vai guerer brincar e, certamentes, vai latir. Perambula
pelo patio de terra dura, bem varrida, recortado por grama e pelos canteiros de dona
Fabiana. M3o gosta de ir até a horta nesse horario porgue o sol, mesmo manso, faz
as folhas desanimadas e isso aumenta o peso de manter-se calada.

Antes de se recolher, a mae faz sempre as mesmas recomendagdes — para
n&o s molhar nem ficar no sol & gue ndo fosse Odila aranjar nenhum machucado.
A menina ndo responde, apenas pendura o pano de prato € sai, deixando a porta da
cozinha entreaberta. Dona Fabiana deitada e ela senhora daquele territdrio gue anos
depois reconheceria t8o menor do que lhe soava naguela tarde.

A vontade era de escapulir, investigar os patios das outras casas —
especialmente as que tinham muro ao invés daguela cerquinha de bambu feita pelo
seUu pai — ou seguir até o final da quadra, onde estava o campinho de futebol, reduto
da meninada do baime nos sabados a tarde. Mas o portdo de madeira fazia um
barulho choroso quando era movimentado, e isso poderia acordar dona Fabiana.
Lugar de menina & dentro de casa, quando muito no patio, ela dizia. Odila ndo tinha

permissdo para comer com as outras criangas pela rua sem pavimentagdo & também
2

néo podia assistir as peladaz no final de semana. Aguilo eram coizas de gur
arruaceire, nunca de gente decente.

Fonte: hitp:'mauremkayna.comjasmins-e-alfaces!

Fonte: Material do PTPE (2023).

Figura 39: Texto-modelo 3- SD Contos de Memodria
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A Canja

Autor desconhecido

Hoje, sou vegetariana, mas durante a minha infancia tive um bom momento
nada vegetariano. Sempre passava o verdo nocampo com aminha avo, com

s, galinhas e galos. Sempre tive medo de galos, porque um deles era muito
-

violento. Lembro que ele sempre bicava a minha cabeca quando eu estava deitada
no jardim. Uma wez, ele machucou omeu ombro. Figuei com medo, entrei
no depdsito que havia ao lado de casa e & fiquei até de noite. Mo dia seguints,
guando estavamos almogandoe, meu pai me tranquilizou dizendo gue a canja era
do galo. Nunca comi came com tanto prazer.

Fonte: https-{imcrivel.clubfinspiracac-histonas! 1 2-histon aslenas-de-nostalgia-por-la-infancia-35
2160/

Fonte: Material do PTPE (2023).

O que esses exemplos das figuras acima oferecem é uma introducdo ao género,
mostrando que memdrias podem ser transformadas em narrativa e evidenciando elementos
estruturais, como narrador, cenario, personagens e conflito. Ao mesmo tempo, acionam
repertérios afetivos facilmente reconheciveis — avoés, brincadeiras, quintais, comidas — que
podem aproximar os alunos da proposta de producéo final.

No entanto, é relevante destacar o que esses textos ndo explicitam. Nenhum deles
convoca diretamente a experiéncia migratdria ou apresenta diversidade cultural mais ampla. Os
exemplos estdo ancorados em referéncias culturais homogéneas e nacionalizadas, o que pode
limitar a narrativa sobre o que conta como “memoria legitima” dentro da sala de aula. Nesse
sentido, ainda que funcionem como gatilhos de memdria, os modelos restringem as
possibilidades de representacdo cultural, pois ndo oferecem pistas sobre narrativas que
atravessem deslocamentos, fronteiras ou repertdrios ndo hegemonicos. Esse aspecto dialoga
com o que Silva (2021) aponta, ao mostrar como determinadas praticas culturais se estabilizam
como “oficiais”, enquanto outras permanecem a margem das representacdes legitimadas.

Esse movimento cria uma tensdo: se, por um lado, os textos cumprem a funcéao didatica

de exemplificar o género, por outro, podem reforcar uma visdo limitada de cultura, em que
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memadrias de migrantes ou periféricas ficam silenciadas. Assim, cabe aos alunos a iniciativa de
expandir o roteiro, reinscrevendo suas proprias experiéncias culturais no espago da narrativa.
Mais uma vez, trata-se de uma abertura condicionada: existe a possibilidade de expandir, mas
ela depende da disposicdo dos alunos em tensionar os modelos oferecidos pelo material.

A SD se encerra com a proposta de escrita de um conto de memaoria, momento em que
o0s alunos séo convidados a articular os elementos do género estudado em aula. O enunciado
final orienta que cada estudante crie um texto a partir do roteiro de perguntas — conforme
apresentei na Figura 23 — que foram previamente respondidas, respeitando a estrutura narrativa
(titulo, tema, personagens, cenario, narrador e conflito) e, sobretudo, o uso adequado dos
tempos verbais do pretérito perfeito e imperfeito.

Figura 40: Comando de Producdo Final da SD Contos de Memdria

Producdo Final

Mo decorrer dessas trés aulas nés estudamos o conto de memérias & como ele
deve ser construido. Come visto em aula, esse tipo de texto & um relato de um fato
que aconteceu no passado de alguém, g, por isso,
as acdes sfo contadas no passado perfeito e
imperfeito, respeitando sempre as regras de

determinado verbo. Denfro da hiztoria devemos

12

prestar atengdo 4s personagens, ac espago e a todos os detalhes que compdem
esse conto.

Levando todos esses aspectos em censideracdo, chegou a sua hora de criar
um conto em gue vocé expressa uma lembranga do seu passado, da sua infancia.
Para construir esse conto vocé pode utilizar as perguntas que foram respondidas
anteriormente.

Mao se esqueca de criar um titulo gue chame a atengéio do leitor.

Fonte: Material do PTPE (2023).

O que essa proposta oferece é a oportunidade dos alunos se engajarem em uma pratica
de escrita autoral, mobilizando suas proprias memorias como base fundamental para o texto.

Nesse sentido, a atividade se aproxima de uma perspectiva em que a cultura pode operar como
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recurso semidtico: as lembrancas pessoais, familiares e afetivas sdo convocadas para dar forma
a um género escolar, permitindo que 0s sujeitos se posicionem por meio da lingua.

Contudo, observa-se que a producdo final também carrega limites importantes.
Conforme evidenciado na Figura 40, o enunciado orienta os alunos a criarem seu conto de
memoria a partir de um roteiro de perguntas ja respondidas, respeitando a estrutura narrativa
(titulo, tema, personagens, cenario, narrador e conflito) e, sobretudo, o uso adequado dos
tempos verbais do pretérito perfeito e imperfeito. Esse direcionamento mostra como a dimenséo
normativa se torna central: a cultura — mobilizada aqui na forma das memorias pessoais —
acaba condicionado ao cumprimento da gramética normativa.

De modo geral, as produgdes finais analisadas ndo incorporam integralmente os
pressupostos interacionistas, na perspectiva do ISD. A auséncia de elementos essenciais do
contexto de producdo — como o interlocutor, o objetivo e 0 meio de circulacdo — revela que
as propostas se concentram na estrutura textual, sem favorecer a a¢do situada e a interlocucéo.
Assim, 0 ensino se aproxima de uma légica formal e prescritiva, em detrimento da construgéo
de sentidos no uso real da lingua.

Além disso, embora a proposta abra brechas para que memorias culturais diversas sejam
narradas, ela ndo explicita nem legitima essa possibilidade. O que se apresenta como “memoria”
esta, em grande medida, ancorado em referéncias escolarizadas e homogéneas, sem previsao
clara de que experiéncias migratérias ou repertorios ndo hegeménicos possam ser valorizados
no processo. Como discutem Heller e Duchéne (2012), praticas culturais ndo sdo todas
reconhecidas da mesma forma: algumas sdo legitimadas como “capital” valido no espago
escolar, enquanto outras permanecem a margem, sem valor atribuido. A producao final, nesse
sentido, corre o risco de reforgar, legitimando certos repertorios em detrimento de outros.

Porém, se em Contos de Memoria, a cultura aparece ligada as narrativas pessoais, ainda
gue de forma condicionada, em outros momentos do PTPE, ela é mobilizada a partir de recortes
tematicos mais amplos, como o folclore e as comidas tipicas. Esses temas, se fazem presentes
nos planos de conversacao, deslocando a discussdo da memdria individual para repertérios
coletivos, e permitem observar outra faceta da relacdo entre cultura e ensino: a tensdo entre
abordagens celebratdrias, muitas vezes folclorizadas, com poucas possibilidades de didlogo

intercultural.

4.3.2 Entre o Folclore e esteredtipos culturais
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Nesta subsecéo, optei por destacar os planos de conversagcdo que mais evidenciam a
mobilizagdo de aspectos culturais, seja em sua dimensdo celebratoria seja como
recurso/intencdo de interacdo intercultural no PTPE. Por esse motivo, nem todos os planos de
aula aparecem aqui de forma sequencial: o foco recai sobre aqueles que oferecem material mais
concreto para a analise.

Nos planos de aula analisados, 0s momentos de conversagdo tinham lugar de forma
planejada: eram previstos 30 minutos antes e 30 minutos depois do trabalho com as sequéncias
didaticas. Para este momento da analise, faco um recorte dos planejamentos desses momentos
de conversacdo. Desse modo, primeiro olharemos para as conversagdes que abordaram
Comidas, visto que, aconteceram no periodo do curso em que foi trabalhada a SD Receita
Culinéria. Esses espacos de conversacao buscaram ampliar o vocabulario e promover interacfes
mais livres, mas, ao mesmo tempo, revelam como a cultura foi tematizada nas praticas
pedagogicas do PTPE.

No Plano de Aula 3, do dia 23 de marco de 2023, por exemplo, a conversagéo 1, propde
perguntas sobre pigueniques, festas de aniversario e datas comemorativas como a Pascoa. O
professor é orientado a perguntar: “Como sdo os piqueniques no seu pais? Em quais ocasides
costumam ser realizados? Vocé ja foi a um piquenique? Como sdo as festas de aniversario e a

Pdascoa no seu pais?”’, como mostra a figura abaixo.

Figura 41: Plano de Conversacdo 23/03/2023
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IV - MATERIAL DE APOIO PARA CONVERSACAQ

CONVERSACAO 1
Como fo1 a aula passada? O que achou?
Como sd0 os piqueniques no seu pais? Em quais ocasides costumam ser realizados pelas
pessoas? Em que locais?
Vocé ja foi a um piquenique? Ja organizou algum? Se sim, como vocé organizou?
Ainda tem esse costume? Com quem vocé foi/vai? Gostou/gosta? Se nio, gostaria de ter
essa experiéncia?
Vocé sabe o que levar em um piquenique? O que na sua opinifo nio poderia faltar em

um piquenique?

Ideais dos professores: que receitas vocés prepararam ou comeram essa semana? (se
eles prepararam uma receita) como que se faz? ou como que vocé acha que foi

preparado?

Além de piqueniques, como sdo as festas de aniversarios, a Pascoa, e datas que incluem
comida como aqui.

Exemplo: ndo sei se vocé sabe mas aqui no Brasil estamos chegando préximo a uma
data bem importante, a piscoa. Vocé ja ouviu falar? No seu pais é comum essa
comemoragio? Nio? Desculpa pela pergunta, mas teria algo similar em sua cultura? E
como funciona?

Fonte: Material do PTPE (2023).

Esse conjunto de perguntas funciona como gatilho para a conversacao, pois permite que
os alunos relacionem praticas brasileiras a experiéncias de seus préprios paises. A abertura para
falar de costumes (como festas e refei¢Oes coletivas) poderia favorecer um espaco de didlogo
intercultural, em que diferentes repertorios culturais sdo trazidos para a cena. Nesse sentido,
aqui a cultura tem a possibilidade de operar como recurso semiotico, permitindo que os alunos
se posicionassem e partilhassem praticas significativas de suas trajetorias.

E preciso considerar os limites e as potencialidades da proposta. A primeira vista, 0
roteiro de perguntas traz a cultura em termos de temas celebratérios e tradicionais, como festas
e datas festivas. Contudo, no contexto da préatica, essas perguntas funcionaram mais como
pontos de partida, permitindo que professores e graduandos abrissem espaco para conhecer 0s
migrantes a partir de seus proprios relatos. A mencdo a Pascoa, por exemplo, aparecia muitas
vezes acompanhada de expressdes como “desculpe perguntar, mas...”, revelando um cuidado
em ndo invadir espacos sensiveis, como a religido, e deixando margem para que os alunos

decidissem se e como desejavam compartilhar suas experiéncias. Nesse sentido, ainda que a
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formulacdo escrita possa sugerir um enquadramento celebratorio, a dindmica oral podia
ressignificar a atividade, transformando-a em oportunidade de dialogo intercultural.

Dessa forma, observa-se uma tensdo tipica dos planos de conversacdo: de um lado, a
intencdo de criar um espaco dialdgico em que os repertorios dos alunos pudessem circular,
favorecida inclusive pelo cuidado pedagdgico de formular perguntas como convites; de outro,
a tendéncia de organizar a conversa a partir de marcos culturais celebratérios e homogéneos, o
que ainda poderia levar a uma simplificacdo da complexidade da cultura como recurso
semiotico.

No Plano de conversagdo da aula 6, do dia 20 de abril de 2023, a conversagao inicial
(30 minutos antes da SD Receita Culinéria) retoma a aula anterior e convida os alunos a
compartilharem lembrancas ligadas aos doces da infancia. Para isso, 0 material apresenta uma
série de imagens de guloseimas conhecidas no Brasil, como pacoca, pé de moleque, suspiro e

pirulito, que funcionam como gatilhos de memdria, como apontam as figuras abaixo.

Figura 42: 20/04/2023 Plano de Conversacdo 1 Doces - pg5e 6

Pé de moleque

Suspiro

Fonte: Material do PTPE (2023).

Figura 43: 20/04/2023 Plano de Conversagao 1 Doces-pg 7 e 8
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Doce de leite em sache

Chiclete big big

-
Ml . chuvinka de chocolate

Chiclete bubbaloo “babalu™

Fonte: Material do PTPE (2023).

A essas imagens e a varias outras que aparecem no plano, associam-se perguntas
orientadoras, “Quais doces marcaram sua infincia? Vocé conhecia esse(s) doce(s)? Tem
algum doce que te lembra de algum do seu pais/infancia? Qual? Por que?”, COMO mostra a

figura abaixo.

Figura 44: Plano de Conversagdo 20/04/2023 Perguntas Orientadoras da Conversacao

Moedas de chocolate

Perguntas:

Quais doces marcaram suva infincia?

Vocé conhecia esse (s) doce (s)? Ja provou? O que achou?

Tem algum doce que te lembra de algum do seu pais/infincia? Qual? Porque?
Qual chamou mais sua atengio?

Qual te deixou mais curioso? Porque?

Qual vocé ficou com mais vontade de comer/provar?

Qual achou mais divertido ou "bonito"?

Fonte: Material do PTPE (2023).
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Esse conjunto visual e verbal opera como um elemento que aciona memdria cultural.
As perguntas deveriam funcionar como gatilhos, acionando afetos, sabores e experiéncias
pessoais que atravessam tanto a infancia brasileira quanto as trajetorias migratorias dos alunos.
Ao perguntar sobre doces conhecidos no pais de origem ou comparaveis a doces brasileiros, a
proposta abre espago para a circulagdo de repertdrios culturais diversos, em que memorias
individuais se tornam recursos semi6ticos para significar e compartilhar experiéncias.

Por outro lado, quando olhamos para o enquadramento por meio das imagens do plano
da conversacdo, observamos que a conversacdo ancora-se em referéncias hegemonicas da
infancia brasileira, como balas industrializadas, doces de padaria e guloseimas de consumo
popular. Assim como no caso das festas e piqueniques do Plano 3, existe a possibilidade de
dialogo intercultural, mas ela ndo esta prevista de forma explicita: depende da iniciativa dos
préprios alunos migrantes e alunos-professores em tensionar o roteiro da conversacao, trazendo
suas vivéncias e estabelecendo comparacgdes. Essa ambivaléncia mostra que os planos de
conversacao abrem brechas para que os repertorios dos migrantes circulem, fazendo isso de
forma guiada pelos exemplos e sugestdes.

Ja a Conversacdo 2 do mesmo plano foi organizada em torno de um jogo de fixacéo, no
qual os alunos deveriam reorganizar frases ligadas ao modo de preparo de receitas como salada
de frutas (rodada 1) e coxinha (rodada 2). Embora a atividade tivesse como objetivo principal
o0 treino de estruturas verbais, a escolha dos pratos ndo deixa de ser significativa: trata-se de
itens fortemente associados a culinaria brasileira, funcionando mais como simbolos
celebratdrios da cultura nacional do que como recursos abertos ao dialogo intercultural.

Ap0s a analise dos recortes dos planos de conversacao do Nivel 1, nos quais a cultura
foi mobilizada sobretudo por meio da culinaria e das memdrias ligadas a alimentacdo, passo
agora a observar os planos do Nivel 2, também aplicados no 1° semestre do projeto —
simultaneamente trabalhados ao material de Contos de Memoria — que trazem como eixo
tematico o folclore. Essa mudanca de foco é importante porque permite analisar outra dimenséo
das préticas culturais no PTPE: enquanto no Nivel 1 predominam referéncias a comida tipica e
as préticas sociais ligadas a alimentacdo, no Nivel 2 a énfase recai sobre narrativas miticas e
personagens do imaginario popular. Para este recorte, destaco o Plano 3 e o Plano 7, que
concentram as atividades mais significativas sobre o tema.

No Nivel 2, os momentos de conversacdo também ocupavam 30 minutos antes e 30
minutos depois das atividades com a SD Contos de Memdria. No Plano 3 do dia 23/03/2023,

essa dindmica foi organizada em torno de narrativas ficcionais e do folclore. A primeira
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conversacao trouxe perguntas sobre historias ficticias (novelas, filmes, animes, desenhos),

abrindo espago para que os alunos comparassem repertorios midiaticos de diferentes paises.

Figura 45: Plano de Conversacéo 23/03/2023 Perguntas Orientadoras da Conversacao
1 Nivel 2

IV - MATERIAL DE APOIO PARA CONVERSACAO
CONVERSACAO 1

Vocé tinha algum desenho favorito quando era crianga? Como vocé assistia a eles?

Vocé tem/teve algum super-heréi favorito? Qual o seu filme favorito? Sobre o que ele
fala?

Vocé costuma assistir novelas? Se ndo, porqué? Se sim, de qual vocé mais se recorda?
Sobre o que ela falava?

Na sua cultura/pais como sdo as historias ficticias? E comum assistir como no Brasil?
Qual/quais géneros vocé gosta de assistir? Porque?

Fonte: Material do PTPE (2023).

Na segunda parte da conversacdo, o foco se deslocou para as lendas folcléricas, em
especial a da Mula sem cabeca, apresentada por meio de video e acompanhada de perguntas de
compreensdo e discussdo. O material explica a origem da personagem e suas diferentes versdes,
incluindo as de cunho moral e religioso, que associam a transformacao da mulher em mula ao
controle de sua sexualidade.

Figura 46: Plano de Conversagdo 23/03/2023 Perguntas Orientadoras da Conversagao
2 Nivel 2
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CONVERSACAO 2

Na aula passada, foi apresentado o que era o folclore. Vocé se lembra o que é e como
funciona?
Vocé se lembra de alguma historia contada na aula passada? (Boto, Saci, Tara)

Passar video do folclore.

No seu pais, existem historias relacionadas ao folclore? Como sdo? Quem sdo os
personagens? Quais sdo os personagens mais conhecidos do folclore no seu pais?
Agora vamos conhecer um novo personagem, a Mula sem cabega - Passar video.
Vocé ja conhecia esse personagem do folclore? Existe algum personagem similar no seu
pais? O que vocé achou dele?

Quem esta contando a histéria no video? Onde se passa essa historia?

Porque as pessoas da vila queriam cacar a mula sem cabeca?

E qual foi o plano dos personagens do video a respeito da mula sem cabeca? Eles
conseguiram o resultado que esperavam? Porque?

O que eles fizeram para apagar o fogo que incendeia como se fosse a cabega da mula
sem cabeca? Vocé sabe porque a mula sem cabega se transformou em uma menina?
Existem diferentes versdes para a origem da mula sem cabeca. Em uma delas,
conta-se que, se uma mulher dormisse com o namorado antes do casamento, ela
poderia ser enfeiticada e virar uma mula sem cabeca. Essa versio estava ligada as
tradicdes das familias que buscavam o controle dos relacionamentos amorosos de
suas filhas. Era uma forma de manté-las dentro dos padrdes morais da época.
Uma outra versdo da lenda afirma que toda mulher que mantivesse ligacoes
amorosas com um padre, seria castigada e transformada em mula sem cabeca. De
cunho moral e religioso, essa lenda tinha como objetivo intimidar as mulheres que

cogitavam manter um relacionamento amoroso com os sacerdotes da Igreja
Catélica.

Fonte: Material do PTPE (2023).

Esse tipo de atividade evidencia a ambiguidade da abordagem cultural no PTPE. Por
um lado, ha um movimento de valorizagdo do folclore brasileiro, que é apresentado como
patrim6nio narrativo e recurso para a aprendizagem. Além disso, as perguntas convidam 0s
alunos a relacionar essas historias as de seus proprios paises (“No seu pais, existem historias
relacionadas ao folclore? Quem sdo os personagens?”’), 0 que abre espago para um didlogo
intercultural em que a cultura pode operar como recurso semiotico vivo.

Por outro lado, a forma como a lenda é apresentada tende a reforcar uma visao
celebratéria e folclorizada da cultura, reduzida a curiosidades ou exotismos que nao
problematizam a complexidade historica e social desses relatos. Embora haja mencao a versoes
moralizantes, a atividade ndo aprofunda as implicacdes de género e poder que atravessam a
lenda da Mula sem cabeca, limitando-se a um enquadramento descritivo/informativo. Assim, o
recorte do Plano 3 mostra novamente a tensdo ja observada em outros momentos: a cultura pode
ser acionada como recurso intercultural, mas permanece ancorada em representagdes estaticas

que correm o risco de folclorizar as préaticas culturais.
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Apos a andlise do Plano 3, em que o folclore aparece a partir da lenda da Mula sem
cabeca, o Plano 7 do dia 27/04/2023 do Nivel 2, amplia esse repertério com outros personagens
do imaginario popular, como o Curupira e a Lenda da mandioca. Esse plano € interessante
porque articula tanto figuras miticas protetoras da floresta quanto narrativas de origem
associadas a alimentos, combinando elementos de folclore e préticas culturais cotidianas.

Na primeira conversacdo, os alunos assistiram a videos sobre o Curupira e foi lido para
eles trechos explicativos que destacavam as caracteristicas fisicas do Curupira (pés ao contrario,
cabelos vermelhos), sua origem indigena e sua funcao de protetor da floresta, como apresentado

nas figuras 47 e 48.

Figura 47: Plano de Conversacao 27/04/2023 Nivel 2

IV - MATERIAL DE APOIO PARA CONVERSACAO

CONVERSACAO1

Curupira
https://www.voutube.com/watch?v=4QikIVNS1Y &t=190s&ab channel=ANIMAFLIX

"O curupira”, um dos personagens mais famosos do folclore brasileiro, é conhecido
como um ser mitico que protege a floresta. Sua lenda tem origem nos povos indigenas,
sendo muito famosa no Norte do Brasil, sobretudo no Amazonas e Para. Essa lenda é
bastante antiga, havendo mencédo a ela do século XVL"

"O curupira é retratado frequentemente como um ando que possui os cabelos vermelhos
e 08 pés ao contrario (com os calcanhares para frente). E importante reforcar que a
descrigdo fisica do curupira pode variar de acordo com o local em que a lenda é
reproduzida.

Em certos locais, o curupira é careca; em outros, tem o corpo cabeludo e dentes verdes.
De toda forma, as caracteristicas que se sobressaem sdo as citadas: baixa estatura,
cabelos vermelhos e pés ao contrario. Além disso, destaca-se sua grande forga fisica.

O curupira como protetor da floresta voltava-se contra todos aqueles que a destruiam e,
por isso, era visto com grande temor pelos indigenas. Os indigenas acreditavam que o
curupira aterrorizava e matava aqueles que entravam na floresta para cagar ou derrubar
arvores.

O pavor era tdo grande que os indigenas ofereciam presentes quando entravam na
floresta para impedir que fossem vitimados pelo curupira. A lenda fala que o curupira
adorava receber fumo e cachaga como presentes. Além de aterrorizar os cagadores, o
curupira também era responsavel por fazé-los se perder na floresta e esquecer o
caminho pelo qual sairiam dela.

Uma forma de atormentar os cagadores era o ato de o curupira assoviar continuamente.
Para fugir dele, caso ele te encontre no meio da floresta, é necessario realizar um né em
um pedago de cipo. Agora, achar por conta propria o curupira na floresta é quase
impossivel, pois seus pés ao contrario tornam sua localizagdo improvavel.

O curupira & um habitante nato das florestas, entdo, para encontra-lo, é necessario
adentrar na mata densa. Sendo assim, esse ser evita estar nos locais com grande
presen¢a humana, somente indo atras de humanos quando eles entram na floresta para
cagar ou derrubar arvores."

Fonte: Material do PTPE (2023).

Figura 48: Perguntas Orientadoras 27/04/2023 da Conversagédo 1 Nivel 2
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Curiosidades sobre o Curupira

e O Diado Curupira é comemorado em 17 de julho.

e Em Sio Paulo, no Horto Florestal, ha um monumento ao Curupira, inaugurado
no Dia da Arvore (21 de setembro).

e A lenda do Curupira pode variar de regifo para regido. Ha lugares em que ele é
representado por um duende, com orelhas grandes e pontudas. Em outros, ele
ndo possui cabelo e aparece carregando um machado.

e O Curupira é muitas vezes confundido com outro personagem do folclore
brasileiro: a Caipora. Os dois personagens gostam muito de fumar e de beber,
sdo muito ageis e, sobretudo, zeladores das florestas.

Perguntas:

O personagem curupira é um personagem bom ou um vildo?

Como o curupira é descrito?

A maneira com que o curupira & descrita varia de acordo com o local em que a lenda é
reproduzida? Existe algo que nfo muda na descrigdo dele?

O curupira pode ser encontrado em qualquer lugar ou em lugares especificos?

O curupira pode ser confundido com algum outro personagem folclorico, qual?

O que acontece com os cagadores que entram na floresta?

Nos falamos na aula passada a respeito dos ensinamentos que os contos folcloricos nos
trazem, em relagdo a esse que vimos hoje do curupira, que ensinamento temos por tras?

Fonte: Material do PTPE (2023).

As perguntas que acompanham essa atividade direcionam para uma reflexdo tanto
descritiva quanto interpretativa: “O personagem Curupira é um personagem bom ou vilao? O
que acontece com os cacadores que entram na floresta? Que ensinamento essa lenda
transmite? . Nesse sentido, a atividade funciona como um gatilho pedagdgico que pode abrir
discussbes sobre valores culturais (respeito a natureza, praticas de cuidado), ainda que se
mantenha centrada em uma viséo tradicional da lenda. Ainda assim, quando observadas a luz
dos letramentos de reexisténcia, essas praticas revelam limites importantes, uma vez que as
narrativas indigenas sdo mobilizadas majoritariamente como patriménio simbdlico ou
ensinamento moral, sem que se aprofundem as condicGes historicas, territoriais, sociais e
coloniais que atravessam esses saberes e sustentam sua permanéncia como préaticas culturais
vivas, mas desvalorizadas, segregadas e em constante ameaca.

Na conversacgéo 2, o foco se desloca para a Lenda da mandioca, também apresentada
por meio de video e acompanhada de curiosidades histéricas e linguisticas sobre o alimento.
Em seguida, os alunos sdo convidados a discutir perguntas como: “A mandioca é consumida
no seu pais? Existe algum alimento com fungdo semelhante? Ha histdrias que explicam a

origem de alimentos em sua cultura?”’, como mostrado na figura 49.

Figura 49: Plano de Conversagédo 27/04/2023 - Conversacgdo 2 Nivel 2



CONVERSACAQ 2

Lenda da Mandioca

A Lenda da mandioca € uma lenda da regifo Norte, de origem indigena, que explica o
surgimento de uma raiz nutritiva muito presente na culindria brasileira.

Certo dia o pajé da aldeia sonha com uma menininha linda, com a pele branquinha.
Pouco tempo depois nasce Mani, neta do cacique, ela era uma indiazinha muito
estimada pela tribo e que tinha nascido do sonho do pajé, sem que sua méie soubesse
como havia engravidado. Tempos depois, a menina morreu deixando sua mée muito
infeliz, e todos os dias chorava no local onde havia enterrado a sua filha. Ela havia
enterrado o corpo de Mani na oca que vivia. Com o tempo, comegou a crescer uma
planta no local que Mani estava enterrada e sua mée cuidava com muito carinho, mas
logo a terra comegou a abrir e a mie cavou na esperanca de desenterrar sua filha com
vida, encontrando, entretanto, uma raiz, a mandioca. Essa raiz era tdo branca quanto a
pele de Mani e teve o nome ingpirado no nome da menininha e o local onde foi
encontrado (Mani + oca).

Curiosidades!

A mandioca tem origem brasileira e espalhou-se pelo mundo a partir de Portugal e suas
colénias, principalmente as africanas. O ingrediente nativo do Pais ja era plantado pelos
indios como parte fundamental do cardapio, junto com fe1jdo e milho. Inclusive, o nome
mandioca vem do tupi-guarani “Mani-gca”, ou “casa de Mani”.

Mandioca, aipim, macaxeira, cagtelinha, vaipi, maniva, maniveira...todos esses nomes
sdo maneiras de chamar a mesma espécie de raiz tuberosa pelo Brasil Ela é tio
importante que foi considerada alimento do século 21 pela Organizacdo das Nagdes
Unidas (ONU).

De acordo com o gastronome Saulo Zhanus Benicio, a narrativa do nascimento da
mandioca possui algumas versdes, mas todas envolvem uma menina, a Mani. “Em
Santarém [no Pari], uma das lendas diz que uma india fo1 engravidada por Tupd. Um
dia o pajé foi pro lado do rio e 14 escutou Tupd dizendo que ia nascer uma filha linda e
ia dar o nome dela de Mani. E a partir dai a criancga j4 sabia falar e andar. Até que um
dia ela foi dormir e nunca mais acordou. Sentindo a falta da presenca de Mani, o pai
enterrou dentro da oca. E ali nasceu uma florzinha, e o pessoal viu que dentro tinha raiz
que poderia fazer varias coisas”™, conta.

Acredita-se que a mandioca j4 era cultivada na regifio amazénica hd 4 mil anos, mas a
primeira referéncia a raiz aparece na época do Descobrimento, nas cartas de Pero Vaz
de Caminha para Portugal “Eles ndo lavram nem criam. Nem ha aqui boi ou vaca,
cabra, ovelha ou galinha, ou qualquer outro animal que esteja acostumado ao viver do
homem. E ndo comem sendo deste inhame, de que aqui ha muito, & dessas sementes e
frutos que a terra e as arvores de 51 deitam”™, escreveu.

Sim, apesar de brasileira, o atual maior produtor de mandioca do mundo é a Nigéria. O
Brasil fica em quarto lugar.

Fonte: Material do PTPE (2023).

Figura 50: Perguntas Orientadoras 27/04/2023 da Conversacéo 2 Nivel 2
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Receita do bolo de Mandioca

Ingredientes:

3 xicaras de mandioca ralada grosso

1 e 1/2 xicara de acucar

3 colheres de manteiga

1 e 1/2 xicara de farinha de trigo

4 ovos

1 pacote 50 g de coco ralado

1 pacote 50 g de queijo ralado

1 colher (sopa) de fermento em pd

Modo de preparo

Bata a manteiga com o agiicar e os ovos, misture a mandioca ralada, junte a farinhae o
fermento.

Por tltimo, acrescente o coco e o queijo ralado.

Asse em forma untada em forno preaquecido por 40 minutos.

Dica: para ter cerfeza que a mandioca esta fresca na hora de escolher no mercado, preste
atencdo nesses truques! Fique atento a casca, ela deve ser completamente uniforme e
gem manchas. Além disso, dé uma leve quebrada e veja como estd o miolo. Se a
mandioca estiver um pouco Gimida, e com aparéncia de fresca, quer dizer que ela estd no
ponto perfeito para o cozimento. Outra dica é se atentar ao periodo que vocé esta
comprando: de maio até agosto é a época perfeita para o ingrediente.

Por ser um ingrediente muito versatil, tem varias versdes dessa receita (cremosos, de
liquidificador, coco).

Perguntas:

Os dois contos (curupira e conto da mandioca) sdo de origem indigena, qual a
importincia desses contos?

Vocé ja tinha ouvido falar a respeito desse conto sobre a mandioca?

A mandioca é consumida no seu pais? Existe algo no seu pais parecido com a
mandioca? Na sua cultura existem alimentos regionais, como a mandioca? Se sim,
existe alguma historia como a da mandioca que explica a origem do alimento?
Existem nomes diferentes para a palavra a mandioca ao redor do Brasil, como
macaxeira, maniva, aipim, cagfelinha, vaipi. Vocé conhece algum deles? Qual dessas
variagdes vocé usa? E qual vocé prefere? Ja tinha ouvido alguma dessas variagdes
antes?

Vocés j4 experimentaram alguma receita com a mandioca? Alguém aqui ja comeu
mandioca? Como? E gostou? Vocés tém o hdbito de comer mandioca? Como?
Vocé ja fez uma receita parecida?

Vocé ja comeu bolo de mandioca? O que achou?

Fonte: Material do PTPE (2023).

O momento da conversagdo 2 é significativo porque aproxima a lenda do cotidiano
alimentar, permitindo que os alunos comparem praticas culturais de diferentes paises (Figura
50). No entanto, permanece a tensao ja observada anteriormente: se, por um lado, a atividade
cria um espago potencial de dialogo intercultural, por outro, o enquadramento reforca a
dimensao celebratdria e folclorizada do folclore indigena e da culinaria brasileira, apresentados
como curiosidades sem aprofundar as condicGes historicas e sociais que 0s atravessam.

A forma como o folclore é mobilizado nesses planos de conversagdo também pode ser
lida a luz de um olhar eurocéntrico e colonizador, historicamente presente na escolarizacdo das

culturas indigenas e negras. Ao serem apresentadas como narrativas tradicionais ou
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curiosidades culturais, essas praticas sdo frequentemente deslocadas de seus contextos de
producdo e resisténcia, sendo enquadradas a partir de referéncias hegemonicas que silenciam
suas epistemologias. Nesse movimento, saberes indigenas e afro-brasileiros tendem a ser
folclorizados, perdendo sua dimensdo politica e historica e sendo reduzidos a conteddos
simbdlicos apropridveis pelo espaco escolar.

Nesse cendrio, 0s momentos de conversacdo desenvolvidos ao longo do ano letivo de
2023 no PTPE constituiram um eixo central da proposta pedagogica do curso e foram
explicitamente valorizados pelos estudantes, tanto nos questionarios quanto em suas falas,
como espacos significativos de aprendizagem. Ao se referirem a esses momentos como um
“quase atendimento VIP”, os alunos nao descrevem um privilégio pedagogico, mas nomeiam o
momento de serem efetivamente vistos e ouvidos no processo de ensino e aprendizagem. E
nesses espacgos que deixam de ocupar uma posicao passiva em relacdo ao material didatico e
passam a se inscrever como sujeitos de linguagem, cujas experiéncias, trajetorias e repertérios
séo reconhecidos e legitimados no interior da sala de aula.

Ao permitir que os estudantes falem de si, de seus contextos e de suas referéncias
culturais, a conversacao cria brechas importantes em abordagens mais normativas do ensino de
lingua e reafirma a importancia de praticas pedagdgicas que reconhecam 0s sujeitos como
produtores de sentidos e centrais no processo de aprendizagem. Em contraste, outras atividades
do curso demandam prioritariamente a apropriacdo de letramentos escolarizados e de praticas
de letramento que sdo escolarizadas, nas quais determinados modos de dizer, escrever e
participar sdo legitimados em detrimento de outros. A analise da SD Contos de Memdria e dos
planos de conversagdo mostra que a cultura ocupou um lugar ambiguo no PTPE. Em alguns
momentos, funcionou como recurso semiético, quando memorias pessoais e comparagoes
interculturais abriram espacgo para 0s repertorios dos alunos. Em outros, apareceu de forma
celebratdria e homogénea, vinculada a comidas tipicas ou lendas folcléricas apresentadas como
curiosidades fixas. Assim, a cultura no PTPE oscilou revelando que ela ndo foi neutra, mas um

espaco de disputas sobre o que conta como legitimo em sala de aula.



127

5. CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista os objetivos propostos para esta pesquisa, as analises desenvolvidas ao
longo do trabalho permitiram compreender, como o ensino de PLA no PTPE é atravessado por
ideologias da linguagem que ndo apenas orientam praticas pedagdgicas, mas também moldam
0s modos como os alunos migrantes participam, aprendem e se posicionam na lingua. O
percurso analitico evidenciou eixos centrais que dialogam diretamente com 0s objetivos
especificos e que, em conjunto, delineiam os movimentos, tensbes e significados que
estruturaram o curso.

Em relacdo ao primeiro objetivo especifico — investigar se as SDs do PTPE
contemplaram a linguagem como pratica social, considerando as necessidades de aprendizagem
dos alunos —, a andlise revelou que, embora algumas propostas tenham se aproximado das
demandas reais dos participantes, sobretudo quando permitiam a producdo de narrativas
pessoais, 0 compartilhamento de experiéncias e a escrita enderecada a interlocutores concretos,
0 conjunto do material ainda apresenta limitacGes importantes. As atividades centradas em sua
maior parte na correcao formal, na reproducdo de modelos e no preenchimento de estruturas
pouco dialogam com as necessidades comunicativas dos estudantes migrantes, que, necessitam
de participacdo social, seguranca para interagir e reconhecimento de suas trajetorias
linguisticas. Importa destacar, contudo, que o problema ndo reside na presenca de exercicios
estruturais em si, ja que tais atividades desempenham um papel relevante no desenvolvimento
linguistico. O que se torna problematico, como evidenciado na andlise, € quando esse tipo de
exercicio passa a ocupar o centro do material didatico, orientando a ldgica geral das SDs e
restringindo o espaco para autoria, mobilizagdo de repertdrios préprios e usos significativos da
lingua. Quando o ensino se organiza prioritariamente em torno dessas praticas, reduz-se
significativamente a possibilidade de que os alunos encontrem na sala de aula oportunidades
alinhadas as suas necessidades de aprendizagem e as formas de participacédo social que desejam
alcangar.

Ao retomar o segundo objetivo proposto — analisar as ideologias de linguagem
presentes na elaboracdo de material didatico para o ensino e aprendizagem de PLA —, 0s
resultados obtidos com a andlise evidenciaram que o0 projeto operou em uma tensdo constante
entre a concep¢do normativista e a concepgao sociointeracionista do ensino de linguas. As SDs
analisadas mostraram que praticas prescritivas, organizadas em torno da norma padrdo e de

exercicios de repeticdo, convivem com propostas que convidam os alunos a produzir sentidos
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situados, narrar suas experiéncias e circular em géneros proximos de suas necessidades sociais
reais. Essa coexisténcia revela um quadro hibrido, em que ideologias hegeménicas sobre
correcdo, clareza e legitimidade ainda estruturam muitas escolhas pedagdgicas, a0 mesmo
tempo em que emergem possibilidades de deslocamento para uma visdo de linguagem como
pratica social.

Ja o terceiro objetivo — examinar de que modo a cultura se articula as praticas de
linguagem das SDs —, a andlise das SDs, articulada aos planos de conversagdo, mostrou que o
PTPE construiu espacos significativos para que os alunos ativassem suas proprias historias,
repertorios e referéncias culturais como parte do processo de aprendizagem. Entretanto, tanto
nas SDs quanto nos planos de conversacdo, também emergiram momentos em que prevaleceu
um tratamento celebratdrio da cultura, marcado pela apresentacdo de informac6es estabilizadas
sobre “o Brasil” ou pela reprodugdo de listas e curiosidades culturais pouco contextualizadas,
nas quais a cultura aparece dissociada das praticas concretas de uso da linguagem. Essa
oscilacdo evidencia avangos importantes rumo a uma pedagogia intercultural, mas também
revela a necessidade de um trabalho mais critico e consistente que problematize essencialismos
culturais e amplie a compreensdo da cultura como processo, € ndo como conjunto fixo de
tradicdes.

Ao reunir esses resultados, esta pesquisa oferece contribuicdes relevantes em trés
dimensbes. No campo teorico, reafirma a centralidade das ideologias da linguagem para
compreender praticas de ensino de linguas em contextos de mobilidade e migracéo, articulando-
as a perspectivas de letramentos sociais. No campo metodoldgico, propde um caminho de
andlise das SDs que considera géneros, tipos de atividade, espago para autoria, representaces
culturais e efeitos pedagogicos dessas escolhas — um modelo que pode subsidiar avaliacdes
futuras de materiais de PLA. No campo pratico, aponta caminhos para um ensino de portugués
que reconheca o0s estudantes migrantes como sujeitos legitimos, capazes de produzir sentidos e
de ocupar a lingua de maneira ativa.

Para além dos resultados analiticos apresentados, torna-se fundamental situar esta
pesquisa nas condigdes concretas de producdo do material didatico analisado. As sequéncias
didaticas do PTPE foram elaboradas em diferentes momentos do projeto e por sujeitos com
percursos formativos distintos. A primeira versdo do material foi construida entre 2018 e 2019
por graduandos do curso de Letras Portugués-Inglés, em um contexto de formacéo inicial que
nédo contemplava discussdes especificas sobre o ensino de portugués como lingua adicional, sob
orientacdo de uma coordenagdo com formacdo em Letras Inglés. Posteriormente, essas SDs

foram retomadas e reelaboradas no ambito do projeto, ja com a participacdo de professores
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formados na instituicdo e envolvidos diretamente com a aplicagdo do curso em 2023. Esse
percurso ajuda a compreender que as escolhas pedagdgicas presentes no material refletem o
horizonte formativo disponivel em cada momento de sua elaboracdo, atravessado por
concepcdes consolidadas sobre ensino de linguas e por limites institucionais proprios de
projetos construidos em contextos de formacéo e extens&o.

Compreender o lugar de formacdo a partir do qual esse material foi produzido também
se mostra fundamental. No contexto de formacéo em Letras no qual se insere 0 projeto, 0 ensino
de linguas adicionais é majoritariamente atravessado por referenciais consolidados do ensino
de lingua inglesa, campo que historicamente dispGe de maior institucionalizagdo, materiais e
tradicGes metodologicas. Esse ensino é frequentemente atravessado por processos de
mercantilizacdo do inglés — e, de forma mais ampla, da linguagem —, nos quais a lingua passa
a ser concebida como um recurso técnico voltado a eficiéncia comunicativa, a adequacao
funcional e a circulacdo no mercado. No entanto, ensinar uma lingua estrangeira em contextos
de escolarizagdo regular ndo é o mesmo que ensinar portugués como lingua adicional a sujeitos
migrantes, cujas necessidades de aprendizagem estdo diretamente relacionadas a insercao
social, ao trabalho, a circulacdo em servigcos publicos e a construcdo de pertencimento. A
transposicdo de modelos oriundos do ensino de inglés para o ensino de PLA, ainda que
compreensivel do ponto de vista formativo, produz um desencontro em muitas praticas entre a
proposta pedagdgica e as necessidades reais dos migrantes, ao privilegiar abordagens
estruturais e instrumentalizadas da lingua, nem sempre compativeis com as demandas sociais e
discursivas que atravessaram a aprendizagem do portugués em contextos de migracao.

Esse exercicio de situar o material e as escolhas pedagdgicas também implica revisitar
minha propria trajetoria formativa no momento de sua elaboragdo. A época, as leituras que
orientavam o trabalho com as sequéncias didaticas estavam majoritariamente voltadas para
critérios como simplificagdo linguistica, clareza e adequacdo estrutural, entendidos como
estratégias para facilitar a aprendizagem dos alunos. Foi somente ao longo do percurso do
mestrado, por meio do contato sistematico com estudos sobre ideologias de linguagem,
letramentos sociais, linguagem como préatica social e ensino de linguas em contextos de
migracdo, que se tornou possivel problematizar essas escolhas e compreender seus efeitos. Esse
deslocamento tedrico-metodologico ndo apaga o trabalho realizado anteriormente, mas permite
revisita-lo criticamente, evidenciando como a formacdo académica transforma o modo de ler
materiais, praticas e decisdes pedagdgicas. Assim, mais do que um ponto de chegada, esta

pesquisa marca um momento de inflexdo na minha formacgdo como professora e pesquisadora,
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a partir do qual o ensino de PLA passa a ser pensado de forma mais situada, ética e
comprometida com as vozes e necessidades dos sujeitos migrantes.

Esta pesquisa também aponta para caminhos que ultrapassam os limites deste trabalho
e atravessam aquilo que compreendemos como responsabilidade ética diante do ensino de
linguas em contextos de mobilidade. Ao observar as praticas do PTPE, torna-se evidente que
ndo se trata apenas de produzir materiais mais adequados ou de ajustar metodologias: 0 que esta
em jogo é a forma como escutamos — ou deixamos de escutar — aqueles que aprendem o
portugués em meio a deslocamentos, expectativas e assimetrias sociais. As analises mostram
que materiais que abrem espago para a conversacgao, para a circulacdo real dos textos e para a
escrita enderecada a interlocutores concretos tendem a responder de modo mais consistente as
necessidades dos estudantes do que propostas centradas prioritariamente na estrutura e na
reproducdo de modelos. As necessidades de aprendizagem dos alunos migrantes ndo emergem
apenas de lacunas linguisticas, mas de historias, afetos e experiéncias de pertencimento que a
escola nem sempre se dispde a reconhecer.

Nesse sentido, pesquisas futuras no campo do PLA e das ideologias da linguagem
precisam, cada vez mais, deslocar o olhar para os proprios sujeitos que aprendem, para suas
vozes e para a maneira como significam a lingua em sua vida cotidiana. Ouvir esses
participantes ndo é apenas gerar dados: é criar condi¢Bes de visibilidade para narrativas que
frequentemente permanecem a margem das praticas pedagdgicas e dos discursos institucionais.
Quando assumimos o compromisso de escutar, somos também convocados a questionar as
ideologias que orientam nossas decisdes docentes: estamos reproduzindo concepgdes
normativistas e hierarquizantes de lingua ou estamos participando do tensionamento dessas
ideologias? O cenario analisado nesta pesquisa evidencia que questdes linguisticas nunca se
separam de questdes sociais, raciais e de pertencimento. As insegurancas, 0 medo de errar e 0
desejo de “aprender mais verbos” ndo surgem no vazio, sao efeitos de um mundo em que a
linguagem é constantemente utilizada para legitimar alguns e deslegitimar outros. O desejo
revela tanto as lacunas presentes no material — que nem sempre dialoga com as necessidades
comunicativas reais dos alunos — quanto os efeitos de ideologias da corre¢do formal. Em
ltima instancia, aprender mais verbos é o modo como alguns migrantes desta pesquisa
enunciaram o desejo de existir plenamente em portugués.

Por isso, estudos futuros precisam aprofundar de que modo as ideologias
raciolinguisticas continuam a ser atualizadas nos espagos de ensino de portugués, abrindo ou
fechando portas para determinadas identidades. Investigages que se debrucem sobre essas

vozes, sobre seus percursos e sobre seus enfrentamentos podem revelar muito sobre os
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mecanismos pelos quais o ensino de lingua participa, consciente ou inconscientemente, da
manutencdo ou da contestacdo dessas desigualdades.

Assim, mais do que sugerir novos recortes ou metodologias, o futuro da pesquisa nesse
campo talvez resida em um gesto que €, a0 mesmo tempo, simples e profundamente politico: o
gesto de ver, ouvir e reconhecer os estudantes migrantes como protagonistas das praticas de
linguagem. Isso implica revisitar nossas proprias certezas, interrogar nossas posi¢des como
professores e pesquisadores, e assumir que ensinar portugués, nesse contexto, nunca é apenas
ensinar estruturas, mas participar de disputas simbdlicas que atravessam a vida social.

Espero, portanto, que este trabalho motive novas pesquisas que continuem tensionando
conceitos naturalizados, desestabilizando ideologias enraizadas e ampliando o horizonte de

possibilidades para que a sala de aula se torne um espaco de resisténcia e reexisténcia.
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