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EPIGRAFE
“Assim como nos criamos as linguas, também as lin-

guas nos criam a nos. ”

José Eduardo Agualusa,

Milagrario Pessoal (2010, p. 72)
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APRESENTAGAOD Q

Eliane Vitorino de Moura Oliveira
Kristianny Branddo Barbosa de Azambuja

rsta obra materializa o trabalho desenvolvido
no ambito da Rede Idiomas sem Fronteiras
¥ (IsF), no Nucleo de Linguas da Faculdade de
Letras da Universidade Federal de Alagoas (FALE/UFAL).
Retine relatos de experiéncias e resultados de pesquisas
que nascem do ambiente proficuo da sala de aula de lin-
guas adicionais, espago em que professores e professoras
em formacao inicial (Pfis) nao apenas colocam em pratica
os conhecimentos construidos em seus cursos, mas também
vivenciam experiéncias que transformam a teoria em pra-
tica concreta.

Os capitulos apresentados evidenciam um movimen-
to continuo de reflexao sobre o fazer docente, no qual o ato
de ensinar se torna também objeto de pesquisa, andlise e
aprofundamento critico. As experiéncias vividas conver-
tem-se, assim, em subsidios importantes para aqueles e
aquelas que desejam trilhar caminhos semelhantes na for-
magcao e na docéncia em linguas.




A obra revela ainda o trabalho cuidadoso, dialogico e
comprometido desenvolvido pelas docentes e pelos docen-
tes orientadores do IsF/UFAL, cuja atuagao ultrapassa a ela-
boragao dos textos aqui reunidos. Trata-se de um acompa-
nhamento cotidiano marcado pela preocupacdao com uma
formacao critica, ética e socialmente engajada, caracteristi-
ca que constitui uma das marcas do programa.

O capitulo 1, “A Abordagem Comunicativa no Ensino
de Espanhol e o Planejamento Situado”, investiga o pro-
cesso de planejamento de aulas no ambito do IsF Espanhol
da UFAL, sob a lente da Linguistica Aplicada Linguistica
Aplicada, analisando a forma como os/as Pfis incorporam a
abordagem comunicativa na elaboragao de seus planos de
ensino. Ainda trazendo o Espanhol para o cerne, o capitulo
2, “Interculturalidade e mobilidade académica no ensino
de Espanhol (nivel A2)”, volta-se para as demandas da in-
ternacionalizacao universitaria e relata a experiéncia peda-
gogica de um curso de Espanhol estruturado para o desen-
volvimento de competéncias linguisticas e interculturais.

As aulas de lingua Francesa tornam-se tema ja no
capitulo 3, intitulado “Estratégias de leitura e autonomia
instrumental em lingua francesa”, que traz o olhar para o
ensino instrumental de lingua francesa, detalhando as es-
tratégias de leitura adotadas em um curso voltado para
a compreensao de textos académicos altamente comple-
xo0s. O capitulo 4, “Aprender a se apresentar em frances:
Uma experiéncia colaborativa na rede Idiomas sem Fron-
teiras (IsF/Andifes)”, relata a cocondugao de um curso de
16 horas intitulado “Comunicagao oral: apresentar-se em
francés”, direcionado ao nivel iniciante (A1) e concebido
sob a otica do Francés para Objetivos Especificos (FOS) e
de Internacionaliza¢do, amparado teoricamente pelas con-




tribuicdoes da abordagem global, da leitura interativa e do
Francés para Objetivo Universitario (FOU). Contribuindo
para a discussao, no capitulo 5, intitulado “A oferta local
em nivel B1: um relato de experiéncia do projeto Idioma
sem Fronteiras (IsF)-Andifes”, conhecemos os percalg¢os do
chao da sala de aula e a necessidade de resiliéncia docente
na adaptacao emergencial de materiais didaticos e dinami-
cas metodoldgicas diante de imprevistos estruturais em um
curso de nivel B1 de Francés.

O capitulo 6 inicia os relatos e reflexdes sobre o ensino
de Inglés no IsF/UFAL. Em “Reflexdes sobre o uso de jogos
em um curso preparatdrio para o TOEFL ITP”, avaliam-se
os aspectos metodoldgicos em cursos preparatorios para
exames de proficiéncia, investigando o impacto da estru-
tura de avalia¢Oes padronizadas sobre as escolhas docentes
e o nivel de inseguranga de professores/as, principalmente
Pfis. Situado na vertente de Linguas para Fins Especificos
(LinFE) e focado na oralidade, o capitulo 7, “Expressio-
nismo critico e IA generativa na aula de inglés para fins
académicos”, relata a experiéncia em aulas dedicadas as
implicagOes das IAs generativas em um curso de produgao
oral, tendo como aportes o Letramento Critico e o Expres-
sionismo Critico para propor a sala de aula como um espa-
o estratégico de questionamento e problematizagao dessa
tematica, a qual se expande para o capitulo 8. Em “Cha-
tGPT: “problema ou solugao?” reflexdes criticas ao apren-
der estratégias de leitura em lingua inglesa no Idiomas sem
Fronteiras”, acessamos discussoes sobre o uso consciente
e reflexivo de ferramentas de IA generativa por meio do
letramento critico e do desenvolvimento de estratégias de
leitura no meio universitario. As discussoes sobre Inglés se
fecham com “Producao oral, autonomia e criticidade em in-




glés para fins académicos”, capitulo 9, pelo qual discute-se
o impacto da internacionalizagdo do Ensino Superior nas
universidades brasileiras, apontando a proficiéncia oral em
lingua inglesa académica como um divisor de dguas técni-
co e social para isso.

O ensino de Portugués para nao falantes do idioma
¢ abordado nos trés ultimos capitulos. O 10, intitulado “A
Pedagogia da variacao linguistica no ensino de Portugués
como Lingua Estrangeira: desafios e praticas na Rede IsF
— UFAL”, discute a necessidade de integrar a educagao so-
ciolinguistica nas aulas de Portugués como Lingua Estran-
geira (PLE), opondo-se ao ensino tradicional estritamente
normativo, conforme orientam as teorias da Sociolinguis-
tica Educacional. O artigo 11, “Entre sinais e sentidos: de-
safios e estratégias na inclusao de uma estudante surda no
ensino de PLE na Rede IsF-UFAL”, relata uma experiéncia
pedagdgica singular e desafiadora dentro da Rede IsF-U-
FAL: a inclusdao de uma estudante estrangeira e surda nas
aulas de portugués. Apoiando-se em teorias de aquisigao de
linguagem e na relevancia dos aspectos afetivos no apren-
dizado, o capitulo descreve os caminhos, as adaptagoes me-
todologicas e as praticas inclusivas adotadas para tornar o
insumo linguistico acessivel a todos. Por fim, “Ensino de
Portugués na rede IsF: praticas docentes nas modalidades
remota e presencial”, o capitulo 13, encerra as discussoes,
trazendo uma andlise comparativa entre os formatos remo-
to e presencial, expondo os principais desafios e as solugoes
metodoldgicas implementadas na ministragao de um mes-
mo curso de PLE sob essas duas configuragoes distintas de
ensino.

Ao percorrer os capitulos desta obra, encontramos
muito mais do que relatos de experiéncias pedagdgicas ou




resultados de pesquisa. Encontramos trajetdrias, encontros,
desafios, aprendizagens e, sobretudo, pessoas que acre-
ditam na educacao, na linguagem e na formacdo docente
como caminhos de transformacao.

Cada capitulo carrega marcas do cotidiano da sala
de aula: as insegurancas iniciais, os ajustes necessarios, as
descobertas construidas coletivamente, os didlogos estabe-
lecidos entre docentes orientadores/as e professores/as em
formacao, além do compromisso constante com uma edu-
cacio critica, humana e sensivel as diferencas. E justamente
nesse movimento que o IsF/UFAL se fortalece: na constru-
cao compartilhada de saberes e na compreensao de que en-
sinar e aprender linguas também é aprender a ouvir, aco-
lher, refletir e se reinventar.

Esta obra, construida a muitas maos, evidencia a po-
téncia de uma formagao que une ensino, pesquisa e exten-
sao, mas, acima de tudo, revela o valor das relacdes hu-
manas que sustentam esses processos. Em cada pagina,
percebemos o empenho, a dedicacao e o cuidado de todos
aqueles e aquelas que fazem parte da Rede IsF/UFAL.

Esperamos, portanto, que estes textos nao apenas so-
cializem experiéncias, mas também inspirem novas pra-
ticas, novas pesquisas e novos olhares para o ensino de
linguas, reafirmando a importancia de uma educagao com-
prometida com a criticidade, a inclusao, a interculturalida-
de e a formacao humana em toda a sua pluralidade.

Que sua leitura seja produtiva!

As organizadoras




A PERSPECTIVA
COMUNICATIVA NO
ENSING DE ESPANHOL:

IMPLICACOES £ REFLEXOES A PARTIR DO
LANEJAMENTO DE AULAS NO ISF

Kristianny Azambuja
Patricia Neyra

INTRODUGAO

s sino de espanhol sob a perspectiva comunicati-

¥ Va, a partir da experiéncia, como coordenadoras

e docentes orientadoras, de cursos de espanhol do Idiomas
sem Fronteiras (IsF Espanhol), da Universidade Federal de
Alagoas (UFAL). Embora a abordagem comunicativa seja
um tema de discussao de uma relativa antiguidade na area
de ensino e aprendizagem de linguas, a pratica docente
em cursos de formacao de professoras/es continua susci-
tando questionamentos em relacao ao que as/os futuras/
os professoras/es entendem por lingua e como ensina-la.
Nessa seara, filiamo-nos a Linguistica Aplicada (LA), que
compreende a linguagem como uma pratica social imbri-
cada em elementos contextuais e, por essa razao, entende
que estudar a linguagem implica, inevitavelmente, estudar
também a sociedade e a cultura (Moita Lopes, 2006; Fabri-

0 propdsito da nossa pesquisa é refletir sobre o en-




cio, 2006). De acordo com Almeida Filho (2022), em palestra
proferida sobre a tematica, a Linguistica Aplicada é

[...] reconhecida como uma drea propria, dife-
rente como se apresenta em relagao as pergun-
tas feitas, aos projetos de pesquisa feitos [...]. A
Linguistica Aplicada [...] se divide em discipli-
nas totalmente diferentes umas das outras, mas
que partilham a ideia de pesquisa de ambientes
de usos nos quais se reconhecem questdes para
as pesquisas (Almeida Filho, 2022).

Sendo o ambiente desta pesquisa as reunioes de pla-
nejamento de um curso de espanhol do IsF da UFAL, das
quais participaram Professoras/es em formacao inicial
(Pfis) e nos, docentes orientadoras, o objetivo é identificar
aspectos da abordagem comunicativa nos planos de aula
elaborados pelas/os Pfis sob nossa orientacao, a partir das
discussoes suscitadas durante o planejamento do curso.

Consideramos que a lingua se constitui no contexto
social, historico e ideologico (Bakhtin/Volochinov, 2004), e
defendemos um ensino de lingua espanhola voltada para
o uso da linguagem socialmente situada, de acordo com o
ensino comunicativo de linguas (Almeida Filho, 2022; Men-
donga, 2014; Menezes, 2010; Cavalcanti, 2002).

Abordar o ensino de lingua espanhola sob o aspecto
comunicativo significa favorecer um ambiente de aprendi-
zagem que vise a formacao de sujeitos reflexivos, responsa-
veis e criticos que interagem, por meio da linguagem, em
contextos sociais (Brasil, 2006; Conselho da Europa, 2001).
A abordagem comunicativa, além de revolucionar o ensino
de linguas por enfatizar o uso da linguagem em praticas so-
ciais, também trouxe a tona a importancia do planejamento




do ensino (Almeida Filho, 2022). Nesse sentido, o plano de
aula torna-se essencial para organizar adequadamente as
aulas de modo a desenvolver efetivamente aquilo que foi
proposto para o curso/disciplina (Ferraz; Belhot, 2010; Gil,
2012).

A pesquisa estd fundamentada na abordagem quali-
tativa (Liidke; André, 1986), de cunho etnografico (Mattos;
Castro, 2011), e ancorada na Linguistica Aplicada de natu-
reza interpretativista (Moita Lopes, 1996; 2006). A interpre-
tagdo dos dados mostra que as/os Pfis tendem a um ensino
de espanhol baseado na norma da lingua, ainda que pos-
samos identificar algum aspecto mais voltado para o ensi-
no comunicativo. Observamos, também, que as discussoes
orientadas por uma perspectiva comunicativa da lingua fa-
voreceram a reflexdao sobre o ensino por parte dos sujeitos
envolvidos no planejamento do curso, bem como contribui-
ram para o aprimoramento da formagao das/os professo-
ras/es de lingua estrangeira.

Nesse sentido, percebemos a necessidade constante
de reflexao sobre a pratica, ndo apenas nos momentos de
formacao, mas também apos as a¢des desenvolvidas, justa-
mente por considerarmos os saberes construidos ao longo
de todo o processo reflexivo como possibilidade de cons-
tituicdo de uma/um profissional muito mais comprometi-
da/o com a docéncia em todos os ambitos. Assim, concor-
damos com Névoa (1997) ao explanar que

A formagao pode estimular o desenvolvimento
profissional dos professores, no quadro de uma
autonomia contextualizada da profissao docen-
te. Importa valorizar paradigmas de formacgao
que promovam a preparagao de professores re-




flexivos, que assumam a responsabilidade do
seu proprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementa-
¢ao das politicas educativas (N6voa, 1997, p. 18).

Ressaltamos ainda, a luz de Anténio Novoa, que, para
constituir-se como docente, o/a Pfi mobiliza varios saberes:
nao apenas os conhecimentos especificos, mas também
os saberes da experiéncia e o saber-fazer, construidos ao
longo de sua trajetoria profissional (Tardif, 2014). Esses co-
nhecimentos sdao denominados por Selma Garrido Pimenta
(2012) como “saberes da docéncia” e integram o processo
de construcdo identitaria do/a professor/a. Nessa esteira,
a postura reflexiva mostra-se primordial, devendo acom-
panhar esse profissional ao longo de toda a sua trajetoria
laboral.

No préximo topico, desenvolveremos as questoes re-
lativas ao ensino comunicativo do espanhol, articulando os
documentos oficiais que tratam do ensino-aprendizagem
de linguas adicionais. Em seguida, abordaremos especi-
ficamente o contexto de ensino no IsF e a construcao dos
conhecimentos e saberes das/os professoras/es em forma-
¢ao inicial. No topico subsequente, analisaremos o planeja-
mento das aulas com foco no processo de ensino e, por fim,
teceremos consideragoes acerca da relevancia da pesquisa e
dos caminhos que ainda podem ser investigados, uma vez
que carecem de olhares amplos, interdisciplinares e sensi-
veis as especificidades dos contextos formativos, de modo
a contribuir para o fortalecimento de praticas pedagogicas
mais criticas, reflexivas e socialmente comprometidas.




0 ENSINO GOMUNICATIVO DE ESPANHOL

O ensino de uma lingua estrangeira estd imbricado
naquilo que se considera ser a natureza da lingua e, nesse
sentido, acreditamos em seu carater social, historico e ideo-
logico. O que importa na lingua € sua significac¢ao, “[...] en-
quanto trago de uniao entre interlocutores, isto é, ela so se
realiza no processo de compreensao ativa e responsiva. A
significacao também nao estd na alma do interlocutor. Ela é
o efeito da intera¢ao do locutor e do receptor [...]” (Bakhtin/
Volochinov, 2004, p. 132).

A significagdo da lingua nao ¢é estavel, pois ela cons-
titui um uso situado, um sistema de comunicacao partilha-
do por sujeitos e, por isso, nao se trata apenas de regras
gramaticais, mas, sobretudo, de regras culturais. Assim, na
perspectiva comunicativa de ensino, enfatiza-se a vivéncia
na lingua para que o/a estudante faca uso social dela por
meio de géneros, fun¢des comunicativas e eventos de co-
municagao, ou seja, de agdes socialmente organizadas em
linguagem, que também integram um planejamento comu-
nicativo (Almeida Filho, 2022).

Essa compreensao da linguagem como interagao so-
cial, na qual as/os interlocutoras/es agem no mundo res-
ponsivamente, construindo-o e construindo-se, embasa o
ensino comunicativo de linguas estrangeiras. Os Parame-
tros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do en-
sino fundamental — PCNEF (Brasil, 1998), os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM
(Brasil, 2000), as Orientagdes Curriculares para o Ensino
Médio - OCEM (Brasil, 2006) e a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (Brasil, 2018), documentos oficiais do
Brasil que orientam o ensino para a educagao basica, pro-




poem um ensino de linguas estrangeiras pautado na comu-
nicagao, principalmente os dois ultimos documentos. Sob
a mesma perspectiva de ensino de linguas, foi elaborado o
Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas -
QECRL (Conselho da Europa, 2001), um dos documentos
que orientam os cursos do IsF.

Nas OCEM (Brasil, 2006), no capitulo de Conheci-
mentos de Espanhol, hda uma énfase no ensino de lingua
espanhola com vistas ao desenvolvimento de sujeitos ati-
vos, reflexivos e criticos. O objetivo do ensino de espanhol
é que as/os alunas/os facam uso da linguagem nas relagdes
interpessoais e discursivas. Entre os contetidos que o docu-
mento propoe, inclui-se o desenvolvimento de

[...] um conjunto de componentes lingiiisticos,
sociolingiiisticos e pragmaticos relacionados
tanto ao conhecimento e habilidades necessarios
ao processamento da comunicagao quanto a sua
organizagao e acessibilidade, assim como sua
relacdo com o uso em situagdes socioculturais
reais, de maneira a permitir-lhe a interagao efeti-
va com o outro (Brasil, 2006, p. 151).

Esse conjunto de componentes e sua relagao com o
uso em contextos sociais situados estao descritos no QE-
CRL (Conselho da Europa, 2001) e compoe a classificagao
do contetdo do plano de aula do curso. O QECRL (Conse-
lho da Europa, 2001) organiza as competéncias a serem de-
senvolvidas pelas/os estudantes em dois grupos: competén-
cias gerais e competéncias comunicativas em lingua. Para
os fins deste trabalho, focalizamos o segundo grupo, isto
¢, as competéncias comunicativas em lingua. Assim como
nas OCEM (Brasil, 2006), no Quadro Europeu Comum de




Referéncia para as Linguas, a competéncia comunicativa
compreende componentes linguisticos, sociolinguisticos e
pragmaticos.

As competéncias linguisticas sdo definidas no QECRL
(Conselho da Europa, 2001, p. 157) como “[...] o conheci-
mento de recursos formais a partir dos quais se podem ela-
borar e formular mensagens corretas e significativas, bem
como a capacidade para os usar”. Essa competéncia diz res-
peito a norma da lingua e inclui aspectos como gramatica,
léxico e sintaxe. Tradicionalmente, no ensino de linguas es-
trangeiras, os elementos linguistico-gramaticais constituem
o foco das aulas. A competéncia sociolinguistica, por sua
vez, refere-se a dimensdo social do uso da lingua e com-
preende marcadores linguisticos das relagdes sociais, re-
gras de polidez, sotaques, entre outros aspectos. Por fim, a
competéncia pragmatica esta relacionada a organizacao da
linguagem e ao seu uso na realizacao de fung¢des comunica-
tivas por meio da interagao. A proposta do QECRL (Conse-
lho da Europa, 2001) é que o ensino de linguas se volte para
a natureza acional e interacional da linguagem.

A abordagem comunicativa revolucionou o ensino de
linguas, nao s porque se concebe a lingua como uma inte-
racao comunicativa, mas porque, concomitante a isso “[...]
abriu caminho para entendermos qual é o lugar do ensinar
pratico, qual € o lugar de uma filosofia que orienta um dado
ensinar de linguas. Ela ajudou a entender como se forma a
hierarquia desde a abordagem até as atividades nas aulas”
(Almeida Filho, 2022).

O ensino comunicativo se inicia no planejamento, pois
ensinar requer fases ordenadas em uma sequéncia. Plane-
jamos o curso, elaboramos os objetivos, construimos o pla-




no de aula, desenvolvemos e escolhemos material didatico,
entre outros. Neste estudo, interessamo-nos pelos planos
de aula, que se caracteriza por descrever uma sequéncia di-
datica a ser seguida, em cada aula, para o desenvolvimen-
to da aprendizagem. Por meio dele, podemos identificar
as concepgoes pedagdgicas e os pressupostos teoricos que
orientam o conhecimento a ser ensinado. Na elaborac¢ao do
plano de aula, as/os docentes atentam para os estudantes,
o0s objetivos, o contetdo, os recursos didaticos e a avaliacao.
Por motivos de espago deste texto, focalizamos o objetivo e
o conteudo dos planos de aula.

Conforme Ferraz e Belhot (2010), definir os objetivos
de aprendizagem significa organizar, de forma consciente,
o processo educacional. No caso especifico do ensino de es-
panhol no IsF, o objetivo é que as/os cursistas se comuni-
quem em espanhol no contexto académico. Dessa maneira,
considerar o objetivo do curso é primordial para delinear
aquilo que se espera que a/o estudante seja capaz de reali-
zar ao final da aula, da forma mais clara e precisa possivel
(Gil, 2012). Para atingir os objetivos propostos no plano de
aula, faz-se necessario apresentar os conteudos por meio
da descricao do que sera trabalhado, de modo a favorecer a
aprendizagem da/o estudante e, consequentemente, possi-
bilitar que ela/e alcance os objetivos da aula.

Pensamos que a maneira de enunciar o objetivo no
plano de aula e o contetdo descrito para atingi-lo refletem
as concepgoes de linguagem e ensino que fundamentam
o planejamento da aula. Sao esses elementos do plano de
aula, objetivo e contetdo, que interpretamos a luz da pers-

pectiva comunicativa de linguas no curso de espanhol do
IsF da UFAL.




0 ISF COMO CONTEXTO DE ENSINO COMUNICATIVO E
DE CONSTRUGAO DE SABERES DOCGENTES

O Idiomas sem Fronteiras (IsF) foi criado em 2014 com
o objetivo de auxiliar o programa Ciéncias sem Fronteiras
(CsF). Contudo, deixou de ser apenas um apoio ao CsF para
consolidar-se como um projeto voltado ao desenvolvimen-
to de politicas de internacionalizacdo do ensino superior
no pais (Abreu-e-Lima; Almeida; Moraes Filho, 2022). Com
esse mesmo proposito, a Universidade Federal de Alagoas,
por meio da Assessoria de Intercambio Internacional (ASI)
e da Faculdade de Letras (FALE), em parceria com o IsF,
oferta cursos de espanhol, francés, inglés e portugués. A
construgao dos dados desta pesquisa foi realizada no curso
Espanhol para Eventos Internacionais, oferecido no segundo
semestre de 2021, na modalidade remota.

O curso contempla dois publicos: a/o professora/
or em formacao inicial (Pfi), composta/o por discentes da
propria licenciatura, e a/o cursista, formada/o por docen-
tes, discentes e servidoras/es técnico-administrativas/os de
institui¢oes publicas de ensino superior de Alagoas. As/os
Pfis, uma aluna do curso de Letras-Espanhol na modali-
dade a distancia e um aluno do curso de Letras-Espanhol
na modalidade presencial, sob nossa orientagao, enquanto
coordenadoras do curso, elaboraram os planos de aula.

Nas reunides de planejamento, discutimos sobre o
perfil das/os cursistas e sobre os possiveis contextos co-
municativos numa viagem internacional para um pais de
lingua espanhola, com a finalidade de a/o cursista partici-
par de um evento académico da sua drea de estudo. As dis-
cussOes sobre 0s possiveis contextos comunicativos estao
fundamentadas na ideia de que a consciéncia linguistica




do locutor e do ouvinte tem relagdo com a linguagem no
sentido de conjunto dos contextos possiveis de uso de cada
forma particular. A forma linguistica sempre se apresenta
aos locutores no contexto de enunciagoes precisas (Bakhtin/
Volochinov, 2004).

Nas reunides de elaboragao dos planos de aula, as/os
Pfis apresentavam suas propostas e, a partir delas, discu-
tiamos de que modo os objetivos, os contetidos e os demais
elementos do plano de aula contemplavam o perfil das/os
cursistas e os objetivos do curso. O conteudo dos planos foi
organizado de acordo com as propostas das OCEM (Brasil,
2006) e do QECRL (Conselho da Europa, 2001), a saber: co-
nhecimentos linguisticos, sociolinguisticos e pragmaticos.

Os planos das duas primeiras aulas tiveram seus obje-
tivos e contetidos modificados desde a primeira até a tiltima
versao. A partir da terceira aula, entretanto, os objetivos e
conteudos apresentados pelas/os Pfis permaneceram seme-
lhantes aos da versao inicial. Considerando os limites deste
texto, apresentamos, a seguir, a interpretagao dos objetivos
e conteudos de 4 (quatro) planos de aula, correspondentes
a primeira, a segunda, a terceira e a sétima aula, de um total
de 12 (doze) aulas.

Nesse contexto, consideramos que a/o professora/or
em formacao inicial € uma/um profissional que detém sabe-
res de diferentes naturezas e mobiliza distintas teorias, me-
todologias e habilidades, configurando-se como um sujeito
inserido em um processo formativo multiplo e complexo.
Assim, o “saber profissional” docente nao se constitui ape-
nas de um “saber especifico”, como explicitado anterior-
mente, mas também de uma gama de outros saberes, entre
os quais se destacam, segundo Pimenta (2012), os saberes




da experiéncia, os saberes do conhecimento, relativos as
especificidades de cada area, e os saberes pedagdgicos. A
autora enfatiza, ainda, a necessidade de reinvencao dos sa-
beres pedagogicos, pautada na “pratica social de ensinar”,
como forma de superar a fragmentacgao dos saberes da do-
céncia.

Seguindo essa perspectiva, em todo o processo for-
mativo das/dos PFls, visamos ndo apenas ao desenvolvi-
mento dos saberes especificos, adequando-os ao contexto
em que atuam, mas também a valorizagao dos saberes e das
experiéncias que as/os constituem, tanto no ambito pessoal
quanto no profissional. Na concepgao de Kenneth Zeichner
(1993), a reflexao sobre a propria pratica e sobre as expe-
riéncias vividas, aliada a troca com os pares, possibilita que
a/o professora/or ressignifique sua praxis, transforman-
do-a continuamente e, por conseguinte, promovendo seu
aperfeicoamento profissional. Conforme ja discutido, as
identidades sao construidas ao longo da vida e, no caso da
docéncia, esse processo se intensifica, uma vez que o fazer
docente ocorre em interagao constante com diferentes reali-
dades sociais, culturais e geracionais, o que contribui para a
continua constitui¢do e reconstituicao das identidades pro-
fissionais.

Nesse sentido, compreender a formagao docente
como um processo dinamico, reflexivo e situado implica
reconhecer que os saberes da docéncia nao sao estaticos,
mas continuamente (re)construidos na e pela pratica. Tal
compreensao refor¢a a importancia de propostas formati-
vas que articulem teoria e pratica, experiéncia e reflexao,
favorecendo a constitui¢ao de profissionais criticos e cons-
cientes de seu papel social. E, portanto, a partir dessa pers-
pectiva que, no proximo tdépico, voltamos nosso olhar para




o planejamento das aulas, buscando evidenciar como esses
principios se materializam no contexto investigado.

0 ENSINO GCOMUNICATIVO NO PLANEJAMENTO DAS
AULAS DE ESPANHOL NO ISF

Na interpretacao dos dados, buscamos identificar a
concepcao de lingua e de ensino que se reflete no objeti-
vo e no conteudo do plano de aula, considerando que, na
perspectiva comunicativa da lingua, o planejamento é pri-
mordial para construir um ambiente de aprendizagem que
favoreca uma vivencia efetivamente comunicativa e inte-
racional na lingua estrangeira. Comegamos a apresentagao
da interpretacao pelo objetivo e o conteido dos planos da
primeira e segunda aula:




Quadro 1 - Objetivos e contetido dos planos da primeira e se-

gunda aula.

Plano de aula

Versao inicial

Versao final

Objetivo:

Reconocer las palabras iniciales, los
saludos y expresar los sonidos del
idioma espafiol como medio para
ampliar el repertorio de vocabulario
en el idioma y desarrollar la capaci-
dad dialégica multiple y la escritura
funcional.

Contetido:

Conocer la pronunciacién de las le-
tras, los saludos y presentarse de
modo formal e informal.

Principales verbos regulares en pre-
sente de indicativo: llamarse, estar,
trabajar y estudiar.

Reconocer las variantes comunicati-
vas y formas de tratamiento en uso de
Espafia y América Latina y la impor-

Objetivo:
Saludar, presentarse y presentar a otras per-
sonas.
Contetido:

] Lingtiisticas:
Lexical: profesion y nacionalidad.
Gramatical: Verbos en presente de indica-
tivo: llamarse, ser, vivir, trabajar, estudiar,
estar, tener (1%, 2* y 3% persona del singular),
pronombres personales y de tratamiento: tG /
vos — él/ella.

0 Sociolingiiisticas:
Marcadores lingiiisticos de relaciones sociales:
tratamiento informal.
Uso y elecciones de formas de saludar: jHola!
- jQué hubo! - jQué haces! - ;Qué tal?

taﬁmﬁd&mﬁdﬂi el siglo XXI
Objetivo:

Reconocer las variantes de formalidad
e informalidad e identificar los verbos
y expresiones propias de cada nivel en
el habla y en la escritura, desarrollar
la capacidad discursiva en las dos
variantes y entrenarlas; preguntar y
pedir informacién, los numerales y
fechas.

Conteudo:

Conocer las variantes de formalidad e
informalidad.

Ejercitar los numerales, poder escribir
las fechas e identificar la diferencia
entre TU y USTED

Objetivo:
Reconocer contextos discursivos de formali-
dad e informalidad y comunicarse adecuada-
mente en esos contextos.
Contetido:

0 Lingitiisticas:
Lexical: ampliacién de vocabulario de profe-
sion y de nacionalidad.
Gramatical: Verbos en presente de indicativo:
llamarse, ser, vivir, trabajar, estudiar, estar,
tener (1% 2% y 32 persona del singular, con én-
fasis en la 2* y 3% persona), pronombres perso-
nales y de tratamiento: ti / vos — usted.

0 Sociolingtiisticas:
Marcadores lingiiisticos de relaciones sociales:

tratamiento informal y tratamiento formal, |

Fonte: dados da pesquisa (2025).

Na versao inicial da primeira aula, o objetivo reflete,

com maior relevancia, uma concepgao de lingua centrada
mais nas normas do que na comunicagdo, ao propor “Re-
conocer las palabras iniciales, los saludos y expresar los sonidos
del idioma espaiiol [...]”, pois remete a aspectos lexicais e fo-
nético-fonologicos, que as/os Pfis descrevem no contetdo
do plano, como “Conocer la pronunciacion de las letras [...]” e
“Principales verbos regulares [...]".

Identificamos também aspectos mais voltados ao con-
texto social da comunicagdo quando as/os professoras/es




em formacao inicial propdem, no contetido, “[...] presentarse
de modo formal e informal”, pois a informalidade e a forma-
lidade dependem do contexto comunicativo, das/os inter-
locutoras/es e de aspectos histdricos, sociais e ideoldgicos
dos discursos. Outra sugestao das/os Pfis mais voltada aos
aspectos comunicativos da lingua pode ser observada no
conteudo do plano, em “Reconocer las variantes comunicativas
[...]”. Nessa versao inicial do plano da primeira aula, obser-
vamos uma “abordagem gramatical comunicativizada”, de
acordo com José Carlos Paes de Almeida Filho (2022), pois
hé propostas hibridas que incluem aspectos da perspectiva
comunicativa de ensino, mas que, em sua base, ainda apre-
sentam uma sequéncia de pontos gramaticais.

Ap0s leituras e discussoes sobre a natureza da lingua
e as perspectivas de ensino voltadas para aspectos comu-
nicativos, as/os Pfis elaboraram diferentes versoes da pri-
meira aula até chegarem a versao final. Para a elaboragao
do objetivo da aula, refletimos sobre possiveis contextos
comunicativos nos quais a/o cursista poderia interagir ao
participar de um evento internacional relacionado a sua
area de estudo, considerando que, no ensino comunicativo,
priorizam-se eventos de comunicacao socialmente organi-
zados.

Seguramente, em diversas situagOes, as/os cursistas
teriam que cumprimentar e se apresentar. Isso poderia
ocorrer em uma mensagem escrita, em uma chamada tele-
fonica, em uma mensagem de voz enviada a organizagao
do evento, na chegada a hospedagem ou mesmo durante
uma apresentagao no evento. Enfim, em muitas interacoes
verbais, especialmente em contextos comunicativos com in-
terlocutoras/es desconhecidas/os, cumprimentamos e nos
apresentamos. Nessa logica, as/os Pfis propuseram, como




objetivo da versao final do plano da primeira aula, “Salu-
dar, presentarse y presentar a otras personas”.

Observamos como esse objetivo dialoga com uma
abordagem comunicativa da lingua, pois propde o uso da
linguagem na interagao em um contexto que provavelmen-
te aconteceria caso a/o cursista precisasse se apresentar em
um evento académico internacional. O fato de o objetivo
ser enunciado por meio de verbos reflete o sentido de acao
da/o locutora/or, e essa agao de cumprimentar ou apresen-
tar-se pressupde uma/um interlocutora/or, o que envolve a
interacao.

As/os Pfis escolheram, para o contetido da aula, co-
nhecimentos da linguagem que possibilitam atender ao ob-
jetivo proposto: que as/os cursistas possam cumprimentar,
apresentar-se e apresentar outras pessoas. Nesse possivel
contexto, ha a probabilidade de elas/es precisarem falar
sobre sua profissao e informar de onde sao, uma vez que
a interagao ocorre em um evento internacional, no qual se
conhecem pessoas de diferentes origens. O léxico sugerido
no conteudo auxiliard nesse processo de apresentacao.

Para se apresentarem, as/os cursistas também precisa-
rao utilizar alguns verbos relacionados ao que se pretende
comunicar, alguns dos quais estdo elencados no conteudo
gramatical. Na lingua, existem diversas formas convencio-
nais de cumprimentar, e sua escolha depende de aspectos
sociais da comunicagao. O contetdo sociolinguistico pro-
poe, justamente, trabalhar com essas convencoes.

Na comparacao entre a primeira e a ultima versao do
plano da primeira aula, observamos uma evolugao no senti-
do de um ensino comunicativo da lingua, tanto na enuncia-
cao do objetivo quanto na descricao do contetido. Percebe-




mos, também, que, na versao final, o objetivo apresenta-se
de forma mais clara e precisa (Gil, 2012). Atribuimos o apri-
moramento do plano as leituras e discussodes realizadas nas
reunioes de planejamento do curso, pois assumimos uma
perspectiva reflexiva sobre a pratica, uma vez que “[...] uma
maneira de pensar na pratica reflexiva é encara-la como a
vinda a superficie das teorias praticas do professor, para
analise critica e discussao” (Kenneth Zeichner, 1993, p. 21).

No plano da segunda aula, identificamos que o ob-
jetivo dialoga com o da primeira aula, mas, novamente,
prevalece uma concepc¢ao de lingua relacionada a aspectos
estruturais. O fragmento do objetivo “[...] identificar los ver-
bos y expresiones propias de cada nivel en el habla y en la escritu-
ra” revela uma perspectiva de ensino gramatical da lingua.
Observamos um viés mais comunicativo em “preguntar y
pedir informacion”, mas, pelo lugar que ocupa, ao final do
objetivo, essa proposta nao parece constituir a prioridade
da aula.

O contetido repete a proposta do objetivo e, embora
enumere diferentes aspectos da lingua, como os gramati-
cais e os sociolinguisticos, eles nao estao claramente articu-
lados. Essa abordagem hibrida de ensino, mais estruturalis-
ta do que comunicativa, identificada nas primeiras versoes
dos planos de aula, coincide com o que os PCNEF descre-
viam, a época de sua publicacao, sobre as aulas de lingua
estrangeira: “A maioria das propostas se situa na aborda-
gem comunicativa de ensino de linguas, mas os exercicios
propostos, em geral, exploram pontos ou estruturas grama-
ticais descontextualizados” (Brasil, 1998, p. 24).

Na versao final do segundo plano de aula, vislumbra-
mos um objetivo que aponta para a comunicagao: “Recono-




cer contextos discursivos de formalidad e informalidad y comu-
nicarse adecuadamente en esos contextos”, pois as/os cursistas
reconhecem o contexto comunicativo em relagao a forma-
lidade ou a informalidade e, em conformidade com isso,
comunicam-se. As/os Pfis propuseram, como contetido,
trabalhar aspectos gramaticais e sociolinguisticos relacio-
nados a esses contextos, os quais auxiliam as/os cursistas
na comunicagao em lingua espanhola.

Mais uma vez, verificamos uma maior aproximagao
com o0 ensino comunicativo na versao final do plano da se-
gunda aula, bem como a existéncia de uma sequéncia di-
datica entre a primeira e a segunda aula. Houve, também,
uma preocupacao em planejar a aula com vistas ao uso so-
cial da linguagem (Almeida Filho, 2022).

Como mencionado anteriormente, a partir do terceiro
plano de aula, as/os Pfis conseguiram elaborar objetivos e
contetdos visando com maior énfase o aspecto comunica-
tivo da lingua. Vejamos o plano da terceira e sétima aula:




Quadro 2 - Objetivos e contetido dos planos da terceira e sétima aula.

Versao inicial

3 Objetivo:
Pedir y dar informaciones personales: edad, fecha de nacimiento, correo elec-
tronico y direccion postal en contextos discursivos para un evento internacio-
nal.
Conteudo:

[ Lingiiisticas:
Lexical: Ampliar el vocabulario acerca de los numerales cardinales y direccién
postal en contexto de formalidad.
Gramatical: Verbos en presente de indicativo: llamarse, ser, vivir, trabajar, es-
tudiar, estar, tener. Numerales cardinales.

[0  Sociolingiiisticas:
Marcadores lingiiisticos: tratamiento formal.
Uso de los numerales: CPF. Edad, fecha, nimero teléfono, tasa.

[0 Pragmaticas:
Funcional: Rellenar datos personales en contextos discursivos formales.

7 Objetivo:
Buscar un sitio para hospedaje en contexto de un evento internacional y cono-
cer las tasas locales de cambio y moneda.
Contetdo:
[ Lingtisticas:
Lexical: partes de la casa y tipos de vivienda: piso, hotel, hostal, casa de al-
quiler etc.
Gramatical: Adverbios de lugar, perifrasis de futuro (IR+A+INFINITIVO)
[  Sociolingiiisticas:
Marcadores lingiiisticos: tratamiento formal.
[0 Pragmaticas:
Funcional: Buscar informaciones por email o teléfono sobre un sitio para hos-
pedarse. Preguntar precios y la péliza del contrato.

Fonte: dados da pesquisa (2025).

Observamos como os objetivos dialogam com um en-
sino comunicativo da lingua, na medida em que se voltam
para praticas sociais da linguagem, nas quais, como locuto-
ras/es, as/os cursistas devem interagir com interlocutoras/
es com o objetivo de realizar diferentes atividades discursi-
vas (Bakhtin/Volochinov, 2004). O objetivo da terceira aula,
“Pedir y dar informaciones personales: edad, fecha de nacimiento,




correo electronico y direccion postal en contextos discursivos para
un evento internacional”, foi proposto a partir da ideia de
que, para participar de um evento académico internacional,
as/os cursistas precisariam se inscrever e, para isso, prova-
velmente teriam que preencher um formuldrio de inscri¢ao
ou ser atendidas/os na secretaria de alguma instituicao de
ensino superior, entre outras situagdes similares.

Dessa forma, na terceira aula, retomam-se e ampliam-
-se conhecimentos das duas aulas anteriores em um con-
texto formal. As/os Pfis apresentaram um conteudo que
aborda conhecimentos linguisticos, sociolinguisticos e, pela
primeira vez, pragmaticos, os quais contribuem para a co-
municagao no contexto sugerido. O fato de as/os cursistas
preencherem um formuldrio mobiliza aspectos funcionais
da interagao comunicativa.

Para concluir a interpretagao dos dados, apresenta-
mos o plano da sétima aula, na qual, assim como no tercei-
ro plano de aula, o objetivo elaborado pelas/os Pfis eviden-
cia a perspectiva comunicativa da lingua. Para essa aula,
foi cogitada a possibilidade de as/os cursistas viajarem para
participar do evento e, possivelmente, hospedarem-se no
local onde ele ocorreria.

Diante disso, as/os cursistas teriam que realizar uma
pesquisa prévia de hospedagens e conhecer os valores que
pagariam por elas, considerando a utilizagao de uma moe-
da estrangeira. Atentando para essa situagao comunicati-
va, as/os Pfis propuseram “Buscar un sitio para hospedaje en
contexto de un evento internacional y conocer las tasas locales de
cambio y moneda”. Para atingir esse objetivo, elas/es inclui-
ram no conteudo aspectos linguisticos, sociolinguisticos e




pragmaticos, o que reflete uma concepgao de lingua que
nao se limita aos aspectos normativos.

Pela interpretagcao dos dados construidos nesta pes-
quisa, percebemos como, no inicio do planejamento das
aulas, as/os Pfis elaboravam objetivos e contetidos funda-
mentados em aspectos linguistico-gramaticais, enquanto
0s aspectos comunicativos da lingua se apresentavam de
forma ténue ou, em alguns casos, estavam ausentes. Pen-
samos que isso se explique, principalmente, pela formagao
recebida desde os niveis basicos de educagao, nos quais a
lingua era abordada a partir do estudo das normas, e pelos
materiais didaticos, que aprofundavam essa concepgao.

Nesse sentido, em um estudo diacronico do ensino
de LE no Brasil, os PCNEM relatam que “[...] as Linguas
Estrangeiras na escola regular passaram a pautar-se, quase
sempre, apenas no estudo de formas gramaticais, na me-
morizacao de regras e na prioridade da lingua escrita e, em
geral, tudo isso de forma descontextualizada e desvincula-
da da realidade” (Brasil, 2000, p. 26). Nas OCNEM (Brasil,
2006, p. 89), reconhece-se que “[...] na educagado basica |[...]
o objetivo linguistico € lembrado com maior frequéncia”.
Os dois documentos concordam quanto ao modo como a
LE era trabalhada no ensino fundamental e médio, prio-
rizando-se os conhecimentos linguisticos, mais especifica-
mente a competéncia gramatical. Esse €, em geral, o modelo
de aprendizagem que as/os alunas/os trazem ao iniciarem
seus estudos de lingua espanhola na universidade.

Muitas vezes, mesmo as/os estudantes de graduacao
em Letras-Espanhol, embora inseridos em uma formagao
orientada pela perspectiva comunicativa, ainda se veem
marcados por esse modelo tradicional de ensino. Nesse




contexto, torna-se fundamental que a formacao inicial pro-
mova nao apenas o uso de novas abordagens, mas, sobre-
tudo, a problematizacdo critica das experiéncias prévias
desses sujeitos, por meio de uma postura reflexiva que lhes
permita (re)significar suas concepgdes de ensino e aprendi-
zagem.

Tal movimento implica a mobilizacao de diferentes
saberes docentes, ndao apenas os saberes especificos da lin-
gua, mas também os saberes da experiéncia e os saberes
pedagdgicos que, articulados a pratica e a reflexao, possibi-
litam a construc¢ao de uma praxis mais consciente e situada.
Assim, iniciativas formativas que inserem as/os estudantes
em contextos reais de ensino mostram-se essenciais, na me-
dida em que favorecem o didlogo entre teoria e pratica e
contribuem para a constituicao de professoras/es mais cri-
ticas/os, autdbnomas/os e comprometidas/os com uma abor-
dagem comunicativa do ensino de linguas.

(:ONS")ERA(}()ES FINAIS

A docéncia em cursos de formagao de professoras/es
de lingua espanhola e as pesquisas no campo da Linguistica
Aplicada nos instigam a reflexao sobre o ensino de lingua
desde uma perspectiva de linguagem ancorada nas praticas
sociais. Diante disso, pensamos que o ensino comunicativo
de linguas possibilita uma abordagem voltada para o uso
da linguagem e para um planejamento consciente, critico e
contextualizado das aulas.

A interpretacao dos dados revelou a efetividade de
programas que permitem que as/os futuras/os professoras/
es de espanhol se apropriem das concepg¢oes e perspectivas
do ensino de forma a favorecer um planejamento de aulas




que vise o desenvolvimento comunicativo em lingua espa-
nhola, além de aprimorar a pratica docente das/os estudan-
tes da licenciatura. Tais processos formativos evidenciam
que o saber docente ndo se restringe ao dominio do con-
teado linguistico, mas se constitui na articulacao entre di-
ferentes saberes (especificos, pedagdgicos e da experiéncia)
mobilizados e ressignificados continuamente na pratica.

Nesse sentido, destaca-se o papel central da reflexao
critica no processo de formacao inicial, uma vez que permi-
te as/aos licenciandas/os problematizarem suas trajetdrias
de aprendizagem, frequentemente marcadas por aborda-
gens tradicionais, e reconstruirem suas concepgoes de ensi-
no. A inser¢ao em contextos reais de pratica, como propor-
cionado por programas como o IsF, mostra-se fundamental
para esse movimento, ao promover o didlogo entre teoria
e pratica e favorecer a constitui¢ao de professoras/es mais
autdnomos, criticos e socialmente comprometidos.

Assim, reafirmamos a relevancia de iniciativas forma-
tivas que compreendam a docéncia como um processo di-
namico e situado, no qual os saberes sao continuamente (re)
construidos. Por fim, consideramos que ainda ha lacunas a
serem investigadas, especialmente no que diz respeito as
formas pelas quais os diferentes contextos formativos im-
pactam a constituicdo dos saberes docentes e as tensoes
entre propostas tedricas e praticas efetivamente desenvol-
vidas. Desse modo, abre-se espaco para novas pesquisas
que ampliem esse debate, incorporando perspectivas inter-
disciplinares e sensiveis as demandas contemporaneas do
ensino de linguas.
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COMPETENCIAS \
INTERCULTURAIS
EM CONTEXTO
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QELATO "DE EX‘PERIEZNLIA EM
UM CURSO DO PROGRAMA
IDIOMAS SEM FRONTEIRAS

Alycia Vitéria Conceigdo de Almeida
Kristianny Branddo B. de Azambuja

lNTR()DU(}K()
OPrograma Idiomas sem Fronteiras (IsF) ofe-

rece, por meio de intervengoes realizadas por

estudantes do curso de Letras-Espanhol, a¢oes
voltadas ao desenvolvimento intercultural e linguistico,
contribuindo também para o desempenho académico de
estudantes de outras areas no ambito do ensino superior.
Entre as atividades desenvolvidas no programa, destacam-
-se as reunioes formativas com as coordenadoras do proje-
to, a elaboracao do planejamento com mediacao, a constru-
¢ao de planos de aula, a producao de materiais didaticos e
a andlise das atividades propostas.

A proposta geral do IsF baseia-se na inser¢ao das/os
académicas/os de licenciatura na realidade da sala de aula
e na complexidade dos diferentes niveis das/os estudantes,
uma vez que alguns estao ingressando na universidade, en-
quanto outros se encontram em processo de conclusao do




curso. Esse processo ocorre articulado a um suporte teo-
rico-pratico previamente estudado ao longo da formacao
docente. Considerando que o referido programa tem como
objetivo estimular o vinculo entre a/o futura/o professora/
or e o espago da sala de aula, configura-se como uma im-
portante experiéncia formativa.

O objetivo do IsF orientou a ampliagao da visibilida-
de e da valorizagao das/os futuras/os docentes, a partir da
seguinte proposta: “desenvolver uma politica linguistica
nacional para o ensino superior, fortalecendo a formagao
de professores de linguas estrangeiras e promovendo a
capacitacao linguistica de estudantes, docentes e técnicos
administrativos das Institui¢des de Ensino Superior” (Bra-
sil, 2012). Nesse sentido, buscou-se desenvolver, ao longo
de cinco meses, com inicio em 01/08/2025 e término em
31/12/2025, praticas pedagogicas voltadas ao cendrio con-
temporaneo dos processos de intercambio no ensino supe-
rior. Buscou-se, ainda, compreender o dominio de linguas
estrangeiras para além de sua funcionalidade técnica, as-
sumindo-o como elemento central na formacao académica
das/os estudantes.

Dessa forma, pode-se concluir que a competéncia in-
tercultural, necessaria a mobilidade académica e as parce-
rias globais, demanda das/os estudantes a capacidade de
interagir de maneira significativa em diferentes contextos
socioculturais. No Brasil, mais especificamente no progra-
ma Idiomas sem Fronteiras (IsF) Espanhol da Universidade
Federal de Alagoas, observa-se uma atuagao protagonista
nesse processo, Nao apenas no que se refere ao intercambio
tisico, mas também a preparacao do proprio ambiente aca-
démico interno.




Assim, o programa configura-se como um espago pri-
vilegiado de experiéncias formativas que articulam lingua
e cultura, promovendo uma inclusao comunicativa ampla e
contextualizada a competéncia intercultural, uma vez que
a Abordagem Intercultural busca orientar as a¢oes dos su-
jeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem de
linguas, de modo a favorecer a construcao compartilhada
de significados e o didlogo entre diferentes culturas (Edlei-
se Mendes, 2008).

CONTEXTUALIZAGA0 DO CURSO

O curso “IsF Espanhol 2025: Competéncias Intercul-
turais em contexto académico de lingua espanhola” esta
vinculado a Universidade Federal de Alagoas, mais es-
pecificamente a Faculdade de Letras da UFAL, no ambito
do programa Idiomas sem Fronteiras (IsF). Nesse sentido,
a proposta do IsF visa promover a internacionalizacao do
ensino superior por meio da oferta de cursos de linguas es-
trangeiras articulados a praticas académicas e intercultu-
rais, contribuindo para a formacgao linguistica e critica das/
os estudantes universitarias/os.

No que diz respeito ao publico-alvo, o curso foi com-
posto por estudantes de graduagao da propria instituicao,
com perfis académicos diversos. Participaram discentes
dos primeiros periodos dos cursos de Arquitetura e Biolo-
gia, bem como estudantes em fase de conclusao dos cursos
de Arquitetura e Design. Essa heterogeneidade contribuiu
significativamente para a dinamica das aulas, uma vez que
possibilitou a troca de experiéncias entre estudantes em
diferentes estagios de formagao académica, ampliando as




discussoes interculturais e promovendo multiplas perspec-
tivas sobre os temas abordados.

Quanto a estrutura do curso, este foi ofertado no nivel
A2 de proficiéncia em lingua espanhola, com carga horaria
total de 32 horas. As aulas ocorreram de forma presencial,
com encontros sincronos semanais realizados as tercas e
quintas-feiras, no hordrio das 17h10 as 18h40. Esse formato
favoreceu a interagao direta entre as/os participantes, per-
mitindo o desenvolvimento de atividades colaborativas,
discussdes em grupo e praticas comunicativas em tempo
real, aspectos fundamentais para a consolida¢ao das com-
peténcias interculturais e linguisticas propostas.

O principal objetivo do curso foi promover a inte-
gracao entre o desenvolvimento da lingua espanhola e a
construgao de competéncias interculturais em contextos
académicos. Nesse sentido, buscou-se ndo apenas o apri-
moramento das habilidades linguisticas, leitura, escrita, es-
cuta e fala, mas também a formagao de estudantes capazes
de compreender, analisar e interagir criticamente com dife-
rentes culturas no ambito universitario, especialmente em
contextos de mobilidade académica internacional.

A organizagao dos conteados foi estruturada a par-
tir de temas interculturais relacionados a vida académica
em paises hispanofalantes. Entre os principais eixos tema-
ticos trabalhados, destacam-se: vida universitaria e festas
académicas no México; diversidade cultural e programas
de intercambio na Colombia; sistema universitario e movi-
mentos estudantis na Argentina; pesquisa académica e pro-
dugao cientifica no Chile; tradigdes culturais e integracao
universitdria no Peru; politicas educacionais e internacio-
nalizagao em Cuba; programas de mobilidade académica




na Espanha; e cidadania e direitos estudantis no Uruguai.
Além disso, esses temas foram abordados por meio de di-
ferentes géneros textuais, como e-mails académicos, for-
muldrios de intercambio, convites, relatos pessoais e textos
descritivos, sempre articulados a situagdes comunicativas
reais do contexto universitario.

No que se refere as dimensdes da competéncia inter-
cultural, o curso contemplou principalmente dois eixos: (1)
a comunicagao intercultural, desenvolvida por meio da in-
teracdo em lingua espanhola em atividades colaborativas
e simulagOes de situagoes académicas; e (2) a interagao em
contextos académicos internacionais, especialmente por
meio de atividades voltadas a mobilidade estudantil, como
a produgao de cartas de motivacao, e-mails formais e apre-
sentacoOes orais.

Assim, o curso configurou-se como um espago forma-
tivo que articulou lingua e cultura, promovendo nao ape-
nas o aprendizado do espanhol, mas também o desenvolvi-
mento de uma postura critica, reflexiva e intercultural nas/
os estudantes, alinhada as demandas contemporaneas do
ensino superior e da internacionaliza¢ao universitaria.

FUNDAMENTAGAO TEORICA

A fundamentacao tedrica deste trabalho apoia-se em
uma perspectiva intercultural e dialdgica do ensino de lin-
guas, articulada aos processos de internacionalizacao e a
formacao académica, na qual ensinar e aprender configu-
ram-se como processos dinamicos de construgao de senti-
dos. Nessa diregao, Edleise Mendes (2008, p. 58) afirma que
“[...] as experiéncias de ensinar e aprender pressupoem um
constante ir e vir entre teoria e pratica, entre construir, des-




construir e reconstruir significados”, evidenciando o papel
ativo de professoras/es e alunas/os. A sala de aula, portan-
to, torna-se um espaco de intera¢ao e negociagao, no qual
as diferencas culturais nao se configuram como obstaculos,
mas como possibilidades de construgao compartilhada do
conhecimento.

Nessa mesma perspectiva, Zeichner (1993, p. 21) ex-
plana sobre a pratica reflexiva:

Uma maneira de pensar na pratica reflexiva é
encara-la como a vinda a superficie das teorias
praticas do professor, para analise critica e dis-
cussao. Expondo e examinando as suas teorias
praticas, para si proprio e para seus colegas, o
professor tem mais hipdteses de se aperceber de
suas falhas. Discutindo publicamente no seio de
grupos de professores, estes tém mais hipoteses
de aprender uns com os outros e de terem mais
de uma palavra a dizer sobre o desenvolvimento
da sua profissao. H4 um ponto que quero que
fique muito claro; com o termo ensino reflexivo
ndo pretendo dizer que os professores devem
reflectir o modo como aplicam nas suas salas de
aula as teorias geradas noutros sitios. Aquilo de
que falo é de os professores criticarem e desen-
volverem as suas teorias praticas a medida que
reflectem sozinhos e em conjunto na agao e sobre
ela, acerca de seu ensino e das condi¢des sociais
que modelam as suas experiéncias de ensino.
(Zeichner, 1993, p. 21-22).

Nesse excerto, Zeichner (1993) ressalta nao apenas a
importancia de preparar professoras/es que assumam uma
atitude reflexiva em relacdo a prépria pratica, mas também
em relacao as condigdes sociais que a influenciam. Em sua




argumentacao, evidencia-se, ainda, a necessidade do inter-
cambio de experiéncias com vistas a uma pratica reflexiva,
na qual, segundo o autor, as/os professoras/es nao devem
aceitar de forma passiva imposi¢oes de reformas educacio-
nais ou aplicar planos desenvolvidos por outras/os, mas
refletir, juntamente com seus pares, sobre suas praticas pe-
dagogicas, reformulando-as de acordo com as condigOes
sociais e as experiéncias vividas.

Nesse sentido, Azambuja (2020, p. 61) sustenta que

[...] a0 formar um/a professor/a reflexivamente,
esta-se querendo que ele/a desenvolva seus sa-
beres especificos, adequando-os ao contexto no
qual leciona e considerando também os saberes
e experiéncias dos/as seus/suas alunos/as, mas
também que se valorize tanto pessoal como pro-
fissionalmente (Azambuja, 2020, p. 61).

Tal perspectiva aproxima-se da concepgao de Zeich-
ner ao defender que a reflexdo sobre a pratica e sobre as
experiéncias vividas, aliada a troca de experiéncias com os
pares, possibilita que a/o profissional reelabore continua-
mente sua praxis, modificando-a a partir desse movimento
reflexivo e, consequentemente, aperfeicoando-se profissio-
nalmente.

Essa mesma compreensao implica entender a lin-
gua como pratica social, inseparavel da cultura. Confor-
me Edleise Mendes (2015, p. 219), “[...] ensinar LE/L2 [...]
significa estar aberto para compreender a lingua [...] como
instancia de uso e de interacdo”, o que reforga seu carater
histdrico e situado. Nessa perspectiva, a cultura nao é com-
preendida como um contetido estatico, mas como uma “teia




complexa de significados” (Mendes, 2015, p. 218), construi-
da e transformada nas relagdes sociais. Assim, defendemos
ndo apenas o ensino e a aprendizagem de linguas pautados
em praticas sociais, mas também processos formativos “[...]
implicados ndo sé nas dimensdes de modelos sociais e das
suas respectivas consequéncias politico-sociais, como tam-
bém no que chamamos de re/agdes culturais, resultantes do
aprendizado de sentidos do outro em relagao a mim” (Sou-
to Maior; Silva; Luz, 2021, p. 02).

Por fim, no ambito das discussoes tedricas, a inter-
culturalidade destaca-se por promover o didlogo entre
culturas. Como aponta Villodre (2012, p. 70), “[...] a inter-
culturalidade ndo é um conceito fechado”, mas um campo
que envolve reconhecimento da diferenca e aprendizagem
mutua. Assim, o ensino de linguas orienta-se para o desen-
volvimento da competéncia intercultural, possibilitando a/
ao aprendiz interagir, negociar sentidos e atuar de forma
critica em diferentes contextos universitarios.

CONTEXTO DA EXPERIENCIA

A experiéncia pedagogica aqui relatada teve origem
nas reunioes de orientagao do programa Idiomas sem Fron-
teiras (IsF), sob a coordenacdo das professoras Kristianny
e Patricia. Nesse contexto inicial, nesses encontros, defini-
ram-se 0s passos iniciais, com foco na prospecgao de alunos
e na elaboragao de materiais de divulgacao que destacas-
sem a carga horaria de 32 horas.

Ficou estabelecida a liberdade criativa das docentes
para a defini¢do da identidade visual dos cursos, bem como
a importancia da manutencao de didrios reflexivos, ferra-
menta fundamental para o acompanhamento pedagodgico e




para subsidiar a producdo do artigo final do programa. A
partir desse direcionamento, posteriormente, em reunioes
subsequentes, discutiu-se a elabora¢ao de materiais didati-
cos pautados em tematicas culturais e unidades divididas
por paises hispanofalantes, o que culminou no planejamen-
to do curso ofertado e na organizacao dos contatos dos es-
tudantes para o envio de e-mails informativos.

No que diz respeito a pratica em sala de aula, o tra-
balho iniciou-se com a unidade voltada ao México, sob o
tema “Vida universitaria y fiestas académicas”. Ja na eta-
pa inaugural, o acolhimento foi realizado de forma leve e
descontraida, com uma apresentacao pessoal em que cerca
de 90% do tempo foi conduzido em espanhol, reservando-
-se 0 portugués apenas para comparagoes terminologicas
especificas. Nesse contexto, esse didlogo inicial buscou co-
nectar a vivéncia dos alunos a tematica das festas académi-
cas, compreendendo que “ensinar e aprender [...] tem lugar
quando interagimos entre pessoas com o objetivo de adqui-
rir competéncia linguistico-comunicativa” (Mendes, 2008,
p.58). Nesse movimento interativo, um aluno relatou: “Ja
participei de festas, mas depois, quando estou ja cansado,
me arrependo de ter ido, mais pelo cansaco mesmo”. Em
contraste, outra aluna, do segundo periodo de Arquitetura,
afirmou nunca ter participado das festas da Ufal, o que evi-
denciou diferentes niveis de familiaridade com a dinamica
mididtica e social do campus.

Em seguida a esse primeiro momento, a sequéncia
didatica contou com a exibi¢ao de videos sobre festas uni-
versitarias mexicanas, o que despertou curiosidade e risa-
das devido as diferencas culturais, como o uso de trajes de
Mariachis para manifestar o orgulho patrio. Em contrapar-
tida, a exibicao de videos de festas da Ufal de 2011 mos-




trou um cendrio distinto, marcado por musicas eletronicas
e dangas livres. Esse debate permitiu comparagoes intercul-
turais espontaneas, favorecendo, como diz Mendes (2008,
p.67), “[...] o didlogo entre culturas, entendido como aber-
tura para “aceitar o outro e a experiéncia que ele traz [...] de
modo intersubjetivo”, inclusive com eventos académicos
brasileiros como o Sinpete. A partir dessas trocas, o desen-
volvimento das aulas possibilitou trabalhar de forma inte-
grada os aspectos linguisticos e interculturais. Mais do que
apresentar informacoes factuais, a proposta impulsionou a
curiosidade sobre diversidade cultural e vestimentas, sem-
pre ancorada no uso funcional da lingua.

Paralelamente a essas observagOes, verificou-se que
muitos alunos ainda associavam o México a esteredtipos li-
mitados, o que abriu espago para discussoes criticas e para
a ampliacdo do repertorio cultural, refor¢ando a necessi-
dade de uma abordagem intercultural que promova “J[...]
respeito ao outro, as diferencas e a diversidade cultural”
(Mendes, 2008, p. 60).

No campo linguistico, o trabalho com pronomes pes-
soais e possessivos ocorreu em situagoes comunicativas
reais, como apresenta¢oes académicas. Embora tenham sur-
gido duvidas gramaticais, estas foram sanadas a partir dos
textos selecionados, evitando abordagens excessivamente
normativas e priorizando o uso da lingua como pratica de
significacdo situada, uma vez que, para Mendes (2015), a
lingua ndo pode ser dissociada da cultura, sendo resultado
de praticas de significa¢do. Por fim, a atividade de apresen-
tacdo pessoal, aliada a andlise de propagandas para festas
universitdrias, mostrou-se produtiva ao aproximar a lingua
de situagOes reais do ambiente académico, independente-
mente da drea de estudo dos participantes.




Em continuidade a esse percurso formativo, as ativi-
dades envolveram dinamicas com falsos cognatos em dia-
logos e a produgao escrita de e-mails para divulgagao de
eventos. Na aula seguinte, as/os estudantes apresentaram
cards produzidos em casa, justificando suas escolhas de co-
res, fontes e imagens. Observou-se uma maior seguranga
na producao escrita, bem como uma postura criativa no uso
de tecnologias.

Foi dada liberdade para a utilizacao de Inteligéncia
Artificial na construcao dos textos, com a condi¢ao de que
as duvidas surgidas durante o processo fossem discutidas
coletivamente em sala de aula. Sob essa 6tica, compreen-
de-se a atuagao dos sujeitos no processo de aprendizagem
como ativa e reflexiva, conforme destaca Mendes (2008):

A acao de professores e alunos como agentes de
interculturalidade, os quais promovem o dialo-
go entre culturas através da interacao e da pro-
dugao conjunta de conhecimentos, guiados por
sentimentos de cooperacao, colaboracao, respei-
to mutuo e respeito as diferengas, aceitagdo do
novo, humildade, tolerancia, ao tempo em que
agem como analistas e criticos das experiéncias
que partilham para que possam intervir, com-
plementar, modificar o seu processo de aprendi-
zagem com autonomia, criatividade e responsa-
bilidade (Mendes, 2008, p. 68-69).

De modo geral, essas vivéncias contribuiram para o
desenvolvimento linguistico e para uma postura critica em
relagdo a publicidade académica e a diversidade cultural,
demonstrando que aprender espanhol no IsF ¢, acima de




tudo, uma pratica sociocultural e de internacionalizagao
que vai além dos livros didaticos.

Figura 1 - Producao dos alunos.
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Avancando no relato, a unidade dedicada a Colombia,
sob o tema “Colombia — Diversidad cultural y programas
de intercambio”, consolidou o uso da lingua como instru-
mento de formacgao académica e como eixo de construcao
intercultural. As aulas tiveram como disparador o video
homonimo, que provocou surpresa nos estudantes diante
da vasta pluralidade étnica e regional do pais.

A partir dessa exibigao, foram propostas reflexdes
comparativas entre as realidades colombiana e brasileira, o
que favoreceu o desenvolvimento da competéncia intercul-
tural ao confrontar conhecimentos prévios e esteredtipos
comuns, como referéncias limitadas a dancgas especificas
ou a figura da cantora Shakira. Tal movimento evidencia a
interculturalidade como um processo que envolve reconhe-

cimento, respeito e interagao entre culturas, conforme cita
Villodre (2012):




Este concepto de Interculturalidad aboga por la
defensa de la diversidad, del respeto y del dia-
logo cultural; sin embargo, ese reconocimiento
y esa integracion de la diferencia no resuelven
los problemas que surgen debido a ella. La Inter-
culturalidad implica reconocimiento y compren-
sion ante la existencia de otras culturas, ademas
de respeto, comunicacion e interaccién. Una so-
ciedad sera intercultural cuando sus miembros
interacttien y se enriquezcan con esa interaccion
(Villodre, 2012, p. 70).

Desse modo, mais do que reconhecer diferencas cul-
turais, a experiéncia evidenciou que a aprendizagem se
torna mais significativa quando hé espago para a interacao
e para a construgdo conjunta de sentidos, aproximando a
sala de aula de uma préatica efetivamente intercultural. Esse
movimento permitiu uma abordagem mais critica do con-
tetdo, mantendo o espanhol como o principal idioma de
interacao.

No desdobramento dessa unidade, no que tange a di-
mensao linguistica, os aspectos gramaticais foram trabalha-
dos de forma integrada aos textos selecionados, com foco
especial nos pronomes pessoais e possessivos em contextos
de apresentacao pessoal, pois, de acordo com Azambuja e
Neyra (nesta obra, 2026), nesse panorama do ensino de lin-
guas, o foco principal nao sao as regras gramaticais, mas
sim as culturais, ja4 que na “[...] perspectiva comunicativa
do ensino se enfatiza a vivencia na lingua para que o/a es-
tudante faca um uso social dela por meio de géneros, de
fung¢des comunicativas, de eventos de comunica¢ao”. A in-
trodugdo de uma atividade pratica envolvendo um formu-
lario de intercambio foi recebida com entusiasmo, pois os
discentes perceberam a utilidade imediata daquela estru-




tura para futuras experiéncias de mobilidade académica.
Posteriormente, o material foi compartilhado via WhatsA-
pp para garantir que os alunos ausentes também pudessem
realizar a tarefa de forma remota, sanando duvidas sobre a
construgao de frases e o uso dos pronomes.

Ainda nesse mesmo eixo, um ponto relevante dessa
etapa foi a observacao da persistente demanda dos alunos
por uma gramatica mais formal, observada também por
Azambuja e Neyra (2026) no ambito da formagao docente,
no capitulo das pesquisadoras que também compde este li-
vro. Em um dos encontros presenciais, a atencao centrou-se
em uma aluna, o que permitiu um trabalho intensivo sobre
aspectos de pronuncia e escrita. Durante o processo, bus-
cou-se desvencilhar a necessidade de uma aula puramente
normativa, priorizando a aplicagao pratica da lingua. Essa
transicao refletiu-se na atividade de simulagao de inscrigao
em um programa de intercambio, momento em que os es-
tudantes demonstraram maior soltura e confianga; mesmo
diante de imprecisdes linguisticas, 0 aumento do engaja-
mento e a disposicao para o risco na fala e na escrita foram
notaveis.

Como fechamento, a etapa final dessa unidade ocor-
reu em ambiente virtual, dedicada a socializagao das pro-
dugdes. Apds uma breve revisao gramatical para reforgar
as estruturas, cada aluno compartilhou sua presentacion per-
sonal e um mapa de intercambio, ilustrando os destinos co-
lombianos que desejariam visitar.

Mesmo a distancia, a interagao foi positiva, marcada
pela curiosidade mutua e pelo uso espontaneo da lingua.
Validando, dessa forma, o que Leffa e Freire (2013) defen-
dem sobre os beneficios da aula a distancia, que possibi-




lita o acesso a educacao e, assim, a cidadania. Ao final, a
sequéncia de aulas foi encerrada com um debate sobre a
importancia de se ver como parte de uma comunidade glo-
bal, atingindo o objetivo central de integrar lingua, cultura
e reflexao de maneira significativa para a formacao dos es-
tudantes.

Figura 2 — Vivéncia a distancia
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Dando continuidade ao itinerario pedagdgico, a uni-
dade dedicada a Argentina teve como eixo central o sistema
universitario e os movimentos estudantis, compreendidos
como espagos fundamentais de cidadania e participagao so-
cial. O tema demonstrou grande relevancia, despertando o
interesse dos alunos pela politica internacional e permitin-
do paralelos constantes com a realidade brasileira. No as-
pecto linguistico, o foco recaiu sobre o uso do pretérito per-




feito, associado a narragao de experiéncias de vida e agOes
recentes no campo social e educacional, ja que se trata de
um planejamento comunicativo (Almeida Filho, 2022) e as
acoes devem estar socialmente organizadas em linguagem.

Essa escolha estratégica permitiu que as/os estudan-
tes relatassem vivéncias académicas proprias, como o caso
de uma aluna que compartilhou sua experiéncia prévia no
Diretorio Central dos Estudantes (DCE), aproximando a
aprendizagem da lingua de realidades ja experienciadas.
Nessa seara, acreditamos que, ao conectar a aprendizagem
da lingua a situagdes da vida real, o processo de ensino-
-aprendizagem torna-se um agente transformador, no qual
a linguagem possibilita a compreensao de si e do outro (Sil-
va, 2022).

A partir dessa configuragao, as aulas passaram a cons-
tituir-se como rodas de conversa altamente construtivas.
Diante da observagao de que as tarefas extraclasse nao es-
tavam apresentando a fluidez esperada, optou-se por de-
dicar as aulas de quinta-feira prioritariamente a producao
escrita supervisionada. Durante a elaboracao de pequenos
relatos de experiéncia académica, foi possivel identificar e
intervir em dificuldades recorrentes relacionadas a conju-
gacao verbal, realizando retomadas explicativas e oferecen-
do exemplos adicionais que ancorassem o uso da gramatica
em contextos reais.

Em paralelo, a leitura e o debate de relatos de estu-
dantes argentinos também foram fundamentais para o de-
senvolvimento da compreensao leitora e da oralidade. A
curiosidade demonstrada pelas/os discentes em relacao as
semelhancas e aos contrastes entre os sistemas universita-
rios dos dois paises fortaleceu a dimensao intercultural e




estimulou a argumenta¢ao em espanhol, mesmo em nivel
inicial. Para além do vocabulario académico, as atividades
promoveram uma visao mais critica da universidade como
espaco de engajamento e de direitos.

Buscando ampliar as estratégias metodoldgicas, em
um dos encontros procurou-se diversificar a dinamica pe-
dagogica por meio do uso de materiais artisticos, como tin-
tas, cartolinas e 1apis de cor, para a expressao das tematicas
discutidas. Embora a frequéncia tenha sido reduzida em
um primeiro momento, a atividade foi estendida as/aos de-
mais alunas/os nos encontros posteriores, garantindo que
todas/os pudessem participar dessa forma diferenciada de
producao. Em suma, esta etapa do projeto reforgou os ob-
jetivos do programa IsF ao integrar estruturas gramaticais
mais complexas a uma reflexao aprofundada sobre o papel
da/o estudante como sujeito ativo na sociedade latino-ame-
ricana.

Figura 3 — Producoes dos estudantes.




Na etapa subsequente, correspondente a quarta fase
da experiéncia pedagdgica, iniciou-se a conclusdao da ati-
vidade artistica desenvolvida na semana anterior, esten-
dendo a confeccao de cartazes as/aos demais estudantes.
O objetivo foi proporcionar um espago de expressao acerca
de tematicas sociais relevantes, permitindo que as/os estu-
dantes escolhessem livremente assuntos para manifestar
posicionamentos favoraveis ou contrarios. Esse momen-
to foi enriquecido pela participacao de um novo aluno da
area de Inglés, o que promoveu uma significativa troca de
experiéncias interdisciplinares. A atividade desempenhou,
ainda, um importante papel de acolhimento, oferecendo a
leveza necessaria diante das intensas demandas académi-
cas dos cursos de origem das/os participantes, a0 mesmo
tempo em que estimulava a producdo escrita de forma lu-
dica e engajada.

Em seguida, a segunda aula da semana, realizada ex-
cepcionalmente em formato remoto, marcou a introdugao
da unidade dedicada ao Chile, sob o tema “Chile: Investiga-
cion y escritura académica”. O foco deslocou-se para a escrita
académica como ferramenta de construcao de conhecimen-
to, apresentando as/aos discentes o género resumo (resu-
men). Embora as/os estudantes ja estivessem familiariza-
das/os com essa estrutura em lingua portuguesa, o desafio
consistiu em transpd-la para a lingua espanhola. A discus-
sao inicial abordou os processos basicos da pesquisa e a re-
levancia da divulgacao cientifica no contexto universitario
chileno e latino-americano, conferindo sentido pratico ao
género estudado.

No que concerne a organizagao textual, no campo

gramatical, a unidade priorizou o estudo dos conectores
basicos, causa, consequéncia, contraste e adi¢do, elementos




fundamentais para a coesao e a organizacao textual. Ob-
servou-se que, embora muitas/os estudantes possuissern
um reconhecimento passivo desses termos, enfrentavam
dificuldades em emprega-los de maneira ativa e adequada
em suas producdes na lingua adicional. Assim, a proposta
pedagogica buscou transformar esse conhecimento latente
em uso efetivo da lingua por meio de uma producgao guia-
da de resumos a partir de textos curtos.

Como desdobramento metodologico, a estratégia de
utilizar modelos e orientagdes passo a passo mostrou-se
eficaz, permitindo que as/os estudantes estruturassem seus
textos de forma mais organizada e coerente. O acompanha-
mento proximo durante a atividade virtual possibilitou in-
tervengOes pontuais da professora, esclarecendo duvidas
gramaticais e reforcando as caracteristicas essenciais do
género académico. Ao final, a experiéncia demonstrou que
a sistematizacao da escrita, aliada ao debate sobre a impor-
tancia da ciéncia, contribuiu ndo apenas para o desenvol-
vimento da competéncia linguistica, mas também para a
compreensao da escrita como pratica de cidadania no am-
biente universitario.




Figura 4 — Producdes dos alunos, 4° fase.
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Em continuidade ao itinerario proposto, a unidade
dedicada ao Peru possibilitou uma articulacao produtiva
entre a tradi¢do cultural e a vida universitdria, promovendo
reflexoes sobre identidade, diversidade e integracao acadé-
mica. Em didlogo com essa ideia, a cultura foi compreen-
dida como uma “teia complexa de significados [...] nao es-
tatica, mas em constante transformacao” (Mendes, 2015, p.
217-218).

A aula iniciou-se com a apresentagao de aspectos
culturais peruanos, o que despertou o interesse imediato
dos alunos. Nesse momento de troca, uma aluna compar-
tilhou sua experiéncia pessoal em uma viagem de familia
ao pais; embora nao tenha conseguido explorar todos os
pontos turisticos desejados, destacou o impacto positivo da
gastronomia local. Ademais, o uso de imagens vibrantes e
coloridas selecionadas para a aula funcionou como um for-
te estimulo visual, intensificando o didlogo e promovendo
uma participagao mais ativa dos estudantes.




No plano linguistico, no ambito linguistico, o foco re-
caiu sobre as expressoes de gosto e preferéncia, como “me
gusta”, “me encanta” e “prefiero”, sempre inseridas em
situagdes comunicativas que fizessem sentido para os es-
tudantes. A proposta de producdo de um texto descritivo
sobre atividades culturais universitarias permitiu que os
alunos expressassem suas predilecoes de forma pessoal e
auténtica, o que fortaleceu o vinculo afetivo com a lingua
espanhola.

Sob a perspectiva intercultural, a dimensao intercul-
tural foi ampliada por meio da comparacao entre as tradi-
¢Oes estudantis do Brasil e do Peru. Os alunos demonstra-
ram alto nivel de envolvimento ao reconhecer semelhancas
e diferengas entre os contextos, o que contribuiu para uma
aprendizagem mais significativa e para o uso espontaneo
das estruturas trabalhadas na construgao de paragrafos
descritivos.

Entretanto, no encontro seguinte, nao houve compare-
cimento de alunos, possivelmente devido a sobrecarga tipi-
ca de encerramento de periodo letivo. Para esse dia, estava
previsto o desafio intitulado “Descobrindo el mundo con
mis palabras”, uma dindmica de producao escrita em que
os estudantes responderiam a quatro desafios utilizando
adjetivos para estimular a descrigao. Apesar da auséncia,
a proposta permanece como uma estratégia metodoldgica
de grande potencial para futuras aplicag¢oes, reafirmando o
compromisso do curso em tornar o aprendizado da escrita
uma pratica instigante e contextualizada.




Figura 5 — Quadro com os desafios.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Na sequéncia do percurso, na unidade dedicada a
Cuba, centrou-se nas politicas educacionais e no acesso a
universidade, promovendo um dialogo altamente produ-
tivo sobre as questdes politicas e sociais do pais. O foco
no modelo de educagao gratuita e suas implicagdes para
a internacionaliza¢do estimulou o pensamento critico dos
estudantes, especialmente ao estabelecerem comparativos
com o cenario brasileiro. Foi notavel observar as reacdes
da turma diante da abordagem historica; para muitos, as
informagoes eram inéditas, embora o conteudo tenha des-
pertado uma memoria nostalgica de topicos estudados an-
teriormente em Historia Geral, o que serviu como um im-
portante gatilho de engajamento.

Como preparac¢ao para as atividades seguintes, op-
tou-se por um estudo dirigido via Google Forms sobre o tex-
to descritivo. Tal escolha fundamenta-se na compreensao
de que, no contexto educativo, é por meio da interacado e
da comunicagdo que se torna possivel promover a inter-
culturalidade, sendo a escola um espago fundamental para
estimular o didlogo entre culturas (Villodre, 2012). Em con-




sonancia com essa perspectiva, o objetivo foi aperfeicoar a
escrita dos alunos para o desafio subsequente: a elaboragao
de uma carta de inten¢do. No campo gramatical, trabalhou-
-se o futuro perifrastico (“ir a + infinitivo”), estrutura asso-
ciada a planos e expectativas académicas. Essa abordagem
permitiu que os discentes utilizassem a gramatica de forma
contextualizada e funcional, projetando suas ambic¢des no
contexto de programas de intercambio.

Como resultado desse processo, a produgao das cartas
de motivacao favoreceu uma rica troca de ideias e revelou
uma seguranga crescente na organizagao textual dos alu-
nos. A atividade consolidou competéncias académicas fun-
damentais para o ambiente universitario, como a capacida-
de de articular interesses pessoais a objetivos formativos.
Como resultado desse processo, destaca-se a carta produzi-
da pela aluna Maria Clara Passos, do curso de Arquitetura
e Urbanismo da UFAL, que demonstrou grande maturida-
de ao relacionar o enfoque cubano de conservagao urbana
aos seus interesses em memoria e patrimonio edificado.

Em articulagdo com esses objetivos, o plano de aula
estruturou-se de forma a refletir sobre a educagao como
meio de desenvolvimento social. Através de videos e textos
informativos sobre a alta taxa de alfabetizacao e os inter-
cambios em areas como medicina e artes, os alunos foram
conduzidos da compreensao tedrica a pratica escrita. A
producao final reafirmou a importancia de integrar lingua
e consciéncia social, capacitando os estudantes a expressa-
rem seus propositos de forma clara e critica dentro de uma
perspectiva de cidadania global.




Figura 6 — Respostas ao questionario.
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Encaminhando-se para a etapa final, a fase dedicada
a Espanha foi estruturada de forma intensiva em um tnico
dia, devido ao feriado nacional e a adesdao ao calendario
académico. O encontro reuniu teoria, pratica e producao
linguistica, com foco central na mobilidade académica e em
programas de intercambio, como o Erasmus.

Por ser um tema muito proximo das expectativas dos
alunos, o engajamento foi imediato. No campo linguistico,
exploraram-se os verbos modais “poder”, “deber” e “tener
que”, fundamentais para a comunicagao formal no género
e-mail académico. Durante a aula, os estudantes redigiram
solicitacoes de informacdes e, posteriormente, realizaram a
leitura em voz alta, momento em que foram feitas corre¢oes




pontuais de prontincia e estrutura, resultando em uma evo-
lugao visivel na adequagao as convengdes do género e na
correcao colaborativa.

Por fim, as aulas de encerramento, voltadas ao Uru-
guai, exploraram os eixos de cidadania e direitos estudan-
tis, utilizando o suporte digital para a producao de podcasts.
Inicialmente, foram apresentados aspectos culturais e edu-
cacionais uruguaios, seguidos de uma revisao de marcado-
res discursivos e expressoes de opiniao, fundamentais para
a argumentacdo. Embora o cansaco tipico do fim de perio-
do letivo tenha reduzido a interacao inicial, o momento foi
proveitoso e preparou o terreno para a atividade final de
despedida.

Como culminancia do processo, a ultima aula foi de-
dicada integralmente a confec¢ao do podcast. Organizados
via WhatsApp, os alunos assumiram papéis ativos na cria-
cao do roteiro, gravagao e edi¢do, o que permitiu o desen-
volvimento da oralidade e a construcao de um discurso
mais organizado. Esta atividade sintetizou os contetidos
linguisticos e culturais do curso, evidenciando avangos na
confianga dos estudantes. Segue, abaixo, o roteiro planeja-
do e produzido pelos alunos:




Quadro 1 - Roteiro Podcast.

SROTEIROGUION: MINI-PODCAST: Descubriendo Unuguay: La vida universitaria

Presentadoria: “Hola, hola, ;qué tal? Bienvenidos a un nueve episodio de Descubriendo ] Cono Sur. Hoy

viajames 4 un pais peguefiio en tamafio, pero gigante en historia, tradicién y calidad de vida: Uruguay. Para

empezar, ;sabias que Urugnay es uno de los paises mas seguros de América Latina y también uno de los mas

verdes? Ademis, es el mayor consumidor de mate por persona en el mundo. La cultura uruguaya es una mezcla

de influencias europeas, especialmente espafiolas e italianas, con un toque muy propio. Ademis, es uno de los

pocos paises en ¢l mundo donde la educacion piblica es gratuita desde la escuela hasta la universidad. jPero

vamos a descubrir ain mds con la entrevista que estar por venir, escuchémosla!” — Entrevistador/a: “Hola,

Laué tal? Bienvenidos a este mini-podeast donde hoy vigjamos al sur del continente para hablar del Uruguay, un

pais pequetio, tranguilo y conocido por su mate, su cultura y su educagio publica gratuita. Y justamente nuestro

tema de hoy es: la vida universitana uruguaya ¥ como el mate forma parte de ella. Para eso, invitamos a
_ _, estudiante de la Universidad de la Repiblica. jBienvenida!™

Entrevistado/s: “Hola, muchas gracias por la invitacién. Un placer estar aca”

Entrevistadorfa: = . pare empezar, ;como describirias el dia a dia en la Universidad de la Repablica?”
Entrevistado/s: “Bueno, ¢z bastante intenso. Las facultades estan casi siempre llenas de estudiantes, hay

muchas actividades culturales, debates, talleres. . v lo lindo es gue la educacion es publica, entonces encuentras

rente de todo tipo.”

Entrevistador/a: “Y es imposible hablar de vida estudianti] en Ureguay sin mencionar el mate. ; Es verdad que

acompafia todo?"

Entrevistado/a: “Totalmente. El mate esta en todas partes: en las clases, en los pasillos, en el patio, en la playa

despues de estudiar. .. Para nosotros no es solo una bebida; es una costumbre que nos une. Compartir mate es

conversar, relajarse, hacer amigos. Es parte de la rutina.”

Entrevistador/a: “; Alguna tradicién o costumbre universitaria que te guste espectalmente?”

Entrevistado/a: “Me encanta el ambiente de militancia estudiantil. $iempre hay alge por suceder: una mesa de

discusion, una feria de libros, un festival de masica. .. La universidad no es solo estudiar, es participar.”
Entrevistador/a: “Cué lindo conocer un poco mis de esa vida universitaria tan viva v tan uruguaya, Martina,

muchas gracias por scompanarmos.”

Entrevistado/s: “Gracias a ustedes, un gusto.”

Entrevistador/a: “Y a quicnes nos escuchan, gracias por estar ahi. Esto foi “Uruguay v su vida universitaria®

Mo vemos en el praximo episodio. {Chau, chan!™

Presentador/a: “Uruguay puede parecer pequefio en ¢l mapa, pero su identidad, su historia y su forma de vivir
lo convierten en un lugar enorme en cultura ¥ humamdad. Y eso fue todo por hoy, Gracias por escuchar

Descubriendo el Cono Sur™.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).




A luz desse percurso, a experiéncia no IsF/Espanhol
2025 revela-se significativamente impactante tanto para a
minha formagdo quanto para a dos alunos. Embora eu ja
atuasse na docéncia desde o segundo periodo da graduagao
e trabalhasse ha dois anos em uma escola particular, o IsF
possibilitou a construgao de um novo olhar, especialmente
ao evidenciar a necessidade de refletir sobre a propria prati-
ca docente e sobre as abordagens de ensino adotadas (Men-
des, 2008). No inicio da minha formagao, ao me deparar
com o projeto, eu o compreendia de maneira equivocada,
reduzindo-o a uma proposta puramente gramatical. Atual-
mente, porém, percebo com mais clareza o quanto minha
maturidade académica e profissional transformou meu en-
volvimento em uma atuagao mais ativa, critica e reflexiva.

Em uma dimensdo mais pessoal e formativa, com-
preendo que o IsF nao se limita ao exercicio de ensinar, mas
constitui um espago de construgao coletiva de significados
e experiéncias, conforme propde a abordagem intercultural
(Mendes, 2008). Trata-se de um projeto marcado pela
troca constante de saberes, permitindo a materializagao
de discussdes recorrentes na formacao em Letras. Nesse
processo, emergem questionamentos fundamentais, como:
“Que tipo de professor eu serei?” e “Que tipo de professor
eu sou agora?”’. Tais reflexdes, embora desafiadoras,
impulsionam o desenvolvimento profissional e reforcam
0 compromisso com uma pratica docente mais consciente.
Nesse sentido, é especialmente significativo observar os
questionamentos e os retornos dos alunos, que evidenciam
o impacto do trabalho desenvolvido.

Embora eu ainda esteja em processo de construgao
e aperfeicoamento como professora, reconheco que meu
olhar sobre o ensino e a aprendizagem foi profundamente




transformado. Diante de tudo o que foi exposto neste re-
lato, compartilhar e refletir sobre as experiéncias vividas
mostra-se essencial, independentemente do contexto ou da
realidade educacional.

C()NS")ERA(}()ES FINAIS

A experiéncia vivida no IsF/Espanhol produz impac-
tos significativos tanto na formagao do/a professor/a em
formacao quanto na aprendizagem dos alunos envolvidos.
A participagao na elaboracdo de planejamentos, planos de
aula e materiais didaticos, articulada a vivéncia do ambien-
te de ensino-aprendizagem, as atividades desenvolvidas, as
reunides formativas e ao exercicio da docéncia, possibilita
uma transformacao da praxis pedagogica e um maior nivel
de criticidade em relacdo as questdes sociais do cotidiano,
muitas vezes presentes no proprio contexto de vida dos es-
tudantes. Além disso, nao se pode deixar de destacar o as-
pecto intercultural, que esteve intrinsecamente relacionado
as tematicas trabalhadas ao longo do projeto. Ter a oportu-
nidade de experienciar a pratica docente em seu contexto
habitual contribui significativamente para uma transforma-
¢ao positiva no papel do futuro professor.

Apods esses meses de participacdo no IsF, em dois
momentos distintos da minha formagao, inicialmente no
segundo periodo, com uma vivéncia mais introdutoria, e
agora em uma atuac¢do mais consciente, critica e autono-
ma, inicio esta reflexao final ressaltando a importancia do
projeto para a formacao docente, especialmente no que diz
respeito a compreensao do contexto de ensino-aprendiza-
gem a partir da perspectiva da interculturalidade. Essa ex-
periéncia possibilitou discutir diferentes aspectos sociocul-




turais presentes nas multiplas realidades dos estudantes e
dos paises hispanofalantes.

Nesse sentido, o IsF configura-se nao apenas como um
espago de ensino, mas também como um ambiente de tro-
ca, construcao de saberes e desenvolvimento da conscién-
cia intercultural, impactando tanto a formacao do professor
quanto a visao de mundo dos alunos. Como possibilidade
de aprimoramento, destaco a necessidade de ampliagao de
politicas linguisticas que fortalecam a presenca da lingua
espanhola nos espacos educacionais publicos, bem como
a continuidade de projetos que promovam uma formagao
pratica, critica e reflexiva para futuros docentes.

Hoje, posso afirmar que a vivéncia no projeto, junta-
mente com as aulas ministradas, contribuiu significativa-
mente para a construgao e o aperfeicoamento do meu eu
docente de E/LE. As dificuldades e os contratempos enfren-
tados durante as aulas também se constituiram como im-
portantes momentos de aprendizagem, uma vez que, em
diferentes ocasides, foram discutidos, ainda que de forma
implicita, aspectos relacionados as corregdes e motivagoes,
aos processos de aprendizagem e ao ensino de gramatica
de maneira contextualizada, entre outros temas relevantes.

Manter projetos que viabilizem a experiéncia concre-
ta de ser professor representa um passo fundamental para
a permanéncia da lingua espanhola nos espagos educacio-
nais. O grande desafio atual, contudo, esté relacionado a in-
suficiéncia de politicas linguisticas que garantam essa con-
tinuidade. Ainda assim, a perseveranca permanece como
elemento essencial para a valorizagao e consolidacao do
espanhol na educagao.




Por fim, apoOs esses meses de socializagao das prati-
cas em sala de aula, nas quais teoria e pratica estiveram
constantemente articuladas, torna-se necessario colocar em
pratica as habilidades desenvolvidas, ampliar a criticida-
de e refletir continuamente sobre a atuacao docente. Nesse
percurso, o uso de diferentes recursos e géneros textuais,
selecionados de acordo com a realidade dos alunos que de-
sejam realizar intercambio, mostrou-se fundamental para
tornar as aulas mais eficientes, atrativas e contextualizadas,
considerando os recursos disponiveis e o objetivo de conso-
lidar o ensino de espanhol no curriculo escolar e promover
uma educacao de qualidade.

Essa experiéncia pedagogica constituiu uma oportu-
nidade essencial para a troca de ideias, experiéncias e pers-
pectivas acerca das tematicas propostas. Assim, concluo
que a experiéncia no IsF contribui de maneira decisiva para
a constituicao de uma pratica pedagogica mais significati-
va, contextualizada e socialmente comprometida.

REFERENCIAS
AZAMBUIJA, K.; NEYRA, P. A perspectiva comunicativa
no ensino de espanhol: implicagoes e reflexdes a partir do
planejamento de aulas no IsF. In: Oliveira, E. V. V;

AZAMBUJA,, K. Linguas em movimento: experiéncias for-
mativas na Rede IsF/UFAL. Arapiraca: Ed. Performande,
2026, p. 14-38.

AZAMBUJA, K. B. B. Narrativas Digitais e Performances
Identitarias: um estudo dos sentidos linguistico-discursi-
vos de professoras em formagao no ensino aprendizagem




da lingua espanhola em um curso na modalidade EaD.
Tese. PPGLL, Universidade Federal de Alagoas, 2020.

AZAMBUIJA, K.; NEYRA, P. A perspectiva comunicativa
no ensino de espanhol: implicagoes e reflexdes a partir do
planejamento de aulas no IsF. In: xxxxxxx, 2026, p. XX-xX.

BRASIL. Ministério da Educacao. Idiomas sem Fronteiras
(IsF). Brasilia, DF: Ministério da Educagao, [s.d.]. Dispo-
nivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/assuntos/es/idio-
mas-sem-fronteiras. Acesso em: 21 abr. 2026.

LEFFA, V. J.; FREIRE, M. M. Educacao sem distancia. In:
MAYRINK, M. F.; ALBUQUERQUE- (Orgs.). Ensino e
aprendizagem de linguas em ambientes virtuais. Sao
Paulo: Humanitas, 2013.

MENDES, E. A ideia de cultura e sua atualidade para o en-
sino-aprendizagem de LE/L2. Revista EntreLinguas, Ara-
raquara, v. 1, n. 2, p. 203-222, jul./dez. 2015.

MENDES, E.; CASTRO, M. L. S. Lingua, cultura e formagao
de professores: por uma abordagem de ensino intercultu-
ral. In In: MENDES, Edleise. CASTRO, M.L.S. Saberes em
portugués: ensino e formagao docente. Campinas: Pontes,
2008. p. 57-77.

SILVA, K. A. Linguas estrangeiras/adicionais, educac¢ao
critica e cidadania. Brasilia: Editora UnB, 2022, 319 p.




SOUTO MAIOR, R. C,; SILVA, P. P.; LUZ, L. S. F. A me-
diacdo dialdgica e o ensino-aprendizagem de lingua in-
glesa como re/acdo cultural: debates para a produgao
textual. Didlogo das Letras, [S. I.], v. 10, p. e02131, 2021.
Disponivel em: https://periodicos.apps.uern.br/index.php/
DDL/article/view/3378. Acesso em: 18 abr. 2026.

VILLODRE, M. M. B. Pluriculturalidad, multiculturalidad
e interculturalidad, conocimientos necesarios para la la-

bor docente. Revista Educativa Hekademos, Sevilla, n. 11,
2012.




ENSING DE FRANCES,
INCLUSAQ E
INTERNACIONALIZAGAO:
UM RELATO DE EXPERIENCIA
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CONS[I)ERA(}()ES INICIAIS
E Universidade Federal de Alagoas participa das

ofertas de lingua francesa da Rede Idiomas

Sem Fronteiras/ Andifes (Associacao Nacional
dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Supe-
rior) desde a inclusdo desse idioma em seu catalogo, ainda
junto ao Ministério da Educagdo, no ano de 2014. Ao lon-
go desses anos, os diversos coordenadores que estiveram a
frente do projeto investiram na realiza¢ao de ofertas locais,
fossem elas presenciais ou remotas.

Entretanto, o segundo semestre de 2025 foi marcado
pela primeira experiéncia junto a oferta coletiva proposta
pela Rede. Nessa modalidade, estudantes, técnicos, técni-
cas e docentes de todas as universidades participantes, em
diferentes regides do Brasil, podem se inscrever. Esse novo
cenario trouxe diversos desafios, inclusive para a professo-
ra em formacao inicial (PFI), que teve a oportunidade de
desenvolver o curso em conjunto com a docente orientado-




ra, aproximando-se de um publico ainda mais heterogéneo
em termos de formacao e experiéncias.

E a partir dessa nova realidade, que proporcionou
vivéncias e aprendizagens significativas, que apresentamos,
nos proximos tdépicos, o relato de experiéncia de uma PF]J,
acompanhado por sua docente coordenadora.

Leitura de textos académicos em Francés: uma primeira
experiéncia de oferta coletiva

Para participagdo do IsF/Andifes-Francés (UFAL)
nesta primeira oportunidade na oferta coletiva, escolhe-
mos, a docente orientadora e eu, PFI responsavel pelas
aulas, o curso “Leitura de textos académicos em Francés”.
Este curso foi escolhido por ser um curso voltado para o
nivel A1, com uma tematica cara aos estudantes no final
da graduacdo e da pds-graduacao, que buscam desenvol-
ver competéncias em leitura e interpretacao de textos em
lingua francesa. Dessa forma, nossa escolha nao deixou
também de contemplar as demandas locais, historicamente
atendidas pelo projeto.

O curso se desenvolveu entre 24 de setembro e 24
de outubro de 2025, com carga horaria de 16 horas, dividi-
das em 8 encontros, alternando apresentacao de técnicas de
leitura, pratica de leitura e pontos gramaticais essenciais,
organizados inicialmente da seguinte forma:




Quadro 1 - Cronograma de aulas.

Ne Data Conteiido
1 24/Set. o Tema: L'articulation de la compréhension/production de l'écrit
2 26/set Tema: Larticulation de la compréhension/production de lécrit -
continuagio

3 01/out. Tema: verbos presentes no indicativo - verbos irregulares

4 03/out Tema: verbos presentes no indicativo - verbos regulares

5 08/out. Tema: Foucault

6 10/out Tema: Journalisme en ligne et éthique participative.pdf

7 15/out. | Feriado (dia do professor)

8 17/out | Tema: Le Pascal de la joie et de la félicité

7 22/out | Tema: Expressdes impessoais; e expressdes argumentativa

8 24/out Tema: Avaliacdo final — Apresentacdo de estratégias de leitura

finalizagdo do curso

Fonte: a PFI, de acordo com o calendario académico da UFAL 2025.1.

Apos as etapas de divulgacao e selecao dos e das
cursistas, iniciaram-se os encontros com participantes de
diversas universidades brasileiras, de cursos de diversas
areas do conhecimento e com demandas distintas. Os pla-
nos de aula, bem como seu cronograma, foram desenvol-
vidos quando ja conheciamos as identidades dos partici-
pantes, o que nos possibilitou decidir sobre qual estratégia
utilizar para que os temas e textos variassem conforme os
cursos de graduagao e pos-graduacao da maioria.




Observou-se, nesse contexto, uma heterogeneidade
significativa no que se refere ao contato prévio com a lin-
gua francesa. Enquanto alguns participantes nunca haviam
estudado o idioma, outros tinham contato indireto com tex-
tos em francés em suas areas de formacao, especialmente
em cursos como filosofia, jornalismo, sociologia, nos quais
os autores francéfonos sao frequentemente mobilizados em
discussOes tedricas. Houve ainda estudantes de pds-gra-
duacdo que desenvolviam pesquisas relacionadas a obras
originalmente em lingua francesa, mas que ndo possuiam
formacao linguistica sistemadtica na lingua. Essa diversida-
de de trajetdrias evidenciou a importancia de adotar estra-
tégias de leitura que privilegiam a compreensao global, o
reconhecimento de palavras transparentes e a identificagao
de estruturas recorrentes da escrita académica, permitindo
que participantes com diferentes niveis de familiaridade
com o idioma pudessem acompanhar as atividades e de-
senvolver autonomia leitora.

DESCRIGA0 DOS ENCONTROS

Aqui, apresentamos os relatos da professora em for-
macao inicial e a descri¢ao de cada um dos encontros. Ape-
sar de escrito a quatro maos, este relato apresenta as im-
pressoes e vivéncias em primeira pessoa.

12 aula - 24 de setembro de 2025

A primeira aula do curso Leitura de Textos Académi-
cos em Francés teve como principal objetivo acolher os par-
ticipantes, apresentar a proposta do curso e introduzir as
primeiras estratégias de leitura em lingua francesa. O en-




contro iniciou com um momento de boas-vindas e apresen-
tagao pessoal, seguido da exibicao de videos institucionais,
um da coordenadora geral do projeto e outro com as men-
sagens dos professores integrantes da equipe. Essa etapa
inicial foi importante para contextualizar o curso dentro do
programa Idiomas sem Fronteiras e para criar um ambiente
acolhedor e colaborativo entre os participantes.

Em seguida, apresentei a proposta geral do curso,
destacando que o foco principal nao seria o ensino da fala
ou da gramatica do francés, mas sim o desenvolvimento
de estratégias de leitura que possibilitasse a compreensao
global de textos académicos sem a necessidade de tradugao
palavra por palavra. Os alunos tiveram um espago breve
para se apresentarem, mencionando suas areas de pesquisa
e experiéncias anteriores com o idioma, o que contribuiu
para identificar os diferentes perfis do grupo e ajustar as
abordagens pedagogicas ao longo das aulas.

A parte central do encontro foi dedicada a introdugao
de estratégias de leitura. Inicialmente, discutimos os habi-
tos de leitura em lingua materna, refletindo sobre como ja
utilizamos técnicas diferentes conforme o tipo de texto e o
objetivo da leitura. A partir dessa reflexao, apresentei as es-
tratégias de skimming (leitura global) e scanning (leitura se-
letiva), aplicando-as a um resumo académico de Mustapha
Belhadj (2008). Durante a leitura, os participantes identifi-
caram palavras-chave, nomes proprios, termos técnicos e
informagoes especificas do texto, percebendo que era possi-
vel compreender o contetdo geral sem recorrer a tradugao
literal.

O momento final foi dedicado a discussao das difi-
culdades encontradas e as percepgdes dos alunos sobre o




método. Muitos destacaram a inseguranca inicial diante do
vocabuldario desconhecido, mas reconheceram que as es-
tratégias apresentadas facilitaram a compreensao do texto.
Encerrei reforcando as técnicas trabalhadas e antecipando
o conteudo da proxima aula, que abordaria o reconheci-
mento de géneros textuais e elementos de coesao.

De modo geral, a aula inicial foi produtiva e cumpriu
o papel de introduzir o grupo a proposta do curso, além de
promover a reflexao sobre o processo de leitura e o uso de
estratégias praticas aplicdveis em contextos académicos.

22 aula (26 de setembro de 2025)

A segunda aula do curso Leitura de Textos Académicos
em Francés teve como foco o aprofundamento das estrateé-
gias de leitura apresentadas anteriormente, aplicando-as a
analise de resumos (résumeés) e introdugdes de artigos cien-
tificos. O encontro iniciou com a introduc¢dao dos termos
franceses balayage e repérage, equivalentes a skimming e
scanning, retomando a importancia de realizar uma leitura
global e de localizar informacodes especificas em um texto.
Essa retomada em lingua francesa ajudou os alunos a am-
pliar o vocabulario e a associar diretamente os conceitos as
praticas de leitura no idioma.

Em seguida, discutimos a estrutura e a fungao do résu-
mé académico, destacando que, assim como em portugués,
ele apresenta o tema, os objetivos e a ideia central do artigo.
A atividade pratica consistiu em uma leitura guiada de um
texto em francés, em que os participantes deveriam subli-
nhar palavras transparentes e observar o uso de conectores
como en effet e donc, que orientam a interpretagao do texto.




Também exploramos o papel da pontuagao, especialmente
o uso dos dois-pontos, e sua fungao na organizagao e clare-
za das informacoes.

Na sequéncia, realizamos a atividade de recontagem
do résumé, em que os alunos, individualmente, reformu-
laram o contetdo em portugués sem recorrer a tradugao
literal. Essa dinamica possibilitou avaliar a compreensao
global e incentivar a parafrase como estratégia de leitura.
Ainda nessa parte, trabalhamos aspectos de gramatica em
contexto, analisando estruturas como “Etre capable de mobi-
liser...” e conectores que dao precisao e formalidade a escri-
ta académica. Essa abordagem mostrou aos alunos como a
gramatica se manifesta naturalmente dentro de um texto
real, contribuindo para uma leitura mais consciente e con-
textualizada.

A terceira parte da aula foi dedicada a leitura e ana-
lise da introducgao do artigo, que complementava o résumé
estudado. Os alunos foram convidados a identificar as qua-
tro competéncias voltadas para o ensino-aprendizagem do
Francés como Lingua Estrangeira (FLE) (compréhension de
'oral, compréhension de l'écrit, production de ’oral, production
de I'écrit), compreendendo como elas se articulam na forma-
cao do leitor e do produtor de textos. Em grupos, elabora-
ram exemplos praticos dessas competéncias em portugues,
relacionando teoria e pratica.

Encerramos com uma reflexao sobre as diferencas en-
tre o résumé e a introdugao: enquanto o primeiro oferece
uma sintese geral, a segunda apresenta a fundamentacao
tedrica e define os conceitos essenciais do artigo. A aula se
mostrou bastante produtiva, pois uniu aspectos linguis-
ticos, textuais e discursivos, reforcando a ideia central do




curso, que compreender um texto em francés é possivel por
meio de estratégias e observacao atenta de elementos estru-
turais e contextuais, mesmo sem dominio pleno do voca-
buldrio.

32 aula (8 de outubro de 2025)!

A terceira aula do curso Leitura de Textos Académicos em
Francés foi dedicada a leitura e analise do prefacio da obra
de Michel Foucault, com o objetivo de aplicar as estratégias
de leitura ja estudadas, skimming e scanning, em um texto
de maior complexidade e densidade filoséfica. O encontro
iniciou com a retomada das duas técnicas, reforcando a
importancia da leitura global para a identificacdo do tema
geral do texto (skimming) e da leitura seletiva voltada a lo-
calizacao de informagdes e palavras especificas (scanning).
Essa revisao contribuiu para que os alunos se sentissem
mais seguros diante do novo texto, ao mesmo tempo em
que consolidou a compreensao dessas estratégias como fer-
ramentas permanentes para o desenvolvimento da leitura.

A primeira etapa da aula consistiu em uma leitura
global (balayage/skimming) do trecho inicial do prefacio, em
que os alunos foram convidados a identificar palavras fa-
miliares, repeticOes e nomes préprios. Mesmo sem domi-
nar o vocabuldrio, conseguiram reconhecer termos como
raison, folie, hommes e langage, o que possibilitou inferir o
tema central da reflexao foucaultiana: a relacao entre razao
e loucura. A partir da discussao coletiva, observou-se que
os estudantes compreenderam que Michel Foucault trata
da forma como a sociedade constrdi os limites entre o que é
considerado racional e o que € excluido como loucura, rela-




cionando o texto a referéncias filosoficas e literarias, como
Blaise Pascal e Fiodor Dostoiévski.

Na segunda etapa, realizamos a leitura detalhada (re-
pérage/scanning), em que os alunos localizaram repetigoes
de palavras, nomes de autores e verbos centrais. Essa ob-
servagao permitiu compreender que a palavra folie ¢ um
eixo tematico fundamental e que a presenca de raison sem-
pre proxima indica o carater complementar entre os dois
conceitos. A discussao mostrou que Foucault propde uma
leitura historica e critica da razao moderna, evidenciando
como a nogao de “loucura” é construida socialmente.

Em seguida, exploramos a fungdo do prefacio (préfa-
ce) no género académico, destacando que ele apresenta as
ideias centrais e situa o leitor no debate tedrico. A turma
analisou por que Foucault inicia o texto com referéncias a
autores de campos distintos, a filosofia e a literatura, com-
preendendo que o autor pretende mostrar a amplitude e
a transversalidade da discussao entre razao e loucura. O
termo folie foi retomado de forma mais reflexiva, levando
os alunos a pensar sobre seus significados possiveis e sobre
a visao cultural e social atribuida a “loucura”.

A aula também incluiu um momento de analise lin-
guistica, no qual observamos o uso de pronomes, conec-
tores e tempos verbais no texto. Foi destacada a presenca
predominante do presente do indicativo, que, em Foucault,
confere atualidade as ideias, indicando que o debate en-
tre razao e loucura permanece aberto. Esse ponto suscitou
boas discussoes sobre o efeito de sentido produzido pelos
tempos verbais e a funcao dos pronomes na coesao textual.

Para consolidar o aprendizado, os alunos realizaram
uma atividade pratica individualmente, na qual escolhe-




ram frases curtas do texto e aplicaram as estratégias de
skimming e scanning para identificar o sentido geral e as pa-
lavras reconheciveis. Essa pratica estimulou a autonomia
e o olhar critico, mostrando que a compreensao € possivel
mesmo sem traducgao literal, quando o leitor se apoia na
estrutura e nos elementos contextuais do texto.

No encerramento, retomamos as principais descober-
tas da aula: a compreensao de que a leitura académica em
francés depende de observacao e inferéncia, nao de tradu-
cao palavra por palavra, e que, no texto de Foucault, a razao
e a loucura sao apresentadas como conceitos indissocidveis.
A discussao final destacou a relevancia do pensamento fou-
caultiano e sua capacidade de provocar reflexdes sobre os
limites do saber e da normalidade.

42 Aula (10 de outubro de 2025)

A quarta aula do curso Leitura de Textos Académicos
em Francés teve como foco o reconhecimento dos verbos no
presente do indicativo em textos académicos. O objetivo foi
ajudar os alunos a compreenderem como os verbos funcio-
nam como pistas linguisticas essenciais para a leitura, per-
mitindo captar o sentido geral de um texto mesmo sem a
traducao literal de cada palavra.

O encontro iniciou com a retomada das estratégias
de leitura ja trabalhadas (skimming e scanning), reforcando
que a leitura académica em lingua estrangeira se apoia na
observacao de estruturas, repeticoes e palavras-chave. Em
seguida, introduzimos um novo texto, um trecho de Daniel
Cornu (2013), Journalisme en ligne et étique participative, cujo
tema aborda as transformacdes do jornalismo na era digital




e o papel da internet na circulacdao da informacao. A partir
dele, discutimos como os verbos no presente contribuem
para expressar ideias gerais e fendmenos permanentes, ca-
racteristicas tipicas da linguagem académica.

Foram apresentados exemplos de verbos regulares
(modifier, opérer, sembler) e irregulares (étre, pouvoir, faire,
avoir), destacando suas terminagdes e a funcao que exercem
na frase. Por meio de comparagdes com o portugués, os alu-
nos perceberam que reconhecer o formato e a posigao dos
verbos no texto ja possibilita inferir o sentido global de cada
trecho. Durante a leitura orientada, os alunos identificaram
e classificaram os verbos modifie, s’opere, est, peut devenir,
semble, discutindo o que o texto parecia afirmar apenas a
partir dessas formas verbais, como, por exemplo, que “a
internet modifica a circulagdo da informagao”, “o publico
esta envolvido” e “cada cidadao pode tornar-se midia”.

Entretanto, faltando aproximadamente uma hora para
o término da aula, houve uma queda de energia elétrica,
o que impossibilitou a continuidade da atividade sincro-
na. Para garantir a conclusao do contetido e a manutencao
da carga horaria, foi elaborada uma Atividade de Leitura
Guiada — Aula 4 (para compensar a aula online interrompi-
da). Esse material foi enviado aos alunos com explicagoes
detalhadas sobre os contetidos trabalhados e um exercicio
orientado de leitura e analise verbal.

A atividade, baseada no mesmo texto de Daniel Cor-
nu (2013), propunha que os alunos identificassem de trés a
cinco palavras que pareciam ser verbos, classificassem-nas
como regulares ou irregulares e respondessem a perguntas
de compreensao global, como: “O que parece estar aconte-
cendo com a internet e a informagao?” ou “O autor diz que




o jornalismo muda totalmente ou apenas parcialmente?”.
Por fim, os alunos deveriam escrever um pequeno paragra-
fo resumindo o que compreenderam do texto a partir da
observacao dos verbos.

O documento de apoio incluia explicagoes didaticas
sobre:

* 0 papel dos verbos na frase (a¢do, sujeito e tempo
verbal);

* 0 uso do presente do indicativo em textos académi-
cos;

* as trés conjugacoes regulares do francés (-er, -ir,
-re);

* 0s verbos irregulares mais frequentes (étre, avoir,
faire, pouvoir, aller, devoir);

*e a importancia de reconhecer padrdes para com-
preender o sentido global do texto.

Mesmo com o imprevisto técnico, a aula e a ativida-
de compensatdria garantiram a consolidagao dos objetivos
de aprendizagem: desenvolver a habilidade de leitura infe-
rencial, fortalecer o reconhecimento de estruturas verbais
em francés e aplicar estratégias que favorecem a autonomia
do leitor. Os alunos conseguiram compreender que “ler
em francés nao é traduzir, mas encontrar pistas”, e que os
verbos sao uma das principais pistas para entender o texto
académico.

52 aula (15 de outubro de 2025)

Feriado em comemoracao ao Dia dos Professores.
Devido ao feriado, foi proposta uma atividade assincrona,




voltada para a leitura do texto que ja estava sendo desen-
volvido.

62 aula 17 de outubro de 2025

Na sexta aula, continuamos a pratica de leitura acadé-
mica em francés com o texto Pascal via Duhem et van Fraassen,
de Vincent Jullien (2014). O objetivo central foi trabalhar
trés elementos essenciais da escrita académica: os verbos no
passé composé, os articuladores logicos e as expressoes de
causa e consequéncia.

Comegamos com uma leitura global do inicio do tex-
to, para que os alunos reconhecessem os nomes citados e
o tom do autor em relacdo a Pascal. Durante essa primeira
leitura, questionei os estudantes sobre quais nomes reco-
nheceram e como interpretavam o tom do autor. Aprovei-
tei para contextualizar rapidamente Pascal, Duhem e van
Fraassen, mostrando a importancia de entender o pano de
fundo historico e filoséfico do texto. Percebi que essa etapa
inicial ajudou a despertar o interesse da turma e facilitou a
compreensao dos proximos exercicios.

Em seguida, avangamos para a introdugao ao passé
composé, explicando sua fun¢ao na escrita académica: mar-
car a¢Oes ou fatos passados que fundamentam o argumento
presente. Mostrei aos alunos a estrutura do tempo verbal
e exemplifiquei com trechos do texto, destacando verbos
como a eu, a contribué e a été. Durante a leitura pratica, os
alunos se concentraram em identificar essas formas no tex-
to. Observei que, ao reconhecer os verbos no passé composé,
os estudantes comegaram a perceber a diferencga entre fatos
histéricos e comentarios do autor, fortalecendo a interpre-
tacao critica do texto.




Depois, focamos nos articuladores logicos — donc, ce-
pendant, ainsi, puisque — e nas expressoes de causa e conse-
quéncia. Propus perguntas guiadas sobre o papel de cada
articulador na construgao do raciocinio e pedi que identifi-
cassem exemplos no texto. Essa atividade ajudou os alunos
a perceber como o autor organiza ideias de forma coerente,
criando um encadeamento 16gico que sustenta o argumen-
to académico.

Finalizamos a aula com uma atividade de andlise lin-
guistica: cada estudante escolheu um paragrafo para iden-
tificar verbos no passé composé e no présent, articuladores
logicos e expressdes de causa/consequéncia, explicando
brevemente seu papel na argumentacao. Notei que essa
pratica promoveu uma leitura mais estratégica e ativa, in-
centivando os alunos a observar como a forma linguistica
serve ao conteudo do texto.

Encerramos com uma sintese, reforcando que o pas-
sé composé conecta passado e presente, que os articulado-
res ldgicos estruturam o raciocinio e que as expressoes de
causa e consequeéncia sustentam a argumentacao. Também
aproveitei para orientar os alunos sobre a apresentagao fi-
nal do curso, que foi uma aplicagao pratica das estratégias
de leitura.

A aula foi bastante produtiva: os alunos demonstra-
ram engajamento e curiosidade, e consegui observar pro-
gressos claros na habilidade de leitura critica em frances.
A combinagao de leitura guiada, identificacdo linguistica e
discussao coletiva mostrou-se eficaz para trabalhar tanto a
compreensao textual quanto a percepcao da estrutura argu-
mentativa do texto académico.




72 Aula (22 de outubro de 2025)

A aula do dia 22 de outubro teve como tema a leitura
de textos académicos em francés, com foco nas expressoes
impessoais e nas expressOes argumentativas, utilizando
como texto de referéncia o artigo Les jeunes et les prises de
risque sur Internet de Catherine Blaya (2015). O objetivo cen-
tral foi desenvolver nos alunos a capacidade de reconhecer
padroes de escrita cientifica, mesmo sem fluéncia completa
na lingua francesa, e compreender como a organizagao das
ideias contribui para a objetividade do texto.

Iniciamos a aula com um momento de acolhida e in-
trodugao, destacando os objetivos da aula: observar o uso
da expressao impessoal, que mantém o tom neutro e uni-
versal, e identificar conectores ou expressoes argumenta-
tivas, que estruturam o raciocinio do autor. Foi enfatizado
que essas estratégias sao equivalentes as praticas académi-
cas em portugués, facilitando a percepcao de padrdes tex-
tuais mesmo em outro idioma.

Em seguida, realizamos uma leitura global do titulo e
do resumo do texto. Perguntas guiadas ajudaram os alunos
a reconhecer palavras cognatas e inferir o tema principal: o
comportamento dos jovens na internet, com foco nos riscos
e no uso excessivo. Essa etapa permitiu que os alunos co-
mecassem a compreender o texto sem traducao completa,
reforcando a importancia da leitura estratégica e da percep-
¢ao de padroes linguisticos.

O préximo momento foi a andlise das expressoes im-
pessoais. Destacamos trechos do texto que utilizam estru-
turas como Il apparait évident que... e Il est nécessaire que...,
que transmitem objetividade e distanciamento do autor.




Durante a discussdo orientada, os alunos identificaram que
essas expressoes evitam o uso de je ou nous, mantendo um
tom cientifico e neutro. Realizamos atividades de identifi-
cacao guiada, leitura comparativa com formas pessoais e
reflexao sobre o efeito dessas escolhas linguisticas na credi-
bilidade do texto.

Na sequéncia, exploramos as expressoes argumenta-
tivas, introduzindo conectores como Toutefois, En effet, De
plus, Ainsi e En conclusion. Os alunos observaram o posi-
cionamento desses conectores no texto e discutiram suas
fungdes: oposicao, explicacdo, adigao e sintese. A releitura
de trechos do artigo permitiu perceber como os conectores
estruturam o raciocinio e auxiliam na compreensao légica
do argumento, mesmo quando o vocabulario completo ndo
¢ conhecido.

Para consolidar a aprendizagem, os alunos participa-
ram de atividades de identificagcao visual e discussao em
duplas, comparando versdes pessoais e impessoais do texto
e refletindo sobre como os conectores indicam relagdes en-
tre ideias. Encerramos a aula com uma sintese visual, revi-
sando os conectores e sua fung¢ao, assim como refor¢cando
que a leitura académica envolve reconhecer padroes de or-
ganizacao e linguagem, nao apenas traduzir palavras.

A aula foi produtiva e interativa, com os alunos de-
monstrando engajamento significativo na identificacao de
expressoes impessoais e argumentativas. Eles conseguiram
perceber que o francés académico, bem como o portugueés,
utiliza estratégias especificas para manter objetividade, es-
truturar argumentos e construir credibilidade. Essa expe-
riéncia reforca a importancia de trabalhar a leitura estraté-




gica em lingua estrangeira, mesmo quando a compreensao
completa do vocabulario ainda é limitada.

82 Aula (24 de outubro de 2025)

Na ultima aula do curso, o foco foi a avaliacao final,
centrada na aplicacdo autonoma das estratégias de leitura
desenvolvidas ao longo das aulas. Cada estudante escolheu
um texto em francés, académico ou de divulgacao cienti-
fica, e realizou uma apresentagao de cinco a dez minutos,
destacando as estratégias utilizadas para compreender o
conteudo. Durante esse momento, os alunos demonstraram
como identificam verbos-chave, conectores, articuladores,
expressOes de causa e consequéncia, bem como expressoes
argumentativas, aplicando na pratica os conhecimentos ad-
quiridos.

A aula também exigiu adapta¢des individuais para
atender necessidades especificas. Um aluno autista se sen-
tiu desconfortdvel em realizar a apresentacao diante da
turma, entdao propus que realizassemos a avaliacao indivi-
dualmente, em um momento sé entre nds, garantindo que
ele pudesse demonstrar suas estratégias de leitura de forma
segura e confortavel. Outra aluna estava impossibilitada de
falar e abrir a camera devido a cirurgias recentes nos den-
tes e nos olhos. Para ela, propus uma atividade alternativa:
escrever um memorial ou resumo de uma a duas paginas
sobre um texto de seu interesse, aplicando as mesmas es-
tratégias utilizadas pelos colegas, de forma escrita. Essas
adaptagdOes permitiram que todos os estudantes participas-
sem da avaliac¢do final de maneira adequada as suas condi-
¢Oes, sem comprometer o aprendizado.




As apresentacOes e as atividades escritas evidencia-
ram o progresso individual de cada aluno, bem como o
desenvolvimento da autonomia na leitura e interpretagao
de textos em francés, mesmo diante de vocabulario desco-
nhecido. O ambiente da aula foi colaborativo e acolhedor,
permitindo que os alunos compartilhassem dificuldades,
solugdes e percepgoes sobre a linguagem cientifica, discu-
tindo como reconhecem padroes, organizam informagoes
e interpretam relagdes ldgicas entre as ideias. Ao final, foi
disponibilizado o link para o feedback, incentivando os alu-
nos a refletirem sobre o curso, registrarem suas impressoes
e consolidarem o aprendizado.

Essa experiéncia final demonstrou que os estudantes
estavam aptos a aplicar estratégias de leitura de forma pra-
tica e independente, reconhecendo elementos essenciais da
escrita académica em francés, como expressoes impessoais
e conectores argumentativos, e organizando o raciocinio de
maneira clara e estruturada. Além disso, refor¢ou a impor-
tancia da flexibilidade docente para atender necessidades
individuais, garantindo a inclusao e o pleno aproveitamen-
to das atividades. O curso foi concluido com éxito, alcan-
cando seus objetivos de desenvolver a leitura estratégica,
reconhecer padroes linguisticos e fortalecer a autonomia e
reflexao critica na compreensao de textos académicos em
francés.

REFLEXOES SOBRE EXPERIENCIA

Em minha experiéncia prévia como professora em di-
ferentes institui¢does, como o CCEF (Casa de Cultura de Ex-
pressao Francesa), projeto de extensao desenvolvido tam-
bém pela UFAL, e em contexto privado, havia sempre sido




orientada por materiais estruturados e por um guia enca-
minhado aos professores que estao iniciando. No entanto,
ao atuar no programa Idiomas sem Fronteiras (IsF)/Andi-
fes, vivenciei, pela primeira vez, a necessidade de construir
todo o percurso pedagogico desde o inicio: selegao de textos,
definicao de estratégias de leitura, elaboracao de atividades
e conducdo das aulas. Esse processo exigiu planejamento
minucioso e autonomia na organiza¢ao metodoldgica, ao
mesmo tempo em que abriu espago para a criatividade e
adequacao do ensino ao perfil dos participantes.

Para aproximar o contetdo dos interesses dos alunos,
sugeri que eles proprios enviassem, com antecedéncia, tex-
tos académicos em francés relacionados as suas areas de
estudo ou textos de seus interesses. Dessa forma, a aula
seguinte era construida a partir do texto escolhido, o que
favoreceu engajamento e relevancia pratica do curso. Ao
longo do curso, trabalhamos progressivamente estratégias
de leitura: inicialmente, aspectos gerais da linguagem aca-
démica e leitura global, para, em seguida, aprofundar o
reconhecimento de expressdes impessoais, conectores ar-
gumentativos, verbos e marcadores de causalidade, conse-
quéncia e oposicao. Essa abordagem gradual permitiu que
os estudantes desenvolvessem autonomia para compreen-
der textos de maior complexidade e refletir criticamente so-
bre sua organizacao discursiva.

Como ocorre em muitos cursos de formacao, houve
um movimento de evasao ao longo da duragao do curso.
Alguns estudantes precisaram se desligar por motivos la-
borais, como inicio de novos empregos ou estagios que
coincidiram com o horario das aulas; outros estavam em
atividades de docéncia ou pesquisa que impediram a con-
tinuidade. Houve ainda casos de alunos que s6 tinham dis-




ponibilidade em um tinico dia da semana e, por nao se tra-
tar de aulas gravadas, acabaram optando pela desisténcia.
Ademais, uma estudante relatou dificuldade de adaptacao
a metodologia baseada em autonomia leitora e envio pré-
vio de textos. Esses desligamentos, entretanto, ndo compro-
meteram o andamento do curso, mas evidenciam a necessi-
dade constante de pensar formatos formativos sensiveis as
realidades académicas e profissionais dos estudantes.

A experiéncia também evidenciou a importancia da
flexibilidade pedagogica. Um dos participantes, autista,
apresentava dificuldade em se expor oralmente em ambien-
te sincrono. Para respeitar seu ritmo e garantir participacao
equanime, acordamos uma avaliagao individual adaptada.
De modo semelhante, uma aluna em processo de recupera-
¢ao pos-cirurgica nao podia falar nem abrir a cdmera. Para
ela, a apresentacao oral foi substituida por um memorial
escrito, no qual aplicou, de forma coerente, as estratégias
de leitura discutidas em aula. Esses casos demonstram que
praticas inclusivas nao prejudicam o processo de aprendi-
zagem; ao contrdrio, possibilitam que ele ocorra de forma
mais significativa, ao considerar as singularidades dos su-
jeitos.

A avaliagao final consistiu na apresentacao de um
texto académico escolhido pelos proprios alunos, com du-
racao de cinco a dez minutos, a partir do qual deveriam
explicitar as estratégias utilizadas para sua compreensao.
Esse momento tornou visivel o avango da turma: os estu-
dantes ndo apenas identificaram estruturas argumentativas
e conectores, como também demonstraram capacidade de
analisar criticamente a intencionalidade discursiva dos au-
tores. Mesmo os alunos que realizaram atividades adapta-
das evidenciaram dominio das estratégias, o que confirma




que a aprendizagem ndo depende de um unico formato
avaliativo.

Apesar de desafios logisticos, como a suspensao de
aulas devido a queda de energia e ao feriado do Dia dos
Professores, o andamento do curso permaneceu consisten-
te. A participacdo ativa dos estudantes foi favorecida pelo
uso de textos proximos as suas areas e pelo incentivo ao
debate, a andlise conjunta e a reflexao sobre o papel das
escolhas linguisticas no discurso.

Ao final, tornou-se evidente que o curso contribuiu
para o desenvolvimento de competéncias fundamentais:
reconhecimento de expressdes impessoais e argumentati-
vas, identificacao de conectores de relacao légica, distingao
entre linguagem pessoal e impessoal, compreensao global
e detalhada de textos académicos e, sobretudo, construcao
de autonomia leitora. Além disso, a experiéncia reforcou
que inclusao nao é exce¢ao, mas principio estruturante do
processo educativo.

Em sintese, a vivéncia no IsF consolidou minha com-
preensao de que o ensino de estratégias de leitura, quando
articulado com praticas pedagdgicas flexiveis e sensiveis
as necessidades do grupo, promove nao apenas o dominio
técnico da lingua, mas também o desenvolvimento da au-
tonomia, do pensamento critico e da capacidade de analise
discursiva, competéncias essenciais para a formacao acadé-
mica e cidada.

CONS[I)ERA(}()ES FINAIS
O presente relato de experiéncia teve como objetivo

descrever e analisar o processo de planejamento, imple-
mentacdo e desenvolvimento de cursos de lingua francesa




no ambito do programa Idiomas sem Fronteiras, com des-
taque para as experiéncias vivenciadas nos cursos Leitura
de Textos Académicos em Francés e Comunicagdo oral: apresen-
tar-se em francés. Ao longo das atividades, foi possivel evi-
denciar que a atuacdo como bolsista docente no IsF ultra-
passa a dimensao da aplicacdao de contetudos linguisticos,
configurando-se como um espago formativo complexo, que
articula ensino, planejamento pedagdgico, reflexao critica e
compromisso com a inclusao.

A necessidade de construir os cursos integralmente do
zero, desde a defini¢cao dos objetivos, elaboragao de emen-
tas, selecao de textos e materiais, até a criagao de estratégias
metodoldgicas e avaliativas, revelou-se um dos principais
desafios da experiéncia. Tal demanda exige um investimen-
to de tempo e reflexao que, muitas vezes, excede o previsto
formalmente, sobretudo quando se trata de cursos volta-
dos a publicos iniciantes. Ensinar uma lingua estrangeira
a partir do nivel inicial implica antecipar dificuldades, se-
lecionar cuidadosamente o vocabuldrio, propor atividades
altamente guiadas e criar um ambiente seguro, no qual o
erro seja compreendido como parte constitutiva do proces-
so de aprendizagem.

Nesse sentido, a adogao de abordagens comunica-
tivas e de estratégias de leitura mostrou-se fundamental
para promover a autonomia dos estudantes. Nos cursos
desenvolvidos, os participantes puderam compreender
que aprender francés nao significa traduzir palavra por
palavra, mas identificar pistas linguisticas, reconhecer pa-
droes textuais, observar estruturas recorrentes e mobilizar
conhecimentos prévios. Essa compreensao contribuiu para
reduzir a ansiedade diante do idioma e fortalecer a confian-




¢a dos alunos, especialmente em contextos académicos e de
internacionalizagao.

Outro aspecto central evidenciado ao longo da expe-
riéncia foi a importancia da flexibilidade pedagogica e da
escuta atenta as necessidades dos estudantes. As adapta-
¢Oes realizadas em situagOes especificas, como avaliagoes
individualizadas ou em formato escrito, demonstraram
que praticas inclusivas ndao comprometem os objetivos do
curso, mas, ao contrario, potencializam a aprendizagem ao
respeitar as singularidades dos sujeitos. Essa postura refor-
¢a a compreensao de que inclusdao nao deve ser pensada
COMO exce¢ao, mas como principio estruturante da pratica
docente.

Por fim, a experiéncia no programa Idiomas sem
Fronteiras reafirma o papel estratégico dessas agOes para
a internacionalizagao da universidade publica, ao oferecer
formacao linguistica acessivel, critica e sensivel as realida-
des académicas dos participantes. Para a docente, a vivéncia
contribuiu de forma significativa para o amadurecimento
profissional, fortalecendo a compreensao de que o ensino
de linguas envolve, indissociavelmente, planejamento rigo-
roso, flexibilidade metodoldgica, compromisso ético e re-
flexao constante sobre a pratica. Trata-se, portanto, de uma
experiéncia que articula formagao docente, inclusao e in-
ternacionalizacao, deixando contribuigdes relevantes tanto
para os estudantes quanto para a trajetdria profissional da
professora envolvida.
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CONSIDERAGOES INICIAIS

s agOes aqui apresentadas, na forma de relato

Ade experiéncia, foram implementadas durante

’ os meses de agosto e dezembro de 2025. Nos

dois primeiros meses de atuacdo como bolsistas da Rede

Idiomas sem Fronteiras -Andifes, as atividades foram volta-

das, sobretudo, a organizagao e ao planejamento do curso

a ser oferecido. Nesse periodo, participamos de reunides

pedagdgicas destinadas a defini¢do do cronograma e a dis-

cussao das etapas do projeto, bem como as metas e os obje-

tivos de cada ac¢ao. Tais encontros mostram-se fundamen-

tais para compreensao do funcionamento da rede e para o

alinhamento das expectativas da equipe, assegurando que

as atividades fossem conduzidas de maneira colaborativa e
em consonancia com a proposta institucional.

Paralelamente as atividades de planejamento, realiza-

mos leituras e discussoes tedricas que contribuiram para a

fundamentacao das praticas pedagdgicas desenvolvidas no

e



curso. Essas leituras centraram-se, principalmente, na leitu-
ra e na compreensao escrita em lingua estrangeira, a partir
de perspectivas que concebem o leitor como sujeito ativo
no processo de construgao de sentidos.

Nesse contexto, destacam-se as contribuicdes da abor-
dagem global e da leitura interativa, conforme propostas
por Sophie Moirand (1979) e Francine Cicurel (1991), que
enfatizam a importancia da mobilizagao de conhecimen-
tos prévios, do uso de estratégias de leitura e da interagao
constante entre o leitor e o texto. Além disso, as reflexoes de
Jean-Pierre Cuq (2003) acerca da leitura e da compreensao
escrita em Francés Lingua Estrangeira (FLE) possibilitaram
ampliar a compreensao sobre as competéncias envolvidas
nesse processo, bem como sobre seu papel central no ensi-
no-aprendizagem de linguas estrangeiras.

Também foram contemplados estudos relacionados
ao Francés para Objetivo Universitario (FOU), especial-
mente a partir das contribui¢des de Jean-Marc Mangiante
e Chantal Parpette (2011), que ressaltam a necessidade de
desenvolver competéncias linguisticas e académicas arti-
culadas as praticas reais do contexto universitario. Essas
abordagens evidenciam a importancia do trabalho com gé-
neros académicos, da leitura de textos especializados e da
familiarizacdo com os discursos proprios da universidade.

Dessa forma, as discussoes teoricas realizadas duran-
te o periodo inicial do projeto orientaram o planejamento
do curso, contribuindo para a elaboragao de atividades que
buscassem integrar teoria e pratica, atender as necessida-
des do publico-alvo e alinhar-se aos objetivos da rede Idio-
mas sem Fronteiras/Andifes.

No que se refere a experiéncia colaborativa, acordou-
se a oferta de um curso adicional de 16 horas, cuja




conducdo seria compartilhada entre as duas bolsistas do
projeto. A organizacao do curso levou em consideragao
as especificidades do cronograma de cada participante,
de modo que a divisdao das responsabilidades ocorresse
de forma equilibrada e vidvel. Durante as semanas que
antecederam o inicio das aulas, ambas as bolsistas, em
conjunto com a coordenacgao, dedicaram-se a elaboragao e a
divulgacao de materiais informativos, bem como a captac¢ao
de participantes.

O curso foi realizado no periodo de 26 de novembro a
19 de dezembro de 2025, com duragao total de quatro sema-
nas, distribuidas em dois encontros semanais de duas horas
cada, na modalidade remota, por meio da plataforma Goo-
gle Meet. Cada bolsista ficou responsavel por duas semanas
de aulas, totalizando oito horas de ensino para cada docen-
te. Essa organizagao possibilitou uma divisao equilibrada
das atividades e evitou sobrecarga de trabalho simultaneo.

A turma era composta por alunos iniciantes, sem co-
nhecimento prévio da lingua francesa. Embora o formula-
rio de inscrigao indicasse como requisito minimo o nivel
Al, o curso foi concebido na perspectiva do Francés para
Objetivos Especificos (FOS), o que possibilitou a adequa-
¢ao do contetdo ao perfil dos participantes. Os objetivos do
curso consistiam em capacitar os alunos a se apresentarem
em francés, informando dados basicos como nome, idade,
curso e local de residéncia; expressar gostos e preferéncias;
além de compreender, formular e responder perguntas re-
lacionadas a horarios e rotinas diarias, utilizando estrutu-
ras simples e restritas ao presente do indicativo.

No que se refere a condugao das aulas, a turma de-
monstrou-se participativa e engajada, favorecendo o de-
senvolvimento das atividades propostas. As docentes pos-




sulam autonomia para elaboracdao de materiais didaticos
e estratégias avaliativas, o que resultou em abordagens
distintas e complementares. Enquanto uma das bolsistas
optou por uma avaliagao final concentrada, a outra ado-
tou uma perspectiva processual, distribuindo as atividades
avaliativas ao longo das aulas.

As avaliagOes incluiram atividades praticas, realizadas
em duplas, com foco na interagao oral, bem como instru-
mentos teoricos aplicados por meio de formuldrios digitais,
permitindo maior agilidade na correcao e no acompanha-
mento do desempenho dos estudantes. Essa combinagao
de estratégias mostrou-se eficaz para contemplar diferentes
dimensodes da aprendizagem.

Ao final do curso, foram fornecidas orientagdes sobre
a emissao dos certificados, encerrando-se as atividades com
a turma. Com isso, conclui-se a oferta do curso e, de modo
mais amplo, as a¢des pedagogicas do projeto desenvolvi-
das no ambito da Rede Idiomas sem Fronteiras/Andifes.
Nesse sentido, o presente trabalho configura-se como relato
de experiéncia colaborativa, cujo objetivo € refletir sobre o
planejamento, a execugao e as estratégias didatico-pedago-
gicas mobilizadas ao longo da oferta do curso, bem como
sobre os desafios e as potencialidades do trabalho docente
compartilhado no contexto do ensino de Francés como lin-
gua estrangeira.

CURSO: (:()MUN[CA(}K() ORAL: APRESENTAR-SE EM
FRANCES

Este relato de experiéncia refere-se ao curso Comuni-
cagdo oral: apresentar-se em francés, ofertado na area de Inter-
nacionalizagdo, com carga hordria total de 16 horas e nivel
A1l do Quadro Europeu Comum de Referéncia para Lin-




guas (QECR). O curso teve como objetivo introduzir os(as)
participantes aos elementos basicos da comunicacdo em
lingua francesa, priorizando o desenvolvimento inicial das
competéncias orais, lexicais, gramaticais e socioculturais.

A proposta pedagogica esteve orientada por uma
abordagem comunicativa, voltada para situagdes concretas
de uso da lingua, como apresenta¢des pessoais, identifica-
¢ao de informagoes basicas, descri¢cao da rotina e expressao
de gostos e preferéncias. Ao longo das aulas, buscou-se fa-
vorecer a participagao ativa dos(as) cursistas, promovendo
a interacdo, a escuta e a produgao oral desde os primeiros
contatos com o idioma.

O curso foi organizado em oito aulas, distribuidas em
quatro eixos tematicos, e ministrado de forma colaborativa.
Este relato esta estruturado a partir da descricao aula por
aula, destacando os objetivos, os contetidos trabalhados,
as estratégias metodolodgicas adotadas e as principais per-
cepgOes sobre o desenvolvimento dos(as) participantes. A
organizacao das aulas e divisao das responsabilidades: A
condugao do curso foi realizada de forma compartilhada.
Inicialmente, a professora Marilane ficou responsavel pe-
las quatro primeiras aulas, enquanto a professora Dannyela
conduziu as quatro aulas finais. Nas quatro aulas iniciais,
sob a batuta da professora Marilane, trabalhamos os se-
guintes objetivos: aprender a cumprimentar e se apresentar
em lingua francesa; informar dados pessoais, como origem,
nacionalidade, profissao, idade e cidade onde mora.

Nessa etapa, foram introduzidas expressoes basicas
de cumprimento (como bonjour, bonsoir e salut), férmulas de
apresentacao pessoal (je mappelle..., je suis...), além do uso
de pronomes pessoais, do verbo étre no presente do indica-
tivo e de vocabuldrio relacionado a identificagao pessoal.




As atividades priorizaram a comunicagao oral, com exer-
cicios de repeticao, didlogos guiados, simulagdes de apre-
sentacao e pequenas interacOes entre os(as) participantes,
favorecendo a pratica da prontncia e o desenvolvimento
da confiancga no uso inicial da lingua francesa.

As quatro aulas finais ficaram sob responsabilidade
da professora Dannyella, que desenvolveu os seguintes ob-
jetivos: Compreender, ler e informar as horas, os periodos
do dia e descrever atividades cotidianas; Descrever gostos
e preferéncias.

Aula 1 - Dia 26 de Novembro de 2025

A primeira aula do curso teve como objetivo principal
acolher os(as) participantes, apresentar a proposta forma-
tiva e iniciar o contato com os cumprimentos e as apresen-
tacoes em lingua francesa. Inicialmente, foi apresentada a
capa do curso e, em seguida, realizou-se uma explicacao
geral sobre a estrutura das aulas, destacando a carga hora-
ria total de 16 horas, distribuidas em oito encontros, bem
como a divisao do curso em duas etapas: as quatro primei-
ras aulas sob minha responsabilidade e as quatro aulas fi-
nais conduzidas pela professora Dannyella.

Nesse momento inicial, foram explicitados os objetivos
da primeira etapa do curso, centrados no desenvolvimento
da base da comunicagao pessoal em francés, especialmen-
te no aprendizado dos cumprimentos, das apresentagoes
pessoais e das informagoes basicas sobre origem, naciona-
lidade, profissao, idade e cidade de residéncia. Também foi
apresentada a forma de avaliacdo prevista para a quarta
aula, caracterizada como uma atividade pratica e formati-
va, na qual os(as) cursistas realizariam uma apresentacao




pessoal simulando um contexto de selecao para intercam-
bio, utilizando os conteudos trabalhados nas aulas iniciais.

Como atividade de aquecimento, propos-se uma re-
flexao sobre os cumprimentos utilizados no cotidiano em
lingua portuguesa, estimulando os(as) participantes a com-
partilharem exemplos oralmente ou pelo chat. A partir des-
sas contribuic¢Oes, estabeleceu-se uma comparagao com a
lingua francesa, introduzindo a nogao de cumprimentos
formais e informais e contextualizando seu uso em diferen-
tes situagOes comunicativas.

Na sequéncia, foi exibido um video curto com o obje-
tivo de desenvolver a escuta e a percepcao auditiva dos(as)
alunos(as). A atividade consistiu na identificacao de uma
palavra reconhecivel em francés, levando os(as) participan-
tes a identificar o cumprimento bonjour, que foi entao expli-
cado como uma forma recorrente de saudacao, equivalente
a “bom dia” ou “old”.

Posteriormente, por meio da analise de imagens, os(as)
cursistas foram convidados(as) a interpretar situagoes de
cumprimento, descrevendo, de forma simples, o que estava
acontecendo e como as pessoas se saudavam. Essa ativida-
de possibilitou a introducao gradual de estruturas basicas
em francés, sempre acompanhadas de equivalentes em por-
tugués, respeitando o nivel iniciante da turma.

Em seguida, foi apresentado o vocabuldrio funda-
mental de cumprimentos e despedidas em francés, como
bonjour, salut, bonsoir, au revoir, a bientdt e bonne nuit. A lei-
tura foi realizada de forma pausada, seguida de repeticao
em coro, com explica¢des breves sobre os contextos de uso,
especialmente no que se refere a distin¢ao entre formas for-
mais e informais.




Dando continuidade, iniciou-se o trabalho com a
apresentagao pessoal por meio da estrutura je mappelle, uti-
lizada para dizer o nome. Os(as) participantes praticaram
a repetigao da expressao e, em seguida, alguns voluntarios
foram convidados a se apresentar oralmente. Na sequéncia,
introduziu-se a estrutura je suis, empregada para indicar
profissao, ocupacao ou identidade, acompanhada de uma
explicagao simples sobre a marcagao de género no femini-
no, com a adicao do -e em determinadas palavras. A aula
também contemplou uma introducao ao alfabeto frances,
destacando diferencgas de prontincia em relagao ao portu-
gués. Apos a leitura guiada do alfabeto, os(as) cursistas fo-
ram incentivados(as) a soletrar seus préprios nomes, pro-
movendo a escuta atenta e a producao oral.

Na etapa seguinte, trabalhou-se a apresentacao de
terceiros, por meio das estruturas il est, elle est e c’est, com
exemplos praticos e atividades orais a partir de imagens.
Os(as) alunos(as) realizaram uma atividade mais elabora-
da, na qual se apresentavam e, em seguida, apresentavam
outra pessoa, utilizando um modelo previamente forneci-
do.

Ainda na mesma aula, foi realizada uma explicagao
guiada do verbo étre (ser/estar) no presente do indicativo,
relacionando-o as frases ja trabalhadas ao longo do encon-
tro. A conjugacao foi apresentada de forma progressiva, se-
guida de repeticao em coro e de pequenos exercicios orais
de identificacao da forma verbal adequada.

Para ampliar a compreensao auditiva, exibiu-se um
segundo video, inicialmente assistido de forma global e,
posteriormente, com foco especifico nos cumprimentos,
despedidas e no grau de formalidade das intera¢des. Apds




a exibigdo, os(as) participantes responderam a perguntas
orientadoras, compartilhando suas percepgoes.

A aula foi encerrada com a pratica de um didlogo-mo-
delo, no qual os(as) cursistas ouviram, repetiram e, poste-
riormente, encenaram pequenas interagoes em duplas, tro-
cando nomes e cumprimentos. Por fim, foram apresentadas
expressoes uteis para o contexto de sala de aula, como pedi-
dos de repeticao, esclarecimento de diividas e solicitagdao de
fala mais lenta, reforcando a autonomia dos(as) alunos(as)
para os proximos encontros.

Aula 2 - Dia 28 de Novembro de 2025

A segunda aula teve como objetivo retomar os contet-
dos introdutorios trabalhados anteriormente e avancar na
construgao da identidade pessoal em lingua francesa, am-
pliando as competéncias orais dos(as) cursistas por meio
de atividades de escuta, repetigao e pratica comunicativa.
A aula iniciou-se com um momento de acolhimento e reca-
pitulagao, sendo retomadas expressoes ja estudadas, como
comment tu tappelles ?, je m'appelle..., bonjour e enchanté(e).
Além disso, foram apresentadas novas expressoes frequen-
tes em situagOes de apresentacao, como vous vous appelez
comment?, quel est votre nom ?, pardon, je ne comprends pas e
merci, com 0 objetivo de ampliar o repertdrio comunicativo
dos(as) alunos(as).

Na sequéncia, foi exibido um video curto de pessoas
se apresentando, com foco no reconhecimento auditivo das
expressoes ja conhecidas e na identificacao de novas pala-
vras. Ap0s a exibigao, realizou-se uma escuta guiada, por
meio da qual os(as) participantes compartilharam quais ex-
pressdes conseguiram reconhecer, refletindo também sobre




os diferentes niveis de formalidade presentes nas intera-
coes.

Dando continuidade ao conteudo da aula, iniciou-se
o trabalho com o tema da identidade pessoal (identité per-
sonnelle), destacando trés informacgoes centrais: idade (dge),
origem (origine) e nacionalidade (nationalité). A abordagem
desses elementos foi contextualizada a partir de situagoes
reais de apresentagao, como entrevistas, intercambios e pri-
meiros contatos sociais.

O primeiro ponto desenvolvido foi a expressao da
idade em francés. Os(as) cursistas aprenderam que, dife-
rentemente do portugueés, utiliza-se o verbo avoir (ter) para
informar a idade, por meio da estrutura jai + numéro + ans.
Também foram apresentadas as formas de perguntar a ida-
de em contextos informais (tu as quel 4ge?) e formais (quel
Age avez-vous?), acompanhadas de uma breve explicacao da
conjugacao do verbo avoir no presente do indicativo, sem
exigir memorizacao completa, mas favorecendo o reconhe-
cimento das formas mais recorrentes.

Em seguida, realizou-se uma revisao sistematica dos
nuameros em francés, fundamentais para a comunicacgao
da idade. A atividade foi conduzida em etapas, envolven-
do escuta atenta, repeticao em coro e pequenas praticas de
reconhecimento oral, de modo a reforcar a prontncia e a
compreensao auditiva. Para tornar o aprendizado mais di-
namico, os numeros foram posteriormente praticados em
mini didlogos em dupla, nos quais os(as) alunos(as) simula-
vam apresentagoes simples, incluindo cumprimentos, per-
guntas e respostas sobre idade.

Como atividade ludica de consolidagao, foi realizada
uma dinamica de bingo online, em que os niimeros eram
ditados em francés e os(as) participantes precisavam iden-




tifica-los em suas cartelas. Essa estratégia favoreceu a fixa-
cao dos contetidos de forma descontraida e participativa,
estimulando a escuta ativa e o engajamento da turma.

Na etapa seguinte da aula, foi introduzido o tema
da nacionalidade, utilizando o verbo étre por meio da es-
trutura je suis + nacionalité. Foram apresentados exemplos
no masculino e no feminino, com atencao as variacoes de
forma e prontncia, seguidos de atividades de repeticao e
de perguntas diretas aos(as) alunos(as), tanto em contextos
formais quanto informais.

A compreensao oral foi novamente trabalhada a par-
tir da exibicao de um video curto, a partir do qual os(as)
cursistas deveriam identificar a nacionalidade mencionada
pelos falantes. Apods a atividade, discutiu-se a importancia
da escuta atenta, especialmente no reconhecimento das di-
ferencas sutis entre as formas masculina e feminina das na-
cionalidades.

Posteriormente, abordou-se a nogao de origem, por
meio do verbo venir, com a apresentacao das perguntas tu
viens d’oun? et d’ou venez-vous?. Foram introduzidas, de for-
ma progressiva e ndo aprofundada, as preposi¢oes du, de, d’
e des, sempre acompanhadas de exemplos praticos e exer-
cicios orais de pergunta e resposta, permitindo que os(as)
alunos(as) praticassem a estrutura de maneira flexivel e
criativa.

Na sequéncia, trabalhou-se a expressao do local de re-
sidéncia com o verbo habiter, destacando o uso das prepo-
si¢cOes en, au e aux conforme o tipo de pais. As explicagoes
foram conduzidas de maneira leve, priorizando a observa-
cao dos exemplos e a repeticao guiada. Como atividade de
apoio, os(as) cursistas foram convidados(as) a identificar
paises de diferentes categorias (masculino, feminino, plural




e iniciados por vogal), promovendo a reflexao linguistica
de forma acessivel.

A aula avangou ainda para a apresentacdao das pro-
fissdes, utilizando a estrutura je suis + profession. Foram
apresentadas diferentes profissdes, com destaque para as
variagoes de género, seguidas de atividades de repeticao,
perguntas diretas e intera¢Oes rdpidas em duplas, favore-
cendo a produgao oral espontanea.

Para consolidar os conteuidos, realizou-se uma ativida-
de de compreensao oral a partir de um video no qual dife-
rentes personagens se apresentavam utilizando a estrutura
moi, je suis [...]. Os(as) participantes foram convidados(as)
a associar as falas as imagens correspondentes, justificando
suas escolhas a partir dos elementos compreendidos.

A aula foi finalizada com uma miniapresentagao oral
individual, momento em que os(as) cursistas reuniram
todas as informacoes trabalhadas ao longo do encontro,
nome, idade, nacionalidade, origem, local de residéncia e
profissao, seguindo um modelo previamente apresentado.
Esse momento permitiu observar o progresso dos(as) alu-
nos(as) e fortalecer a confianga na producgao oral em lingua
francesa. O encerramento destacou o engajamento da tur-
ma e incentivou a continuidade da pratica nos encontros
seguintes.

Aula 3 - Dia 3 de Dezembro de 2025

A terceira aula teve como objetivo principal conso-
lidar os conteudos trabalhados nas aulas anteriores e am-
pliar o repertério comunicativo dos(as) cursistas, introdu-
zindo novos elementos relacionados ao calendario, como
os meses do ano, os dias da semana e a expressao de datas,




sempre articulados a apresentacdo pessoal em lingua fran-
cesa. Desde o inicio do encontro, buscou-se ativar o conhe-
cimento prévio dos(as) participantes, por meio de cumpri-
mentos em francés e de uma revisao geral das estruturas
de apresentacao, preparando-os(as) para a atividade ava-
liativa da aula seguinte, simulada como uma entrevista de
intercambio.

A aula iniciou-se com uma revisao guiada dos cum-
primentos e da apresentacao do nome, a partir da exibigao
de um video curto no qual criangas francesas se apresen-
tavam. Apods a escuta, realizou-se uma retomada coletiva
das expressoes identificadas no video, estimulando a par-
ticipacao oral dos(as) alunos(as) e reforcando estruturas ja
conhecidas, sem recorrer a explicagdes extensas, mas privi-
legiando a ativagao da memoria linguistica.

Na sequéncia, deu-se inicio ao trabalho com o vocabu-
lario de profissoes, por meio da estrutura je suis + profession,
bem como de sua utilizagao na terceira pessoa do singular
(il/elle est + profession). Foram apresentadas diferentes pro-
fissdes, contemplando formas masculinas e femininas, com
leitura em voz alta, repeticao guiada e esclarecimentos so-
bre as variagoes de género. Posteriormente, os(as) cursis-
tas participaram de atividades orais de completamento e
de perguntas e respostas, utilizando diferentes formas de
questionar a profissao, em registros informais e formais, o
que contribuiu para o desenvolvimento da competéncia so-
ciolinguistica.

Ainda nesse eixo tematico, trabalhou-se a compreen-
sao oral a partir de um video com a estrutura Moy, je suis...,
no qual diferentes personagens se apresentavam. A ativida-
de prop0s a associagao entre falas e imagens, favorecendo o
reconhecimento auditivo e a interpretacao contextual. Em




seguida, os(as) alunos(as) realizaram uma breve producao
oral, completando a estrutura Moi, je suis... com informa-
¢Oes reais ou ficticias, reforcando a confianca na expressao
oral.

A aula avangou para a compreensao escrita com a lei-
tura de uma petite annonce, referente a um anincio de uma
produtora cinematografica. A atividade foi conduzida de
forma guiada, com perguntas objetivas que permitiram
identificar o dominio de atuagao da empresa, o perfil pro-
curado e as informagdes explicitas no texto. Esse momento
contribuiu para o desenvolvimento da leitura em lingua es-
trangeira, aliando vocabuldrio profissional e estratégias de
compreensao global.

Em seguida, realizou-se uma breve retomada do con-
tetdo referente ao local de residéncia, com o uso da estru-
tura j'habite e das preposicoes adequadas para cidades e
paises. A atividade foi rdpida e interativa, permitindo que
alguns(as) alunos(as) respondessem oralmente, reforcando
estruturas ja trabalhadas.

Na segunda parte da aula, foram introduzidos os me-
ses do ano em francés. A apresentacao ocorreu por meio
de repeticao guiada, com atencdo a pronuncia e ao ritmo,
seguida de uma atividade ltdica de palavras cruzadas em
plataforma digital, que possibilitou a pratica da escrita, da
ortografia e do reconhecimento visual dos meses. O acom-
panhamento docente durante a atividade permitiu sanar
duvidas pontuais, especialmente relacionadas ao uso de
acentos graficos.

Na sequéncia, abordaram-se os dias da semana, ini-
cialmente por meio de um video explicativo, seguido de
repeticao oral coletiva. Destacaram-se aspectos culturais
importantes, como o inicio da semana na segunda-feira e o




uso de letras mintsculas para os dias da semana em fran-
cés. Os(as) cursistas participaram de uma atividade oral
simples, indicando os dias em que tinham aula de francés,
utilizando a estrutura jai cours de frangais [...].

O conteudo do calendério foi aprofundado com o
trabalho sobre datas e aniversarios, incluindo a distin¢ao
entre né e née, a estrutura elle est née quand? e a formulagao
de respostas completas. Os(as) alunos(as) realizaram pro-
ducdes orais guiadas, nas quais informaram nome, data de
nascimento e més do aniversario, a partir de modelos pre-
viamente apresentados.

Aspectos culturais foram integrados a aula por meio
da apresentacao de datas comemorativas importantes na
Franca, como o Dia dos Namorados, o Dia do Trabalho, a
Festa da Musica, a Festa Nacional e o Natal. As atividades
de associacao entre datas e eventos favoreceram a fixagao
do vocabulario do calendério e a compreensao cultural,
aliando lingua e contexto sociocultural.

Na etapa final da aula, retomaram-se contetdos gra-
maticais relevantes para a apresentacao pessoal, como a
distin¢ao entre os verbos appeler e sappeler, por meio de ati-
vidades de associagao e repeticao oral. Em seguida, reali-
zou-se uma atividade de compreensdo oral baseada em um
diadlogo telefonico, no qual os(as) cursistas preencheram fi-
chas com informagdes pessoais, como nome, idade, profis-
sao e contato, integrando escuta, leitura e escrita.

Como atividade de fechamento, os(as) alunos(as) ela-
boraram uma carte d’identité, reunindo informagoes pes-
soais trabalhadas ao longo da aula, e realizaram breves
apresentagoes orais. O encerramento destacou o progresso
dos(as) participantes e refor¢cou a importancia dos conteu-




dos desenvolvidos para a apresentacao final prevista para
0 encontro seguinte.

Aula 4 - Dia 05 de dezembro de 2025

A quarta aula marcou o encerramento da primeira
etapa do curso e foi integralmente dedicada a consolidagao
dos contetdos trabalhados ao longo dos encontros ante-
riores, bem como a realizacao da atividade final avaliativa.
Desde o inicio do encontro, o foco esteve voltado para a
producao oral dos(as) cursistas, buscando proporcionar um
espaco de aplicagao pratica dos conhecimentos adquiridos
e de fortalecimento da confianga no uso da lingua francesa.

Inicialmente, realizou-se uma breve retomada dos
principais contetidos abordados nas aulas anteriores, como
cumprimentos, apresentagdes pessoais, idade, nacionalida-
de, origem, local de residéncia, profissao, datas e uso dos
verbos étre e avoir. Essa revisao teve carater orientador, fun-
cionando como preparagao imediata para a atividade ava-
liativa, sem introducao de novos contetidos linguisticos.

Na sequéncia, os(as) cursistas participaram da ativi-
dade final, organizada como uma simula¢ao de entrevista
para um programa de intercambio. Nessa proposta, cada
participante foi convidado(a) a se apresentar oralmente em
lingua francesa, fornecendo informagoes pessoais basicas e
respondendo a perguntas simples, previamente trabalha-
das ao longo do curso. A atividade teve carater formativo,
priorizando a comunicagao, a clareza da mensagem e o uso
funcional das estruturas aprendidas, sem foco em corre-
¢cOes excessivas.

Durante as apresentagoes, observou-se que os(as) alu-
nos(as) conseguiram mobilizar os contetdos estudados de




maneira satisfatoria, demonstrando autonomia crescente
na producao oral e maior seguranca na interagao em lingua
francesa. O momento também permitiu acompanhar indi-
vidualmente o progresso de cada participante, valorizando
o percurso de aprendizagem e o esfor¢o desenvolvido ao
longo da etapa.

Ao final da aula, foi realizado um momento de en-
cerramento e despedida, em que se destacou a evolucao
da turma e a importancia da continuidade dos estudos em
lingua francesa. Posteriormente, ap6s a conclusao da aula,
foram recebidas mensagens de feedback no grupo do curso,
nas quais os(as) participantes expressaram satisfacao com
a metodologia adotada, com a condugao das aulas e com
a possibilidade de aprender francés de forma acessivel e
acolhedora. Esses retornos evidenciaram a relevancia da
abordagem comunicativa utilizada e refor¢aram o impacto
positivo da experiéncia formativa nesta primeira etapa do
curso.

Aula 5 - 10 de dezembro de 2025

A quinta aula do curso deu inicio a segunda parte da
divisdao de tarefas. Nesse periodo, houve a troca de profes-
soras e teve como objetivo principal ensinar os alunos a di-
zer as horas e a compreender os diferentes momentos do
dia em francés, desenvolvendo uma habilidade essencial
para a comunicagao cotidiana. Inicialmente, foram traba-
lhados os nimeros de 1 a 24, fundamentais para a leitura
e expressao das horas, especialmente considerando que o
francés utilizagao com frequéncia o sistema de 24 horas em
contextos formais. Foi também levado em consideragao o
conhecimento prévio dos alunos dos nimeros em lingua




francesa, ja que nas aulas anteriores, eles trabalharam apre-
sentacao e falar da idade.

Em seguida, a aula abordou as diferentes formas de
expressar as horas e os minutos. Foram apresentadas tanto
a forma mais direta, em que se diz simplesmente a hora
seguida dos minutos, quanto a forma tradicional, que uti-
liza expressoes especificas como “et quart” (e quinze), “et
demie” (e meia) e “moins le quart” (menos quinze). Também
foi explicado como indicar minutos antes da proxima hora
utilizando “moins”, o que contribui para uma compreensao
mais natural da lingua falada.

A estrutura basica para dizer as horas em francés tam-
bém foi explorada, destacando o uso da expressao fixa “II
est + heure”. Além disso, foram apresentados casos particu-
lares importantes, como o uso de “midi” (meio-dia) e “mi-
nuit” (meia-noite), que substituem o uso numérico nesses
contextos.

Outro ponto importante foi o estudo dos periodos
do dia (manha, tarde, noite e madrugada), incluindo seus
horérios correspondentes e exemplos de atividades tipicas
realizadas em cada um deles. Esse contetido foi articulado
com a proposta de ensinar os alunos a falar sobre sua rotina
didria, utilizando verbos comuns, tanto regulares quanto ir-
regulares, além dos verbos pronominais, muito frequentes
nesse tipo de descricdo. Também foram apresentadas for-
mas de fazer perguntas sobre as horas, incluindo estruturas
formais e informais, com destaque para o uso da inversao
na construcao “Quelle heure est-il?”, considerada a forma
correta em contextos formais.

Por fim, a aula trouxe uma sec¢ao de atividades praticas
para reforcar o conteado aprendido, incluindo exercicios
de escrita das horas por extenso, associacao de atividades




aos periodos do dia e completamento de frases. Além disso,
foi proposta uma atividade de produgao escrita em que os
alunos deveriam descrever sua prépria rotina utilizando as
estruturas estudadas. Essa ultima parte foi deixada como
tarefa para pratica em casa, incentivando a autonomia do
aluno e a consolidagao do aprendizado.

Aula 6 - Dia 12 de dezembro de 2025

A atividade proposta consistiu em uma avaliagao vol-
tada para a verificagdo do aprendizado dos alunos sobre a
expressao das horas, os periodos do dia e a descrigao breve
da rotina diaria em francés. O objetivo principal foi avaliar
se os estudantes conseguem compreender e aplicar os con-
teados trabalhados em aula de forma pratica.

Inicialmente, a avaliagdo apresentava exercicios de as-
sociacdo entre horarios e os periodos do dia, como manha,
tarde, noite, meio-dia e meia-noite, permitindo verificar se
o aluno compreendeu a relagao entre as horas e os momen-
tos do cotidiano. Em seguida, foram propostas questoes de
multipla escolha relacionadas a identificacao de estruturas
corretas para perguntar e dizer as horas, incluindo o reco-
nhecimento de frases interrogativas e afirmativas.

A avaliacdo também contemplou exercicios de com-
pletamento de frases, nos quais os alunos deviam aplicar
corretamente a estrutura de expressao das horas, além de
identificar e utilizar vocabulario relacionado a rotina. Ou-
tro ponto importante é a classificagao de verbos ligados as
atividades diarias, como acordar, trabalhar, estudar e dor-
mir, reforgando o uso do presente do indicativo. Além dis-
so, houve uma atividade de compreensao textual, na qual
os alunos liam um pequeno texto sobre a rotina de uma




pessoa e respondiam perguntas relacionadas as informa-
¢Oes apresentadas, desenvolvendo habilidades de leitura e
interpretacao.

A avaliagao incluiu ainda exercicios de escrita das ho-
ras por extenso, estimulando a pratica da forma escrita cor-
reta em francés. Por fim, foi proposta uma producao escrita.
Nela, o aluno deveria descrever sua propria rotina didria,
utilizando periodos do dia, verbos de rotina e horarios es-
pecificos, garantindo uma aplicacao mais completa do con-
teudo aprendido. Como complemento, sucedeu também
uma atividade oral, na qual o aluno precisaria responder
perguntas sobre sua rotina por meio de um arquivo de 4u-
dio ou video. Essa parte incentivou a pratica da expressao
oral e foi pensada para ser realizada de forma autonoma,
reforcando o aprendizado fora do ambiente imediato da
atividade.

Aula 7 - Dia 17 de dezembro de 2025

A aula apresentada teve como objetivo ensinar os
alunos a expressar seus gostos e preferéncias em francés,
uma habilidade fundamental para a comunicacdo basica
no idioma. Assim como todo o curso, o contetdo da aula
foi adaptado para alunos iniciantes e buscou desenvolver a
capacidade de falar sobre aquilo de que se gosta ou de que
nao gosta de forma simples e clara.

Inicialmente, a aula introduziu o verbo “aimer” (gos-
tar), destacando sua importancia e apresentando sua con-
jugacao no presente. Esse verbo é central para a construcao
de frases relacionadas a preferéncias, sendo amplamente
utilizado em diferentes contextos, como alimentacao, la-
zer, estudos e cultura. Em seguida, os alunos aprenderam a




estrutura bdsica para expressar gostos, formada por sujeito
+ verbo + complemento. Foram apresentados diversos exem-
plos praticos, facilitando a compreensao e incentivando a
aplicacao imediata do contetdo.

A aula também abordou a forma negativa, ensinando
como dizer do que ndo se gosta por meio do uso da estru-
tura “ne... pas”, além de explicar algumas diferencas entre a
linguagem escrita e a oral. Outro ponto essencial trabalha-
do foi o uso correto dos artigos definidos (le, la, les), refor-
cando sua obrigatoriedade na lingua francesa.

Posteriormente, foi introduzido o verbo “préférer”
(preferir), permitindo que os alunos avangassem na ex-
pressao de preferéncias e realizassem comparagoes simples
entre duas opgdes. Além disso, foram ensinadas formas de
fazer perguntas sobre esses gostos, bem como possiveis res-
postas afirmativas, negativas e neutras, promovendo uma
interacdo em didlogos. A aula incluiu ainda exemplos de
pequenos didlogos do cotidiano, que ajudaram os alunos
a compreender como essas estruturas sao utilizadas em si-
tuagoes reais de comunicacgao.

Por fim, foram propostas atividades praticas de fixa-
¢ao, como completar frases, escolher artigos corretos e pro-
duzir respostas pessoais sobre gostos e preferéncias. Essas
atividades foram deixadas como forma de pratica, incenti-
vando o aluno a consolidar o contetido de maneira autono-
ma.

Aula 8 - Dia 19 de dezembro de 2025

Esta altima aula/atividade apresentada consistiu em
mais uma avaliacdo destinada a verificar o aprendizado
dos alunos sobre a expressao de gostos e preferéncias em




francés. O objetivo foi, mais uma vez, avaliar a capacidade
dos estudantes de utilizarem corretamente estruturas basi-
cas do idioma em situa¢des comunicativas simples.

A avaliacdo iniciou-se com exercicios de multipla
escolha voltados para o uso correto dos artigos definidos
(le, la, les), elementos essenciais na construcao de frases em
francés. Em seguida, os alunos deveriam completar frases
com a conjugacao adequada do verbo “aimer”, aplicando
seus conhecimentos sobre concordancia verbal, sempre no
presente do indicativo.

Também estava presente uma atividade de compreen-
sao de leitura, na qual os alunos analisaram um pequeno
texto sobre preferéncias pessoais e responderam perguntas
relacionadas ao que a pessoa do texto gostava, nao gostava,
preferia e adorava. Essa etapa buscou, também, desenvol-
ver a interpretacao textual e a identificacao de informagoes
especificas. Além disso, houve exercicios que exigiam a es-
colha de frases corretas, reforcando o uso adequado das es-
truturas aprendidas, e uma atividade de reescrita, na qual
o aluno deveria modificar um texto, invertendo as informa-
¢Oes, o que estimulou a reflexdao sobre a linguagem.

A avaliacao incluiu ainda uma produgao escrita em
que os alunos deveriam completar frases com base em seus
proprios gostos e preferéncias, promovendo a personaliza-
¢ao do aprendizado. Houve também um pequeno teste de
verificagao tedrica com respostas de “sim” ou “nao”, rela-
cionado ao uso correto de estruturas da lingua.

Por fim, a atividade ofereceu um espaco opcional para
que os alunos compartilhassem suas impressoes sobre o
curso, incentivando a reflexao sobre o processo de aprendi-
zagem. Parte das atividades foi pensada para ser realizada




com autonomia, reforcando a pratica individual e a conso-
lidacao do conteudo estudado.

ANALISE DA EXPERIENCIA

A experiéncia docente no curso Comunicagdo oral: apre-
sentar-se em francés, nivel A1l do Quadro Europeu Comum
de Referéncia para Linguas (QECR), constituiu-se como um
espago formativo relevante tanto para os estudantes quan-
to para a formagao pedagogica das docentes envolvidas.
Ao longo do curso, foi possivel observar um processo gra-
dual de construgao da competéncia comunicativa em lin-
gua francesa, especialmente no que se refere a apresentacao
pessoal em contextos simples e cotidianos.

A organizagao do curso, estruturada a partir de obje-
tivos claramente definidos e progressivos, favoreceu o de-
senvolvimento da autonomia linguistica do(a)s participan-
tes. A escolha por uma abordagem comunicativa, aliada
ao uso de atividades guiadas, videos, jogos, praticas orais
e situagOes simuladas, mostrou-se eficaz para um publico
iniciante, permitindo que os estudantes se sentissem mais
seguros para utilizar a lingua-alvo desde os primeiros en-
contros. A énfase na oralidade, articulada as competéncias
de compreensao escrita e auditiva, contribuiu para uma
aprendizagem mais integrada e significativa.

No que se refere ao planejamento pedagogico, des-
taca-se que a elaboragao do curso demandou um inves-
timento significativo de tempo e esfor¢co, uma vez que os
materiais didaticos, a sequéncia de conteudos e as ativi-
dades foram desenvolvidos integralmente pelas docentes.
Essa exigéncia torna-se ainda mais relevante no contexto
de ensino para iniciantes absolutos, que demanda atencao
a progressao didatica, a clareza das explicagdes e a selecao




de vocabuldrio funcional, além da antecipacao de possiveis
dificuldades do(a)s aprendizes.

Durante as aulas, foi possivel perceber que a revisao
constante de contetidos ja trabalhados, articulada a intro-
ducao de novos elementos linguisticos, auxiliou na con-
solidagao do aprendizado. Estratégias como a ativacao de
conhecimentos prévios, a repeticao guiada e a corregao
mediada favoreceram a participacao ativa dos estudantes,
minimizando o medo de errar, aspecto recorrente em niveis
iniciais de aprendizagem de linguas estrangeiras.

Outro aspecto relevante da experiéncia foi a inser¢ao
de elementos socioculturais, como o trabalho com datas co-
memorativas francesas, situacoes de apresentacdao em con-
textos formais e informais e referéncias a praticas culturais
do cotidiano francéfono. Esses elementos ampliaram a com-
preensao da lingua para além de sua dimensao estrutural,
contribuindo para uma formacao linguistica alinhada aos
principios da internacionalizac¢ao e da interculturalidade.

No que concerne a avaliagao, as estratégias adotadas
mostraram-se coerentes com 0s objetivos comunicativos do
curso. A atividade avaliativa baseada na simulacao de uma
entrevista para intercambio evidenciou a capacidade do(a)
s estudantes de mobilizar os contetidos trabalhados de for-
ma funcional, demonstrando progressos na produgao oral
na compreensao de enunciados simples em lingua francesa.

No que diz respeito a experiéncia colaborativa, a divi-
sdo das responsabilidades docentes revelou-se um elemen-
to central para o desenvolvimento do curso. A condugao
compartilhada das aulas exigiu articulagao entre planeja-
mento, continuidade pedagdgica e adaptagao as especifi-
cidades de cada etapa. Observou-se que, apesar das dife-
rencas nas estratégias didaticas adotadas por cada docente,




houve manutengao de coeréncia dos objetivos e progressao
dos contetidos, o que favoreceu o percurso de aprendiza-
gem do(a)s estudantes.

As aulas iniciais concentraram-se na construcao das
bases da comunicagao pessoal, enquanto as aulas finais am-
pliaram esse repertdrio, incorporando contetidos relaciona-
dos a rotina, a expressdo de gostos e preferéncias e ao uso
funcional da lingua em situagdes cotidianas. Essa organiza-
¢ao contribuiu para um desenvolvimento progressivo das
competéncias linguisticas, permitindo que o(a)s participan-
tes avangassem de estruturas mais controladas para usos
mais autobnomos da lingua.

Por fim, a experiéncia evidencia a importancia de pra-
ticas pedagogicas que priorizem a comunicagao significati-
va, o acolhimento do aprendiz iniciante e a construgao cola-
borativa do ensino. Além de promover o desenvolvimento
de competéncias em lingua francesa, o curso contribuiu
para o fortalecimento da confianca do(a)s participantes
em contextos comunicativos iniciais e para reflexao sobre
o trabalho docente compartilhado, aspecto fundamental
no contexto comunicativos iniciais e para a reflexao sobre
o trabalho docente compartilhado, aspecto fundamental
no contexto de programas e redes de internacionaliza¢ao
como o Idiomas sem Fronteiras/Andifes.

C()NS[I)ERA(}()ES FINAIS

O presente artigo tem como objetivo refletir sobre o
planejamento, a execugao e os desdobramentos pedagdgi-
cos do curso Comunicagdo oral: apresentar-se em francés, ofer-
tado no ambito da Rede Idiomas sem Fronteiras/Andifes,
a partir de uma proposta de ensino colaborativo. Ao longo
do desenvolvimento do curso, foi possivel evidenciar a re-




levancia de praticas pedagdgicas centradas na abordagem
comunicativa, especialmente no ensino de lingua estrangei-
ra para iniciantes, favorecendo a participacgdo ativa do(a)s
estudantes e o uso significativo da lingua desde os primei-
ros contatos.

Os resultados observados indicam que a organizagao
progressiva dos contetdos, aliada ao uso estratégias diver-
sificadas, como atividades orais, recursos audiovisuais, si-
mulagOes e avaliagOes contextualizadas, contribuiu para o
desenvolvimento das competéncias comunicativas do(a)s
participantes, em particular no que refere a apresentagao
pessoal, a descricdo de rotinas e a expressao de gostos e
preferéncias em lingua francesa. Nesse sentido, destaca-se
aimportancia de um planejamento didatico que articule ob-
jetivos claros, conteudos adequados ao nivel do(a)s apren-
dizes e praticas pedagdgicas que valorizem a interagao e a
construcao coletiva do conhecimento.

Do ponto de vista da formagao docente, a experién-
cia evidenciou os desafios e as potencialidades do trabalho
com turmas iniciantes, especialmente no que diz respeito
a elaboracdo de materiais didaticos, a gestdao do tempo pe-
dagodgico e a mediagao das dificuldades linguisticas do(as)
estudantes. Além disso, reforca-se a necessidade de uma
atuagao sensivel as especificidades do publico-alvo, consi-
derando aspectos como inseguranca inicial, heterogeneida-
de de ritmos de aprendizagem e a importancia do acolhi-
mento no processo de ensino-aprendizagem.

No que se refere a dimensao colaborativa, a condugao
compartilhada do curso entre docentes mostrou-se um ele-
mento enriquecedor para a pratica pedagdgica, ensino e a
construgao de um percurso formativo coerente e continuo.
Essa experiéncia evidencia o potencial do trabalho coletivo




no contexto da formagao de professores e no desenvolvi-
mento de ag¢Oes voltadas a internaliza¢do do ensino supe-
rior.

Por fim, considera-se que o curso contribuiu nao ape-
nas para o desenvolvimento inicial de competéncia comi-
nutiva em lingua francesa, mas também para o fortaleci-
mento da autonomia e da confianga do(a)s participantes em
situagOes de uso da lingua. Assim, este relato de experién-
cia busca contribuir para a reflexao sobre praticas de ensino
em francés lingua estrangeira, especialmente no ambito de
programas e redes institucionais como o Idiomas sem Fron-
teiras/Andifes, ressaltando importancia de abordagens pe-
dagogicas que integrem teoria e pratica, promovam a inter-
culturalidade e valorizem o trabalho docente colaborativo.
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A OFERTA LOCAL
EM NIVEL B1:
UM RELATO DE E:X‘PE:RIE:NL.IA

DO PROJETO IDIOMA SEM FRONTEIRAS
(ISF)-ANDIFES

Dannyella Santos Ferreira
Rosdria Cristina Costa Ribeiro

CONSIDERAGOES INICIAIS

Rede Idiomas sem Fronteiras (IsF) e ANDIFES
A(Associagéo Nacional dos Dirigentes das Insti-
tui¢oes Federais de Ensino Superior) foi criado
pelo Governo Federal, por meio do Ministério da Educacao
(MEC), com o objetivo de promover a internacionaliza¢ao
das instituicdes de ensino superior brasileiras, ampliando
0 acesso ao ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras e
suas culturas, e contribuindo para a formacgao académica,
cientifica e profissional da comunidade universitaria. Ao
longo de sua implementacgao, o IsF-Andifes consolidou-se
como uma politica linguistica de grande relevancia, ao arti-
cular ensino de idiomas, formacao docente e acoes voltadas
a mobilidade académica e a cooperacao internacional.

Nesse contexto, o IsF-Francés da Universidade Fede-
ral de Alagoas (UFAL) destaca-se como um espaco de en-
sino, aprendizagem e formagao que busca atender as de-
mandas linguisticas da comunidade académica, a0 mesmo
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tempo em que proporciona oportunidades significativas
de desenvolvimento profissional para estudantes de licen-
ciatura em Letras-Francés. Por meio de cursos, oficinas e
atividades pedagogicas, o programa contribui tanto para
a difusao da lingua e da cultura francoéfonas quanto para a
qualificacao de futuros professores.

A atuacao como PFI (Professor em Formagao Inicial)
no ambito do IsF-Francés da UFAL configura-se como uma
experiéncia formativa fundamental, uma vez que possibili-
ta a articulagao entre teoria e pratica docente. Ao assumir
responsabilidades pedagogicas sob orientacao, o PFI vi-
vencia o planejamento de aulas, a mediagao do processo de
ensino-aprendizagem e a reflexao critica sobre sua pratica,
elementos essenciais para a construc¢ao da identidade pro-
fissional docente.

Dessa forma, este trabalho tem como objetivo apre-
sentar um relato de experiéncia pessoal, desenvolvido a
partir da minha atuagao enquanto Professora em Formagao
Inicial (PFI) no ambito do IsF-Francés da Universidade Fe-
deral de Alagoas, sob a orientac¢ao e coordenacao da profes-
sora orientadora, vinculada a Rede IsF-Andifes e parte do
corpo docente da propria UFAL. Este texto, escrito a qua-
tro maos, busca descrever e refletir sobre as experiéncias
vivenciadas ao longo da realizacdao de dois cursos de lin-
gua francesa, voltados para proficiéncia, com publicos-alvo
distintos, destacando as principais impressoes, desafios e
aprendizagens decorrentes dessas praticas pedagogicas no
contexto da rede. Assim, ao longo da leitura sera possivel
perceber as nossas vozes, enquanto PFI e enquanto orien-
tadora.

A realidade do ensino-aprendizagem de lingua fran-

cesa gratuito em nosso estado € prioritariamente dependen-
te das ofertas promovidas pelas universidades, incluindo o




que € oferecido pelo IsF-Francés, sobretudo no que tange ao
oferecimento de cursos que visem niveis mais avancados
(QECR). Em geral, os niveis presentes nos projetos da pro-
pria Ufal, em Maceid, bem como da Universidade Estadual
de Alagoas (UNEAL), em Arapiraca, concentram-se nos ni-
veis Al e A2. Dessa forma, nas ofertas locais organizadas
pela coordenagao IsF-Francés UFAL, priorizamos os cursos
de nivel B1, para proporcionar o desenvolvimento linguis-
tico e cultural da nossa comunidade académica. Portanto,
neste relato de experiéncias, sao apresentados cursos que
foram desenvolvidos exclusivamente na oferta local, volta-
dos para o publico que contemplasse o nivel B1, adquirido
ou em aquisigao.

C([N\’ERSA(}KO ORAL EM LINGUA FRANCESA: UMA
EXPERIENCIA INTERROMPIDA

O primeiro curso selecionado para ser ministrado
por mim no ambito do IsF-Francés, ofertado no segundo
semestre do ano de 2025, foi o curso intitulado Conversacio
Oral em Lingua Francesa, concebido para estudantes com ni-
vel minimo B1 de proficiéncia, conforme o Quadro Europeu
Comum de Referéncia para Linguas (QECR). A proposta do
curso visava ao desenvolvimento das competéncias orais
dos participantes, com foco na interagao, fluéncia e amplia-
cao do repertorio linguistico-discursivo em lingua francesa.

Foram disponibilizadas vinte vagas, destinadas tanto
a alunos da universidade quanto a membros da comunida-
de universitaria alagoana, as quais foram preenchidas de
forma rapida no periodo de inscrigoes. Ressalta-se que, no
ato da inscri¢ao, constava, de maneira explicita, a exigéncia
de realizacdo de um teste de nivel de proficiéncia, dispo-
nibilizado gratuitamente no préprio site do IsF-Andifes,




com o objetivo de assegurar a adequagao do perfil linguis-
tico dos participantes aos objetivos do curso. Apesar disso,
na primeira aula, destinada a confirmacao das matriculas,
apenas duas alunas compareceram.

O curso estava organizado para ocorrer presencial-
mente, as segundas-feiras, no periodo da manha, das 9h
as 11h, totalizando duas horas-aula por encontro, sendo
ao todo oito encontros ao longo dos meses de setembro e
outubro. A ementa e os objetivos do curso encontravam-
-se previamente disponiveis para consulta nos arquivos do
IsF-Andifes na Plataforma Microsoft Teams®, o que facili-
tava o acesso as informacdes gerais. No entanto, o desen-
volvimento do material didatico ficou a meu encargo, sob
supervisao da orientadora. Considerando o niimero inicial-
mente previsto de participantes, preparei uma dinamica in-
trodutoria de conversacgao oral, com o intuito de sondar os
conhecimentos prévios dos alunos e promover a interagao
em lingua francesa desde o primeiro encontro.

Entretanto, a baixa adesdao comprometeu significati-
vamente o andamento da aula. Além disso, verificou-se que
uma das duas alunas presentes nao possuia qualquer co-
nhecimento prévio da lingua francesa, ndo se enquadrando
sequer no nivel Al de proficiéncia. Tal situagao inviabilizou
a conducao da aula conforme o planejamento inicial, uma
vez que o curso havia sido estruturado para que cerca de
90% das interagoes ocorressem exclusivamente na lingua-
-alvo. Diante desse cendrio, busquei adaptar a dinamica
proposta, priorizando discussdes culturais e explicagoes
em lingua portuguesa, de modo a garantir a participagao
minima da aluna e evitar sua exclusao imediata.

ApOs essa primeira experiéncia, dialoguei com a coor-
denagao do IsF-Francés, expondo as dificuldades encon-
tradas e a impossibilidade de manter uma aluna sem nivel




de proficiéncia em uma turma planejada para o nivel B1.
A coordenacao concordou com a avaliagao apresentada e,
apos contato com a aluna em questao, decidiu dispensa-la
do curso. Com isso, a turma passou a contar com apenas
uma aluna regularmente apta a acompanhar a proposta pe-
dagogica.

Nos encontros subsequentes, foi concedida aos de-
mais inscritos uma nova oportunidade para comparecer
a universidade, confirmar a matricula e integrar o curso.
Contudo, tais estudantes nao compareceram, o que tor-
nou invidvel a continuidade da oferta, considerando que
se tratava de um curso de conversacao oral, cuja natureza
pressupOe a interacao entre multiplos participantes. Diante
dessa realidade, em comum acordo com a coordenagao, op-
tou-se pela suspensao do curso.

O curso inicialmente proposto tinha carater breve e
pratico, com carga horaria total de 16 horas, distribuidas em
oito semanas, com dois encontros semanais de duas horas.
No entanto, devido as dificuldades descritas, a proposta
nao pode ser executada conforme o planejamento original.
Apos novas reunides com a coordenacao, decidiu-se pela
elabora¢ao de um novo curso, também com carga horaria
de 16 horas e destinado a alunos de nivel B1, porém com
objetivos, ementa e publico distintos, buscando maior ade-
quagao as demandas e a realidade do publico participante.

A EXPERIENCIA DE UMA OFERTA FOU: AI’RESENTA(}()ES
ORAIS EM MEIO AGADEMICO

O segundo curso ofertado, ainda que classificado
como um curso voltado para a internacionalizacao, enqua-
dra-se completamente dentro do que propdem Mangiante




e Parpette (2011) como um curso voltado para o universo
académico como Frangais pour objectif Universitaire (FOU):

Cette approche, déclinaison du Frangais sur
objectif spécifique, intégre fortement la dimen-
sion institutionnelle des situations langagieres
visées, et la dimension cognitive des compor-
tements attendus de la part d’étudiants insérés
dans l'université francaise. Dans un contexte ou
tout passe par le langage, qu’il s’agisse de I'in-
tégration administrative, de la transmission des
connaissances, ou de la validation des apprentis-
sages, la compétence universitaire s’inscrit lar-
gement dans la compétence linguistique (FOU,
2011, p. 115).

Assim, o curso, Apresentagoes orais em meio academico:
semindrios (exposés), tratou-se de um curso cujo objetivo
era capacitar os alunos a preparar e apresentar um semi-
nario no modelo francés, conhecido como exposé, aliando
questdes linguisticas com a forma de apresentar semindrios
nas universidades francesas, e também proporcionando a
ocasido para a discussdo de diversas situagoes relativas a
cultura universitaria na Franca e em outros paises franco-
fonos.

Para esta ocasido, ficou estabelecida uma carga hora-
ria de duas horas semanais, durante cinco semanas, tota-
lizando encontros on-line, sincronos realizados de forma
remota, todas as quintas-feiras, das 19h as 21h, durante os
meses de outubro, novembro e dezembro. Como no curso
anterior, foi elaborado o edital, realizada a divulgacao nas
redes sociais e aberto o periodo de inscri¢des. Inicialmente,
foram ofertadas dez vagas, todas devidamente preenchi-
das. Contudo, no primeiro dia de aula, destinado a confir-




macao da inscri¢do e da participacao efetiva, apenas cinco
alunas compareceram a sala virtual, das quais somente trés
permaneceram até o final do encontro. As demais se retira-
ram da chamada e nao retornaram, tampouco apresenta-
ram justificativa. Apesar disso, a aula foi mantida conforme
o planejamento previamente estabelecido, transcorrendo
de maneira satisfatoria.

Na semana seguinte, a segunda aula estava organiza-
da para acolher as alunas ausentes, oferecendo-lhes uma
nova oportunidade de participagao. Entretanto, novamente
apenas as trés alunas que haviam permanecido no primeiro
encontro compareceram. Embora a auséncia das demais te-
nha sido motivo de frustragao, especialmente considerando
que as inscri¢oes foram realizadas de forma voluntdria e
totalmente gratuitas, optou-se por dar continuidade ao cur-
so com as alunas presentes, uma vez que estas demonstra-
vam comprometimento, participagao ativa e competéncia
linguistica significativa.

As trés alunas apresentavam niveis avangados de pro-
ficiéncia em lingua francesa, o que reduziu substancialmen-
te a necessidade de recorrer a lingua materna para escla-
recimento de conceitos. Estima-se que aproximadamente
95% das aulas tenham sido ministradas integralmente em
lingua francesa, com respostas igualmente formuladas nes-
se idioma. Duas das alunas, doravante identificadas como
1 e 2, destacaram-se por sua postura mais extrovertida e
iniciativa constante nas atividades propostas. A terceira
aluna, identificada como 3, também participava das aulas,
embora necessitasse de maior estimulo de minha parte en-
quanto docente para se engajar de forma mais espontanea.
Nao se tratava de retraimento propriamente dito, mas de
uma menor proatividade em relacdo a participagao oral.




Durante o andamento do curso, ocorreram algumas
intercorréncias. A primeira foi um problema pessoal que
impossibilitou minha participacao em uma das aulas, situa-
¢ao previamente comunicada tanto as alunas quanto a coor-
denagao. Ficou acordada, entao, a reposicao dessa aula por
meio do acréscimo de um encontro a carga horaria total do
curso. A segunda intercorréncia partiu das proprias alunas:
uma delas informou que ela e sua colega teriam, naquele
mesmo horario, uma aula obrigatéria de sua grade regular,
o que inviabilizaria sua participa¢do. Apos o comunicado,
entrei em contato com a coordenacao para informa-la da si-
tuacao e dialoguei com a aluna restante, bem como com as
demais, esclarecendo que a aula seria suspensa. Considerei
inviavel ministrar o contetido para apenas uma aluna, uma
vez que as aulas eram sequenciais e rigorosamente plane-
jadas, ndo havendo tempo habil para revisdes posteriores
adequadas. Dessa forma, a aula foi suspensa e foi proposta
uma atividade autdnoma, com o objetivo de que as alunas
explorassem os contetdos trabalhados até entao, retoman-
do-se o curso normalmente no encontro seguinte.

Ap0s essas duas intercorréncias, nao houve novos im-
pedimentos para o andamento das aulas. O curso seguiu
conforme o planejamento inicial, tendo seu contetido teo-
rico concluido no dia 27/11/2025. O ultimo encontro, que
seria realizado em 04/12/2025, foi destinado a apresentac¢ao
final, momento em que as alunas colocaram em pratica os
conhecimentos adquiridos ao longo do curso, apresentan-
do individualmente um semindrio em lingua francesa, no
formato do exposé, sobre um tema previamente escolhido
pelas proprias. As apresentagdes ocorreram de forma assin-
crona, por meio do envio de videos, os quais foram avalia-
dos e pontuados por mim.




Ao final do curso, todas as alunas foram aprovadas,
embora com notas distintas. Ressalta-se que uma das alunas
nao enviou o video da apresentacao final, o que resultou na
atribuicao de uma nota inferior a maxima possivel. Ainda
assim, considerando sua participagao ativa, a realizagao sis-
tematica das atividades propostas e a assiduidade ao longo
do curso, a aluna obteve nota suficiente para a aprovagao.

De modo geral, a experiéncia foi extremamente po-
sitiva, gerando um sentimento de satisfacdao e orgulho por
ter contribuido, ainda que parcialmente, para o desenvol-
vimento linguistico das alunas. As mensagens de agradeci-
mento recebidas ao término do curso reforcaram essa per-
cepcao. Espero que as alunas deem continuidade ao estudo
e a pratica da lingua francesa, independentemente de futu-
ras oportunidades de acompanhamento docente, uma vez
que demonstraram grande potencial.

_ ALGUMAS REF’LEX()ES SOBRE A OFERTA DE CURSO0S DE
NIVEIS INTERMEDIARIOS NA OFERTA LOCAL

Ap0s a oferta local dos dois cursos em nivel Bl aqui
relatados, podemos refletir, enquanto PFI e como orienta-
dora, que esta experiéncia foi fundamental para nosso ama-
durecimento enquanto professora em formacao e formado-
ra. A possibilidade de desenvolver cursos mais avangados,
com o suporte da rede IsF-Andifes nos proporcionou a
oportunidade de conhecer quem seria esse publico que ja
contempla uma certa carga horaria dedicada ao aprendi-
zado em lingua francesa e como funcionam as dinamicas
entre oferta e procura no segundo semestre letivo.

Apesar de recebermos muitas inscrigdes, pudemos
perceber ao longo dessas duas ofertas que o excesso de ati-
vidades na segunda metade do ano, com as sele¢oes para os




programas de pds-graduacao e a necessidade de concluir
o curso de graduagao, para aqueles e aquelas que estao na
reta final do percurso, inviabilizou a participagao da maio-
ria dos interessados e interessadas, provocando grandes
numeros de evasao. Essa evasao constatada acima dos in-
dices apresentados em outros cursos inviabilizou a conti-
nuidade do primeiro curso ofertado, o que gerou grande
frustracao.

Entretanto, a possibilidade de desenvolver formagdes
e atividades voltadas para um curso com maior proficién-
cia proporcionou uma experiéncia impar, uma vez que tan-
to no curso de licenciatura quanto nos projetos desenvol-
vidos, as experiéncias de docéncia restringem-se na maior
parte do tempo a cursos voltados para os niveis iniciais.
Assim, como professora em formagao inicial, a experiéncia
de atuar em cursos voltados para um nivel intermedidrio
de proficiéncia revelou-se particularmente enriquecedora
para o desenvolvimento da pratica docente.

Trabalhar com estudantes que ja possuem certa au-
tonomia linguistica exige do professor estratégias peda-
gogicas distintas daquelas mobilizadas nos niveis iniciais,
sobretudo no que se refere a media¢ao de discussdes mais
complexas, ao incentivo a producao oral espontanea e ao
aprofundamento de aspectos culturais e discursivos da lin-
gua. Nesse sentido, a experiéncia proporcionou nao apenas
o aprimoramento das habilidades de planejamento e con-
dugao de aulas, mas também uma reflexao mais aprofun-
dada sobre o papel do docente na promocao da autonomia
dos aprendizes e na construgao de um ambiente de apren-
dizagem colaborativo e significativo.

Ja em relacdo ao nivel dos cursos e nossa demanda
interna, o fato de cursos voltados para nivel Bl ndo terem
tido tanto sucesso quanto as demais ofertas, voltadas para




onivel Al e A2, no mesmo periodo, nos leva a refletir sobre
as analises apresentadas no artigo “A relacao entre a ofer-
ta e a demanda em cursos de FOS e FOU na Universidade
Federal de Alagoas”, publicado em 2021, na Revista Leitura,
revista do Programa de Pds-Graduagao em Linguistica e
Literatura da UFAL, em que analisamos de modo inicial a
demanda em nossa universidade.

Naquele momento, constatamos que a maioria abso-
luta das pessoas interessadas em cursos ofertados pelo IsF-
-Francés ou estudava sozinha (22,5%) ou nunca havia estu-
dado a lingua (52,9%) (Ribeiro, 2021, p. 57). Assim, a baixa
taxa de éxito nos cursos de nivel Bl registrada no ultimo
semestre de 2025 nos leva a crer que o principal gargalo da
oferta se apresenta, ainda, nos niveis iniciais, e que somente
uma oferta consolidada nesses niveis podera garantir na-
meros satisfatorios para os cursos mais avangados.

C()NSH)ERA(}()ES FINAIS

No que se refere a experiéncia pessoal como Professo-
ra em Formacao Inicial (PFI) no projeto IsF-Andifes, consi-
dero que o percurso foi marcado por momentos positivos
e desafiadores. Embora eu ndo projete, no momento, a do-
céncia como atuagado profissional futura, reconhe¢o minha
competéncia pedagogica e o impacto positivo do meu tra-
balho, evidenciado pelo progresso dos alunos e pelos retor-
nos recebidos. Ver estudantes avancando na aprendizagem
da lingua francesa e demonstrando interesse em seguir a
formacao na drea constitui um aspecto significativo da ex-
periéncia. Ressalta-se, contudo, que minhas questoes pes-
soais, como o esgotamento fisico e emocional, influencia-
ram a vivencia deste segundo curso.




Ja no que diz respeito a execug¢ao dos cursos e os su-
cessos ou insucessos advindos, analisamos como experién-
cias salutares e que nos mostram que ainda temos um lon-
go caminho a percorrer frente a estabilizagao da oferta de
cursos voltados para os niveis iniciais, que sejam capazes
de sustentar a demanda para cursos de niveis mais avanga-
dos. Entretanto, verificamos também que se faz necessaria,
ainda que esporadicamente, a manutencao de ofertas volta-
das a niveis mais avangados, a fim de atender também esse
publico. Além disso, observamos que, quanto mais especi-
fica e académica foi a oferta, maior foi a procura e menor a
evasao, mesmo quando se tratou de um curso de nivel mais
avanc¢ado, como o B1.

Por fim, concluimos que o projeto IsF-Andifes repre-
senta uma importante oportunidade tanto para estudan-
tes de Letras-Francés desenvolverem sua pratica docente
quanto para alunos interessados em iniciar ou retomar o
aprendizado da lingua francesa. Trata-se de uma experién-
cia formativa bilateral, que contribui para o crescimento
académico e pedagdgico de todos os envolvidos.
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REFLEXOES SOBREN
0 USO DE J0C0S EMN
UM CURSO '
gﬁz‘PAﬁATOTZIO
ARA G TOEFrL ITP

Arthemis Farias

Sérgio Ifa

lNTR()DU(}ﬂ()
Evste estudo tem como objetivo avaliar aspectos

metodolodgicos em cursos preparatdrios para o

FTOEFL ITP (Test of English as a Foreign Lan-

guage — Institutional Testing Program), com foco no uso de

jogos e na andlise de sua pertinéncia no contexto do curso

TOEFL ITP: Estratégias e Simulados, ministrado presen-

cialmente na Universidade Federal de Alagoas, através da

Rede Andifes Idiomas sem Fronteiras (IsF), com carga ho-
raria de 48h.

O TOEFL ITP caracteriza-se como um exame de profi-
ciéncia de lingua inglesa, aplicado pela Educational Testing
Service (ETS), cujo objetivo € avaliar as habilidades de com-
preensao oral e escrita, por meio de questoes padronizadas
em trés areas distintas: Reading Comprehension, Listening
Comprehension e Structure and Written Expression, sendo
a ultima voltada predominantemente aos aspectos grama-
ticais da lingua.

A experiéncia vivida evidencia a necessidade de com-
preender os efeitos do uso de jogos em cursos preparato-
rios para o teste, bem como da constatagao de uma lacuna




no que se refere a praticas pedagogicas lidicas em contexto
de preparacgao para exames de proficiéncia. Soma-se a isso
a demanda de reflexao sobre a pratica docente, especial-
mente na inseguranca quanto a aplicacao de abordagens
ludicas em contextos normalmente associados a rigidez e
orientacao direta ao exame.

A partir disto, o texto busca responder as seguintes
perguntas do estudo:

1) Em que medida o uso de jogos € pertinente em cur-
sos preparatorios para exames de proficiéncia, como o
TOEFL ITP?

2) Por que a diversificacao de abordagens metodolo-
gicas pode ser relevante em cursos preparatorios para
exames de proficiéncia?

3) Quais os impactos da estrutura de um exame de
proficiéncia nas escolhas metodoldgicas do docente?

O trabalho se localiza na 4rea da linguistica, especi-
ficamente a Linguistica Aplicada (LA), compreendida como
um campo de estudos que investiga problemas concretos
envolvendo a linguagem, em especial aqueles que envol-
vem contextos sociais, educacionais e institucionais.

Posto isso, o presente estudo relaciona o uso de jogos
ao engajamento cognitivo e participacao ativa dos aprendi-
zes ou discentes no processo de construc¢ao de sentido na
lingua alvo em aulas de preparacao para o TOEFL ITP. Ao
analisar tais praticas em um contexto real de ensino, o es-
tudo alinha-se a LA ao compreender e refletir criticamente
sobre fendmenos relacionados ao uso e ensino da lingua-
gem. Além disso, o texto aborda o impacto dos exames pa-
dronizados sobre o ensino de linguas, questionando a ideia




de que a preparagao para esses testes se restringe a abor-
dagens repetitivas. Nesse sentido, busca-se refletir sobre
praticas que conciliem as exigéncias do exame com abor-
dagens capazes de favorecer o engajamento cognitivo e a
construcao ativa de sentido.

Embora existam estudos sobre praticas pedagogicas
em contextos de exames de proficiéncia, como os desenvol-
vidos por Winke, Paula e Lim, Hyojung (2017) e por Leite,
Sereg (2022), ainda sao escassas as investigacdes que ana-
lisem, de forma especifica, o papel de praticas lidicas em
contextos de preparacao para testes padronizados, o que
reforca a relevancia do presente estudo.

Nas se¢Oes seguintes, apresenta-se a fundamentagao
tedrica que sustenta este trabalho, ancorando-se em autores
relacionados ao ensino de Inglés para Fins Especificos (no
original, ESP), da Linguistica Aplicada, de estudos sobre de
mecanismos que afetam o ensino de linguas, bem como de
pesquisas que abordam o uso de jogos no contexto educa-
cional. Em seguida, descreve-se a metodologia adotada e a
interpretacao e reflexao dos dados obtidos.

SEGA0 TEORICA

Este trabalho se sustenta em contribui¢oes da Linguis-
tica Aplicada, em estudos sobre o impacto de exames e o
uso de jogos como ferramenta metodoldgica no ensino de
linguas. Além disso, dialoga com pressupostos do ensino
de LinFe ao considerar o contexto como objeto delimitado e
demandas linguisticas especificas.

Nesse sentido, a fundamentacao tedrica articula con-
tribuicoes de Celani (1998), que apresenta a Linguistica
Aplicada como um campo problematizador; Hutchinson e
Waters (1987), no ambito do ensino de Inglés para Fins Es-




pecificos; Shohamy (2006), ao discutir o impacto pedagogi-
co de exames padronizados no ensino de linguas; e Wright,
Betteridge e Buckby (2006), que abordam os jogos como
praticas linguisticas significativas no processo de ensino-
-aprendizagem. Ademais, a reflexdo sobre a pratica docen-
te fundamenta-se nas contribui¢oes de Moita Lopes (2006)
e de Schon (1983).

ALINGUISTICAAPLICADA (LA) COMO POSSIBILITADORA
DE ANALISE

Celani (1998) aponta que o periodo em que a Lin-
guistica Aplicada era entendida como mero consumo ou
aplicagdo da Linguistica ja foi superado. Nesse sentido,
atualmente, a Linguistica Aplicada pode ser compreendida
como um campo de estudos voltado a discussao critica de
fatores sociais e humanos (Celani, 1998 apud Paula, 2010, p.
4). Nessa perspectiva, a LA distancia-se de uma concepgao
estritamente estrutural e formal da linguagem, voltando-
-se a andlise de praticas linguisticas situadas em contextos
reais.

Outro fator que caracteriza a LA trata-se de sua inter-
disciplinaridade. A esse respeito, Celani (1998) afirma que

A Lingiiistica [sic] Aplicada parece ter vocagao
para uma atitude transdisciplinar. Essa preocu-
pagdo com o social, com o humano, ha tempos
tem sido objeto de pesquisa em Linguistica Apli-
cada e, de fato, € componente fundamental na
definicdo da disciplina. (Celani, 1998 apud Pau-

la, 2010, p. 133)”

A nogao de transdisciplinaridade destacada por Cela-
ni (1998) evidencia o carater hibrido da Linguistica Aplica-




da, construida a partir do didlogo com diferentes dreas do
conhecimento, de modo a compreender os fendmenos rela-
cionados a linguagem, inclusive ao seu ensino, consideran-
do dimensdes pedagogicas, sociais e cognitivas das praticas
docentes. Nesse sentido, a LA nao se limita a descricao de
fendmenos linguisticos, mas busca compreender e intervir
criticamente em praticas sociais mediadas pela linguagem.

Em sintese, a Linguistica Aplicada configura-se como
um campo que possibilita problematizar o ensino de lin-
guas para exames de proficiéncia para além de abordagens
mecanicistas, ao considerar o ensino como uma pratica so-
cial situada, atravessada por fatores humanos, institucio-
nais e avaliativos. Ao adotar tal perspectiva, a LA permite
compreender de que forma os jogos podem ser incorpora-
dos criticamente ao escopo do curso, sem que sejam aban-
donadas as exigéncias especificas do exame.

A partir disso, torna-se possivel discutir o impacto
dos exames padronizados no ensino de linguas adicionais.

AS C()N’SEQUIAZNCIAS DE EXAMES PADRONIZADOS NO
ENSINO DE LINGUAS

A discussdo acerca da insergao de jogos em cursos pre-
paratorios para exames de proficiéncia evidencia os efeitos
de uma orientacao fortemente pautada pelo exame, a qual
tende a produzir praticas pedagogicas marcadas pela rigi-
dez metodoldgica. Nessa seara, Shohamy (2006) argumen-
ta que os testes de idiomas ultrapassam sua fungao estri-
tamente pedagdgica, atuando também como instrumentos
sociais e politicos capazes de influenciar curriculos, prati-
cas pedagdgicas e decisoes institucionais.

Nessa perspectiva, a avaliagao deve ser compreendida
de forma orientada pelo uso, considerando os impactos que




0s exames exercem sobre 0s processos de ensino-aprendi-
zagem. Entre esses efeitos, destaca-se a homogeneizagao
dos materiais didaticos, elaborados para atender as exigén-
cias do exame, bem como a padronizacao dos conhecimen-
tos considerados legitimos e necessarios (Shohamy, 2006,
p. 114).

Essas questoes dialogam diretamente com o contex-
to deste estudo, uma vez que o TOEFL ITP caracteriza-se
como um exame de formato fixo e altamente padronizado,
voltado a avaliacao de habilidades especificas. Tais exigén-
cias podem limitar o docente no momento de definir as
estratégias mais adequadas para a preparagao dos alunos,
j& que o processo de ensino precisa necessariamente consi-
derar a estrutura e as demandas do exame. Nesse cenario,
pode surgir certa resisténcia a incorporacao de atividades
nado padronizadas, como os jogos, frequentemente percebi-
dos como distantes do formato tradicionalmente associado
a preparacgao para testes de proficiéncia.

Essa “aversao” ¢ discutida na literatura a partir do
conceito de washback. Sobre tal conceito, Messick (1996, p.
241, tradugao nossa) o define como “[...] a medida em que
a introducgao e o uso de um teste influenciam professores e
alunos de linguas a fazerem coisas que nao fariam de ou-
tra forma, que promovem ou inibem a aprendizagem da
lingua”. Tal defini¢ao evidencia que o washback recai direta-
mente sobre as decisdes pedagogicas do professor, afetan-
do sua autonomia. Nesse cendrio, a pratica docente passa
a ser atravessada por exigéncias externas que demandam
constante tomada de decisao, o que aproxima essa discus-
sao de nogoes propostas por Moita Lopes (2006) e Schon
(1983).




REFLEXOES SOBRE () PAPEL DO PROFESSOR

Diante de contextos em que exigéncias externas mol-
dam aspectos pedagogicos em sala de aula, torna-se neces-
sario refletir sobre o papel do professor em cendrios atra-
vessados por tais desafios, especialmente no que se refere
ao que ensinar, quando ensinar e por que ensinar.

Segundo Moita Lopes (2006), o ensino de linguas pode
ser compreendido como uma pratica social situada, atra-
vessada por discursos institucionais e relagdes de poder.
Nessa perspectiva, as praticas pedagogicas nao se configu-
ram como neutras, sendo constituidas tanto por demandas
externas quanto pelas concep¢oes de ensino e aprendiza-
gem que orientam a atuagao docente.

E nesse ponto que se torna pertinente dialogar com
Schon (1983), ao abordar a reflexao do profissional sobre
sua propria pratica em contextos marcados pela incerteza e
pela necessidade constante de tomada de decisoes. Essa re-
flexao ocorre tanto no planejamento das a¢oes pedagogicas
quanto durante sua realizagdo em sala de aula e posterior-
mente a ela, configurando um processo continuo de andlise
e reconstrucao da pratica docente. De acordo com o autor,
“[...] na pratica do mundo real, os problemas nao se apre-
sentam aos profissionais como algo dado. Eles precisam
ser construidos a partir dos elementos de situagdes pro-
blemadticas que sao enigmaticas, perturbadoras e incertas”
(Schon, 1983, p. 40). Ou seja, ao se deparar com 0s aspectos
mecanicistas do TOEFL ITP, o docente que ministra o curso
deve refletir sobre sua abordagem pedagogica, consideran-
do ndo somente a aprendizagem do idioma, mas também
o desenvolvimento das habilidades de resolug¢ao do exame
pelos alunos.




Esse processo reflexivo é conceituado por Schon (1983)
por meio do termo reflection-on-action, referente a reflexao
realizada ap0s a pratica, quando o profissional revisita suas
agoes com o objetivo de aprimorar sua atuagao futura. O
autor afirma ainda que, por meio da reflexao, o profissional
pode “[...] trazer a tona e criticar os entendimentos tacitos
que se desenvolveram em torno das experiéncias repetiti-
vas de uma pratica especializada, além de atribuir novos
sentidos as situagdes de incerteza ou singularidade que vi-
vencia” (Schon, 1983, p. 61, tradugao nossa).

Embora Schon (1983) se refira ao profissional de ma-
neira ampla, suas reflexdes podem ser aproximadas da
realidade docente. No ensino de linguas, a reflexao sobre a
pratica manifesta-se tanto durante a agao pedagogica quan-
to em momentos posteriores de andlise, como, por exem-
plo, em praticas de escrita de diarios reflexivos, nos quais
o professor revisita decisOes e experiéncias vivenciadas em
sala de aula. Além da reflection-on-action, o autor também
discute a reflection-in-action, que ocorre durante a prépria
pratica profissional, ainda que esta nao constitua o foco
central deste estudo.

Ainda que o autor enfoque a reflexao que ocorre apds
a agao, suas contribuicdes permitem compreender o pla-
nejamento como um enquadramento inicial do problema,
conforme destacado por meio do conceito de problem set-
ting. Nessa esteira, Schon (1983) afirma que o problem setting
consiste no processo pelo qual o profissional define as deci-
sOes a serem tomadas, 0s objetivos a serem alcangados e os
meios possiveis para tal.

Ao trazer essa perspectiva para o contexto do TOE-
FL ITP, o docente, ao se deparar com o exame, encontra um
material altamente padronizado, que pode, inicialmente,
sugerir a necessidade de adesao estrita as suas exigéncias.




Contudo, a luz de Schon (1983), o desafio do professor nao
reside na simples reprodugao do exame, mas no enquadra-
mento do problema pedagdgico, ou seja, como preparar os
alunos para atender as demandas do teste, o que permite
a exploracao de diferentes possibilidades metodoldgicas,
desde que alinhadas aos objetivos do curso.

0 PLANEJAMENTO DE UM CURSO PARA FINS
ESPECIFIGOS

A discussao sobre exames de proficiéncia e suas im-
plicagOes pedagogicas, bem como sobre o papel do profes-
sor nesse contexto, pode ser ampliada a partir dos pressu-
postos do ensino de linguas para fins especificos, conforme
proposto por Hutchinson e Waters (1987).

Segundo os autores, um curso para fins especificos
surge das necessidades de um determinado grupo em re-
lagdo ao uso da lingua para finalidades particulares. Nesse
sentido, torna-se fundamental a realizacao de uma andlise
de necessidades, a fim de compreender quais estratégias
pedagogicas podem ser mobilizadas para atingir objetivos
especificos.

Sob essa perspectiva, um curso preparatorio para o
TOEFL ITP pode ser compreendido como um curso de lin-
gua para fins especificos, uma vez que se orienta por obje-
tivos delimitados e por habilidades linguisticas explicita-
mente exigidas pelo exame. Tal enquadramento reforca a
necessidade de decisoes pedagdgicas conscientes, que con-
siderem tanto as demandas do teste quanto os processos de
aprendizagem dos alunos.

No entanto, Hutchinson e Waters (1987) ressaltam que
a analise de necessidades nao se restringe a uma lista fixa
de contetdos, mas envolve escolhas pedagogicas que de-




vem ser constantemente avaliadas ao longo do curso. Esse
entendimento aproxima-se da nogao de pratica reflexiva
proposta por Schon (1983), ao reconhecer o docente como
agente ativo no planejamento, na condugao e na reconfigu-
racao de sua pratica pedagogica.

Nesse contexto, a inser¢ao de jogos pode ser com-
preendida nao como um desvio dos objetivos do curso, mas
como uma estratégia pedagogica situada, escolhida pelo
professor a partir da andlise de necessidades e da reflexao
sobre sua prépria pratica, conciliando as exigéncias do exa-
me com abordagens que favorecam o engajamento e o uso
significativo da lingua.

0 USO DE JOGOS COMO FERRAMENTA DE
APRENDIZAGEM

Em um contexto marcado pela padronizagao, surge
a necessidade de recursos metodoldgicos que ndo apenas
possibilitem o alcance dos objetivos de ensino, mas tam-
bém promovam o engajamento dos discentes no processo
de aprendizagem. Nesse cendrio, destacam-se as atividades
ltdicas, que se distanciam da logica mecanicista frequente-
mente associada aos exames de proficiéncia. Nas palavras
de Wright et al. (2006),

Aprender um idioma é um trabalho arduo. E
preciso se esforcar para compreender, repetir
com precisdo, adaptar e usar o idioma recém-
-aprendido em conversas e na escrita. [...] Os jo-
gos ajudam e incentivam muitos alunos a man-
ter o interesse e o trabalho. [...] Os jogos também
ajudam o professor a criar contextos nos quais
o idioma seja util e significativo (Wright et al.,
2006, p. 2, tradugao nossa).




Para os autores, os jogos permitem que os alunos per-
cebam a lingua como uma ferramenta viva, promovendo
seu uso significativo. Assim, ndo se configuram como ati-
vidades meramente recreativas, mas como momentos au-
ténticos de interacao, negociacao de sentidos e desenvolvi-
mento linguistico (Wright et al., 2006).

Em cursos preparatorios para exames de proficiéncia,
como o TOEFL ITP, a presenga de jogos ou de outras ativi-
dades ludicas pode causar estranhamento, por romper com
expectativas de rigidez metodoldgica frequentemente asso-
ciadas a esse tipo de preparacdo. Contudo, com base em
Wright et al. (2006), tais atividades podem ser compreen-
didas como estratégias pedagdgicas capazes de favorecer
o engajamento dos alunos, desde que dialoguem com as
demandas e habilidades exigidas pelo exame.

METODOLOGIA DE ESTUDO

Esta segdao apresenta os pressupostos metodoldgi-
cos que orientam o presente manuscrito, explicitando sua
abordagem, natureza e contexto de realizagao. Também sado
descritos os participantes, os procedimentos de geragao de
dados e os critérios adotados para sua anadlise, de modo a
situar o leitor quanto as escolhas metodoldgicas realizadas
e a sua coeréncia com os objetivos do estudo e com o refe-
rencial tedrico adotado.

O presente texto configura-se como um estudo quali-
tativo, de natureza interpretativa e carater descritivo-refle-
xivo, inserido no campo da Linguistica Aplicada, confor-
me discutido por Celani (1982). A abordagem qualitativa
caracteriza-se pela busca da compreensdao de fendomenos
educacionais a partir de contextos e praticas especificas. O
estudo possui, ainda, natureza reflexiva, na medida em que




o professor-pesquisador analisa suas proprias praticas em
sala de aula, em didlogo com a perspectiva de Schon (1983).

O trabalho foi desenvolvido a partir de dados obtidos
em um curso preparatorio para o TOEFL ITP, ofertado pela
Rede Andifes Idiomas sem Fronteiras (IsF) na Universida-
de Federal de Alagoas, no ano de 2025, entre os meses de
julho e novembro.

Participaram do estudo sete alunos matriculados no
curso preparatorio, com idade média de 23 anos. A turma
era composta majoritariamente por graduandos da area de
Humanas, caracterizados por um perfil mais reservado em
interagoes sociais. Os dados foram gerados por meio de
observacgoes realizadas ao longo de trinta e duas aulas, de
registros reflexivos elaborados durante o curso e das ati-
vidades propostas aos participantes. O pesquisador atuou
também como professor da turma, configurando-se, por-
tanto, como professor-pesquisador.

A andlise dos dados ocorreu de forma interpretativa,
fundamentada nos aportes tedricos da Linguistica Aplica-
da, do ensino de linguas para fins especificos, dos estudos
sobre o impacto dos exames padronizados e da pratica re-
flexiva docente. Inicialmente, realizou-se uma leitura dos
registros produzidos ao longo do curso, incluindo anota-
cOes de aula, atividades aplicadas e registros reflexivos do
professor, com o objetivo de identificar recorréncias e situa-
¢Oes significativas relacionadas ao uso de jogos.

Em seguida, os dados foram organizados em catego-
rias tematicas, tais como engajamento discente, ativacao de
conhecimentos prévios, uso de estratégias de leitura e limi-
tacOes pedagogicas; posteriormente, essas categorias foram
analisadas a luz dos referenciais tedricos adotados. Por fim,
foram selecionados episddios representativos para compor




a analise, buscando ilustrar de que modo os jogos foram
incorporados ao curso e quais efeitos produziram no con-
texto investigado.

Dessa forma, a metodologia de interpretagcao de da-
dos adotada possibilita uma andlise situada da pratica do-
cente em um curso preparatorio para o TOEFL ITP, consi-
derando tanto as exigéncias do exame quanto as decisoes
pedagdgicas do professor em um contexto real de ensino. A
secao seguinte dedica-se a andlise e a discussao dos dados
coletados ao longo do curso.

INTERPRETAGA0 DOS DADOS

Esta secao apresenta a analise e a discussao dos da-
dos gerados a partir dos registros coletados pelo profes-
sor regente do curso TOEFL ITP: Estratégias, com foco em
situagdes especificas nas quais jogos foram utilizados em
um curso preparatdrio para o TOEFL ITP. A andlise busca
compreender de que modo as praticas ltdicas foram incor-
poradas ao contexto do curso, bem como os efeitos dessas
atividades no engajamento discente, na mobilizacao de es-
tratégias de compreensdo e nas decisdes pedagdgicas do
docente, a luz dos aportes tedricos da Linguistica Aplicada,
dos estudos sobre washback, do ensino de linguas para fins
especificos e da pratica reflexiva docente.

JOGOS E ENGAJAMENTO DISCENTE EM UM CONTEXTO
DE EVASAO

A evasao discente configurou-se como uma das prin-
cipais dificuldades enfrentadas ao longo do curso, ainda
que esse seja um fendmeno recorrente em cursos prepara-
torios de modo geral. Embora a média de participagao ao
longo das aulas tenha sido de aproximadamente sete alu-




nos, apenas um estudante concluiu o curso, sendo o tinico
presente nas oito aulas finais.

Diante desse cendrio, o uso de jogos passou a ser com-
preendido como uma possivel estratégia para promover
maior engajamento dos alunos, em contraposi¢ao a uma
pratica centrada predominantemente na resolucao de ques-
toes do exame, caracteristica frequente em cursos prepara-
torios fortemente orientados pelo teste.

Essa decisao dialoga com os efeitos de washback dis-
cutidos por Shohamy (2006), uma vez que a centralidade
atribuida ao exame tende a produzir praticas pedagogicas
mais rigidas e menos abertas a abordagens alternativas.
Nesse contexto, os jogos emergem como uma tentativa de
ressignificacdo da pratica pedagdgica, sem que sejam aban-
donadas as demandas especificas do TOEFL ITP.

JOGOS COMO ESTBATE(HAS DE WARM-UPE ATl\’A(}li(l
DE CONHECIMENTO PREVIO

O primeiro jogo foi aplicado na aula inicial, que con-
tou com a presenca de dez alunos. A atividade, realizada
em lingua inglesa, consistia na formagao de dois grupos,
cujos integrantes deveriam identificar trés fatos em comum
entre todos os membros. A observacao do comportamento
dos grupos revelou diferencgas significativas nas dinamicas
de interacao entre os discentes.

Enquanto um dos grupos apresentou uma interagao
mais limitada, estruturada predominantemente no modelo
pergunta-resposta, o outro se engajou em uma discussao
mais ampla e colaborativa, marcada por trocas frequentes
e espontaneas entre os participantes. Essas diferencas evi-
denciam como atividades Itdicas podem favorecer distin-
tos niveis de interacao e de construcao coletiva de sentidos,




reforcando a compreensao da aprendizagem como pratica
social situada, conforme defendido pela Linguistica Aplica-
da e discutido por Celani (1998).

De modo geral, os jogos eram utilizados majoritaria-
mente no inicio das aulas, funcionando como atividades de
warm-up ou pre-phase, com o objetivo de quebrar o gelo e
ativar conhecimentos prévios relacionados aos temas que
seriam abordados. Um exemplo recorrente foi o jogo de
adivinhacgao de palavras, no qual um aluno permanecia de
costas para o quadro enquanto o professor escrevia um ter-
mo relacionado ao tema da aula. Em uma das aulas, cujo
texto abordava o tema da hidroponia, essa atividade ante-
cedeu a leitura do material.

JOGOS, LEITURA E ESTRATEGIAS DE COMPREENSAO
NO TOEFL ITP

As anotagoes registradas pelo professor no didrio de
classe indicaram que, apds a realiza¢do do jogo de adivi-
nhagao, os alunos demonstravam maior conexao com o
tema abordado e mais abertura para a leitura de textos po-
tencialmente complexos. Mesmo com a redugao do tempo
destinado a discussao oral prévia, tradicionalmente condu-
zida por meio de uma conversa expositiva, 0 engajamen-
to observado durante a leitura foi superior ao registrado
em aulas sem a atividade ladica, sem comprometer a com-
preensao dos estudantes.

Esse dado sugere que os jogos podem atuar como me-
diadores do engajamento cognitivo, favorecendo a ativagao
de esquemas de conhecimento e a mobilizacao de estraté-
gias de compreensdo, o que dialoga com as contribuigdes
de Wright, Betteridge e Buckby (2006), ao conceberem os
jogos como praticas linguisticas significativas. Além dis-




so, tais atividades alinham-se aos pressupostos do ensino
de linguas para fins especificos, ao prepararem os alunos
para demandas diretamente relacionadas as exigéncias do
TOEFL ITP, conforme discutido por Hutchinson e Waters
(1987).

Outro exemplo foi a adaptacdo do jogo “batata quen-
te”, utilizando palavras relacionadas ao tema do texto. A
atividade, realizada antes da leitura, mostrou-se particu-
larmente relevante para o trabalho com a estratégia de in-
feréncia, uma vez que incentivava os alunos a estabelecer
conexdes semanticas entre palavras previamente mencio-
nadas pelos colegas, promovendo a busca ativa por rela-
¢oOes de sentido.

l.lMlTA(}ﬁES, WASHBACK E INSEGURANGA DOCENTE
NO USO DE JOGOS

Em contraste, o uso de jogos em momentos de
post-phase foi menos frequente ao longo do curso. Essa
escolha, realizada ainda no planejamento das aulas, esteve
diretamente relacionada a forte orientac¢ao para a resolugao
de questdes, reflexo do impacto do washback do exame, que
tende a privilegiar praticas pedagogicas padronizadas,
conforme discutido por Shohamy (2006). A centralidade
atribuida ao treinamento de itens do teste resultou, em
diversas ocasides, na reducao do espaco destinado a
praticas ludicas.

Essa limitacao esteve também associada a inseguran-
ca do préprio docente quanto ao uso de jogos em um con-
texto institucional frequentemente percebido como sério e
rigido, especialmente considerando o perfil do programa
Idiomas sem Fronteiras, voltado majoritariamente a estu-
dantes de pos-graduacao. Tal percepcao evidencia como as




decisdes pedagdgicas sao atravessadas por discursos ins-
titucionais e por crengas acerca do que é considerado le-
gitimo em determinados contextos educacionais, conforme
discutido por Moita Lopes (2006).

_JOGOS, REFLEXA0 DOCENTE E RESSIGNIFICA(}KO DA
PRATICA
Apesar das restricoes mencionadas, algumas expe-
riéncias pontuais de jogos em momentos de post-phase reve-
laram resultados positivos. Um exemplo foi a atividade de
dramatizagao voltada ao desenvolvimento de inferéncias,
na qual os alunos, organizados em duplas, criaram e ence-
naram situagoes sem o uso da fala. Embora nem todos te-
nham demonstrado interesse inicialmente, houve mudanca
nesse posicionamento, de modo positivo, ao longo da ati-
vidade, tanto por parte dos que atuavam quanto dos que
tentavam inferir a situacdo apresentada.

A luz dessas observacgdes, o uso de jogos pode ser
compreendido como parte de um processo de reflexao
docente, nos termos propostos por Schon (1983). Ao revisitar
sua pratica por meio do processo de reflection-on-action, o
professor-pesquisador identifica tensdes entre as exigén-
cias do exame e as possibilidades pedagogicas disponiveis,
reconhecendo que o enquadramento do problema (problem
sefting) permite maior liberdade metodoldgica, mesmo em
contextos fortemente orientados por testes padronizados.

Por fim, embora nao tenham sido desenvolvidas ati-
vidades ludicas explicitamente voltadas a criticidade, ele-
mento central da Linguistica Aplicada, os momentos de
didlogo subsequentes aos jogos favoreceram discussoes
que extrapolaram o contetido linguistico imediato. Isso su-
gere que o potencial critico das praticas ludicas pode ma-




nifestar-se nao apenas na atividade em si, mas também nas
interagoes e reflexdes que ela promove.

A andlise realizada evidencia que o uso de jogos, mes-
mo em um contexto fortemente orientado por um exame
padronizado, pode contribuir para o engajamento dos alu-
nos e para a apropriacao de estratégias relevantes ao TOE-
FL ITP, sem necessariamente comprometer as exigencias
do teste. Ao mesmo tempo, os dados revelam tensoes entre
as possibilidades pedagdgicas oferecidas pelas praticas lu-
dicas e as pressoes institucionais decorrentes do washback,
bem como a inseguranca docente diante dessas demandas.

C()NS")ERA(}()ES FINAIS

Os dados evidenciaram a relevancia do uso de jogos
em um curso preparatorio para o TOEFL ITP. Ainda que os
efeitos de washback estivessem presentes, os registros ana-
lisados demonstraram que, mesmo sendo utilizados pre-
dominantemente nas etapas iniciais das aulas, os jogos fa-
voreceram o engajamento dos alunos e possibilitaram uma
maior conexao nao apenas com os temas abordados, mas
também entre os proprios participantes. Contudo, tais ati-
vidades nao foram suficientes para conter a evasao discen-
te, fendmeno que esteve relacionado também a diferentes
fatores externos ao curso.

Ao refletir sobre sua propria pratica docente, o pro-
fessor-pesquisador pode identificar limitagdoes decorrentes
da escolha de nao inserir jogos em determinados momen-
tos da aula, aspecto que podera ser revisto em situacoes
futuras, a depender do enquadramento atribuido aos pro-
blemas pedagodgicos encontrados, em consonancia com os
pressupostos de Schon (1983), especialmente no que se re-
fere ao conceito de reflection-on-action. Ademais, compreen-




der o impacto exercido pelos exames padronizados sobre o
ensino de linguas adicionais possibilitou uma nova percep-
cao acerca das decisdes metodologicas relacionadas a esse
contexto.

Desse modo, os dados permitiram responder as per-
guntas de pesquisa ao evidenciarem a relevancia do uso de
jogos nas escolhas metodoldgicas de um curso preparatd-
rio. Os resultados indicam que a adogao de praticas ludicas
como abordagem diversificada pode favorecer o engaja-
mento discente e ampliar as conexdes entre as ideias discu-
tidas, em contraste com praticas excessivamente mecanicas
e repetitivas. Ao mesmo tempo, a andlise também permitiu
compreender a influéncia exercida pelo exame sobre as de-
cisOes pedagogicas do docente.
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C()NSII)ERA(}()ES INIGIAIS

os ultimos anos, as ferramentas de Inteligéncia
NArtiﬁCial (IA) generativa difundiram-se ampla-
mente na sociedade, sobretudo em razao de sua
facilidade de acesso e de sua capacidade de realizar, em
poucos segundos, tarefas que tradicionalmente demanda-
riam tempo e esfor¢co consideraveis. Essa expansao atra-
vessou diferentes esferas sociais, incluindo a educacao.
Atualmente, é possivel utilizar IA generativa para auxiliar
0 processo de ensino-aprendizagem de linguas, tanto no
apoio ao aprendizado, por meio da elaboracado e correcao
de atividades de revisao e do fornecimento de feedback per-
sonalizado, quanto no suporte ao trabalho docente, com a
criagdo de planos de aula, exercicios e sugestoes de ativi-
dades.

Todavia, a popularizacdo dessas ferramentas entre
os aprendizes tem gerado preocupagoes aos educadores,
especialmente no que diz respeito ao possivel desinteres-
se em se dedicar a realizacao de certas tarefas. Assim, por
conta da rapidez com que a IA generativa fornece respostas
diretas, hd o risco de que o exercicio do pensamento critico
seja deixado de lado.




Considerando que a circulacdo dessas ferramentas é
irreversivel, torna-se imprescindivel que os discentes sejam
incentivados a questionar e problematizar as respostas pro-
duzidas pela IA generativa, compreendendo que estas nao
substituem o complexo processo do pensamento humano.
Nesse sentido, a sala de aula configura-se como um am-
biente onde o docente pode abordar essa tematica de forma
critica ao propor leituras e discussoes.

s

E nesse cendrio que este estudo se insere no campo
da Linguistica Aplicada, pois queremos investigar a
lingua em uso em um contexto real: o processo de ensino-
aprendizagem de inglés para fins especificos no curso Pro-
ducdo oral: comunicagdes académicas, ofertado na Universida-
de Federal de Alagoas (UFAL) por meio da Rede Andifes
Idiomas sem Fronteiras (IsF), no periodo de julho a novem-
bro de 2025. Sendo assim, o capitulo relata uma experiéncia
vivida por um Professor em Formagao Inicial (PFI) em duas
aulas voltadas ao tema das implicacoes da IA generativa no
pensamento critico.

O IsF concede um espago propicio para tal experién-
cia, pois se trata de um programa de alcance nacional cujo
objetivo é promover a formagao inicial e continuada de
professores de idiomas, bem como o desenvolvimento da
proficiéncia linguistica de estudantes, docentes e técnicos-
-administrativos das Institui¢des de Ensino Superior (IES)
credenciadas, professores da rede publica de Educacao Ba-
sica e de pessoas naturais de outros paises residentes no
Brasil.

Na Universidade Federal de Alagoas, o ntcleo de lin-
gua inglesa do programa IsF é atualmente composto por
um docente da institui¢do, que atua como orientador, um
dos autores deste manuscrito, e seis bolsistas de graduagao
que desempenham o papel de PFI nos cursos de extensao




ofertados, atendendo a diferentes demandas. Entre elas:
producao oral académica, leitura de artigos cientificos e
preparagao para testes de proficiéncia.

No que diz respeito a organizac¢ao do capitulo, inicia-
mos apresentando os fundamentos tedricos que embasam
a investigacao, os quais incluem o ensino de Linguas para
Fins Especificos (LinFE), o ensino da oralidade em lingua
inglesa, o Letramento Critico e o Expressionismo Critico.
Em seguida, apresentamos o percurso metodoldgico ado-
tado, a interpretagao dos dados em didlogo com as teorias
mobilizadas e, por fim, as consideragdes finais.

LINGUAS PARA FINS ESPECIFICOS (LINFE)

Ao iniciar a aprendizagem de um novo idioma, ou
mesmo quando ja se possui algum conhecimento prévio, os
aprendizes frequentemente precisam se aprofundar em as-
pectos mais especificos e, em geral, tém objetivos definidos,
como estudos ou negocios.

Nem todos esses propodsitos requerem, ou mesmo
permitem, a aprendizagem da lingua como um todo. Uma
publicitaria que precisa viajar a trabalho em trés meses, por
exemplo, pode necessitar apenas do desenvolvimento de
habilidades argumentativas e de vocabulario especifico de
sua area para participar de reunioes de campanhas e pro-
mover produtos, o que pode ser aprendido em um curso
de curta duracao. Esse tipo de abordagem caracteriza o en-
sino de LinFE, que, segundo Hutchinson e Waters (1987),
baseia-se no porqué de o estudante querer aprender uma
lingua ou determinados aspectos dela.

Sendo assim, os autores sugerem que cursos de LinFE
partam do pressuposto de “[...] diga-me para que voce pre-
cisa do inglés e eu lhe direi o inglés de que vocé precisa”




(Hutchinson; Waters, 1987, p. 8). A partir da defini¢ao ou da
clareza do objetivo, o docente pode determinar o que pre-
cisa ser ensinado para que o aprendiz alcance suas metas.

Para coletar essas informagdes, Dudley-Evans e St
John (1998) definem a andlise de necessidades como ponto
de partida, isto é, “[...] o processo de estabelecer o qué e como
de um curso” (p. 121). Por meio dela, sao identificadas as
necessidades, as lacunas linguisticas e os desejos do apren-
diz, além de informagoes sobre seu perfil, como o que gos-
ta, como costuma estudar e o que gostaria de ver no curso.
Os autores afirmam, ainda, que os dados obtidos na anali-
se podem ser capturados por diversas maneiras, como por
meio de questiondrios, e que a andlise nao deve se restringir
ao momento prévio ao curso, mas ocorrer também ao longo
dele, possibilitando ajustes sempre que necessario.

No que se refere ao material a ser utilizado em cursos
de LinFE, Hutchinson e Waters (1987, p. 106) apontam que
“[...] uma grande parte do tempo do professor de LinFE
pode ser dedicada a criagao de materiais”. Isso envolve a
selecdo de materiais ja existentes que melhor se apliquem
ao contexto observado, sejam eles didaticos ou auténticos,
ou seja, produzidos por falantes da lingua para propdsitos
comunicativos reais, e nao somente para o ensino.

Da mesma forma, nao ha uma metodologia tinica re-
comendada, uma vez que Hutchinson e Waters (1987, p.
142) destacam que “[...] os principios que sustentam uma
boa metodologia de LinFE sdo os mesmos que sustentam
uma metodologia sélida de ensino de [linguas adicionais]
em geral”. Entao, o educador pode integrar abordagens do
ensino geral de idiomas em cursos de LinFE, desde que fa-
cam sentido para as circunstancias dadas.




Desse modo, dificilmente um curso de LinFE pode ser
ministrado exatamente da mesma forma mais de uma vez,
mesmo que pelo mesmo professor, pois os participantes
mudam e, com eles, mudam também as demandas, interes-
ses, personalidades e formas de aprender. Isso exige que o
professor escolha, a cada curso, materiais e metodologias
adequados ao novo grupo especifico de estudantes.

Posto isso, como este capitulo descreve e reflete sobre
um curso de inglés para fins académicos voltado para co-
municacoes orais, na préxima secao apresentamos algumas
orientagOes para o ensino da oralidade em lingua inglesa
que serviram de base para o desenvolvimento deste traba-
lho.

ENSINO DA ORALIDADE EM LINGUA INGLESA

Entendemos que, em toda comunicagdo, os inter-
locutores tém um propdsito e buscam informar, sugerir,
convidar, entre outras acoes, de modo a transmitir uma
mensagem completa e cumprir sua fungao comunicativa.
Em outras palavras, s6 ha comunicacao quando existe um
proposito e informagoes sao mobilizadas para realiza-lo.
Desse modo, pedir a estudantes da mesma turma, que ja se
conhecem hd algum tempo, que perguntem uns aos outros
seus nomes e idades em inglés nao configura uma pratica
de habilidades produtivas, pois essa informacgao ja é de co-
nhecimento deles. Por outro lado, pedir que facam essas
mesmas perguntas a pessoas da escola que nao conhecem
constitui uma pratica mais auténtica de comunicagao.

Para Harmer (2001), o uso da linguagem é definido
pelo propodsito comunicativo e pela forma como se busca
atingi-lo, a qual “[...] é determinada por outros parametros,
como o ambiente, o canal que estamos usando para nos




comunicar e o tipo de comunicagao (género) com o qual
estamos envolvidos” (p. 247). A comunica¢ao €, portan-
to, mais complexa do que pode parecer a primeira vista.
Isso porque nao utilizamos a linguagem da mesma forma
ao apresentar um trabalho académico e ao conversar com
amigos intimos, por exemplo, uma vez que os propdsitos
e estratégias para alcanga-los variam conforme o contexto.

Em vista disso, Harmer (2001, p. 248) diz que “[...]
parte da nossa proficiéncia na fala depende da nossa ca-
pacidade de falar de forma diferenciada, dependendo do
nosso publico e da maneira como absorvemos suas reagoes
e respondemos a elas de uma forma ou de outra”. Em in-
teragcOes orais, os falantes naturalmente recalculam a rota
o tempo todo, adaptando a maneira como falam e as pala-
vras que usam com base na reacao dos ouvintes. Por isso,
Hymes (1972) propoe a Competéncia Comunicativa, que
engloba a capacidade de um individuo de transmitir signi-
ficado de forma eficaz em diferentes contextos, envolvendo
o dominio de convengdes que ele categorizou como: discur-
siva, gramatical, sociolinguistica e estratégica.

Sendo assim, é papel do professor criar situagdes que
desenvolvam a competéncia estratégica dos estudantes,
relacionada a capacidade do falante de lidar com impre-
vistos durante a comunicac¢ao, encontrando saidas diante
de impasses ou incertezas sobre o que dizer. E durante as
aulas que os aprendizes tém a oportunidade de praticar sua
produgao oral em um ambiente seguro, com o apoio dos
colegas e do docente, preparando-se para as interacoes que
realizarao fora dela. Além disso, as aulas de lingua inglesa
possibilitam a experimentacdo de diferentes formas de lin-
guagem e géneros discursivos, desenvolvendo a capacida-
de de adequar o estilo de linguagem a diferentes situagdes.




No entanto, antes de produzir um género, é preciso
conhecé-lo. De acordo com Harmer (2001, p. 250-251), “[...]
para que os estudantes possam dar instrugdes orais, eles
se beneficiardo ao ouvir outras pessoas fazendo isso pri-
meiro”. Entao, é fundamental que provejamos modelos aos
aprendizes, pois, assim como na lingua materna, o contato
prévio com exemplos concretos proporciona a percepgao
de caracteristicas recorrentes do género.

Ademais, “[...] quando eles tentam falar dentro de cer-
tos géneros, ficam mais aptos a compreender outras pes-
soas falando no mesmo contexto” (Harmer, 2001, p. 251).
Ou seja, ao desenvolver habilidades produtivas, também
fortalecem as receptivas. Uma conversa é uma mistura de
ouvir e falar, pois é preciso compreender para responder.
Por isso, o autor afirma que nao faz sentido trabalhar as
habilidades produtivas sem trabalhar as receptivas: “[...] o
fato de que recepgao e producao estao tao interligadas su-
gere fortemente que nao devemos fazer os estudantes pra-
ticarem as habilidades isoladamente, mesmo que isso fosse
possivel” (Harmer, 2001, p. 251).

Sendo assim, é recomendavel que a comunicagao sur-
ja de praticas receptivas, por meio de textos orais ou escri-
tos, por exemplo. Conforme afirma Harmer (2001, p. 251),
“[...] grande parte do trabalho de producao linguistica sur-
ge a partir de textos que os estudantes veem ou ouvem”,
como a leitura de um texto, que pode ser o ponto de partida
para uma discussao. Sendo assim, o professor de linguas
deve trazer materiais que oferecam contetido, vocabuldrio
e pontos de vista que instiguem a producao oral e deem
argumentos para que os aprendizes tenham o que dizer e
porque dizer.

Tendo isso em mente, para argumentar nao basta ape-
nas compreender linguisticamente os textos, mas também




saber questionda-los e posicionar-se diante deles. Para isso,
€ necessario que os aprendizes sejam envolvidos no Letra-
mento Critico, perspectiva abordada na secao a seguir.

LETRAMENTO CRITICO

No passado, na escola, ficAvamos limitados aos textos
trazidos pelos livros didaticos e pelos proprios professores.
No entanto, dificilmente tais textos eram levados a sala de
aula para serem questionados, especialmente no que diz
respeito ao porqué de abordarem certas perspectivas en-
quanto ignoravam outras; tampouco éramos incentivados
a buscar textos com visdes discordantes daquelas apresen-
tadas. Consequentemente, aceitdivamos as ideias sugeridas
como verdades absolutas e imutaveis, sem a0 menos consi-
derar a existéncia de outros pontos de vista ou informacoes
que foram omitidas.

Na atualidade, a internet possibilitou que o acesso a
textos variados e a expressao de opinides ocorra de maneira
mais acessivel. Janks (2012, p. 150) afirma que “[...] numa
era em que a producgao de sentido esta sendo democrati-
zada pela [internet], pelas redes sociais e pela conectivida-
de portatil, discursos poderosos continuam a falar conosco
e a falar por meio de nds”, permitindo que as pessoas se
identifiquem com esses discursos mais facilmente e os re-
verberem. Ao mesmo tempo, isso pode contribuir para a
repercussao de concepgoes equivocadas, muitas vezes sem
que suas consequéncias no mundo sejam plenamente com-
preendidas por aqueles que as propagam.

Ainda assim, a medida que aprendemos sobre uma
ampla variedade de topicos a partir de diversas fontes, “[...]
percebemos a necessidade de ler com uma postura critica
— a necessidade de questionar em vez de aceitar passiva-




mente as informagoes que encontramos” (McLaughlin; De-
Voogd, 2004, p. 52), conectando-as ao conhecimento prévio
construido em outros contextos.

Desse modo, torna-se necessario que a pratica da lei-
tura critica seja introduzida nos espagos de ensino-aprendi-
zagem, a fim de formar cidadaos que nao sejam facilmente
persuadidos por discursos dominantes tendenciosos, que
contéem desinformagao ou sensacionalismo. Isso porque
“[...] ler criticamente exige nao apenas ler e compreender as
palavras, mas também ‘ler o mundo’ e entender o propdsito
do texto, para que os leitores nao sejam manipulados por
ele” (McLaughlin; DeVoogd, 2004, p. 53).

O Letramento Critico revela-se, portanto, como uma
abordagem que visa promover o desenvolvimento de uma
compreensao aprofundada dos textos e da linguagem, que
vale a pena sublinhar que nao é neutra. Por meio dele, os
aprendizes sao instigados a ir além do que estd escrito e a
refletir sobre porque o autor escreveu sobre determinado
topico, da forma como escreveu, a quem pretendia alcan-
car, quem se beneficia com o texto, quais vozes sao repre-
sentadas e quais sdo invisibilizadas.

Entao, os discentes sao encorajados a se posicionarem
criticamente, fazendo uso da linguagem como ferramenta
para promogao da justica social, igualdade e, portanto, ser
resisténcia a dominagao e a desigualdade. Sobre isso, Janks
(2010) diz que:

[...] parte do trabalho do Letramento Critico é
tornar visiveis esses mecanismos de poder, des-
naturalizar pressupostos de “senso comum”
(Gramsci, 1971) e revela-los como representa-
¢Oes construidas da ordem social, que servem




aos interesses de alguns em detrimento de ou-
tros (Janks, 2010, p. 36).

Nesse sentido, o papel do docente que faz uso da
perspectiva do Letramento Critico é o de “[...] auxiliar os
estudantes a reescreverem a si mesmos e suas situagoes lo-
cais, ajudando-os a problematizar e a agir, muitas vezes de
pequenas maneiras, para tornar o mundo um lugar mais
justo” (Janks, 2010, p. 19).

Posto isso, além de ensinar a ler criticamente, o educa-
dor precisa também pensar em formas de responder critica-
mente aos textos. E a partir dessa necessidade que adotamos
o Expressionismo Critico, explicado na se¢ao subsequente.

EXPRESSIONISMO CRITICO

A resposta a leitura a partir de uma perspectiva cri-
tica tem sido, tradicionalmente, limitada a discussao. No
entanto, a mente humana € complexa, e ha diversas outras
possibilidades de resposta critica que mobilizam habilida-
des distintas, como desenhos, dramatiza¢des, musicas, car-
tazes, videos, podcasts, entre outras. Nao € a toa que mui-
tos artistas, por exemplo, fazem criticas sociais por meio
de suas obras, pois nem sempre conseguem somente com
a linguagem verbal se expressar de maneira mais profun-
da, recorrendo a outros tipos de linguagens para transmitir
seus sentimentos e visoes de mundo.

Considerando isso, McLaughlin e DeVoogd concebe-
ram o Expressionismo Critico como uma proposta para o
contexto educacional, na qual “[...] a resposta do estudante
assume muitas formas, incluindo multiplas representa¢oes
do pensamento, as artes e textos multimodais” (McLau-
ghlin; DeVoogd, 2020, p. 588). Sendo, dessa maneira, uma




extensao do Letramento Critico, com o objetivo de “[...] li-
bertar o pensamento inovador daqueles que leem a partir
de uma perspectiva critica” (McLaughlin; DeVoogd, 2020,
p. 588).

Conforme discutido anteriormente, no Letramento
Critico, o docente provoca os aprendizes a lerem o mundo
e a agirem para transforma-lo. O Expressionismo Critico
sugere que essa transformacgao ocorra por meio de praticas
expressivas, pelas quais os estudantes possam se posicio-
nar diante do texto, tornando o percurso formativo mais
significativo. Por essa razao, os autores afirmam que

[...] ensinar nossos estudantes a serem critica-
mente letrados é essencial. Envolver nossos es-
tudantes no Expressionismo Critico proporciona
a eles maiores oportunidades de escolher como
representardo suas respostas criticas em nosso
mundo multifacetado e multimodal. Essas a¢des
dao voz aos pontos fortes dos estudantes, diver-
sificam o raciocinio, aprofundam a compreen-
sao, motivam e engajam os aprendizes (McLau-
ghlin; DeVoogd, 2020, p. 594).

Em outras palavras, abrir o leque de possibilidades
pelas quais os estudantes podem se expressar ¢ fundamen-
tal para explorar outras habilidades. O Expressionismo Cri-
tico nao foi pensado para substituir a discussao; pelo con-
trario, ele reconhece sua importancia e propoe ir além dela,
instigando os aprendizes a realizarem producdes criticas
para transformar a sociedade.

Desse modo, aqueles que tém outras paixdes, como
pintar, atuar ou escrever poesia, podem trazer essas habi-
lidades para a sala de aula, aumentando seu envolvimento
com o texto e traduzindo aquilo que foi discutido para lin-




guagens distintas. Considerando a diversidade de persona-
lidades e interesses dos estudantes, essa abordagem permi-
te que todos se engajem da sua maneira, de modo que até
estudantes que nao tém esses costumes possam experimen-
tar e desenvolver a criatividade.

Diante disso, McLaughlin e DeVoogd (2020) apontam
alguns passos importantes para envolver os estudantes no
Letramento Critico e Expressionismo Critico. Primeiramen-
te, deve-se ensind-los a compreender o texto em si, por meio
de técnicas de compreensao, e, posteriormente, a ir além
dele. Isso inclui incentivar os leitores a fazer perguntas que
desafiem as ideias apresentadas no texto, a justapor e con-
trastar diferentes textos sobre o mesmo topico e a substituir
certos elementos do texto por outros, ao imaginar como ele
se modificaria e refletir sobre outros possiveis vieses.

Além disso, os autores destacam a importancia de ga-
rantir que os educandos compreendam o Expressionismo
Critico como uma oportunidade de incorporar multiplas
representacdes do pensamento, integrar as artes e utilizar
textos multimodais e tecnologias para comunicar ideias.
Por fim, McLaughlin e DeVoogd (2020) afirmam que o do-
cente deve se juntar aos estudantes para agir e celebrar os
novos entendimentos que surgirem com o auxilio dessas
abordagens.

A partir dessas discussOes tedricas, na se¢ao a seguir,
descrevemos o percurso metodologico da investigagao,
destacando os instrumentos utilizados para a coleta de da-
dos e o contexto no qual a experiéncia ocorreu.




PERCURSO METODOLOGICO

Em primeiro lugar, a presente experiéncia tem apoio
metodoldgico na visao de pesquisa qualitativa, de natureza
interpretativista em Linguistica Aplicada. Conforme afirma
Celani (2005), nesse tipo de pesquisa,

[...] a construcao dos significados € feita pelo
pesquisador e pelos participantes, em negocia-
¢Oes. Portanto, os “sujeitos” passam a ser par-
ticipantes, parceiros. E mais, se a vida social é
dialégica, o método para descrevé-la também
deve ser dialégico, para se garantir a opressao
que ameaca os participantes, como decorréncia
das relagdes assimétricas de poder (Celani, 2005,
p. 109).

Desse modo, os participantes desempenham um pa-
pel muito mais ativo no processo de pesquisa, tendo suas
vozes consideradas e valorizadas.

Respaldado em Hutchinson e Waters (1987) e Dudley-
-Evans e St John (1998), foi possivel desenhar o curso de lin-
gua inglesa para fins especificos Producdo oral: comunicacoes
académicas, ofertado presencialmente pela Rede Andifes IsF
na UFAL. O curso contou com carga hordria de 48 horas,
ministradas em duas aulas semanais, nas segundas e quar-
tas-feiras, com duracdo de 1 hora e 30 minutos cada, no pe-
riodo de julho a novembro de 2025. Além disso, objetivou
ensinar a lingua inglesa e as estratégias necessarias para a
comunicacao académica eficaz, envolvendo discussoes, de-
bates e apresentagoes orais.

Os participantes foram o PFI, que se encontrava no

sétimo periodo da graduacdo quando ministrou o curso, e
sete cursistas, com idades entre 18 e 24 anos, estudantes de




periodos iniciais e concluintes de diferentes dreas, incluin-
do Letras, Pedagogia, Psicologia, Farmacia, Meteorologia e
Sistemas de Informacao.

O presente capitulo descreve e interpreta a experiéncia
vivida em duas aulas, elaboradas com base no Letramento
Critico e no Expressionismo Critico, voltadas a tematica
dos impactos do uso da IA generativa no pensamento cri-
tico, com foco linguistico na adaptacao da linguagem aca-
démica para diferentes veiculos de comunicagao. As aulas
envolveram a leitura critica de materiais auténticos, o pla-
nejamento e a produgao colaborativa de videos, o uso de
ferramentas de IA generativa para analisar criticamente as
ideias concebidas e, por fim, uma reflexao individual sobre
a experiéncia.

Os instrumentos de coleta de dados foram os didrios
reflexivos do PFI sobre as aulas, as produgdes multimodais
dos cursistas, suas conversas com ferramentas de IA gene-
rativa e seus relatos acerca do processo de criagao, obtidos
por meio de uma atividade extraclasse. Esses dados foram
analisados a luz dos pressupostos de LinFE, da oralidade
em lingua inglesa, do Letramento Critico e do Expressio-
nismo Critico.

A seguir, apresentamos a interpretacao dos dados.

INTERPRETAGAO DE DADOS

Nesta secao, estabelecemos um didlogo entre os pres-
supostos tedricos discutidos anteriormente e os dados cole-
tados. No confronto entre dados e aportes tedricos, temas
foram identificados e servem como subsecoes desta secao,
a saber: as discussOes em torno dos materiais auténticos, o
processo de construgao e os resultados dos videos produzi-




dos pelos cursistas e, por fim, as impressoes dos participan-
tes acerca do uso de ferramentas de IA generativa.

A primeira aula concentrou-se na ativagao do conhe-
cimento prévio dos cursistas sobre IA generativa, na exibi-
¢ao de um reel, na leitura de um artigo cientifico, na discus-
sdo coletiva, na preparagao de ideias para a criacao de seus
proprios reels e no uso de chatbots para analisar criticamente
essas ideias. A segunda aula, por sua vez, foi dedicada a
gravacao e edi¢dao dos videos produzidos pelos cursistas.

Destacamos, nas subsec¢oes, os pontos mais relevantes
para discussdo. Primeiramente, trazemos a leitura e a dis-
cussao critica dos materiais auténticos trabalhados em sala
de aula.

LEITURA CRITICA EM PRATICA

Como mencionado anteriormente, os cursistas assis-
tiram a um reel do Instagram com o objetivo de trabalhar
a compreensao oral e estimular a discussao critica. No vi-
deo, o criador de conteudo digital Jack Delosa afirma que a
escola € ultrapassada, pois gera operarios em massa e nao
pensadores livres. Nas palavras dele, “[...] se vocé olhar o
que as escolas ensinam: memorizar fatos, seguir instrugoes,
permanecer na linha. Isso pode ter funcionado na era in-
dustrial, quando o objetivo era produzir trabalhadores de
fabrica, mas esse mundo simplesmente ndo existe mais”
(Delosa, 2025). Além disso, o influenciador alerta os pais
para que busquem alternativas educacionais que comple-
mentem o que falta na escola, como o homeschooling (edu-
cacao domiciliar), argumentando que o futuro pertence a
criangas capazes de pensar criativamente, adaptar-se rapi-
damente e trabalhar tanto com outros seres humanos quan-
to com a IA.




Apds a exibi¢ao do video, perguntas para estimular
a criticidade foram feitas para os cursistas discutirem em
pares: vocé concorda com ele? Por qué? Qual vocé acredita
ser a intencao dele com este video? Quem vocé acha que é o
publico-alvo dele? Quais perspectivas estao faltando neste
video? Por que voceé acha que ele nao as menciona?

No trecho do diario do PFI seguem as principais res-
postas dos cursistas (cujos nomes sao ficticios a fim de pre-
servar a identidade deles).

Quadro 1 - Trecho dos diarios do PFI.

Eles disseram que “partially agree” (concordam parcialmente) com o mogo,
pois a escola tem sim métodos “outdated” (ultrapassados), mas ainda tem
seu valor, principalmente pelo contato humano, algo que o homeschooling
ndo proporciona. Eles também responderam que o publico-alvo do post
muito provavelmente era os pais. Dan trouxe uma visdo diferente: talvez
o video fosse voltado aos proprios estudantes, que muitas vezes ndo veem
sentido em ter aulas ja que toda informagdo de que precisam esta nos seus
celulares. Assim, esse post refor¢aria o argumento deles. Adriel também
notou que o autor ndo falou da perspectiva da escola em relagdo a IA porque
iria contra os pontos levantados por ele.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

As respostas revelam que os cursistas foram incenti-
vados a expressar opinides pessoais, sem aceitar o contetdo
do video como uma verdade absoluta, pois reconheceram
pontos com os quais concordavam, como a existéncia de
meétodos escolares ultrapassados, e pontos de discordancia,
destacando a importancia da escola para o desenvolvimen-
to de habilidades sociais, mencionadas pelo préprio autor
do video. As perguntas, elaboradas com base nos princi-
pios do Letramento Critico, foram fundamentais para le-
va-los a refletir sobre aspectos implicitos que ajudam na




interpretacdo e na constru¢ao de opiniao propria, como o
publico-alvo e as perspectivas negligenciadas no discurso
apresentado.

Em seguida, os cursistas realizaram a leitura indivi-
dual das seg¢oes Critical Thinking and Generative Al in Ma-
nagement Education e Conclusion do artigo Critical Thinking
in the Age of Generative Al (Larson et al., 2024), entrando em
contato com uma perspectiva mais cientifica sobre o tema.
Essa etapa também dialoga com o Letramento Critico, que
sugere que os leitores busquem diferentes fontes para for-
mar suas proprias opinides e evitar serem facilmente ma-
nipulados. O texto discute como a IA generativa pode tan-
to melhorar o aprendizado e desenvolver habilidades de
pensamento critico quanto reproduzir informacoes falsas,
tendenciosas ou preconceituosas.

Além disso, conforme sugerem McLaughlin e De-
Voogd (2020), o PFI realizou uma tentativa de justaposigao
entre o video e o artigo cientifico, principalmente no que
diz respeito ao formato e ao canal de circulagao. Apesar de
enxergamos que a comparagao poderia ter sido explorada
de maneira mais aprofundada em relagdao aos topicos de
IA generativa, pensamento critico e educagao, os cursistas
apontaram aspectos relevantes, conforme registrado a se-
guir.




Quadro 2 - Trecho dos diarios do PFI.

Eles perceberam que o video trazia apenas opinides pessoais, enquanto o
texto apresentava dados de pesquisas, pontos positivos e negativos. Nota-
ram também a diferenca de linguagem: mais casual no video, mais formal
no artigo. Por conta disso, acreditam que o reel consegue alcangar mais
pessoas, além de bastante gente usar o Instagram e artigos cientificos serem
nichados. Na opinido deles, os pesquisadores também deveriam produzir
conteudo para as redes sociais, podendo espalhar informagdes para mais
pessoas, além do contexto académico.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Os cursistas argumentaram que o video apresentava o
uso da IA como uma habilidade necessaria, mas nao abor-
dava seus possiveis impactos negativos, ao passo que o ar-
tigo analisado discutia a tematica a partir de ambos os an-
gulos. Eles refletiram ainda sobre como a linguagem mais
acessivel e o meio de circulagao do video ampliam signifi-
cativamente seu alcance, podendo influenciar pessoas que
nao costumam questionar criticamente esse tipo de discur-
so, conforme alerta Janks (2012). Dessa maneira, destaca-
ram a importancia de pesquisadores também ocuparem
espacos nas redes sociais para disseminar informacoes de
forma acessivel.

Ap0s essas discussoOes, os cursistas foram orientados
a produzir seus proprios reels sobre o tema. Na secao se-
guinte, refletimos sobre o processo de desenvolvimento e
resultados desses textos multimodais.

CONSTRUGAO DE TEXTOS MULTIMODAIS

Conforme sugere Harmer (2001), os aprendizes de
lingua inglesa precisam praticar diferentes linguagens em
diferentes géneros discursivos. Por esse motivo, o foco
linguistico dessas aulas foi a adaptagao do discurso, pois,




mesmo se tratando de um curso voltado para a comunica-
¢ao académica, o meio académico também precisa se comu-
nicar por meio das redes sociais, como os proprios cursistas
pontuaram durante as discussoes. Sendo assim, é impor-
tante que eles exercitem a capacidade de adaptar as infor-
macoes lidas em artigos cientificos para a linguagem mais
corriqueira das redes sociais.

Do mesmo modo, segundo Harmer (2001), para tra-
balhar com diferentes géneros discursivos, os aprendizes
precisam ter contato prévio com exemplos antes de produ-
zi-los. Nesse sentido, o reel assistido anteriormente serviu
de incentivo para que os cursistas criassem os seus proprios
videos.

O PFl iniciou com um brainstorming sobre as principais
caracteristicas desse género, ao que os cursistas responde-
ram que se tratava de videos curtos e dinamicos, com lin-
guagem informal e um gancho capaz de prender a atengao
do usudrio que esta rolando o feed do Instagram. A partir
dessas caracteristicas, os cursistas foram divididos em trés
grupos (dois pares e um trio) para planejar seu video sobre
IA generativa e pensamento critico, com base no artigo que
leram e nas discussoes que tiveram em sala. O PFI solicitou
que levassem em considerac¢ao aspectos como publico-alvo,
tom, formato e estratégias para adaptar as informagoes do
artigo ao contexto das redes sociais.

Em seguida, cada grupo inseriu suas ideias iniciais no
chatbot de sua escolha para que as analisem criticamente e,
entao, refletir sobre o que poderia ser incorporado ou des-
cartado a partir das sugestoes dessas ferramentas. Aborda-
mos esse ponto com mais profundidade na proxima subse-
¢ao. Com os roteiros definidos, a segunda aula foi dedicada
a gravacao e edicao dos videos. Os grupos ficaram livres




para gravar, enquanto o PFI os auxiliava com sugestoes de
filmagem, edicao e ideias para compor as produgoes.

Na pdgina a seguir, apresentamos a atividade extra-
classe utilizada para coleta dos relatos dos cursistas, reali-
zada apds a entrega do produto final.




Figura 1 - Atividade extraclasse.
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] Speak Now: Comunicagdes académicas
L1 Turma A (11h-12h30)

ﬁ PFl Igor Santos

REPORT

Student:

1) Talk a little bit about the process of creating your video:

What was it like planning, filming and editing with your classmates? Did you change anything from the plan
while recording? How did you feel? Did you like the final result? Why? If not, what would you do differently?

What do you hope this Reel will achieve?

2) Talk a little bit about the GenAl tool you used for analyzing your idea:

Which one did you choose? Was the tool helpful? Did you change or add anything to your plan after using it?
What? Why or why not?

3) Will you take anything from these classes for life? If so, what and why? If not, why?

Thank you! U

Fonte: Dados da pesquisa (2025).




Essa atividade consistiu em trés perguntas principais,
respondidas por alguns cursistas em inglés e por outros em
portugués, conforme permitido pelo PFI. No entanto, reco-
nhecemos que poderia ter sido solicitado que todos respon-
dessem em inglés, a fim de também promover a pratica da
habilidade escrita, mesmo em um curso com foco na orali-
dade.

Com tudo finalizado, as produgdes foram compiladas
e postadas como um unico reel no perfil do Instagram do
nucleo de inglés do IsF da UFAL, @isfinglesufal: https://
www.instagram.com/p/DPJzeOXDsnS/.

Figura 2 - Imagem de capa do reel.




Agora, discorremos sobre o desenvolvimento das
ideias dos cursistas, desde o planejamento inicial até o re-
sultado final, destacando como o PFI os auxiliou ao longo
do processo e interpretando seus relatos.

O primeiro grupo optou por criar um pequeno esque-
te sobre o artigo lido. Foi sugerido que incluissem um tom
de satira para tornar o video mais atrativo ao publico.

Quadro 3 - Trecho dos diarios do PFI.

Ja Adriel e Nick decidiram fazer uma pequena cena conversando sobre o
artigo que leram. Sugeri que incluissem um toque de humor para deixar o
video mais interessante, tipo uma satira. Minha ideia foi: Adriel explicaria a
pesquisa para Nick, que interpretaria alguém totalmente dependente da [A e,
ao final, Nick responderia algo como “let me ask ChatGPT” (deixe-me per-
guntar ao ChatGPT). Eles gostaram da ideia e decidiram usé-la do seu jeito.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Sobre o processo de criagao, os cursistas desse grupo
relataram o seguinte:

Figura 3 - Relatos de Adriel e Nick.
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

As respostas revelam um contraste entre as personali-
dades dos integrantes do grupo. Adriel demonstrou maior
entusiasmo com a gravagao e edi¢ao, o que condiz com seu
perfil mais comunicativo em sala de aula, enquanto Nick se
reconhece como uma pessoa timida e, ainda assim, aceitou
aparecer no video. Mesmo com perfis distintos, consegui-
ram construir uma producao que valorizasse as contribui-
¢oes de ambos. Embora Adriel nao se considere uma pessoa
criativa, ficou responsavel pela edicao e utilizou sugestoes
e referéncias da internet de forma bastante inventiva.

Quadro 4 - Trecho dos diarios do PFI.

Depois que gravaram, dei sugestdes para a edigdo, como inserir clipes en-
quanto Adriel falava para deixar algo acontecendo na tela. Adriel teve a
ideia de colocar videos curtos de gatinhos, e Nick ¢ eu achamos 6timo.
Adriel também sugeriu incluir a abertura de 7he Office no final, uma série
em que os personagens frequentemente quebram a quarta parede, para refor-
car a ironia da ultima cena. Adriel deu essa ideia sem muita pretensdo, mas
percebi o potencial de utilizé-la para deixar o video mais interessante com
um toque de cultura pop.

Também dei sugestdes sobre cortes, como remover siléncios desnecessa-
rios. Eles conseguiram terminar o video no CapCut durante a aula, e o re-
sultado ficou excelente. Eu os deixei livres para experimentar e fiquei muito
feliz que eles acataram as minhas sugestoes. Acho que conseguimos extrair
o melhor da ideia inicial deles.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).




Esse processo evidencia a importancia de estabelecer
didlogo com os estudantes, compreender suas intengoes
com a producgao e orientd-los por meio de sugestdes, sem
retirar sua autonomia criativa, que é essencial no Expres-
sionismo Critico.

O segundo grupo, inicialmente, pensou em filmar
apenas um integrante e narrar por cima do video. A suges-
tao dada foi que tentassem incluir cenas com as outras in-
tegrantes, como se sentissem mais confortaveis, para gerar
maior identificagao com o publico.

Quadro 5 - Trecho dos diarios do PFI.

Jaden, Cris e Sam decidiram mostrar apenas Cris no video e narrar por cima
da gravacao. A ideia inicial era filmar Cris abrindo o caderno e mostrando
o celular dentro com o ChatGPT aberto, o que eu achei bem engracado.
Sugeri que gravassem também outras cenas para ficar mais dindmico, talvez
com os demais integrantes aparecendo, mas sem mostrar o rosto (a mao de
um deles pegando o celular, por exemplo), dando uma diversificada. Eles
também aplicaram as minhas sugestdes do jeitinho deles.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Assim como o primeiro grupo, esse também utilizou
a ironia ao representar uma pessoa dependente da IA, mas,
diferentemente do anterior, trouxe solugdes explicitas, fa-
lando diretamente com o espectador. O processo de grava-
¢ao resultou em um trabalho colaborativo no qual ouviram
as sugestoes dadas pelos participantes.




Figura 4 - Relatos de Jaden e Cris
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Os relatos mostram como o processo de construgao
do video fortaleceu a habilidade de trabalho em equipe e
evidenciou que projetos podem sofrer alteragdes ao longo
de seu desenvolvimento, o que, para nos, revela que o pro-
cesso ensino-aprendizagem é continuo. E essencial que os
participantes estejam cientes desse ultimo ponto ao se en-
volverem no Expressionismo Critico para que nao fiquem
presos a ideia inicial, entendendo que ela pode ser reformu-
lada a partir de novas ideias ou necessidades de adaptacao.

Por fim, o terceiro grupo optou por ndo aparecer vi-
sualmente no video, decidindo utilizar imagens geradas
por IA acompanhadas de narra¢ao, com o objetivo de cri-
ticar estereotipos frequentemente reforcados por essas fer-
ramentas.




Quadro 6 - Trecho dos diarios do PFI.

Louie e Dan ndo queriam aparecer na camera, entdo pensaram em usar ima-
gens geradas por IA e apenas narrar o video. Questionei qual impressao isso
passaria ao publico. Afinal, eles estariam “criticando” a IA, [...] e Louie
comentou sobre os preconceitos reforcados por muitos dos memes feitos
com IA. A partir dai, eles chegaram a ideia final: criticar como as [As geram
imagens baseadas em estereodtipos e como isso pode ser prejudicial. Inclu-
sive, testaram isso pedindo ao Gemini para criar a imagem de uma pessoa
rica, e ele gerou um homem branco.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Esse grupo abordou um aspecto diferente em relagao
aos outros, mas igualmente importante e ainda alinhado ao
tema central de IA generativa e pensamento critico, eviden-
ciando a variedade de abordagens possiveis dentro de um
mesmo topico.

Na subsecao a seguir, discorremos sobre as impres-
sOes dos cursistas acerca do uso das ferramentas de IA ge-
nerativa, conforme supramencionado.

USO CRITICO DA 1A GENERATIVE

A principio, o PFI havia pedido que cada grupo in-
serisse suas ideias na ferramenta de IA generativa de sua
escolha, acompanhadas do prompt abaixo, com o objetivo
de incentiva-los a pensar criticamente, comparando o que
haviam planejado inicialmente com o que a IA sugeriu, dis-
cutindo o que poderia ser incorporado as suas ideias e o
que deveria ser descartado.




Quadro 7 - Prompt sugerido.

Critically analyze this Instagram Reel idea. What are the counterarguments
to it? What or who is missing? How would different audiences likely feel

while watching this? Are there other possibilities or perspectives that could
make the video more inclusive or impactful?

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

O primeiro e o segundo grupo escolheram o ChatGPT,
e suas impressoes sobre a ferramenta foram mistas. O pri-
meiro grupo relatou nao ter incorporado nenhuma das su-
gestOes apresentadas, pois considerou que elas traziam um
viés que nao dialogava com a proposta do seu video.

Figura 5 - Parte da resposta do ChatGPT para o primeiro grupo

g Counterarguments to the Script's Message

o Al doesn't necessarily replace critical thinking — it can enhance it if used critically (e.g, fact-checking, comparing perspectives)

¢ Humans have always relied on external tools (books, calculators, search engines) without “losing" their thinking abilities.

¢ The ssue might not be Al itself, but how education systems teach digital literacy.

o The "Al gives wrong answers" arqument could be balanced by highlighting how humans also make mistakes.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Essa percepcao fica clara nos relatos dos cursistas:




Figura 6 - Relatos de Adriel e Nick
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Esses relatos mostram que o grupo percebeu uma
tentativa da ferramenta de suavizar ou equilibrar a critica
a IA generativa, o que entrou em conflito com a intengao
discursiva do video que eles estavam produzindo. Esse mo-
vimento evidencia um uso critico da ferramenta, uma vez
que os cursistas nao aceitaram automaticamente as suges-
toes fornecidas.

Por outro lado, o segundo grupo relatou que o Chat-
GPT foi bastante titil durante o processo de criagao, especial-
mente por ajuda-los a destravar ideias e organizar melhor o
conteado do video. Nesse caso, as sugestoes apresentadas
dialogavam com a proposta do grupo e com as discussoes
do artigo lido, o que fez com que eles incorporassem algu-
mas delas a producao.




Figura 7 - Parte da resposta do ChatGPT para o segundo grupo

Other possibilities to make it more inclusive/impactful

. Reframe the tone: Instead of “do you feel like you can't do anything without AI?" (which sounds
negative), try:
o “Alis powerful, but it’s not a crutch — here’s how to make it your study partner, not your replacement."
. Broaden the examples:
o Use Al to summarize long texts but still encourage critical thinking.
o Use Al to generate practice questions, but solve them without relying on the tool.
¢ Use Al to get feedback on drafts, but rewrite with your own voice.
. Acknowledge risks honestly: Even a 5-second nod to plagiarism, misinformation, or over-reliance would
make the Reel feel more credible.
. Representation: Maybe show clips of different types of students (STEM, humanities, arts, neurodiverse,
international), to show Al isn't “one-size-fits-all."
. Flip the script: Instead of centering Al, center the student:
¢ "You already have the skills. Al just helps highlight them. Here's how..."

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Essa experiéncia é refletida nos relatos das cursistas,
que souberam extrair o melhor da resposta da ferramenta:

Figura 8 - Relatos de Jaden e Sam
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).




Ja o terceiro grupo optou por utilizar o Gemini e des-
tacou como principal contribuigao da ferramenta a ideia de
que as imagens geradas por IA funcionam como um espe-
lho da realidade. Segundo essa 6tica, se esteredtipos sao re-
produzidos, é porque eles ja estao presentes na sociedade,
uma vez que as IAs nao criam imagens do zero, mas ge-
ram novas a partir de padroes existentes nos dados com os
quais foram treinadas.

Figura 9 - Parte da resposta do Gemini para o terceiro grupo

1. What are the counterarguments to it?

A strong video anticipates and even addresses counterarguments. Here are the main ones
you'll face:

+ "The Al is not biased; it's a mirror." This is the most common and technically accurate

counterargument. The Al model isn't “thinking" stereotypically. It is a pattern-recognition
machine trained on a massive dataset of images and text from the internet. The
stereotypes it generates are a direct reflection of the biases present in human culture,
photography, and art over decades. The video could be criticized for blaming the tool
instead of the underlying societal problem.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Essa colocacao foi fundamental para aprofundar a re-
flexao critica do grupo, deslocando o foco da ferramenta em
si para as estruturas sociais que alimentam esses sistemas.
Ao reconhecer esse aspecto, os cursistas demonstraram
compreender que o uso critico da IA generativa envolve
nao apenas apontar seus problemas, mas também analisar
as relagOes entre tecnologia, sociedade e poder.

Por fim, os cursistas reconheceram a importancia do
tema das implicacdes da IA generativa no pensamento cri-
tico, principalmente no ambito da educagao, compreenden-
do seus pontos positivos e negativos e entendendo que essa




tecnologia pode ser utilizada para obter ajuda, mas que nao
se deve depender totalmente dela. Além disso, considera-
ram que a atividade de criagdo conjunta de um video foi
uma boa experiéncia, pois os ajudou a aprender a trabalhar
com outras pessoas e com novas ferramentas, em especial
as de edicao de video. Abaixo, seguem alguns relatos de
membros dos trés grupos que ilustram bem essas percep-
coes.

Figura 10 - Relatos de Adriel, Jaden, Cris e Louie
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Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Na secdo a seguir, tecemos as consideragodes finais.
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Os dados indicam que os aprendizes se engajaram ati-
vamente na criagao cooperativa de um video como resposta
critica, conseguiram adaptar a linguagem académica para
o formato das redes sociais e utilizaram ferramentas de IA
generativa de modo reflexivo.

Cada vez mais, percebe-se a necessidade de desenvol-
ver as habilidades de leitura e de pensamento critico nos
estudantes, e a sala de aula de LinFE pode ser um excelen-
te ambiente para questionar, problematizar e resistir a dis-
cursos dominantes tendenciosos por meio da lingua. Nesse
sentido, o Expressionismo Critico, proposto por McLau-
ghlin e DeVoogd (2020), foi um alicerce teorico valioso para
proporcionar aos estudantes outras formas de se expressar
criticamente, além da discussao comumente estabelecida.
Assim, propiciando uma aprendizagem mais significativa,
na qual o aprendiz ativamente faz uso das diferentes lin-
guagens disponiveis para expressar sua visao critica com o
auxilio do professor.

Com essa experiéncia no IsF na UFAL, a intencao do
PFI era de que os cursistas criassem algo de que se orgu-
lhassem e colocassem em pratica o que aprenderam em
aula, tanto suas percepg¢des acerca dos textos quanto as
estratégias linguisticas de adaptacdo da linguagem para
diferentes contextos, além de desenvolver habilidades im-
prescindiveis, como autonomia, criatividade, criticidade,
trabalho em equipe e comunicacao. Buscou-se, ainda, levar
a discussao sobre os impactos da IA generativa no pensa-
mento critico para além da sala de aula, de modo que alcan-
casse, principalmente, outros estudantes assim como eles.
A produgao obtida com essa iniciativa gerou interacao na
rede social onde foi publicada, convidando os usudrios a




também fazerem parte da discussao, mesmo nado sendo es-
tudantes do curso de producao oral do IsF.

Ademais, essa experiéncia nao teve como objetivo
exaltar ou vilanizar a IA generativa, mas, baseada no Le-
tramento Critico, estimular que os cursistas questionassem
os propdsitos de diferentes textos sobre essa tematica, com-
preendendo que ha tanto pontos positivos quanto negati-
vos e que deve-se utilizar essas ferramentas de forma criti-
ca, sem aceitar tudo como verdade absoluta nem depender
totalmente delas, mas entendendo-as como aquilo que de
fato sao: ferramentas para nos auxiliar, e ndo para fazer
tudo por nos.

Por fim, a experiéncia vivida revelou-se promissora
uma vez que contribuiu para a formagao de sujeitos inda-
gadores e criativos, capazes de ler o mundo e agir critica-
mente de diferentes formas por varios meios.
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1. Os autores referidos nesta secao utilizam o termo English for Specific Purpo-
ses (ESP), ou Inglés para Fins Especificos. Contudo, optou-se, neste capitulo,
pelo uso do termo Linguas para Fins Especificos (LinFE), por se tratar da sigla




recomendada pela professora Dra. Rosinda de Castro Guerra Ramos em sua
palestra de abertura do II Congresso Nacional de Linguas para Fins Especifi-
cos, realizado em Sao Paulo, em setembro de 2012 (Rossini; Belmonte, 2015).

2. Tradugao do original: tell me what you need English for and I will tell you
the English that you need (Hutchinson; Waters, 1987, p. 8).

3. Traducao do original: the process of establishing the what and how of a cou-
rse (Dudley-Evans; St John, 1998, p. 121).

4. Tradugao do original: a large amount of the ESP teacher’s time may well be
taken up in writing materials (Hutchinson; Waters, 1987, p. 106).

5. Tradugao do original: the principles which underlie good ESP methodology
are the same as those that underlie sound ELT methodology in general (Hut-
chinson; Waters, 1987, p. 142).

6. Tradugao do original: is determined by other parameters such as the setting,
the channel we are using to communicate by, and the type of communication
(genre) which we are involved with (Harmer, 2001, p. 247).

7. Tradugao do original: part of our speaking proficiency depends upon our
ability to speak differentially, depending upon our audience, and upon the way
we absorb their reaction and respond to it in some way or other (Harmer, 2001,
p. 248).

8. Traducao do original: to get students to give spoken directions they will
benefit from hearing other people doing it first (Harmer, 2001, p. 250-251).

9. Tradugao do original: when they have tried to speak within certain genres,
they are better attuned to understanding other people speaking in the same
context (Harmer, 2001, p. 251).

10. Tradugao do original: the fact that reception and production are so bound
up together suggests strongly that we should not have students practise skills
in isolation even if such a thing were possible (Harmer, 2001, p. 251).

11. Traducao do original: a lot of language production work grows out of texts
that students see or hear (Harmer, 2001, p. 251).

12. Tradugado do original: in an age where the production of meaning is be-
ing democratised by Web 2, social networking sites and portable connectivity,
powerful discourses continue to speak us and to speak through us (Janks, 2012,
p- 150).

13. Tradugao do original: we have realized the need to read from a critical
stance—a need to question rather than passively accept the information we en-
counter (McLaughlin; DeVoogd, 2004, p. 52).

14. Traducgao do original: reading from a critical stance requires not only read-
ing and understanding the words but “reading the world” and understand-
ing a text’s purpose so readers will not be manipulated by it (McLaughlin;
DeVoogd, 2004, p. 53).




15. Tradugao do original: part of the work of critical literacy is to make these
workings of power visible, to denaturalise ‘common sense’ assumptions
(Gramsci, 1971) and to reveal them as constructed representations of the social
order, serving the interests of some at the expense of others (Janks, 2010, p. 36).

16. Traducao do original: help students to rewrite themselves and their local
situations by helping them to pose problems and to act, often in small ways, to
make the world a fairer place (Janks, 2010, p. 19).

17. Tradugao do original: student response takes many forms, including mul-
tiple representations of thinking, the arts, and multimodal texts (McLaughlin;
DeVoogd, 2020, p. 588).

18. Tradugao do original: to liberate the innovative thinking of those who read
from a critical stance (McLaughlin; DeVoogd, 2020, p. 588).

19. Tradugao do original: teaching our students to be critically literate is es-
sential. Engaging our students in critical expressionism provides them with
greater opportunities to choose how they will represent their critical responses
in our multifaceted, multimodal world. Such actions give voice to students’
strengths, diversify reasoning, deepen understanding, and motivate and en-
gage learners (McLaughlin; DeVoogd, 2020, p. 594).

20. Video curto publicado na rede social Instagram, geralmente no formato
vertical.

21. Softwares de IA projetados para simular e processar conversas humanas
em tempo real.

22. Tradugao do original: if you look at what schools teach: memorise facts,
follow instructions, stay in line. That might've worked in the industrial age,
when the goal was to churn out factory workers, but that world simply doesn’t
exist anymore (Delosa, 2025).

23. Tradugao: Pensamento critico e IA generativa no ensino de gestao.

24. Tradugao: Conclusao.

25. Tradugao: Pensamento critico na era da IA generativa.

26. Fluxo de contetido exibido ao usuario em redes sociais, composto por pos-
tagens como textos, fotos e videos.

27. Instrugao, comando ou pergunta enviada a uma IA.

28. Tradugao: Analise criticamente esta ideia de Reels do Instagram. Quais sao
o0s contra-argumentos? O que ou quem esta faltando? Como diferentes ptiblicos
provavelmente se sentiriam ao assistir a isso? Existem outras possibilidades ou
perspectivas que poderiam tornar o video mais inclusivo ou impactante?




CHATGFT

“PROBLEMA OU SOLUGA0?”
REFLEXOES ~ CRITICAS A0 APRENDER
ESTRATEGIAS DE LEITURA EM LINGUA
INGLESA NO IDIOMAS SEM FRONTEIRAS

Jin He Vieira Torres Gomes
Sérgio Ifa
INTRODUGAO

o considerar a crescente quantidade de ferra-
Amentas de Inteligéncia Artificial (IA) e as for-

mas, por vezes indiscriminadas, como elas vém
sendo utilizadas, entendemos ser imprescindivel discutir
novas maneiras de usa-las de forma consciente, como, por
exemplo, na busca e verificagao de referéncias. Ressalta-
mos, assim, a urgéencia de que os sujeitos estejam informa-
dos e assumam um papel protagonista em seu processo de
aprendizagem, verificando a veracidade das informagoes
geradas pelas IAs. Defendemos, portanto, um uso critico
dessas ferramentas.

Essa problematica foi abordada em um curso de
lingua inglesa, Academic Reading: Compreensio de Artigos
Cientificos e Textos, realizado na Universidade Federal de
Alagoas (UFAL), com estudantes e uma Professora em For-
macao Inicial (PFI). Mais especificamente, foram promovi-
dos espacgos de discussao voltados ao desenvolvimento da




argumentacao e do pensamento critico acerca do uso de IA
generativa no meio académico e em outros contextos.

O curso de extensao é oferecido pela Rede Andifes
Idiomas sem Fronteiras (IsF), a qual propicia, por meio da
oferta de cursos de linguas, o estudo dessas linguas para
a comunidade alagoana, visando tanto a promogao da in-
ternacionalizagdo quanto ao fortalecimento de politicas
linguisticas no Ensino Superior, em especial. Além disso, a
Rede promove a formacao critico-reflexiva de licenciandos
em Letras ainda durante a graduagao. Esses licenciandos
atuam como bolsistas e sao denominados Professores em
Formacao Inicial (doravante PFIs), sendo orientados por
professores coordenadores que visam ao desenvolvimento
da praxis do ensino-aprendizagem de linguas.

Na Universidade Federal de Alagoas, a Rede IsF ofer-
ta uma variedade de cursos fundamentados teoricamente
na abordagem de Linguas para Fins Especificos (LinFE).
Assim, os cursos possuem finalidades especificas, voltadas
ao desenvolvimento de habilidades linguisticas, leitura, es-
cuta, fala e escrita, em contextos académicos determinados,
como os ofertados entre julho e novembro de 2025: inglés
para leitura de artigos cientificos e textos, inglés para co-
munica¢Oes académicas orais e inglés preparatorio para o
TOEFL (Test of English as a Foreign Language).

Para este estudo, o objetivo geral consistiu em explo-
rar os diferentes olhares desenvolvidos em sala de aula
com os estudantes ao discutir o uso do ChatGPT para fins
académicos no curso de leitura académica. Os objetivos es-
pecificos estabelecidos foram: descrever os argumentos dos
estudantes sobre o uso do ChatGPT e analisar como esses
argumentos foram construidos a partir da leitura do artigo
cientifico e da aprendizagem de estratégias de leitura, as
quais contribuiram para novas interpretagdes. Sendo assim,




com o propdsito de guiar este capitulo, serao respondidas
as perguntas centrais:

1) Quais foram os argumentos desenvolvidos pelos
estudantes sobre o uso do ChatGPT para fins acadé-
micos?

2) Como o pensamento critico foi posto em evidéncia
ao longo das aulas a partir da interpretagao do texto
usando as estratégias de leitura?

Este trabalho insere-se na area da Linguistica Aplica-
da (LA), por lidar com a lingua em uso no contexto do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, da formagao docente e do
uso de tecnologias. A LA articula teoria e pratica ao estudar
a linguagem em contextos reais, buscando contribuir para
a transformacao social em dire¢do a uma sociedade mais
justa e democratica. Nas palavras de Luiz Paulo da Moita
Lopes (2006, p. 14), “Linguistica Aplicada é um modo de
criar inteligibilidade sobre problemas sociais em que a lin-
guagem tem um papel central”.

Além da perspectiva tedrica de Linguas para Fins Es-
pecificos (LinFE), que fundamenta as a¢des do IsF Inglés,
mobilizamos também o conceito de Letramento Critico
(LC), discutido por Allan Luke e Karen Dooley (2009), bem
como por Hilary Janks (2010; 2012; 2016). Também discu-
timos as concepgoes de leitura presentes em Filho (2011),
Moura (2025) e Vilson Leffa (2012), além do uso de estraté-
gias metacognitivas e metalinguisticas (Chaves, 2010). Es-
ses aportes tedricos serdo apresentados a seguir.

FUNDAMENTAGAO TEORICA

Nesta secao, as principais teorias que embasam o ca-
pitulo serao apresentadas, a saber: Letramento Critico, Lin-
guas para Fins Especificos, Estratégias de leitura e Interpre-




tacdo de Textos, Estratégias Metacognitivas e Estratégias
Metalinguisticas.

LETRAMENTO CRITICO

Luke e Dooley (2009) defendem que o Letramento
Critico (LC) deve utilizar textos ndo apenas para ensinar
uma lingua adicional, mas também para refletir sobre e
transformar relagdes sociais, promovendo transformagoes
sociais por meio das aprendizagens construidas. Os auto-
res destacam que grande parte das vertentes do LC adota
a visao de Paulo Freire (1987), segundo a qual a educagao
assume um papel politico ao estimular os aprendizes a se
tornarem agentes sociais. Adotamos essa perspectiva no
curso Academic Reading porque nossa intenc¢do foi promo-
ver a aprendizagem de uma habilidade em lingua inglesa
por meio do trabalho com a criticidade e com a leitura de
textos, visando incentivar mudangas de percepcao e, possi-
velmente, transformacoes sociais.

A perspectiva de Janks (2012) também se mostra
central para este estudo, especialmente quando a autora
argumenta sobre a importancia do LC na constituicao de
identidades e na producdo de conhecimentos de mundo,
sobretudo ao considerar as relacdes de poder presentes em
toda pratica de linguagem. Nessa perspectiva, nao ha neu-
tralidade na escrita dos textos, uma vez que todos carregam
posicionamentos e visdes de mundo. Para Janks (2012), o
LC ocorre por meio da andlise dos significados produzidos
pelos textos, com o propodsito de convidar os leitores a refle-
tirem e a ressignificarem suas interpretacoes sobre os temas
em discussao.

Em razao disso, durante as aulas, buscou-se incenti-
var a discussao e a problematiza¢ao do tema abordado. Os




posicionamentos do autor do texto e dos estudantes sobre
as IAs generativas foram confrontados, com o intuito de
promover a exposicao de diferentes perspectivas e incenti-
var a construcao de posicionamentos criticos.

LINGUAS PARA FINS ESPECIFICOS (LINFE)

Linguas para Fins Especificos (LinFE), derivada do
conceito de English for Specific Purposes (ESP), orienta a ofer-
ta de cursos do IsF. Para Hutchinson e Waters (1987, p. 19),
“Inglés para fins especificos ¢ uma abordagem de ensino de
linguas na qual todas as decisdes sobre conteido e método
sdao baseadas na razao do aluno para aprender”. No curso,
a habilidade de leitura foi priorizada, uma vez que o con-
teado contemplava textos de diferentes géneros textuais,
sobretudo artigos cientificos. Assim, os cursistas optaram
por desenvolver a leitura em lingua inglesa com o objetivo
de obter maior éxito na compreensao de textos académi-
cos exigidos em seus cursos de graduagao e pos-graduagao,
considerando que muitos professores indicam o acesso a
obras originalmente escritas em lingua inglesa.

ESTRATEGIAS DE LEITURA E INTERPRETAGAO DE
TEXTOS

Filho (2011) discute o processo de leitura e a impor-
tancia de realiza-lo de forma estratégica, considerando os
diferentes tipos de texto, as distintas finalidades da leitura
e as etapas que compdem cada modalidade de leitura. A
vista disso, entender de que se trata a leitura ¢ importante
para este estudo, pois,

O entendimento do conceito de leitura ultrapas-
sa a concep¢ao de decodificacao do codigo escri-




to. Ou seja, a habilidade que se deve ter de lei-
tura nao é somente reconhecer e traduzir silabas
ou palavras (signos linguisticos), em sons, isola-
damente (a decodificacdo), mas é atribuir signifi-
cado aquilo que € lido (Filho, 2011, p. 1722).

Logo, essa percepcao foi adotada no curso Academic
Reading, a medida que os estudantes atribuiam significa-
dos aquilo que liam. Por meio de perguntas propostas pela
PFI e de questionamentos elaborados pelos proprios estu-
dantes, foi possivel ampliar as discussoOes e reflexdes acerca
das leituras realizadas. Os conhecimentos prévios dos par-
ticipantes, seus contextos sociais e o compartilhamento de
saberes contribuiram para a construcao de significados na
interpretacao textual.

Além de compreender o conceito de leitura, é impor-
tante considerar também as dificuldades enfrentadas pelos
estudantes no processo interpretativo. Nesse sentido, Mou-
ra (2025) aponta alguns impasses vivenciados por cursistas
durante a interpretagao de textos, tais como metodologias
pouco atrativas, falta de motivagao e vocabuldrio limitado,
entre outros fatores. Como forma de intervencao, a autora
sugere que o processo de leitura seja significativo para to-
dos os envolvidos, podendo essa motivagao ser estimula-
da por meio de debates, leituras criticas, diversificacao de
géneros textuais e atividades participativas com produgao
dos aprendizes. Outrossim, Moura (2025) destaca o papel
do docente na condugao e no estimulo ao processo de lei-
tura, com o objetivo de formar estudantes criticos e social-
mente atuantes. Partindo desse pressuposto, o curso Acade-
mic Reading buscou incorporar as propostas sugeridas pela
autora.




No que se refere a interpretagao textual, Vilson Leffa
(2012) argumenta que o conhecimento prévio do leitor in-
fluencia diretamente a interpretacdo. Em outras palavras, a
bagagem de saberes trazida pelo leitor constitui um “cédi-
go de chegada”, que pode facilitar ou dificultar sua expe-
riéncia de leitura. Ao considerar o contexto do curso e o fato
de o inglés representar, para alguns estudantes, “uma lin-
gua desconhecida”, Leffa (2012, p. 256) afirma que “as ve-
zes, como no caso de uma lingua estrangeira desconhecida,
o leitor ndo possui esse codigo de chegada e a compreensao
nao é possivel”.

Nesse cenario, alguns estudantes enfrentaram dificul-
dades de leitura em razao da barreira linguistica. Isso, con-
tudo, nao significa que deixaram de acionar seus conheci-
mentos prévios. Pelo contrario, o processo exigiu deles um
esfor¢o maior, uma vez que compreendemos a leitura como
uma pratica gradual de construcao de sentidos, na qual o
estudante necessita de tempo para desenvolver sua apren-
dizagem.

ESTRATE(HAS METACOGNITIVAS E AS
METALINGUISTICAS

Segundo Chaves (2010), o ato de ler requer um pro-
cesso dinamico que articula tanto estratégias metacogni-
tivas, relacionadas a consciéncia sobre as acOes realizadas
durante a leitura, quanto estratégias metalinguisticas, vin-
culadas ao conhecimento da lingua e da estrutura textual.
Essas estratégias favorecem uma leitura ativa, na qual o
leitor planeja, monitora e acompanha conscientemente o
proprio processo de leitura, reconhecendo quais procedi-
mentos e estratégias podem ser utilizados para uma melhor
compreensao textual. Chaves (2010, p. 4) afirma que “Saber




como se adquire o conhecimento de mundo, como se for-
mam 0s conceitos, como se abstrai e se generaliza, como se
transferem conhecimentos ou como se solucionam proble-
mas sao atividades especificas da metacognigao”.

A PFI, uma das autoras deste capitulo, colocou em
pratica os pressupostos anteriormente descritos no curso
Academic Reading, ao propor aos alunos perguntas que os
direcionavam durante a leitura e os convidavam a refletir
sobre 0 “passo a passo” do processo de leitura. Esse proce-
dimento, até entdo inédito para os estudantes, evidenciou
a importancia e a urgéncia do desenvolvimento de estraté-
gias metacognitivas nos estudos de modo geral. A seguir,
destacamos a experiéncia vivenciada a partir do posiciona-
mento metodoldgico adotado e de seus componentes.

METODOLOGIA

Nesta secao, definimos a natureza qualitativa do es-
tudo, seu contexto, os participantes e, em seguida, detalha-
mos os procedimentos da pesquisa desenvolvidos ao longo
de quatro aulas tematicas.

A abordagem qualitativa foi utilizada para compreen-
der os argumentos dos estudantes sobre o uso do ChatGPT
para fins académicos, bem como para entender de que ma-
neira as estratégias de leitura contribuiram para a interpre-
tacdo e para a construcao da argumentagao dos universita-
rios. Desse modo, a escolha de uma metodologia qualitativa
e interpretativa, no ambito da Linguistica Aplicada, justifi-
ca-se pela necessidade de compreender o fenomeno de for-
ma mais ampla, considerando aspectos subjetivos que nao
poderiam ser identificados por meio de abordagens quan-
titativas. Nessa seara, de acordo com Celani (2005, p. 109),
“A construcao dos significados ¢é feita pelo pesquisador e




pelos participantes, em negocia¢des. Portanto, os ‘sujeitos’
passam a ser participantes, parceiros. E mais, se a vida so-
cial é dialdgica, o método para descrevé-la também deve ser
dialogico [...]".

O estudo foi realizado no contexto do Academic Rea-
ding: Compreensio de Artigos Cientificos e Textos, entre julho
e novembro de 2025, com a participagao da PFI, uma das
autoras deste manuscrito, e por estudantes de graduacao
e pos-graduacao das seguintes areas: Mestrado em Educa-
cao Especial, Mestrado em Satide Animal, Graduagao em
Ciéncia da Computagdo, Bacharelado e Licenciatura em
Quimica, Licenciatura em Educacdo Fisica, Bacharelado
em Design, Economia, Historia, Odontologia e Zootecnia.
Outrossim, a pesquisa contemplou o ensino de varias es-
tratégias de leitura ao trabalhar todo um artigo cientifico
intitulado “How ChatGPT Can Transform Autodidactic Ex-
periences and Open Education?” (Firat, 2023), em quatro
aulas. Para cada aula, um plano foi elaborado a partir de
uma ou mais se¢Oes do artigo para contemplar e trabalhar
estratégias de leitura.

Para cada aula, detalhamos os respectivos objetivos.
Na aula 1, o intuito foi introduzir o artigo cientifico, promo-
ver a predicao de informacoes, por meio da compreensao
do titulo e do abstract, e iniciar os didlogos sobre a tema-
tica. Na aula 2, o proposito foi incentivar os estudantes ao
uso da estratégia de inferéncia. Na aula 3, objetivamos a
compreensao das causas e dos efeitos do uso do ChatGPT
em diferentes contextos, bem como a elaboracgao de suges-
toes de intervencao para seu uso descontrolado e acritico.
Por fim, na aula 4, a finalidade foi sintetizar as discussoes
desenvolvidas ao longo do curso, preparar os estudantes
para a producao do mapa mental e leva-los a perceber que




a leitura ativa desempenha um papel significativo na inter-
pretagao textual.

Na proxima sec¢ao, detalhamos os principais pontos
abordados em cada aula.

INTERPRETAGAO DOS DADOS

Subdividimos esta secao em cinco subsec¢des, com o
objetivo de analisar a contribui¢ao de cada aula. Em segui-
da, interpretamos as produgoes dos estudantes. Ressalta-
mos que cada aula foi organizada em trés fases: pre-phase,
while-phase e post-phase.

A pre-phase corresponde ao momento que antecede a
leitura propriamente dita e contempla atividades voltadas
a motivacao e a contextualizacao do estudante para a leitu-
ra do texto. A while-phase refere-se ao momento em que o
discente realiza a leitura do texto e responde a perguntas
que o convidam a exercitar as estratégias de leitura enfati-
zadas pela PFI. J& a post-phase consiste no momento em que
o estudante pode desenvolver seu senso critico em relagao
ao conteudo tematico abordado ou refletir sobre seu proé-
prio processo de leitura e compreensao textual.

Aula1

Gostariamos de salientar trés momentos da primeira
aula com o artigo cientifico. A partir do titulo, os estudan-
tes foram convidados a exercitar a estratégia de predigao
por meio de duas perguntas: (1) Qual tematica e quais pala-
vras indicam o assunto do texto? e (2) O que significa “open
education” para o texto? Os estudantes responderam que o
artigo abordaria o uso da ferramenta para gerar senso de
independéncia nas pessoas que a utilizassem para apren-
der e que “open education” se referiria a uma educacao




mais acessivel com o avango das tecnologias, por exemplo.
Identificamos que os estudantes fizeram uso da estratégia
para atingir o objetivo, o qual tem como finalidade “[...] dar
uma visao global do assunto, ao mesmo tempo em que per-
mite ao leitor verificar a existéncia ou nao de informacgoes
Uteis para o seu objetivo especifico; trata-se de uma leitura
rapida” (Filho, 2011, p. 1724).

Destacamos um momento importante quando solici-
tamos aos estudantes que descrevessem o percurso utiliza-
do para chegar as respostas. Tal procedimento os convida
a explicitar o uso de estratégias metacognitivas e metalin-
guisticas. Os estudantes destacaram o titulo (que indica
pistas sobre a tematica do texto), observaram palavras-cha-
ve (as que mais se destacam e especificam o assunto), iden-
tificaram palavras cognatas (semelhantes em portugués e
em inglés e que permitem ao leitor um bom entendimento,
independentemente do idioma) e analisaram o grupo no-
minal “open education”, o qual foi associado a democra-
tizacdo do acesso a educacdo para o usudrio que utiliza o
ChatGPT.

A vista disso, os estudantes revelaram consciéncia
sobre o processo de leitura, desde a interpretacao
das perguntas até a construgdo de respostas para os
questionamentos propostos. Identificamos que acionaram
conhecimentos prévios sobre o tema e sobre o léxico para
construir um contexto interpretativo, processo que ocorreu
por meio de predi¢des. Desse modo, de acordo com Chaves
(2010, p. 2), “[...] tanto em referéncia a palavra isolada quan-
to a contextualizada, a leitura ocorre muitas vezes por meio
de uma antecipacao seguida de uma confirmacao”.

Na fase pods-leitura (post-phase), provocamos os estu-
dantes com as questdes: (1) Para voce, usar o ChatGPT é
bom ou ruim? Por qual motivo? (2) Vocé usa o ChatGPT




para fins educacionais? Essa ferramenta te ajuda ou te atra-
palha? (3) Vocé acha que o ChatGPT —a depender da forma
que € usado — pode atrapalhar os estudos? A seguir, o dia-
rio da PFI que revela o exercicio critico provocado.

A maioria dos alunos disse que ja utiliza o Cha-
tGPT, entao perguntei o modo de uso. Kailane
disse que revisa textos, Tauanne disse que corri-
ge erros gramaticais, Maria disse que pede para
a IA fazer questionarios baseados em textos e
Vitdria tira duividas. Eles disseram que essa fer-
ramenta ajuda nos estudos, mas que pode atra-
palhar, caso o estudante nao tenha senso critico
e busque “acomodar-se”, ao deixar de buscar
outras fontes e acreditar somente no ChatGPT
como uma unica verdade. Anne disse que tem
receio de usa-lo porque ndo gostaria de ficar
preguicosa; porém, afirmou que dara uma chan-
ce a esse recurso, caso seja benéfico ao seu co-
nhecimento. Em resumo, os alunos estao mais
conscientes de que o ChatGPT pode ser bom ou
ruim a depender do modo de uso e da indole do
usudrio. Assim como outros recursos, ele so sera
bem aproveitado se for utilizado com sabedoria
(Trecho do diario da PFI, 26 de agosto de 2025).

Os estudantes trouxeram experiéncias pessoais e co-
nhecimentos prévios para realizar uma leitura critica sobre
situacoes em que a Inteligéncia Artificial € utilizada, desta-
cando que esse uso pode ocorrer de forma inconsciente e
sem compreensao, ou, por outro lado, de maneira a favore-
cer e promover o aprendizado.




Aula 2

Na aula 2, continuamos com a mesma tematica, e o en-
foque foi o exercicio da estratégia de inferéncia, trabalhada
na while-phase e iniciada por meio de perguntas direciona-
das aos estudantes: (1) O que o autor nao disse diretamente,
mas deixou implicito? (2) O que podemos inferir sobre o
publico-alvo do texto? A seguir, o registro de algumas res-
postas feito pela PFI em seu didrio:

Os alunos perceberam que a maior intengao do
autor tem sido incentivar as pessoas a utilizar o
ChatGPT para fins educativos. Para a segunda
questdo, os alunos disseram que educadores,
universitarios e pessoas da area da tecnologia le-
riam esse artigo (Trecho do diario da PFI, 28 de
agosto de 2025).

Foi possivel identificar que os estudantes construi-
ram suas interpretagdes influenciados pelo ponto de vista
sugerido pelo escritor. Janks (2010), em Literacy and Power,
defende que:

Os textos trabalham para posicionar seus leito-
res. [...] Todos os textos sdo posicionados e po-
sicionam. Eles sao posicionados pelos pontos
de vista do escritor, e as escolhas linguisticas (e
outras semioticas) feitas pelo escritor sao pro-
jetadas para produzir efeitos que posicionam o
leitor (Janks, 2010, p. 61).

Com o intuito de proporcionar aos discentes outras vi-
sOes sobre o tema, elaboramos questdes que se contrapdoem
a ideia principal defendida pelo autor do texto, isto €, a de




que o uso do ChatGPT seria benéfico para pessoas que de-
sejassem utiliza-lo de forma autodidata. Considerando que
os estudantes ja tinham experiéncia com essa IA, buscamos
também leva-los a refletir sobre diferentes justificativas a
partir das vivéncias prévias que tiveram ao utiliza-la para
estudo.

Tauanne, Yago e Anne afirmaram que € possivel utili-
zar a IA como apoio, mas nao para aprender de forma auto-
didata e sem consultar outras fontes, visto que esse recurso
apresenta diversas falhas e respostas incorretas, experién-
cias essas ja relatadas pelos alunos do curso. Em sintese,
eles indicaram nao confiar no uso da IA quando nao ha
um conhecimento basico e prévio sobre o assunto, embora
reconhecam que ela pode auxiliar quando utilizada como
apoio pontual, e ndo como uma “detentora do saber” ou
unica fonte de verdade.

Na post-phase, com o intuito de promover reflexdes so-
bre o uso acritico do ChatGPT no ambito educacional, os
estudantes receberam o seguinte questionamento: O que
pode acontecer se os alunos usarem o ChatGPT apenas para obter
respostas rdpidas, sem refletir sobre elas?

Os discentes, embora estivessem lendo um texto com
uma posicao favoravel ao uso do ChatGPT para o autodida-
tismo, demonstraram senso critico ao avaliar a situacao, ao
mencionarem riscos diversos, como: possibilidade de res-
postas incorretas caso o estudante nao recorra a outras fon-
tes de pesquisa; disseminac¢ao de informacdes falsas caso
nao haja verificagao; perda de criticidade ao nao refletir
sobre as respostas recebidas; producao de respostas pouco
desenvolvidas quando a IA ndo apresenta diferentes pers-
pectivas; incentivo a comodidade e a dependéncia excessi-
va; e possivel comprometimento do desenvolvimento cien-
tifico, na medida em que os usudrios deixam de questionar




e de exercer postura investigativa diante das respostas da
IA. Dessa forma, os estudantes mobilizaram experiéncias
prévias com o uso da IA.

Aula 3

As estratégias de leitura selecionadas para o trabalho
foram: causa e efeito; e avaliacao de problemas e identifica-
cao de solugdes. Na pre-phase, com o intuito de promover
uma reflexao sobre essas estratégias, os estudantes foram
convidados a listar trés problemas causados pelo uso do
ChatGPT e trés possiveis intervengdes para esses proble-
mas. Algumas respostas foram:

a) Mirela (problemas e solugoes):

1) Textos mecanizados; fortalecer autoria e o senti-
mento da obra;

2) Falsos escritores; fortalecer o pertencimento na es-
crita;

3) Uso incorreto da IA; uso ser incentivado e ensina-
do para a IA ser uma facilitadora.

Mirela disse que os textos mecanizados sao um
problema por nao fortalecerem a autoria, que
mostra pensamentos proprios. Ela disse que
confia na educagdo, sua area de atuagdo, para
criar cidadaos pensantes, os quais tenham cora-
gem de criar histdrias e mostrar suas expressoes
por meio de palavras. Ela defendeu eventos nas
escolas, para mostrar aos alunos como criar his-
torias e evidenciar a importancia da escrita para
a criatividade. Ela falou que esses projetos enco-
rajam os estudantes a verem que tém capacidade
de criarem textos, a fim de nao ser preciso pedir




ao ChatGPT para escrever por vocé e também
para reduzir a dependéncia excessiva da IA, ja
que muitos alunos se sentem incapazes de escre-
ver textos (Trecho do diario da PFI, 2 de setem-
bro de 2025).

b) Tauanne (problemas e solugoes):

1) Informacgoes falsas (erros); nao confiar e o ChatGPT
nao inventar informacoes;

2) Beneficio proprio (trapagas) em provas; Conscien-
tizar;

3) Direitos autorais / Questoes éticas; encontrar uma

forma de sinalizar imagens, audios e afins como fonte
do ChatGPT.

Tauanne falou sobre os direitos autorais que
0 ChatGPT nao informa: apropriando-se das
falas, dos conhecimentos e dos dados de outras
pessoas, nao reconhece o mérito dos autores.
Como intervenc¢ao, a aluna sugeriu que a IA
indicasse a origem da informacao (Trecho do
diario da PFI, 2 de setembro de 2025).

Posteriormente, os estudantes receberam outro ques-
tionamento: Vocé acredita que os beneficios do uso do Cha-
tGPT superam os riscos? Por qué? Como resposta, eles dis-
seram:

Mirela: Sim, porque nao ha nada que nao possa
ser ressignificado, aprendido, etc.

Maria: Nos achamos que essas ferramentas
sao importantes para uso; porém, deve ter um
cuidado, uma conscientizagdo maior, pois o uso




atualmente esta exagerado e polui muito o meio
ambiente.

Tauanne: Sim, visto que a fun¢do primaria, a
meu ver, ¢ ser uma ferramenta facilitadora e
cumpre bem. Os riscos sao consequéncias de um
mau uso da ferramenta. Ela ainda, sim, foi feita
para ser boa.

Leonardo: Acho que é bastante relativo a forma
de uso. O usudrio deve ter uma consciéncia cri-
tica prévia.

Mayara e Kelly: Nao supera os beneficios,
pois tem poucas restri¢des, ferramentas de
monitoramento e de verificagdo abrem margem
para 0 mau uso.

Os estudantes responderam, trocaram ideias e, regis-
tramos aqui a nova perspectiva apresentada por Leonardo:

Leonardo perguntou a turma se nos gostamos
de passar por “problemas” e todos responderam
que “nao”. Assim, ele associou o ChatGPT a um
problema e disse que devemos evitar usar essa
ferramenta, caso ela seja considerada um impas-
se. Todavia, ele disse que existe um paradoxo:
0 ChatGPT também pode ser visto de maneira
positiva. A depender de como enxergamos essa
IA: “ela é um problema ou é uma solugao?” Leo-
nardo também disse que — quando passamos
por problemas — temos uma oportunidade para
solucionar as adversidades. Consequentemen-
te, o uso do ChatGPT pode ajudar os usudrios a
transformar o problema em uma grande evolu-
¢ao (Trecho do diario da PFI, 2 de setembro de
2025).




Nesse contexto, € notdrio que estdavamos na tercei-
ra aula sobre o uso do ChatGPT, e que os argumentos dos
estudantes foram se amadurecendo e se expandindo para
além do campo educacional, alcancando também reflexdes
sobre seu uso em diferentes contextos sociais. Com esses
exemplos e citagOes, 0s universitarios se posicionaram de
forma mais critica e consciente acerca de um possivel “uso
adequado” e “uso inadequado” da IA.

Na while-phase, foi proposta uma dinamica em que
cada estudante recebeu, em um papel, uma frase aleatoria
contendo uma “causa” (inicio de uma ag¢ao), sendo convi-
dado a construir o “efeito” (desfecho da a¢ao) por meio da
criacao de uma histdria ficticia. O objetivo da atividade foi
evidenciar a importancia de reconhecer relagdes de causa
e efeito, bem como de avaliar problemas e propor solugoes
em textos. Como elemento adicional, os participantes fo-
ram incentivados a mobilizar a criatividade. Algumas das
frases utilizadas foram: “Meu cachorro comeu meu dever
de casa” e “Fui tentar mostrar meu talento no karaoké”.

E ao dar continuidade, os estudantes contaram as
narrativas:

1) “Maria disse que seu cachorro comeu o dever de
casa e que explicou para a professora que o cachorro
comeu o papel, mas a docente nao acreditou e falou
para ela arranjar uma ‘desculpa melhor’ da proxima
vez, pois ela entendeu que Maria nao tinha feito a ta-
refa de casa. Por fim, Maria ficou com nota zero”.

2) “Leonardo disse que foi mostrar seu talento no ka-
raoké, em um bar, entdo ele encontrou um caca-talen-
tos que ficou impressionado com seu talento ao can-
tar. Ele disse que nesse dia também levou seu violao
e tentou “arranhar um som’. Dessa forma, o cacga-ta-




lentos ficou surpreendido com suas habilidades mu-
sicais, entao vai viajar para Minas Gerais fazer uma
turne”.

Depois da criagao das histdrias, os educandos acessa-
ram o ChatGPT e escreveram o prompt: “Crie uma histdria
curta de um paragrafo a partir da suposi¢ao (escreva sua
frase).” Como resultado, Maria e Leonardo apresentaram o
que a ferramenta IA revelou:

1) “Meu cachorro comeu meu dever de casa, e eu juro
que nao foi uma desculpa esfarrapada: quando perce-
bi, ele ja estava deitado no tapete, mastigando minhas
anotacdes de matematica como se fossem o lanche
mais saboroso do mundo, com aquela cara de satis-
facdo que so os caes conseguem ter. Tentei recuperar
pelo menos uma parte, mas tudo o que sobrou foram
pedacos amassados e babados, impossiveis de enten-
der. No dia seguinte, levei os restos para a professora,
que me olhou com desconfianga até ver os dentes de
cachorro marcados no papel — e, por incrivel que pa-
reca, me deu outra chance”.

2) “Fui tentar mostrar meu talento no karaoké e es-
colhi logo uma musica dificil, achando que ia impres-
sionar todo mundo. No primeiro refrao, minha voz
desafinou tanto que a plateia comegou a rir — e eu tam-
bém. Em vez de parar, continuei cantando com ainda
mais entusiasmo, transformando a apresentagao num
verdadeiro show de comédia improvisada. Quando
terminei, fui aplaudido de pé, nao pelo talento vo-
cal, mas pela coragem de me divertir sem vergonha
nenhuma. Sai de 14 com a sensacdo de que, as vezes,
brilhar é simplesmente nao ter medo de ser ridiculo”.




Com o objetivo de refletir sobre as diferencas entre as
narrativas criadas pelos estudantes e as geradas pela IA, os
discentes receberam as seguintes perguntas: O que tem de
diferente entre a histdria que vocés criaram e a histdria que
0 ChatGPT criou? Teve alguma diferenca entre a sua criati-
vidade e a resposta da IA?

Para a primeira pergunta, os alunos disseram
que o ChatGPT escreveu uma narrativa mais de-
senvolvida em comparacao com as deles porque
o tempo de produgdo na aula foi curto, mas que
poderiam escrever uma narrativa semelhante ou
inserir caracteristicas pessoais na sua propria
histdria, caso tivessem mais tempo para escrever
um paragrafo. Por fim, ao checar os resultados,
eles viram que a IA inseriu um tom romantico
ou motivacional, enquanto a histdria criada por
eles foi mais objetiva. Para a segunda, os alunos
falaram que a IA adequou a linguagem usando
o Natural Language Processing para quem usou
o prompt com o proprio perfil conectado (login
feito). O ChatGPT criou otimismo. Algumas his-
torias dos estudantes tiveram um lado mais pes-
simista, enquanto a IA mostrou uma perspectiva
positiva (Trecho do diario da PFI, 2 de setembro
de 2025).

Em vista disso, os estudantes, ao experimentarem
a IA, chegaram a conclusoes e refletiram sobre seu uso.
ApOs esse processo de comparacao, analisaram se a pro-
posta apresentada no artigo cientifico, o uso do ChatGPT
para aprendizagem autodidata, seria aplicavel a sua reali-
dade e compreenderam a construcao de relagdes de causa
e efeito, bem como os problemas e as solugdes apresenta-
dos nos textos. Portanto, a dinamica trabalhada mostrou-




-se relevante por conectar a tematica da aula as estratégias
de leitura.

No que se refere a interpretacao textual, os educan-
dos realizaram uma leitura critica e interpretativa. Segun-
do Filho (2011), a leitura interpretativa correlaciona as
afirmacgOes do autor com os problemas em questao. Essa
andlise e o julgamento do que foi lido ocorreram por meio
das discussoes em sala, bem como quando os estudantes
mobilizaram conhecimentos adquiridos no texto sobre Na-
tural Language Processing como repertdrio para fortalecer
suas argumentagoes.

Na post-phase, outro questionamento foi apresentado
aos alunos: “Compreendemos o que € Natural Language
Processing (NLP). Tendo isso em mente, quais sdo os riscos
de confiar em uma tecnologia que interpreta a linguagem
humana, mas nao possui consciéncia ou julgamento criti-
co?”.

Maria e Jonas disseram que o maior problema
do NLP € que, na verdade, ele ndo é natural. Se
formos criticos e pensarmos bem, por mais que
uma maquina tente soar natural, ela nunca sera.
Os alunos falaram que o NLP pode retirar a per-
sonalidade na escrita, caso seja solicitado que a
IA adapte a forma de escrita. Nao € um proble-
ma usar essa funcionalidade, a menos que essa
ferramenta seja utilizada a todo momento para
isso. E af que entra o assunto da autoria e dos
aspectos éticos do uso do ChatGPT, uma vez que
o NLP pode usar tragos de escrita de alguém ou
tornar a escrita “sem personalidade” para quem
solicita esse servigo, uma vez que a capacidade
real de escrita deixa de ser praticada por quem
usa esse recurso. Ademais, Tauanne e Anne fa-
laram sobre a substituicdo dos humanos pelas




maquinas. Anne citou um exemplo na agrope-
cudria, a qual vem cada vez mais utilizando ma-
quinas e IAs para cumprir fungdes que eram res-
ponsabilidade de profissionais, que agora estao
se tornando desempregados. Todavia, Leonardo
disse que essa substitui¢ao, a depender da area,
pode ser benéfica se a atividade que o huma-
no exercia fosse de risco, mas agora a maquina
exerce. [...] Finalizamos a discussao dizendo que
¢é importante o usudrio saber usar o ChatGPT de
forma consciente e critica, para que essa ferra-
menta nao seja mais um meio de alienagao (Tre-
cho do diario da PFI, 2 de setembro de 2025).

E evidente que as discussdes se expandiram para
contextos para além do meio académico. Podemos
considerar que os estudantes assumiram a posicao
de agentes sociais e exerceram a cidadania de forma
reflexiva, o que remete ao que Janks (2012) ressalta sobre a
importancia da promogao do Letramento Critico (LC) por
meio de questionamentos e

Aula 4

[...] O engajamento critico com as maneiras pe-
las quais produzimos e consumimos significado,
cujos significados importam e cujos sao descar-
tados, quem fala e quem ¢€ silenciado, quem se
beneficia e quem é prejudicado — continua a su-
gerir a importancia da educagao em letramento
critico e, de fato, em critica (Janks, 2012, p. 159).

Para a ultima aula, foram trabalhadas as estratégias
de leitura study reading e story map, na subsegao do artigo
‘How ChatGPT Can Transform Autodidactic Experiences?’. Na




while phase, com o intuito de aplicar o study reading e incen-
tivar a leitura ativa, os estudantes destacaram uma frase do
texto para realizar comentarios pertinentes.

Yago quis destacar que o texto fala sobre um
atendimento personalizado do ChatGPT; contu-
do, essa funcionalidade nem sempre é boa. Ele
deu um exemplo pessoal: pediu para a IA criar
um exercicio de matematica, mas ela forneceu
um gabarito errado. Yago notou o erro e corrigiu
a IA, que reconheceu e pediu desculpas pelo en-
gano. Desse modo, tivemos um 6timo exemplo
de que essa ferramenta deve ser usada somen-
te para apoio, ja que nem sempre esta correta.
Ou seja, se Yago nao tivesse bons conhecimen-
tos, o ChatGPT ensinaria algo de forma errada.
Entao discutimos sobre o usudrio saber usar o
ChatGPT da forma correta e que essa ferramenta
deve ser facilitadora. Além disso, Tauanne disse
que a IA pode ser usada para fins educacionais
caso o aprendiz tenha um conhecimento prévio
sobre o assunto. Dessa forma, concluimos que o
estudante deve saber o basico sobre o assunto e
usar o ChatGPT para ser um apoio. Nao adianta
usa-lo para “aprender do zero”, de acordo com
Tauanne (Trecho do diéario da PF], 4 de setembro
de 2025).

Realizamos uma provocagao para que os estudantes
se posicionassem: ‘O texto diz: “The usage of ChatGPT as
a tutor or mentor is another contemporary ChatGPT use
for self-taught learners”. Vocé concorda ou discorda dessa
afirmacao?’. Como resposta, alguns alunos afirmaram con-
cordar com a frase, o que motivou um segundo questiona-
mento: ‘Vocé concorda que o ChatGPT seja associado a um




tutor ou mentor?’. Dessa forma, os educandos passaram a
perceber a problematica envolvida.

Jonas ja havia mencionado que a IA nunca sera capaz
de substituir um professor. Ademais, todos os alunos com-
partilharam que, a partir dessa nova perspectiva de leitura
do texto, consideram inadequado afirmar que o ChatGPT
possa ser um tutor ou mentor, uma vez que essas fungoes
estao associadas a um profissional da educagao. Ressalta-
ram ainda que a ferramenta pode atuar como facilitadora,
mas nao como mentora, pois o conhecimento inicial par-
te do usudrio que elabora o prompt. Esse posicionamento
também dialoga com o argumento de Tauanne, segundo o
qual o usudrio precisa possuir conhecimentos basicos so-
bre o tema para utilizar a ferramenta de forma proveitosa e
identificar possiveis erros da IA.

Outra caracteristica apontada foi a de que o ser huma-
no é um “ser pensante”, diferentemente da maquina. Para
desempenhar a fungao de tutor ou mentor, seria necessaria
uma capacidade de reflexao que a IA nao possui, ou ainda
nao desenvolveu de maneira satisfatoria. Os estudantes do
curso também destacaram que considerar a IA como men-
tora pode ser visto como uma forma de desvalorizagao do
trabalho docente, uma vez que ignora anos de formagao, es-
tudo e desenvolvimento de metodologias de ensino. Desse
modo, atribuir tais nomenclaturas a IA seria desrespeitoso
com a formagao e o mérito dos profissionais da educacgao.
Tendo isso em vista, de acordo com Janks (2016), ao por o
LC em pratica,

Vocé principiou a questionar coisas que nao le-
vava em consideracdo anteriormente, comecgara
a notar coisas que costumava ignorar. Abrira es-
pago para entender que poder, acesso, identida-




de e diferengas, juntos, sdo questdes interconec-
tadas pela linguagem (Janks, 2016, p. 22).

Por conseguinte, os estudantes perceberam que os
textos sao construidos de maneira intencional e buscam
convencer o leitor de que determinada ideia é vantajosa.
Nesse sentido, destaca-se a importancia de aplicar o stu-
dy reading e o letramento critico (LC) para refletir sobre
contextos que nao estao explicitamente apresentados nos
textos, realizando inferéncias, mobilizando conhecimentos
prévios e acionando estratégias de leitura na construgao
da interpretacao.

Além disso, torna-se imprescindivel questionar: ‘O
que estd implicito nessa frase?’, ‘Quais sao as consequén-
cias de defender essa ideia?’, ‘Em quais outros contextos
essa afirmacao pode ser aplicada?’, ‘Essa € uma opiniao
favoravel para quem?’, ‘E desfavoravel para quem?’, entre
outras perguntas que ampliam a analise critica do texto.
Para encerrar a aula, solicitamos aos discentes a realizar
uma tarefa de casa:

1) Ler a conclusdao do artigo cientifico e criar um
mapa mental sobre o texto.

2) Depois da leitura da conclusao e da sua producao
do mapa mental (story map):

e Vocé deve preparar um prompt pedindo para o
ChatGPT criar um mapa mental sobre a tematica
da aula.

e Posteriormente, vocé deve escrever quais alte-
ragoes voce faria nesse mapa mental (acrescentar
ou remover informagdes), bem como reconhecer
as boas caracteristicas da criagao dessa IA.

e Escreva todas as suas reflexdes.




A seguir, apresentamos a ultima subdivisao desta se-
cao de interpretagao, na qual analisamos as produgoes dos
estudantes.

l’R()l)U(}()ES DOS ESTUDANTES

Nesta subsecdo, dentre diversos mapas mentais pro-
duzidos pelos estudantes, selecionamos quatro. O primeiro
foi produzido por Yago e abrangeu informagoes relaciona-
das a trés topicos: ‘Como funciona o ChatGPT?’, ’5 usos do
ChatGPT na autoeducacao’ e ‘O que ter em mente no uso do
ChatGPT . Apos testar o mapa mental gerado pela IA, Yago
realizou observagdes sobre possiveis ajustes na producao,
indicando que melhoraria o design e o espacamento entre
os itens, utilizaria fonte em negrito para destacar o ‘galho
raiz’, organizaria as informacoes de forma mais intuitiva e
priorizaria a selecao de palavras-chave, em vez de informa-
¢Oes excessivas ou desnecessarias.

Ademais, por meio de sua producao, Yago levantou al-
gumas indagacoes: ‘Os estudantes sao responsaveis o sufi-
ciente para usar a ferramenta de modo proveitoso?’, ‘Como
identificar aquele aluno que utilizou somente o ChatGPT
sem se engajar no processo de aprendizagem?’, ‘Como in-
tegrar os chatbots na educagao formal sem comprometer o
pensamento critico?” e “Todo estudante consegue estudar
por si préprio?’. Por fim, o estudante afirma que ‘o uso do
ChatGPT como ferramenta de auxilio no autoestudo veio
para ficar’.

Anne também apresentou suas consideragoes. Inicial-
mente, analisou o mapa mental produzido pelo ChatGPT
em formato textual, o qual considerou de dificil compreen-
sao, e posteriormente solicitou que a IA o reorganizasse em
formato visual, tornando-o mais compreensivel. A estudan-




te elogiou a divisao dos topicos, acesso ao conhecimento,
personalizacao da aprendizagem, autonomia do estudante,
interatividade e pratica, educagao aberta, desafios e limita-
¢Oes e oportunidades futuras, e afirmou que a IA atendeu
ao que havia sido solicitado no prompt.

Em seu proprio mapa mental, elaborado manualmen-
te, destacou elementos discutidos em sala de aula, como a
autonomia discente, as funcionalidades da IA e a necessi-
dade de compreender tanto os potenciais quanto as restri-
¢oes do uso do ChatGPT. Apesar de demonstrar satisfacao
com o mapa mental produzido pela IA, a estudante identi-
ficou alguns erros pontuais e ressaltou: “Se ndo estivermos
atentos, as respostas aos nossos prompts podem se tornar
tao robotizadas quanto esta. E necessaria a checagem” .

Tauanne produziu seu mapa mental e o organizou de
acordo com as segOes do artigo: Introduction, ChatGPT and
Its Capabilities, How ChatGPT Can Transform Autodidactic Ex-
periences? e Conclusion. Além disso, testou o mapa mental
gerado pelo ChatGPT e constatou que a IA forneceu um c6-
digo copiavel, sem apresentar elementos devidamente or-
ganizados em formato visual. A discente afirmou que mu-
daria completamente a produgao da IA, pois ndo apreciou
o formato nem a forma como as informagoes foram expos-
tas, considerando-o pouco didatico e pouco funcional.

Segundo ela, ‘a tinica coisa boa que reconheci é que o
ChatGPT foi rapido, porém foi um trabalho bem mediocre’.
Para finalizar sua andlise, apresentou algumas reflexdes: ‘o
ChatGPT é um 6timo auxiliar de leitura e correcao, mas nao
vejo como um potencial instrumento para realizar ativida-
des que exigem uma andlise de interpretagao mais rebus-
cada; o ChatGPT é preguigoso: eu pedi quatro vezes até ele
me dar de fato um mapa mental no formato de mapa e,
como podemos ver, foi bem ruim; funcionalmente, ele ndao




entrega trabalhos didaticos; continuo (dentro dos meus pri-
vilégios) com a crencga de que a IA deve ser apenas auxiliar
e nao implementada de forma integral para processos de
aprendizagem’.

Maria, assim como Tauanne, produziu seu mapa men-
tal com base nas se¢des do artigo, elaborando também um
breve resumo, em subtopicos, do conteido de cada parte.
Ao experimentar solicitar ao ChatGPT a produgao de um
mapa mental, a estudante relatou que a ferramenta gerou
dois materiais: um em formato textual e outro em formato
de imagem. Em suas reflexdes, afirmou nao ter apreciado o
design, considerando a disposigao das informacdes confusa
e aleatdria: ‘nao gostei do jeito em que ele resumiu até de-
mais as informacoes’.

Maria afirmou que faria alteragdes no material, ‘resu-
miria menos os topicos, para que qualquer um (mesmo sem
informacgOes prévias) consiga absorver algo do material’.
Além disso, destacou uma observagao relevante ao apon-
tar que a ferramenta incluiu informagdes que nao estavam
presentes no artigo cientifico: ‘gostei de algumas adicoes
feitas por ele, coisas que nao estavam no material original,
mas que adicionam bastante ao tema, como por exemplo
os desafios e questoes do uso do ChatGPT, [...] o que me
deixou um tanto surpresa, ja que o proprio ChatGPT admi-
te os problemas de seu uso para os estudos’. A estudante
também sugere que a IA poderia acrescentar informagoes
essenciais ao artigo, ampliando as possibilidades de uso da
ferramenta para fins autodidatas. Por fim, conclui: ‘o Cha-
tGPT fez um trabalho interessante, porém eu nao o usaria
para fazer um mapa mental, e nem me basearia 100% nele
para pesquisas mais sérias’.

Diante do exposto, observa-se que, nos mapas men-
tais elaborados pelos estudantes, as ideias foram organiza-




das em topicos principais considerados mais relevantes de
forma individual e subjetiva, evidenciando a variedade de
modos de organiza¢ao do pensamento e de interpretagao
em diferentes contextos. Dessa maneira, os discentes foram
convidados a mobilizar os conhecimentos construidos ao
longo do curso, articulando estratégias de leitura e discus-
soes desenvolvidas em sala de aula por meio da experi-
mentacdo com a IA generativa (em atividades presenciais e
extraclasse), a fim de formularem suas proprias conclusoes
sobre o0 uso, a eficiéncia e as funcionalidades desse recurso
em contextos académicos. Vale ressaltar que, a partir das
respostas dos discentes a atividade proposta, observa-se a
mobilizacao de senso critico, uma vez que construiram ar-
gumentos e aprofundaram seus saberes ao longo das qua-
tro aulas..

Sob a ¢dtica do Letramento Critico de Luke e Dooley
(2009, p. 1), desenvolver aprendizes capazes de pensar cri-
ticamente e de produzir textos seguindo seus interesses
culturais e comunitdrios envolve um processo: “[...] uma
compreensao de como textos e discursos podem ser cons-
truidos, desconstruidos e reconstruidos para representar,
contestar e, de fato, transformar relacbes materiais, sociais
e semidticas.”

Dessa forma, o texto passou por trés fases de leitura e
interpretacao. Em um primeiro momento, ele se apresenta-
va como ‘construido’, quando os universitdrios tiveram o
primeiro contato com a leitura. A partir das interpretagdes
dos leitores, realizadas em sala de aula e orientadas por
questionamentos ancorados no letramento critico (LC) e
nos conhecimentos prévios oriundos de diferentes contex-
tos, os discentes passaram a ‘desconstruir’ o texto, na medi-
da em que novos argumentos foram elaborados e a leitura
inicial do autor deixou de contemplar, de forma satisfato-




ria, todas as problematizagoes levantadas pelos estudantes
durante as discussoes.

Por fim, o texto foi ‘reconstruido” a partir da organi-
zagao de novas interpretacdes. Nesse movimento, os uni-
versitarios assumiram uma posi¢ao de cidadania, enquan-
to agentes sociais, e reconheceram que suas contribuigoes
eram relevantes para a construcao de sentidos e para a
formulacao de reflexdes criticas que podem incidir sobre a
experiéncia social, neste caso, voltadas ao aprimoramento
do uso da IA generativa em contextos académicos e, na me-
dida do possivel, autodidatas.

Em sintese, a analise dos dados evidenciou que os es-
tudantes desenvolveram argumentos consistentes sobre o
uso do ChatGPT em contextos académicos. Tais argumentos
foram fundamentados em conhecimentos prévios e em di-
ferentes contextos de atuagao, sendo ampliados ao longo do
desenvolvimento das aulas. Nesse percurso, o pensamento
critico foi progressivamente aprofundado e compartilhado
por meio de questionamentos e estratégias de leitura que
contribuiram para a construgao da interpretacao. Os planos
e didrios de aula dialogaram entre si, sustentando a pratica
pedagogica, enquanto as produgdes dos académicos evi-
denciaram suas percepgoes e experiéncias com o uso da IA.

C()NS")ERA(}()ES FINAIS

No curso Academic Reading, proporcionou-se uma
pratica colaborativa em que os participantes alcangaram
o objetivo de ler textos académicos de modo satisfatorio e
efetivo. Houve o compartilhamento de perspectivas sobre
o uso do ChatGPT, uma vez que foi dada abertura para que
cada estudante pudesse expor suas vivéncias, conexoes e
conhecimentos de mundo relacionados ao tema em ques-




tao, considerando-se a singularidade dos participantes e a
diversidade de suas areas de atuacao.

Ao longo de quatro aulas, os estudantes desenvol-
veram argumentos que evidenciaram nao apenas pontos
positivos e negativos da IA, mas também questionamentos
que merecem ser aprofundados e respondidos. Durante as
discussoes, ao ampliarem repertorios e experiéncias de uso
daIA, os educandos exercitaram a capacidade de argumen-
tar de maneira mais confiante e coerente.

Outrossim, ao superarem impasses linguisticos e de
compreensao do tema, por meio da aplicagao de estraté-
gias de leitura e interpretacgao de textos, bem como da mo-
bilizacao de estratégias metacognitivas e metalinguisticas
relacionadas ao processo de aquisicao de informagdes, os
aprendizes demonstraram boa compreensao do artigo cien-
tifico lido e discutido ao longo das aulas.

As discussOes e o ambiente favoravel ao compartilha-
mento de ideias e a realizagao de atividades dinamicas pro-
piciaram espagos para que 0s universitarios percebessem a
leitura em lingua inglesa como uma pratica acessivel e pos-
sivel de ser desenvolvida. Inicialmente, muitos demonstra-
vam inseguranca quanto a capacidade de realizar uma boa
interpretacao textual, em razao de experiéncias anteriores
pouco satisfatorias com textos em inglés. No entanto, os di-
recionamentos focados em estratégias de leitura e criticida-
de contribuiram para o fortalecimento da confianga, sendo
a motivagao impulsionada pela ampliacdao do vocabulario e
pelas discussoes tematicas de interesse dos estudantes.

Em sintese, foi possivel identificar a progressao e os
resultados da dedicacdo dos universitdrios ao longo das
aulas. Além disso, evidencia-se a relevancia da pratica do
letramento critico (LC) e de estratégias de leitura adequa-




das para o desenvolvimento da argumentacao, da partici-
pagao e da interpretagao textual do grupo. A experiéncia
mostrou-se significativa, podendo também inspirar outros
docentes interessados em abordagens de leitura em lingua
inglesa para textos académicos.
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INTRODUGAO
E internacionalizagdo do ensino superior tem

imposto desafios sem precedentes as univer-

sidades brasileiras, deslocando o aprendizado
da lingua inglesa de uma posigao periférica para o centro
das estratégias de producao e circulagao do conhecimento.
Nesse cendrio, a proficiéncia oral em contextos académi-
cos emerge ndo apenas como uma habilidade técnica, mas
como um elemento decisivo para o acesso e a permanéncia
de estudantes em comunidades discursivas globais. No en-
tanto, o ensino da producao oral frequentemente se anco-
ra em abordagens que privilegiam a forma em detrimento
do sentido, negligenciando a subjetividade e a agéncia do
aprendiz.

Neste capitulo, busca-se compreender o desenvolvi-
mento da producao oral de estudantes de graduacao da
Universidade Federal de Alagoas (UFAL), no ambito do
programa Idiomas sem Fronteiras (IsF). O foco recai sobre
o curso Producio Oral: Comunicacoes Académicas, concebido
para mediar a transigao dos discentes de uma fala hesitante
para uma performance mais autonoma e critica no género
da apresentacao académica. Parte-se da premissa de que
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a fala constitui uma pratica social situada (Moita Lopes,
2006) e de que o dominio de um género oral exige mais do
que acuracia gramatical, demandando também consciéncia
retorica e engajamento afetivo.

A problematica que orienta este estudo reside na ten-
sao entre a necessidade de atender as convengoes do discur-
so académico e a urgéncia de preservar a voz e a identidade
do estudante. Como desenvolver a autonomia discursiva
em lingua adicional sem silenciar os posicionamentos cri-
ticos dos sujeitos? Para responder a essa questao, o traba-
lho ancora-se na intersec¢ao entre a Linguistica Aplicada
Critica (Moita Lopes, 2008; Rajagopalan, 2003), o letramen-
to critico (Janks, 2012) e o desenvolvimento de materiais
para fins especificos (Tomlinson, 2014; Hutchinson; Waters,
1987). O objetivo central deste estudo € analisar o proces-
so de apropriacao do género apresentacao oral, observan-
do como o suporte pedagogico (scaffolding) e a liberdade
de escolha tematica contribuem para o exercicio da agéncia
discursiva.

Por meio de um estudo de caso instrumental (Stake,
2005), sao comparados os desempenhos dos alunos em dois
momentos distintos, utilizando rubricas de avaliacao for-
mativa e diarios reflexivos como instrumentos analiticos.
Espera-se que os resultados aqui discutidos contribuam
para a reflexao sobre praticas pedagogicas que compreen-
dam o ensino de inglés académico como um ato de empo-
deramento e de construgdo de sentidos no espago universi-
tario.

SE(}E() TEORICA
Compreender as praticas de linguagem em contextos
educacionais exige, antes de tudo, situar este trabalho no




campo da Linguistica Aplicada (LA). Mais do que um recor-
te metodoldgico, trata-se de uma escolha epistemologica.
A LA constitui o espago no qual se investigam os dilemas
que emergem do encontro entre linguagem e vida social.
Em sua configuragdao contemporanea, a drea nao se limita a
aplicar conhecimentos linguisticos a situagdes praticas; ela
se volta, sobretudo, a compreensao e a transformacao de
problemas reais que atravessam o cotidiano dos sujeitos.

Essa compreensao, contudo, é relativamente recente.
Se, nas décadas de 1960 e 1970, o ensino de linguas ainda se
sustentava em uma pretensa neutralidade cientifica, a Lin-
guistica Aplicada contemporanea assume um carater mais
inquieto, indisciplinar, critico e politicamente comprome-
tido. Moita Lopes (2008, p. 14) propde, nesse sentido, um
movimento de “desaprendizagem”, entendido como um
processo necessario para romper com as amarras da lin-
guistica tradicional e permitir que a drea se consolide como
uma ciéncia social verdadeiramente engajada com as prati-
cas humanas.

Desaprender, nesse contexto, significa também acei-
tar uma certa marginalidade. Ao tensionar fronteiras dis-
ciplinares e questionar certezas estabelecidas, a Linguistica
Aplicada ocupa um lugar incomodo, e, justamente por isso,
potencialmente fecundo. Moita Lopes (2008), retomando
Pennycook (2001), captura essa condigao com precisao:

Sou de opinido de que vamos continuar a ser vis-
tos como ‘o outro’ no vasto campo dos estudos
linguisticos, e, na verdade, cada vez mais assim,
devido a natureza do que fazemos e de como
o fazemos, uma vez que uma das caracteristi-
cas da Linguistica Aplicada contemporanea é o
envolvimento em uma reflexao continua sobre




si mesma: um campo que se repensa insistente-
mente (Moita Lopes, 2008, p. 16).

Essa insisténcia em repensar-se nao é mera autorre-
ferencialidade; é, antes, um gesto ético. Ela encontra res-
sonancia no que Rajagopalan (2003) propde como uma
linguistica critica, isto é, uma linguistica que nao perde de
vista a vida que pulsa fora dos manuais. Nas palavras do
autor,

Quando me refiro a uma linguistica critica, que-
ro, antes de mais nada, me referir a uma lin-
guistica voltada para questoes praticas. Nao é
a simples aplicagdo da teoria para fins praticos,
mas pensar a propria teoria de forma diferente,
nunca perdendo de vista o fato de que o nosso
trabalho tem que ter alguma relevancia para as
nossas vidas, para a sociedade de modo geral
(Rajagopalan, 2003, p. 12).

E sob essa perspectiva que a linguagem ganha
outros contornos. Ela deixa de ser compreendida como
um sistema formal, fechado em si mesmo, e passa a ser
entendida como um espago de negociacao de identidades,
de disputa de sentidos e de exercicio de poder. A Linguistica
Aplicada, nesse sentido, afasta-se da aplicagdo mecanica de
modelos gramaticais para se consolidar como um campo
interdisciplinar que dialoga com a ética, a politica e a
responsabilidade social.

Essa lente critica permite compreender um aspecto
fundamental: o ensino de uma lingua adicional, como a lin-
gua inglesa, jamais ocorre em um vazio social. Ele ¢ atra-
vessado pelas forcas da globalizagao, pelos silenciamentos
historicos e pelas lutas por reconhecimento que caracteri-




zam o mundo contemporaneo. Pensar o ensino de inglés a
partir dessa perspectiva implica também reposicionar su-
jeitos que historicamente estiveram a margem da pesquisa
académica. E nesse horizonte que este estudo se inscreve,
ao adotar uma visao transgressiva da Linguistica Aplicada,
uma perspectiva que nado se limita a descrever o que esta
posto, mas que aposta na possibilidade de transformar a
sala de aula por meio de uma pratica pedagogica situada,
sensivel e politicamente consciente.

E justamente essa aposta na transformagao que
conduz a um desdobramento central da Linguistica
Aplicada contemporanea: ao compreender a linguagem
como pratica social, o campo abre-se a abordagens que
interrogam as complexas relagdes entre discurso, poder
e identidade. Nesse horizonte se inscreve o Letramento
Critico, especialmente na formulacao de Janks (2012).
Para a autora, a linguagem nao pode ser dissociada das
assimetrias que estruturam a vida social; nela, certos
discursos sdo constantemente legitimados, enquanto outros
sao sistematicamente silenciados. No ensino de linguas,
essa perspectiva promove um deslocamento fundamental,
uma vez que aprender um idioma deixa de ser concebido
como o simples dominio de um codigo técnico para
ser compreendido como um processo atravessado por
ideologias, disputas e negociagoes de sentido.

A perspectiva tedrica proposta por Janks (2012) assen-
ta-se na interdependéncia de quatro dimensdes que ope-
ram de forma articulada: o poder, que interroga quem fala
e quem é ouvido nas interagdes sociais; o acesso, que diz
respeito as possibilidades de participagcdo nos discursos
socialmente valorizados; a diversidade, entendida como o
reconhecimento legitimo das multiplas identidades e vozes
que constituem o tecido social; e o design/redesign, que se




refere a capacidade de apropriar-se criticamente dos dis-
cursos existentes para ressignifica-los, recria-los e transfor-
ma-los (Janks, 2012). Esses quatro pilares nao operam de
forma isolada; é justamente de sua tensao e articulagao que
emerge a poténcia critica do letramento.

No ambito especifico da producdo oral em contex-
tos académicos, o letramento critico ganha relevo. A fala,
quando atravessada por essa perspectiva, deixa de ser um
instrumento de transmissao de informacdes para se tornar
um gesto de posicionamento, uma forma de intervir sim-
bolicamente na realidade e de inscrever-se no mundo com
voz propria. Nesse sentido, no contexto deste estudo, o
acesso aos discursos académicos em lingua inglesa é tra-
balhado de maneira critica, uma vez que os estudantes nao
sao convidados a reproduzir modelos pré-estabelecidos,
mas a exercer o design/redesign ao selecionarem temas que
dialogam com suas vivéncias, inquieta¢des e, sobretudo,
seus interesses.

Essa escolha metodologica nao € trivial. Ao possibi-
litar que os estudantes decidam sobre o que falar em suas
apresentagoes orais, a atividade pedagdgica se converte em
um exercicio concreto de agéncia discursiva. Articula-se,
assim, o desenvolvimento linguistico ao posicionamento
social dos sujeitos, reconhecendo que aprender uma lin-
gua adicional implica também aprender a ocupar lugares
de fala, a negociar sentidos e a construir, nas brechas dos
discursos, formas proprias de existir e resistir.

No entanto, se o letramento critico fornece as bases
para uma pratica pedagogica reflexiva e politicamente en-
gajada, sua concretizacao nao pode prescindir de um olhar
atento aos contextos especificos nos quais a linguagem ¢
efetivamente mobilizada. E nesse ponto que este estudo se
articula ao campo das Linguas para Fins Especificos (Lin-




FE), mais conhecido pela sigla inglesa ESP (English for Spe-
cific Purposes), particularmente em sua vertente voltada ao
universo académico, o EAP (English for Academic Purposes).

Longe de designar uma variedade especifica da lin-
gua, o ESP constitui-se como uma abordagem de ensino
cujas decisOes pedagogicas sao orientadas pelos objetivos
e necessidades dos aprendizes. Como afirmam Hutchinson
e Waters (1987), o ESP nao deve ser compreendido como
um tipo especial de linguagem, mas como uma perspectiva
educacional, um modo de ensinar que coloca o aluno e suas
motivac¢des no centro do processo.

Essa centralidade do aprendiz materializa-se em um
conceito-chave da drea: a analise de necessidades. Trata-se
de um procedimento sistematico voltado a identificagao da
distancia entre o conhecimento ja possuido pelo estudante
e as competéncias que ele precisa desenvolver para atuar
de forma eficaz em sua situacdo-alvo (target situation). Nas
palavras dos autores, “ESP é uma abordagem ao ensino de
linguas na qual todas as decisdes quanto ao contetido e mé-
todo sao baseadas nas razdes do aluno para aprender” (Hu-
tchinson; Waters, 1987, p. 19, tradugao nossa).

Embora concisa, essa afirmagao carrega implicagOes
significativas, pois desloca o eixo do ensino do conteudo a
ser transmitido para o sujeito que aprende e para os usos
que fard da lingua em contextos reais de intera¢ao. Quan-
do transposta para o ensino da produgao oral em contex-
tos académicos, essa abordagem exige um movimento de
ressignificacdo. Falar em inglés, sob essa perspectiva, nao
se reduz a corregao gramatical ou a prontncia adequada,
ainda que esses aspectos permanecam relevantes.

Trata-se, sobretudo, de desenvolver a capacidade
de participar, com propriedade e seguranca, das praticas




discursivas que constituem a vida universitdria, tais como
apresentacgoes orais, semindrios, comunicagdes em eventos,
defesas e arguicOes. Esses géneros discursivos académicos
exigem nao apenas dominio linguistico, mas também cons-
ciéncia retdrica, negociacao de sentidos e posicionamento
autoral.

Nessa direcao, a contextualizagdo das praticas peda-
gogicas deixa de ser um elemento complementar para se
tornar uma condigio de possibilidade da aprendizagem. E
precisamente essa preocupacao que fundamenta, no ambi-
to do programa Idiomas sem Fronteiras (IsF), a proposta
que toma as apresentagdes orais como género académico
central. Ao fazé-lo, o curso reconhece que a producao lin-
guistico-discursiva nao ocorre no vazio, mas esta intrinse-
camente vinculada a propositos comunicativos concretos e
as necessidades reais dos estudantes que circulam, ou al-
mejam circular, em ambientes académicos internacionali-
zados.

Assim, ao alinhar as demandas do contexto universi-
tario aos objetivos pedagogicos do curso, o ensino da pro-
ducao oral articula, de maneira produtiva, os principios do
ESP com uma perspectiva critica e situada defendida neste
trabalho. Nao se trata, portanto, de abordagens justapostas,
mas de um encontro fecundo, no qual o letramento critico
oferece uma lente para compreender as relagdes de poder
que atravessam os discursos, enquanto o ESP fornece ferra-
mentas para identificar e atender, de forma responsiva, as
necessidades concretas dos aprendizes em seus contextos
de atuacao.

Em direcao a uma compreensao processual da produ-
¢ao oral em inglés académico, Harmer (2007) destaca a im-
portancia do planejamento prévio, argumentando que es-
tudantes que dispdem de tempo para organizar suas ideias




tendem a apresentar melhor desempenho. Para o autor, o
ensino dessa habilidade deve equilibrar precisao, entendi-
da como o uso adequado da forma, e fluéncia e interacao,
isto &, a capacidade de manter o fluxo comunicativo mesmo
diante de lacunas no conhecimento.

Esse equilibrio, no entanto, nao se constréi no impro-
viso. Harmer (2007) enfatiza o planejamento e as atividades
preparatdrias como alicerces para um desempenho consis-
tente, ao afirmar que “[...] se os alunos tiverem tempo de
pensar no que vao dizer e como vao dizer, as chances de
uma producao bem-sucedida sao muito maiores” (Harmer,
2007, p. 345, traducao nossa). Esse suporte prévio permite
ao estudante organizar o discurso, reduzir a inseguranca
e, gradualmente, transitar de uma fala hesitante para uma
performance mais segura.

Tal compreensao da produgao oral como processo é
fundamental para este estudo, especialmente na compara-
cao entre a primeira e a segunda apresentacoes realizadas
pelos alunos no IsF. A evolucao observada nao é fruto do
acaso, mas resulta da pratica, do feedback recebido e do
amadurecimento progressivo na apropriacao do género
académico oral. Por isso, a andlise aqui empreendida pri-
vilegia o processo de desenvolvimento discursivo, e nao
apenas o produto final.

Portanto, compreender a produgao oral como proces-
so implica, necessariamente, um deslocamento na prdpria
concepcao de avaliagao. Se a aprendizagem nao se reduz a
momentos pontuais, a avaliacao nao pode ser compreendi-
da como mera verificagao de desempenho ao final de um
percurso; ela precisa integrar-se ao caminho percorrido. E
nesse sentido que Harmer (2007) distingue a avaliagao so-
mativa, realizada ao término de um ciclo, com funcao clas-
sificatoria, da avaliagdo formativa, que ocorre ao longo do




processo e permite ao professor acompanhar, de modo con-
tinuo, o desenvolvimento dos estudantes. Como afirma o
autor, “[...] os professores podem monitorar o progresso de
seus alunos de varias formas”, obtendo “uma ideia de quao
bem os alunos estao indo, um ‘termometro” da aprendiza-
gem em tempo real” (Harmer, 2007, p. 379, tradugdo nossa).

A imagem do termometro € particularmente sugesti-
va, pois nos lembra que a avaliagdo formativa nao existe
para rotular, mas para aferir “temperaturas” de aprendiza-
gem, identificar momentos de ebulicao e ajustar o percurso
conforme as necessidades que emergem. Nesse movimen-
to, a avaliacdo formativa adquire sua dimensao mais signi-
ficativa: ela nao se limita a orientar o ensino, mas contribui
para que o estudante se torne sujeito de seu proprio percur-
so formativo. Quando o feedback é bem conduzido, ele deixa
de ser um simples apontamento de erros ou acertos e passa
a funcionar como um espelho, um convite para que o aluno
enxergue sua propria fala com novos olhares e descubra
caminhos para aprimora-la.

Harmer (2007) chama atengao justamente para isso:
para a forma como respondemos a produgao do aluno e
como isso pode modificar profundamente sua relagao com
o idioma. Nas palavras do autor, “[...] a forma como res-
pondemos a producao dos alunos pode ter um efeito dra-
matico na sua motivagdo e na forma como eles se sentem
em relacdo ao idioma” (Harmer, 2007, p. 137, tradugao nos-
sa). Nao se trata apenas de uma questao técnica, portanto,
mas de como o estudante se percebe ao falar, ao errar e ao
tentar novamente.

Esse olhar cuidadoso ndo precisa ser exclusivo do
professor. Harmer (2007) destaca que o feedback entre pa-
res e a autoavaliacao constituem elementos fundamentais
nesse processo. No curso, as apresentagdes orais foram




concebidas justamente nessa perspectiva: nao como provas
isoladas, mas como momentos articulados em um ciclo de
aprendizagem. As orientac¢Oes individualizadas e a possi-
bilidade de refazer a apresentagao permitiram aos estudan-
tes compreender que o erro nao representa um ponto final,
mas parte constitutiva do processo.

Dessa forma, o feedback assumiu um carater mais dia-
logico e formativo. Os estudantes passaram a refletir sobre
suas produgoes, a reformular enunciados e a experimentar
novas possibilidades discursivas, exercendo maior agéncia
sobre sua propria palavra. Essa dinamica se aproxima da
nocao de design/redesign proposta por Janks (2012), enten-
dida como o processo de apropriar-se do discurso, retoma-
-lo e ressignifica-lo, ndo para apagar o que foi produzido
anteriormente, mas para construir algo novo a partir dele.

Para que esse movimento se efetive, contudo, é neces-
sario mais do que inten¢do pedagdgica: é fundamental que
materiais didaticos e atividades sustentem esse processo,
oferecendo apoio gradual, preparando o terreno e favore-
cendo a autonomia do estudante em sua produgdo acade-
mica.

Nesse sentido, a centralidade da avaliagcdao formativa
e do feedback exige que o material didatico seja compreen-
dido como um mediador ativo da aprendizagem. Segun-
do Tomlinson (2014), a eficacia dos recursos pedagdgicos
depende de sua capacidade de engajar profundamente o
aprendiz. O autor afirma que “[...] o resultado mais impor-
tante que os materiais de aprendizagem podem alcangar ¢
engajar as emogoes dos aprendizes. Riso, alegria, excitacao,
tristeza e raiva podem promover a aprendizagem. Neu-
tralidade, dorméncia e nulidade nao podem” (Tomlinson,
2014, p. 43, tradugao nossa).




Desse modo, o material didatico deixa de ser um su-
porte passivo e passa a atuar como mediador que oferece
estimulos linguisticos (input) e cria condi¢des para a produ-
cao intencional da lingua (output). Para Tomlinson (2014),
esse processo de aprendizagem torna-se mais significativo
quando os materiais mobilizam simultaneamente dimen-
soes afetivas e cognitivas do aprendiz.

Outro fator determinante para a eficacia do material,
conforme discutido nos principios de aquisi¢ao de segunda
lingua (SLA) apresentados pelo autor, é o papel do desafio
mediado. O autor afirma que os materiais devem atuar no
desenvolvimento da confianga do aprendiz, o que funda-
menta a importancia do sequenciamento das atividades.
No ambito deste estudo, as tarefas de pré-apresentagao
funcionam como verdadeiros “andaimes”. Esses suportes
tempordrios sao gradualmente retirados a medida que o
aprendiz desenvolve autonomia, permitindo que os cursis-
tas disponham das ferramentas necessdrias para construir
seus proprios discursos. Assim, as apresentagdes orais con-
figuram-se como o resultado de um percurso pedagogico
intencionalmente planejado, no qual cada etapa prepara o
terreno para uma produgao oral final mais estratégica e in-
dependente.

Ao articular os aportes da Linguistica Aplicada, do
Letramento Critico e das Linguas para Fins Especificos,
torna-se imprescindivel reconhecer que a pratica pedago-
gica no contexto do Idiomas sem Fronteiras é, portanto, es-
sencialmente ndo neutra. Se a linguagem é compreendida
como espago de construcao de identidades e de exercicio
de poder, o ensino de inglés académico ultrapassa a mera
transmissao de vocabuldrio técnico e estruturas formais, as-
sumindo um papel formativo mais amplo.




Nesse sentido, o material didatico e o feedback pas-
sam a assumir uma dimensao ética e politica. Os recursos
selecionados nao se limitam a apresentagao de formas lin-
guisticas, mas medeiam a inser¢ao dos estudantes em dis-
cursos socialmente valorizados, possibilitando o que Janks
(2012) denomina como a capacidade de o sujeito reconstruir
sentidos e ressignificar praticas discursivas a partir de sua
propria realidade sociocultural.

De modo complementar, a avaliacao deixa de ope-
rar como instrumento de punigao ou rotulagao e passa a
se configurar como um processo dialogico de acompanha-
mento e desenvolvimento. Conforme a perspectiva de Har-
mer (2007), ao priorizar o feedback formativo e o carater
processual da produgao oral, o professor reconhece o estu-
dante como um sujeito em constante construgao, validando
seu percurso e suas escolhas discursivas.

Em sintese, a fundamentagao tedrica apresentada sus-
tenta que o éxito nas apresentagoes orais dos estudantes
nao é fruto do acaso, mas resultado de uma arquitetura pe-
dagdgica consciente e intencional, que compreende o ensi-
no como pratica social situada, na qual a técnica linguistica
estd a servigo da construcao de sentidos, da expressao de
ideias e do posicionamento critico no espago académico.

METODOLOGIA

Este estudo adota uma abordagem qualitativa de pes-
quisa, adequada aos seus objetivos, os quais nao visam a
quantificacdo nem a generalizacdo de fendmenos, mas a
compreensao aprofundada de processos complexos e so-
cialmente situados envolvidos no desenvolvimento discur-
sivo em uma lingua adicional. Interessa, portanto, investi-
gar a constru¢ao da autonomia dos aprendizes, o exercicio




de sua agéncia na escolha e na defesa de temas significati-
vos e as formas pelas quais se apropriam criticamente do
género da comunicagao académica.

A pesquisa configura-se como um estudo de caso ins-
trumental de carater descritivo-interpretativo. Conforme
Stake (2005), esse tipo de estudo utiliza um caso particular
como meio para ampliar a compreensao de um fenomeno
ou contribuir para o refinamento teorico. Nessa perspecti-
va, o foco ndo reside na generalizagao estatistica, mas na
compreensao aprofundada das contribui¢ées que um con-
texto especifico pode oferecer para o entendimento de pra-
ticas de ensino situadas.

Neste trabalho, o caso corresponde ao curso de Produ-
¢ao Oral para Fins Académicos do programa Idiomas sem
Fronteiras (IsF), compreendido como um contexto educati-
vo especifico, com sujeitos, praticas e dinamicas proprias,
funcionando como lente analitica para discutir questoes
mais amplas relacionadas ao ensino critico da produgao
oral académica.

Esse desenho metodologico possibilita uma analise
densa e contextualizada das praticas discursivas dos es-
tudantes, rejeitando concepg¢des descontextualizadas de
linguagem. Tal perspectiva alinha-se aos pressupostos da
Linguistica Aplicada Critica (Moita Lopes, 2006; Rajagopa-
lan, 2003), ao valorizar a investigacao de problemas reais e
situados de ensino e ao compreender a sala de aula como
um espaco social complexo, no qual identidades, poder e
discurso sao constantemente negociados.

Nesse sentido, a pesquisa nao se limita a descrigao
linguistica, mas busca compreender as implica¢Oes sociais
do agir interessado dos sujeitos (Pennycook, 2001). Ao pri-
vilegiar a profundidade analitica em detrimento da am-




plitude, o estudo busca responder a seguinte questao de
pesquisa: como o desenvolvimento da produgao oral em
inglés académico, no contexto do programa IsF, pode evi-
denciar a construgao da autonomia e da agéncia discursiva
dos aprendizes?

O contexto da pesquisa foi o curso ‘Produgao Oral: Co-
municagoes Académicas’, de LinFE, oferecido pelo progra-
ma Idiomas sem Fronteiras (IsF) na Universidade Federal
de Alagoas (UFAL). O curso teve carga hordaria total de 48
horas e foi ministrado entre julho e novembro de 2025. Os
participantes foram dez estudantes concluintes do curso,
provenientes de diferentes areas de graduacgao da UFAL,
com nivel aproximado B1 de proficiéncia em lingua ingle-
sa, conforme os parametros do Quadro Europeu Comum
de Referéncia para Linguas (QECR).

A selecao dos participantes seguiu critérios de con-
veniéncia e intencionalidade, uma vez que o objetivo nao
era a representatividade estatistica, mas a andlise do de-
senvolvimento dos sujeitos que participaram integralmen-
te da intervencao pedagogica. A organizacao das aulas e a
selecao dos materiais didaticos foram orientadas por uma
analise de necessidades (needs analysis), conforme preco-
nizado pela abordagem de Linguas para Fins Especificos
(Hutchinson; Waters, 1987). No inicio do curso, foi aplicado
um formuldrio diagnostico com o objetivo de conhecer o
perfil da turma, seus interesses, areas de estudo e deman-
das académicas.

Essa etapa foi fundamental para assegurar que os ma-
teriais e atividades atendessem ao principio da relevancia
e do engajamento afetivo (Tomlinson, 2014), permitindo o
planejamento de um ensino pautado nas motivagoes e ne-
cessidades reais dos aprendizes. Outrossim, a geragao dos
dados ocorreu por meio de trés instrumentos principais:




a) Apresentac¢oes orais: foram realizadas duas apre-
sentagoes ao longo do curso, permitindo observar o desen-
volvimento processual da producao oral dos estudantes.
Os participantes tiveram autonomia para escolher os temas,
com o objetivo de promover a agéncia discursiva e o exerci-
cio do letramento critico. Essa atividade, que correspondeu
a parte significativa da avaliagao da unidade, possibilitou
que os alunos realizassem processos de redesign, ao selecio-
narem topicos alinhados as suas vivéncias pessoais e inte-
resses académicos.

b) Diarios reflexivos em audio via WhatsApp: como
parte do processo avaliativo, os estudantes enviaram au-
dios em lingua inglesa, com duracao média entre 1 e 3
minutos, nos quais relataram percepg¢oes, dificuldades e
avangos percebidos em sua prépria aprendizagem. Esses
registros funcionaram como instrumentos de autoavaliagao
e favoreceram a reflexao metacognitiva sobre o processo de
aprendizagem.

¢) Rubrica avaliativa das apresentacOes: a avaliacao
das apresentagOes orais foi mediada por uma rubrica de
desempenho elaborada especificamente para o curso (ver
Quadro 1). Esse instrumento permitiu observar aspectos
como organizagao discursiva, clareza comunicativa, uso de
estratégias argumentativas e adequagao ao género acade-
mico. Essa escolha metodoldgica permitiu a oferta do que
Tomlinson (2014, p. 97) denomina outcome feedback, focando
na eficacia do estudante ao atingir seus objetivos comunica-
tivos dentro do género académico.




Quadro 1 - Rubrica de avaliagio de produgéo oral académica

Delivery (0.0-2.0)

Use of expressions practiced
(0.0-1.0)

Use of English (0.0-1.0)

The student appears well-
prepared for the presentation,
does not read the entire time,
makes eye contact, speaks in a
clear tone, appears relaxed,
smileg, uses gestures, moves
around the “stage™ (Classes 6 and
7), makes good use of prosody
(thythm, stress, and mtonation)
to sound natural, capture
attention, and emphasize ideas
(Class 10), and stays within the
5-minute time limit.

Agreeing and disagreeing
(Class 2) - 0.25

Giving opinions (Class 3) -
0.25

Citing sources (Classes 4 and
5)-0.25

Speech transitions (Class 9) -
0125

The student speaks in English
throughout the presentation,
makes few or no grammatical
mistakes, pronounces the suffix -
ed correctly (Class 6), avoids
switching to Portuguese, and, if
forgetting a word, uses strategies
such as describing it or using
synonyms/antonyms (Class 8).

2.0 - Excellent delivery, meeting
all or most criteria.

1.0 - Used at least one expression
of each type.

1.0 - Spoke English the whole
time, clear and accurate, used
strategies when needed,
pronounced -ed correctly.

1.5 - Good delivery, some minor
155188,

0.75 - Used several expressions,
but not all types.

0.75 - Mostly in English, small
mistakes,  sometimes  used
strategies.

1.0 - Adequate
noticeable limitations.

delivery,

0.5 - Used a few expressions,
with noticeable gaps.

0.5 - Spoke English part of the
time, several mistakes, little use
of strategies.

0.5 - Weak delivery, sigmificant
isgues.

0.25 - Used expressions of only
one type.

0.25 - Relied a lot on Portuguese,
many mistakes no strategies

0.0 - Did not demonstrate the
criteria.

0.0 - Did not use any of the
practiced expressions.

0.0 - D1d not use English at all.

Fonte: elaborado pelos autores

, 2025.

Os dados gerados foram submetidos a uma analise
qualitativa de natureza interpretativista. Na condi¢dao de
professor-pesquisador, optou-se pela selegao de episddios
criticos que evidenciassem momentos de desenvolvimento
da autonomia, da confian¢a comunicativa e da apropriacao
do género académico oral. O processo analitico envolveu
uma selecao tematica dos dados, buscando identificar evi-
déncias relacionadas ao:

e Desenvolvimento da autonomia discursiva;

e Exercicio da agéncia na escolha e defesa de temas;




e Evolucao da organizagao discursiva nas apresenta-
coes;

e Reflexdes metacognitivas presentes nos diarios dos
estudantes.

A andlise também envolveu a triangulagao entre os
dados das rubricas, as notas de observagao do professor-
-pesquisador e as percepgdes expressas nos didrios em
audio, buscando construir uma compreensao mais densa
e situada do fendomeno, conforme preconizado por Stake
(2005) para estudos de caso instrumentais.

No que diz respeito aos aspectos éticos, a pesquisa se-
guiu as diretrizes para estudos envolvendo seres humanos.
Todos os participantes foram informados sobre os objetivos
do estudo e autorizaram o uso de suas produgdes e relatos
para fins académicos. Para garantir o anonimato e a priva-
cidade, as identidades foram preservadas por meio do uso
de pseudonimos escolhidos para representa-los em todas
as referéncias a falas ou situag¢Oes especificas. Desse modo,
buscamos resguardar os participantes sem apagar suas vo-
zes no processo de analise.

RESULTADOS

Os dados analisados correspondem a duas apresenta-
¢Oes orais realizadas por dez alunos concluintes. A primeira
etapa, de carater diagnostico, revelou discursos fragmenta-
dos, uso frequente de leitura de anotagdes e dificuldades na
organizagao retorica das apresentacoes. Em contraste, a se-
gunda apresentacao, realizada apos um ciclo de aprendiza-
dos formativos e orientacdes individualizadas, evidenciou
avancgos na fluéncia, na estruturagao discursiva e, primor-
dialmente, na agéncia discursiva dos sujeitos.




De modo geral, observou-se que 8 dos 10 estudantes
demonstraram evolugao perceptivel na organizacao da fala
e na segurang¢a comunicativa, ainda que diferencas indivi-
duais tenham sido mantidas no nivel de precisao gramati-
cal. Esses dados reforcam a compreensao da producao oral
como um processo de desenvolvimento gradual, conforme
discutido por Harmer (2001). A diversidade tematica das
apresentagoes evidencia o papel da autonomia na constru-
cao da agéncia discursiva, conforme apresentado no Qua-
dro 2.

Quadro 2 - Temas das apresentacdes orais dos estudantes

Cursista Primeira Apresentacio Segunda Apresentacio

Lua Representagdo latina em | Analise da personagem Hilda
Brookiyn 99 e Modern Family Furacdo

Faye Taylor Swift, Freud e psicandlise | Feminismo em The Man

Luke Jogos e 0 que nos ensinam Inclusdo em jogos de video game

Fonte: dados da pesquisa, 2025.

A andlise dos temas revela que os estudantes optaram
por tépicos que dialogavam diretamente com seus interes-
ses académicos, experiéncias pessoais ou dreas de estudo, o
que reforca a relagao entre engajamento afetivo e aprendi-
zagem significativa discutida por Tomlinson (2014).

Essa evolugao pode ser observada também nos regis-
tros reflexivos dos estudantes. No didrio de dudio de uma
das participantes, observa-se como o suporte pedagogico
contribuiu para a superagao de barreiras emocionais:

Teacher, I am a bit nervous... presenting in En-
glish is difficult for me. But I am reading the
book ‘Hilda Furacao’” and I want share my thou-




ghts. She is very complex... I want talk if she can
be a religious woman. It’s like a different Cin-
derella. I hope I can speak this in English (Lua,
audio via WhatsApp).

Este depoimento corrobora a tese de Tomlinson (2014)
sobre o engajamento afetivo: quando o contetido € signi-
ficativo para o aprendiz, o esfor¢o comunicativo passa a
ser motivado pelo desejo de expressar ideias, e ndo apenas
pelo cumprimento de uma tarefa linguistica. Outro relato
reforca essa percepgao:

In the first presentation I was very afraid becau-
se I was thinking too much about grammar. In
the second one I tried to focus more on my ideas
and communication (Luke, diario reflexivo).

Esse tipo de reflexao evidencia um deslocamento im-
portante, a preocupacao exclusiva com a forma linguistica
para uma visao mais comunicativa da producao oral. No
que se refere a macroestrutura do género académico, os
avancos também foram nitidos. Se inicialmente as introdu-
¢Oes eram pouco delimitadas e os fechamentos abruptos,
na etapa final os estudantes demonstraram maior dominio
da progressao tematica e do encadeamento argumentativo.

O caso da Lua ilustra essa transi¢ao. Em sua primei-
ra apresentagao, sobre a representagao de latinos em séries
televisivas, a fragmentacdo estrutural era evidente. Con-
tudo, ao abordar a narrativa de Hilda Furacio na segunda
etapa, a aluna apresentou uma organizacao mais clara de
ideias, articulando aspectos narrativos, morais e sociais da
personagem. Esse desenvolvimento reforca a ideia de que
o amadurecimento discursivo ocorre de forma processual,




mesmo quando o dominio gramatical ainda estd em cons-
trugao.

Outro exemplo relevante foi observado na Faye, estu-
dante de Filosofia, que utilizou a producado oral como es-
pago para articular cultura pop e teoria académica. Em sua
primeira apresentacao, intitulada Seven: Taylor Swift, Freud
and Psychoanalysis, a estudante definiu com clareza o esco-
po de sua fala:

The song ‘seven’ speaks about childhood me-
mories and feelings connected to growing up.
Freud showed how childhood is decisive for the
formation of the unconscious. In this presenta-
tion, we will see how music and psychoanalysis
meet to reflect on emotions, traumas, and desi-
res (Faye, transcri¢ao da apresentacao).

Na segunda apresentacado, intitulada The Man: An
analysis of female frustration and the Freudian myth of penis
envy, a estudante demonstrou avango no nivel argumenta-
tivo ao propor uma releitura critica de conceitos psicanali-
ticos sob uma perspectiva feminista contemporanea. Nes-
se caso, a organizacao discursiva funcionou como suporte
para a construgao de uma argumentagao mais complexa,
aproximando sua producdo oral das praticas discursivas
académicas.

Além da analise qualitativa das apresentagoes, os da-
dos também foram examinados a partir da rubrica avalia-
tiva utilizada no curso, composta por trés dimensoes prin-
cipais: Delivery, Use of expressions practiced e Use of English,
conforme apresentado no Quadro 1. Os dados indicam trés
tendéncias principais:




* Desenvolvimento da organizacao retérica das apre-
sentacoes;
* Ampliacao do repertdrio de expressoes académicas;

* Aumento da confianca comunicativa dos estudan-
tes.

Essas tendéncias também foram observadas na re-
ducao do uso do portugués durante as apresentacoes e no
aumento do uso de estratégias como parafrases quando os
estudantes nao lembravam determinado vocabulario. Um
exemplo disso pode ser observado na seguinte fala:

I don’t remember the exact word, but it is when
someone feels very afraid of talking to people in
public situations... like social anxiety (Faye, au-
dio via WhatsApp).

Esse tipo de estratégia demonstra o desenvolvimento
da competéncia estratégica, considerada essencial para a
comunicacao em lingua adicional.

De forma geral, a analise da rubrica permitiu identi-
ficar que:

* 7 estudantes melhoraram no critério Delivery;

* 6 estudantes ampliaram o uso de expressoes acade-

micas;

* 9 estudantes reduziram o uso do portugueés;

* A maioria demonstrou maior controle do tempo e
da estrutura da apresentacao.

Em sintese, os resultados desta pesquisa apontam que
o trabalho sistematico com a producao oral, aliado ao fee-
dback pedagogico e a valorizagdo da autonomia tematica
dos estudantes, pode favorecer o desenvolvimento integra-




do de competéncias linguisticas, discursivas e estratégicas.
Os avangos observados reforcam a importancia de praticas
pedagdgicas que compreendam a produgao oral nao ape-
nas como exercicio de corregao linguistica, mas como prati-
ca social situada no contexto académico.

Diante disso, as consideragdes finais retomam os prin-
cipais aspectos discutidos neste estudo, destacando suas
contribuicoes, limitacoes e possiveis desdobramentos para
futuras praticas e pesquisas na drea de ensino de inglés
para fins académicos.

C()NS")ERAG()ES FINAIS

A investigacao sobre o desenvolvimento da produ-
¢ao oral no ambito do curso permitiu compreender que o
ensino de lingua inglesa em contextos universitarios pode
ultrapassar uma perspectiva instrumental da lingua como
mero conjunto de estruturas gramaticais. Os resultados des-
ta pesquisa indicam que, ao adotar uma abordagem proces-
sual, comunicativa e critica, o curso favorece nao apenas o
desenvolvimento linguistico, mas também o fortalecimento
da autonomia e da agéncia discursiva dos estudantes.

A andlise das trajetorias de Lua, Faye e Luke eviden-
ciou que a relacao entre produgao oral, autonomia e criti-
cidade constitui um elemento central no desenvolvimento
da comunicacdo académica em lingua inglesa. A compara-
¢ao entre as apresentagoes mostrou que o engajamento com
temas significativos e a possibilidade de escolha tematica
contribuiram de forma relevante para o aumento da con-
fianga comunicativa e da fluéncia dos estudantes, muitas
vezes de maneira mais evidente do que o foco exclusivo na
correcao gramatical.




Nesse contexto, o suporte pedagogico oferecido ao
longo do curso, especialmente por meio do feedback for-
mativo e do uso de rubricas avaliativas, mostrou-se funda-
mental para reduzir a inseguranca comunicativa e incenti-
var uma postura mais ativa dos estudantes diante do uso
da lingua. Observou-se que, gradualmente, a preocupa-
cao excessiva com o erro deu lugar a uma maior disposi-
¢ao para a comunicacao significativa e para a expressao de
ideias proprias em contexto académico.

Os resultados também sugerem que a perspectiva de
Letramento Critico (Janks, 2012) adotada no curso contri-
buiu para que os estudantes passassem a utilizar a lingua
inglesa como ferramenta de posicionamento académico e
de expressao de suas proprias leituras de mundo. Nesse
sentido, a producao oral deixou de ser apenas uma ativida-
de avaliativa para se tornar um espaco de construgao dis-
cursiva e de desenvolvimento da identidade académica dos
participantes.

Além disso, a trajetdria observada ao longo do curso
reforca a importancia da continuidade de iniciativas de in-
ternacionalizagao linguistico-discursiva em universidades
publicas brasileiras, especialmente aquelas que promovem
o desenvolvimento da comunica¢do académica em lingua
inglesa de forma contextualizada e acessivel.

Como limitacao, este estudo concentrou-se em um
grupo especifico de estudantes em contexto presencial, o
que nao permite generaliza¢cdes amplas. Dessa forma, suge-
re-se que pesquisas futuras investiguem o desenvolvimen-
to da producao oral em outros contextos de ensino, como
modalidades remotas ou hibridas, bem como em outros
géneros académicos, como semindrios, defesas e comunica-
¢Oes cientificas mais formais.




Por fim, reafirma-se a importancia do papel do profes-
sor como mediador de praticas pedagogicas que promovam
nao apenas o desenvolvimento linguistico, mas também a
formacao critica dos estudantes. Os resultados apontam
que o ensino de linguas para fins académicos pode contri-
buir para ampliar o acesso dos estudantes a espagos de pro-
dugao de conhecimento, fortalecendo sua participacao em
contextos académicos cada vez mais internacionalizados.
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CONSIDERAGOES INICIAIS

o atual contexto da educacao brasileira, o ensi-
Nno de linguas tem adquirido crescente relevan-
cia, em funcdo de seu papel na ampliagao dos
processos de internacionalizac¢ao nas Institui¢des de Ensino
Superior (IES). A internacionalizagao, por sua vez, constitui
um processo de carater intencional, fundamentado no dia-
logo multicultural e multilingue entre diferentes sistemas
educacionais, visando ao fortalecimento da cooperagao en-
tre nacgoes e culturas (Abreu-e-Lima; Moraes Filho, 2022).
Nesse sentido, evidencia-se ndo apenas a importancia do
ensino de linguas para os processos de internacionaliza-
cao das IES, mas também a necessidade de se considerar
o carater social das linguas no ensino, uma vez que estas
se constituem como espacos de articulagao de identidades,
atravessados por dimensoes politicas, sociais, geograficas,
histdricas e econdmicas (Batista; Alarcon, 2012).




Nessa perspectiva, é necessario considerar as especi-
ficidades do ensino de Portugués como Lingua Estrangeira
(PLE), uma vez que este apresenta diferencas significativas
em relacdo ao ensino de Portugués como Lingua Materna
(PLM) ou como primeira lingua (L1), especialmente no que
diz respeito ao perfil dos estudantes, ao tempo de aprendi-
zagem e as estratégias pedagdgicas adotadas. Além disso,
por ser atravessada por valores culturais e identitarios, a
lingua exige do aprendiz a capacidade de adaptagao em di-
ferentes situagoes discursivas. No entanto, o que frequente-
mente se observa em salas de aula de PLM ¢ a valorizagao
de um ensino normativista, no qual variedades efetivas de
uso linguistico sao desvalorizadas em favor da imposi¢ao
de um suposto “portugués correto”.

A problemética decorrente da énfase nessa aborda-
gem, no contexto do ensino de PLE, reside no fato de que o
falante de portugués nao utiliza a norma culta em todos os
contextos sociocomunicativos. Entendida como o conjunto
de fendmenos linguisticos recorrentes no uso de falantes
letrados em situag¢d0es mais monitoradas de fala e escrita
(Faraco, 2008), essa variedade representa apenas uma das
formas de realizagao da lingua. Diante desse cenario, im-
poOe-se a seguinte questao: como lidar com as divergéncias
entre as regras sistematizadas em sala de aula e as formas
variantes que o estudante inevitavelmente encontra no uso
real da lingua em situagdes comunicativas?

Segundo Almeida Filho (2005), ensinar uma segunda
lingua implica facilitar a compreensao da lingua-alvo, de-
senvolvendo a competéncia comunicativa dos aprendizes e
permitindo-lhes compreender e participar de praticas dis-
cursivas reais. Nesse sentido, entende-se que o ensino de
PLE nao pode ser confundido com o ensino de PLM, uma
vez que seus modelos, frequentemente centrados no 1léxi-




co e na gramatica, mostram-se insuficientes para inserir o
aprendiz na lingua em uso. Assim, o foco do processo de
ensino-aprendizagem deve deslocar-se da énfase estrutu-
ral, caracteristica recorrente no ensino de L1, para o uso da
lingua em diferentes contextos socioculturais, contemplan-
do, assim, sua variabilidade.

Embora seja crescente o debate acerca da importancia
da educagao sociolinguistica, que reconhece a variagao lin-
guistica como intrinseca as praticas sociais, é preciso consi-
derar dois aspectos convergentes: a persistente prevaléncia
do ensino normativo nas aulas de PLM e o ainda insufi-
ciente preparo dos profissionais licenciados em Letras para
transpor esse debate ao ambito do PLE.

O contexto de aprendizagem de uma nova lingua
também pode causar estranhamento nos estudantes. Se a
aprendizagem formal-escolar de sua lingua materna ocor-
reu por meio de abordagens tradicionais e normativas, é
comum que esperem encontrar uma metodologia analoga
ao estudar a lingua que desejam dominar.

Compreendendo a aquisi¢do de uma nova lingua
como um processo complexo, € natural que muitos estu-
dantes cheguem as aulas com a expectativa de aprender um
“portugués correto” e de que o professor transmita o conhe-
cimento linguistico com base em regras léxico-gramaticais.
No entanto, durante as intera¢des sociais na lingua-alvo,
o aprendiz de PLE se depara com diferencas significativas
entre as variedades em uso na sociedade e aquelas apresen-
tadas em contexto de sala de aula. Isso ocorre porque, como
apontam Labov (2008), Faraco e Zilles (2015), entre outros,
as linguas sao marcadas pela heterogeneidade, sendo in-
trinsecamente suscetiveis a variacao e a mudanca em niveis
estilisticos, historicos, regionais e socioculturais.




A reflexao sobre variacdo linguistica deve, no entan-
to, ultrapassar a superficialidade, deixando de ser tratada
como curiosidade cultural para integrar efetivamente o
contetido de ensino. E nesse sentido que se insere a dis-
cussao deste capitulo, uma vez que tal realidade serviu de

mote para a elaboragao deste relato.

Durante a atuagao como professoras em aulas de PLE
ministradas remotamente, percebeu-se a dificuldade dos
estudantes em interagir de forma mais auténtica em de-
terminados contextos, uma vez que a variedade linguistica
utilizada em interac¢des cotidianas se mostrava distinta da-
quela a que estavam habituados em contextos formais de
aprendizagem.

Ao longo das interagdes sincronas, observou-se que
os estudantes frequentemente enfrentavam obstdculos na
compreensao da fala cotidiana, no reconhecimento de gi-
rias e expressoes informais, bem como na interpretagao de
usos linguisticos vinculados a aspectos culturais. Tais difi-
culdades evidenciam que a variagao linguistica ndo cons-
titui um elemento periférico, mas um componente central
para o desenvolvimento da competéncia comunicativa.

Para as docentes, nesse espaco de constante interacao,
tornou-se evidente a necessidade de ensinar a lingua em
sua dimensao sociocultural, considerando que suas formas
de uso variam conforme o contexto em que o falante esta
inserido. Para isso, organizou-se uma proposta didatica
fundamentada na sociolinguistica, entendendo-se que tal
abordagem pode aproximar o processo de ensino-apren-
dizagem de uma lingua estrangeira da natureza de uma
segunda lingua, isto ¢, pode favorecer a aquisi¢ao ao pro-
mover a “desestrangeirizacao” da lingua-alvo, conforme
sugere Almeida Filho (1993).




Para tanto, adotou-se como base metodologica a pe-
dagogia da variagao linguistica proposta por Faraco (2008,
2015), que enfatiza um ensino capaz de integrar os estudan-
tes ao dominio da norma culta sem desconsiderar a existén-
cia das variedades de prestigio e das variedades populares.
Além disso, a proposta de andlise do portugués brasileiro
de Bortoni-Ricardo (2005), especialmente no que se refere
ao continuo de monitoracao estilistica, fundamenta as refle-
x0es desenvolvidas a partir do relato da experiéncia vivida.

A proxima segao apresenta a fundamentagao tedrica.

FUNDAMENTAGAO TEORICA

A multiplicidade linguistica confere a lingua uma va-
loracgao significativa, complexa e heterogénea. Nesse sen-
tido, a lingua nao se restringe a uma definicao fechada e
limitada a norma-padrao, embora o senso comum a com-
preenda frequentemente como um conjunto de regras gra-
maticais responsavel pelo uso “correto’ e ‘ideal” da fala e da
escrita. Nessa perspectiva, quaisquer fendmenos e varian-
tes que escapem a padronizagao sao categorizados como
‘erros’, a serem evitados a todo custo, como forma de pre-
servar a lingua, como se esta pudesse ser ‘ofendida’ ou até
mesmo se ‘descompor’ (Almeida Guimaraes et al., 2022).

O termo ‘norma’, conforme Faraco (2004, 2008), suge-
re rigor e tende a excluir o novo em defesa de convengoes
que sustentam a gramatica tradicional, fomentando um
ideal de correcdo linguistica nas modalidades oral e escri-
ta. Nesse contexto, formas variantes que nao se enquadram
nesse ideal sdo vistas como infra¢des a regras idealizadas,
descoladas do modo como a lingua efetivamente se realiza
no cotidiano dos falantes, inclusive daqueles escolarizados
e letrados, o que corrobora a chamada “cultura do erro e do




preconceito linguistico” (Almeida Guimaraes et al., 2022, p.
486).

Inevitavelmente, os falantes alfabetizados nao viven-
ciam nem utilizam exclusivamente a norma-padrao ou a
norma culta, uma vez que outras formas de uso linguistico
também lhes sao constitutivas muito antes da escolarizacao
formal. Assim, a pluralidade linguistica, quando tratada
como falha, nao encontra respaldo na compreensao da lin-
gua como fendmeno heterogéneo, conforme postula a so-
ciolinguistica, que reconhece a legitimidade das variedades
frequentemente invisibilizadas. Segundo Faraco e Zilles
(2015), a lingua € heterogénea e mutavel; portanto, nao é
estatica, homogénea ou imutavel.

A tentativa de homogeneizar a lingua contribui para
a valorizacao da norma-padrao em detrimento da legitimi-
dade das variedades populares, reforcando a ideia de que
apenas o uso da norma culta seria digno de respeito e re-
conhecimento. Essa hierarquizagao das formas linguisticas
revela uma desconsideragao pelo contexto social em que os
individuos interagem, agem e produzem sentidos no mun-
do.

Debate-se muito sobre a espontaneidade e a natura-
lidade de palavras e de expressoes que entram no vocabu-
lario dos falantes de uma lingua, assim como se constroem
muitos argumentos e opinides contrarios a linguagens e a
formas de se comunicar consideradas artificiais e tdo pouco
adquiridas voluntariamente. Contudo, nessas vozes criti-
cas e defensoras do “portugués correto”, pouco se discute
a pretensao artificial e impositiva da norma-padrao do por-
tugués, sem contar que sua criagdo nao se baseou no uso
real e mirou no principio de homogeneizagao, defendido
pela elite brasileira em um projeto politico de na¢ao pau-




tado em se aproximar do perfil étnico-linguistico-cultural
europeu (Almeida Guimaraes et al., 2022).

Como expoe Almeida Guimaraes et al. (2022), o Brasil
apresenta uma abismal estratificacdo social, em que classes
sociais sobrepdem-se a outras, gerando uma desigualdade
que é um grande empecilho para o progresso do pais. A
elite prevalece socialmente, economicamente, culturalmen-
te e linguisticamente, e os frutos colhidos por ela sao tidos
como exemplos de cultivos para as demais classes segui-
rem e adaptarem-se.

Embora haja a perpetuagao do culto a padronizagao
linguistica, uma ideologia posta como colonial por Almei-
da Guimaraes et al. (2022), a norma culta predomina na es-
fera social mais alta. Ela nao é idéntica a padrao, uma vez
que assume algumas formas fora das regras impostas pela
gramatica normativa, como, por exemplo, o emprego dos
pronomes obliquos no inicio de frases e oragoes e que, em-
bora, produtivo em contextos de maior e menor monitora-
mento na fala, sendo, inclusive, atualmente aceito na forma
escrita, principalmente em textos literarios, é ainda visto
com maus olhos por usudrios conservadores.

Essa diferenca entre um padrao ideal, longe de ser al-
cangado, a norma-padrao, e o uso real por pessoas cultas,
a chamada norma culta (Faraco, 2008), é tema recorrente
nos estudos sociolinguisticos, os quais, ao contrario do que
pensam os puristas, nao tencionam degradar, descontinuar
ou destruir a norma-padrao, e muito menos a norma culta,
mas visam mostrar os usos reais, em busca de uma resposta
a deslegitimacao das variantes desprivilegiadas, nao usa-
das pela populagao letrada e pela alta sociedade. A intenc¢ao
€ que as variantes populares, aquelas associadas a pessoas
menos escolarizadas e com fragilidade socioecondmica,




nao sejam discriminadas e ridicularizadas, ao passo que
uma norma artificial seja posta em um patamar supremo.

A Sociolinguistica Educacional, sobretudo numa pe-
dagogia da variagao linguistica, caminha por uma aborda-
gem que nao prioriza somente as regras gramaticais fixas
e estaticas, mas também as varidveis linguisticas despres-
tigiadas socialmente, as quais sao apresentadas em sala de
aula como legitimas, pois sao, geralmente, as variantes usa-
das pelos estudantes. A partir do modo como os discentes
comunicam-se e interagem, parte-se para o ensino da outra
variante, a padrdo, a qual ndo estao habituados, mas que
precisam dominar para circular em todos os contextos in-
teracionais.

Uma valorizacao consciente de todas as variedades €
importante, pois, com isso, individuos com todas as com-
peténcias linguisticas podem circular em espagos mais
letrados, sem serem alvos de eventuais “correcoes” e dis-
criminagOes. Tal atitude detém a finalidade de imergi-las
em uma variante, a privilegiada, capaz de impulsionar a
ascensao social e de fazé-las serem ouvidas por um publico
que preconiza a formalidade, o que é o papel das aulas de
PLM, mas que nao precisa ficar a elas restrita, pois pode
ser uma excelente solucao para aulas de PLE, para auxiliar
os educandos a compreenderem as variedades populares a
que tém contato em seu dia a dia.

Além dessa validagao das variedades, pode servir ao
professor de PLE, tanto quanto ao de PLM, a compreensao
do comportamento da lingua em contextos interacionais.
Uma forma de fazer isso € proposta por Bortoni-Ricardo
(2009). Para a autora, os usos linguisticos de todo falante
podem ser alocados em linhas imaginarias, a que ela chama
de continuos, e que categoriza como: i) continuo de urbani-




zacao; ii) continuo de oralidade e letramento; iii) continuo
de monitoracao estilistica (Bortoni-Ricardo, 2004; 2005).

O continuo de urbanizagao corresponde as varieda-
des rurais e urbanas, em que, num polo, se alocam aque-
las que se aproximam mais da variedade urbana, mais pri-
vilegiadas, e, com isso, da norma culta da localidade em
que se realizam, noutro polo, ficam as expressdes que se
aproximam do falar rural, especificado por Amaral (1967)
como “dialeto caipira”. Entre esses dois polos, situam-se
as comunidades compostas por migrantes rurais, frutos do
éxodo rural, que se alocaram nas periferias das grandes ci-
dades, formando comunidades de falantes “rurbanos”, que
nao se inserem como falantes rurais ou como urbanos e sao
a grande maioria dos falantes no Brasil. Nessa configuragao
de comunidade mista, nao ha a hegemonia e a acomodacao
de um tnico falar devido ao fluxo de dialetos de origem e
locais.

O continuo de oralidade e letramento propde a exis-
téncia de interacdes que se aproximam e se distanciam da
escrita. Numa ponta, as interagdes cuja escrita é base; nou-
tra, as de base oral pura. No entanto, esse continuo envolve
massivamente praticas sociais que se desabrocham na ora-

lidade.

O terceiro continuo, e que nos interessa neste relato,
€ o de monitoragao estilistica. Segundo Bortoni-Ricardo
(2005), todos os falantes monitoram sua fala em momentos
especificos. Estando entre familiares, amigos ou conhecidos
em interacOes informais, sua fala tende a ser descontraida,
marcada por tragos descontinuos; em momentos com des-
conhecidos e trocas formais, todos buscam em seu reperto-
rio linguistico as formas que mais se aproximam da norma-
-padrao para usar.




O continuo monitoragdo estilistica acentua que, em
conformidade com as exigéncias linguisticas de um contex-
to (com maior monitoracgao), as variaveis privilegiadas sao
mais aceitas do que as locais; em um outro contexto (me-
nor monitoragao), as variaveis identitarias dos falantes sao
mais compativeis. Nesse viés, os estudantes nao falantes de
portugués precisam, além de conhecer as regras da lingua,
saber como ela se manifesta no dia a dia, para terem, com
isso, maior poder de insergao social por meio da lingua.

Na sequéncia, apresenta-se maior detalhamento sobre
o objeto deste relato.

CONTEXTUALIZANDO: BASES DO RELATO

O ensino de PLE, a partir dos preceitos ja apresenta-
dos neste artigo, nao é resumido a simples transmissdo de
conteudos linguisticos, afinal, o processo de aquisicao de
uma lingua-alvo envolve a integracao do falante em uma
cultura-alvo, o que demanda a mobilizacao de conheci-
mentos sobre a multiplicidade de usos da lingua, especial-
mente por meio de textos orais cujo monitoramento estilis-
tico é reduzido, como também com a criacao de espacos de
interacdo social cuidadosa, nos quais os alunos se sintam
confortaveis para expor suas limitagoes e experiéncias, en-
tendendo que seus estados mentais sao de grande influén-
cia no processo de aprendizagem.

O objetivo deste relato é apresentar a Sociolinguistica
Educacional como um caminho para ensinar PLE, trazendo
a pedagogia da variacao linguistica como uma oportuni-
dade de ensinar com empatia e compreensao, trazendo a
alteridade para a sala de aula.

Apresenta-se aqui uma experiéncia de ensino de PLE
no ambito da rede Idioma sem Fronteiras (IsF), ntcleo da




Universidade Federal de Alagoas (UFAL), em que foi minis-
trado o curso introdutdrio “Conhecendo o portugués brasi-
leiro”, turma 930B, baseando-se na pedagogia da variagao
linguistica (Faraco, 2008) e nos principios da Sociolinguis-
tica Educacional (Bortoni-Ricardo, 2004; 2005), aplicadas as
particularidades dessa modalidade de ensino.

A rede IsF é uma iniciativa vinculada a Associagao
Nacional dos Dirigentes das Institui¢oes Federais de Ensi-
no Superior (Andifes), cuja proposta ¢ ampliar o acesso ao
ensino de linguas estrangeiras e promover a internacionali-
zagao das universidades publicas brasileiras. A rede ofere-
ce vagas em cursos de sete idiomas, alemao, espanhol, fran-
cés, inglés, italiano, japonés e portugués, sendo os cursos
ministrados por professores em formacao inicial, bolsistas e
voluntdrios das institui¢cdes que participam desta rede.

O curso ofertado pela UFAL e que é campo para este
relato foi ministrado de forma remota, por meio da plata-
forma Google Meet e contou com 26 alunos, cujas linguas
maternas incluiam espanhol, inglés, persa, crioulo haitia-
no, francés, amadrico e hausa, configurando um ambiente
marcadamente multilingue e intercultural, que se revelou
especialmente proficuo para a observa¢ao de fenomenos
relacionados a variagao linguistica no ensino de PLE.

Algumas questdes norteiam as consideracdes aqui
apresentadas: como conduzir os alunos adequadamente
para o dominio das variantes padrao sem deixar de abordar
as formas nao padrao da lingua? Uma abordagem centrada
exclusivamente na gramatica tradicional para o ensino de
PLE seria suficiente para levar a aquisi¢ao da lingua com a
valorizagao de todas as variantes?

A busca por respostas permeia as consideragoes, inte-
grando reflexdes praticas e tedricas sobre a abordagem va-




riacionista da lingua com estudantes estrangeiros, partindo
de dificuldades recorrentes apresentadas por eles no que se
refere a compreensao da lingua portuguesa em contextos
de uso cotidiano.

Posto isso, o relato fundamenta-se na observacao sis-
tematica das interacoes em sala de aula, assim como nas
davidas recorrentes e nos comentarios dos alunos relativos
as experiéncias de contato com o portugués fora do am-
biente formal de ensino, o que passa a ser apresentado na
proxima secao.

PEDAGOGIA DA \’Al‘ll\(}ﬂ() LINGUISTICA NO PLE:
RELATO DE EXPERIENCIA

O curso, contemplando as diretrizes da rede IsF, como
ja exposto, foi ministrado em aulas remotas, nas quais o
portugués foi o idioma priorizado como lingua de instru-
¢ao. No entanto, a partir da demanda dos proprios estu-
dantes, acatamos a necessidade de inserir traducdes de ter-
mos e explicacOes para os idiomas dominantes da classe,
nesse caso, o espanhol e, principalmente, o inglés. As tra-
dugoes ocorriam tanto de forma oralizada quanto por meio
de anotagdes nos préprios slides. Assim, visamos fortalecer
a confianga do aluno no processo de aprendizagem sem
descentralizar o contato constante com o idioma estudado.

Essa dinamica, estabelecida ao longo do desenvolvi-
mento do curso, unia-se a proposta de mostrar elementos
gramaticais do portugués, por exemplo, adjetivos, numerais
e verbos, alinhados ao seu uso em situagdes comunicativas
concretas. Entao, os alunos eram convidados a refletir sobre
situagdes comuns de interacdo, como falar sobre a propria
profissao, indicar o estado civil, informar as horas ou men-
cionar os meses e dias da semana. Além disso, buscamos




insumos para auxiliar o maior contato com a lingua portu-
guesa, como musicas e textos auténticos, frequentemente
trabalhados por meio de atividades de preenchimento de
lacunas, uma vez que exercicios com tal caracteristica sao
oportunos para iniciantes. Buscamos, assim, trabalhar os
aspectos estruturais da lingua e sua utilizacao em contextos
reais de interacao.

Retomando Faraco (2008), a norma-padrao é um
construto historico que estabelece referéncias de corregao
e estimula o processo de uniformizacao da lingua. Embo-
ra fosse a norma-padrao o modelo apresentado aos alunos
nas estruturas relativas a morfossintaxe da lingua, obser-
vamos gradativamente a importancia de demonstrar a eles
que muitas dessas formas poderiam nao corresponder as
encontradas em suas interagoes. Falando sobre preposigoes
e artigos, por exemplo, fomos questionadas a respeito de
redugdes ocorridas na fala cotidiana. O aluno, que convivia
no territdrio brasileiro como universitario, mencionou que,
em suas interagdes com colegas, deparava-se com o uso do
“pra” em vez do “para” e do “num” em vez de “em um”.
Segundo ele, tais usos lhe causavam confusdo, pois, em
seus estudos baseados na norma-padrao, apenas o modelo
considerado “correto” havia sido apresentado.

Além disso, foi possivel perceber que a incompreen-
sao em relacdao ao uso dessas formas envolvia também a
compreensao de suas fungdes nos diferentes contextos de
uso. Explicamos, assim, que em interagdes orais cotidia-
nas, formas reduzidas como “pra” tendem a ser percebidas
como mais naturais e espontaneas, sobretudo em situagoes
de menor monitoramento da fala, enquanto a forma plena
para aparece com maior frequéncia em contextos formais,
especialmente na escrita. O mesmo ocorre com contragdes




como “num” e “numa”, utilizadas na fala, mas nem sempre
reconhecidas como adequadas a determinados contextos.

Acreditamos ser importante, inclusive, conscientizar
o aluno de PLE a respeito dos juizos de valor que costu-
mam ser atribuidos a certas formas linguisticas, especial-
mente quando nao estao inseridas no contexto considerado
adequado. O uso de expressoes e dialetos regionais, espe-
cialmente “quando associados a grupos sociais marginali-
zados” (Brito, 2010) e sao “menos prestigiados”, pode ser
alvo de estigmatizagao. Nesse sentido, vale ressaltar que o
Brasil, sendo um pais marcado por notavel pluralidade cul-
tural, apresenta também uma sociedade economicamente
estratificada, o que se reflete na dinamica de funcionamen-
to da lingua portuguesa.

Os alunos ja conhecem essa realidade a partir de seus
conhecimentos de mundo e de seus respectivos contextos.
Contudo, buscamos explicitar que o ensino das formas nor-
mativas de fala e escrita nao abrange a totalidade das pra-
ticas linguisticas com as quais irdo se deparar. A apresenta-
cao de construgdes plenamente alinhadas a norma-padrao,
como, por exemplo, “os meninos sao alegres”, nao elimina
a possibilidade de que, em situagdes reais de uso, os apren-
dentes escutem formas como “0s menino sao alegres” ou
“os menino € alegre”. Torna-se papel do professor de PLE
mostrar que essas ocorréncias fazem parte do funciona-
mento da lingua e estao relacionadas a fatores sociais, cul-
turais e identitarios, ainda que frequentemente possam ser
alvo de estigmatizacao, e muitas vezes classificadas como
inadequadas ou incorretas (Faraco, 2008).

A fim de materializar isso, elaboramos uma sequén-
cia de aulas especifica para tratar de aspectos culturais do
Brasil. Inicialmente, como pretexto para o ensino dos meses
do ano, atrelamos uma data comemorativa a cada més. Em




seguida, centralizamos o trabalho na tradi¢do da festa juni-
na, em que apresentamos a historia de seu surgimento e as
praticas comumente atreladas a essa época do ano. Duran-
te a vivéncia, houve um momento para escutar musicas de
artistas brasileiros, como Luiz Gonzaga e Falamansa, que
pertencem ao género musical tipico do Sao Joao: o forro.
Nao passou despercebido o quao estimulados os alunos se
mostraram com o andamento da aula, sobretudo ao expor-
mos algumas marcas tipicas dessa festa e desse momento
do ano.

Outro momento pedagdgico a partir do tema do Sao
Joao foi a abordagem de marcadores de fala e expressoes
regionais. A sequéncia, posteriormente detalhada neste ar-
tigo, justifica-se pelo uso de uma abordagem comunicativa
e intercultural no ensino de PLE, uma vez que entendemos
que a aprendizagem da lingua esta intrinsecamente ligada a
compreensao das praticas socioculturais que a constituem.
A inclusao da reflexao sobre o uso de expressoes regionais
em aulas de PLE é importante quando se entende a lingua
como algo ndo pronto, mas que é construido na intera¢ao
(Bakhtin, 2006), pois entender o léxico de uma lingua é um
componente central no desenvolvimento da competéncia
comunicativa (Hymes, 1995) dos estudantes. Como obser-
vado durante as interacdes remotas, nao entender o uso in-
formal frequentemente criava barreiras na compreensao da
fala cotidiana e na interpretagao de usos linguisticos vincu-
lados a aspectos culturais.

Ao adotar a pedagogia da variacao linguistica (Faraco,
2008), é possivel mostrar aos alunos que girias, expressoes
e interjeicOes regionais estao presentes no cotidiano, para
uso em contextos especificos, esclarecendo que ha formas
diferentes e igualmente validas de expressar a mesma coi-
sa (Labov, 2008). Essa pratica oportuniza ao aluno transitar




pelo continuum de monitoragao estilistica, conforme Bor-
toni-Ricardo (2005), compreendendo que, em contextos de
menor monitoramento, as formas linguisticas associadas
as variedades populares, em que as girias e expressoes es-
tao presentes, podem ser prevalecentes. Assim, trazer uma
compreensao sobre usos informais é um exercicio de alte-
ridade e empatia, que busca “desestrangeirizar” (Almeida
Filho, 2008) a lingua-alvo e aproximar o aprendiz das prati-
cas discursivas reais do povo brasileiro.

Na sequéncia didatica elaborada, uma das aulas vi-
sava tratar, inicialmente, de expressOes regionais. Para
ilustrar, apresentamos um mapa do Brasil com algumas
expressoes regionais e também interjei¢coes pertencentes ao
falar popular. A aula foi conduzida de maneira dialogica,
pois investigamos a curiosidade da turma em relagao ao
significado e as situa¢oes de uso daquelas expressoes. Con-
sideramos esses momentos, apesar de guiados, repletos de
espontaneidade; por meio das questdes que levantavamos,
era possivel percebé-los associando o que era apresentado a
fendmenos linguisticos de suas proprias linguas maternas.
Muitas explica¢oes foram traduzidas para o inglés para fa-
cilitar o entendimento, mesmo que a maioria do conteudo
trabalhado nao tivesse uma forma literal quando traduzida.

A proxima secao traz uma etapa descritiva da aula em
questao, acompanhando consideracdes relevantes para a
didatizacao da variacao linguistica no ensino de PLE.

DES(:RI(}()ES E REFLEXOES SOBRE A AULA

Ao adotar as abordagens comunicativa e intercultural,
com um olhar atento para a variabilidade da lingua, o cur-
so buscava promover aulas interativas para a chegada de
experiéncias, conhecimentos, motivagao e aspectos cultu-




rais por parte do alunado (Schneider, 2010, p. 69). Ademais,
aliada a analise linguistica, pretendia divulgar a cultura-al-
vo, pelas professoras, com a intencionalidade de viabilizar
a interculturalidade e o progresso da competéncia comuni-
cativa que condiciona a intercultural. Ao considerar isso, as
comemoragoes de Sao Jodo, tal como a questao da variagao
regional, foram o cerne da aula. Neste encontro, consegui-
mos a participagao ativa dos aprendizes, o que tornou o
momento mais produtivo, fluido e descontraido.

Do comego ao fim, os estrangeiros responderam as
nossas expectativas, que se centraram em impulsiona-los a
interagir e a partilhar conosco conhecimentos, sensagoes e
duvidas. A nossa missao mirou em tornar o ambiente on-li-
ne receptivo, leve, aconchegante e propicio a uma conexao
mais profunda a ponto de nos aventurarmos na cultura do
outro.

Na func¢ao de orientadoras e mediadoras, assumimos
uma postura comunicativa com o intuito de motivar e au-
mentar a vontade do educando de aprender consciente e
criativamente a lingua estrangeira (Schneider, 2010). Tal
postura possibilita maior empatia diante da cultura de
quem interage conosco, para a promogao de uma aula que
visa compreender e respeitar as semelhancas e as diferen-
cas interculturais.

Ao se valer de tais considerag¢oes, divulgamos a sim-
bolica identidade nacional pelo ensino e andlise da Lingua
Portuguesa. Ora por musicas, ora por textos e frases auto-
rais, mostramos um pouco da real face do Brasil para além
dos estereotipos. No inicio de cada aula, reproduzimos
alguns dos géneros musicais brasileiros, especialmente a
Musica Popular Brasileira (MPB). Os discentes degustaram
o estilo musical nacional tanto nesses instantes quanto na-
queles anteriores ou posteriores a difusdo de um contetdo.




As cangoes, enquanto recursos didaticos, funcionaram para
por em destaque a aplicagao adequada dos pronomes pes-
soais e do verbo “ser”, por exemplo. No mais, o processo de
aquisicao do portugués brasileiro garante o acesso a identi-
dade do pais da variante que se pretende adquirir.

No quesito conteido pragmatico, um aspecto cultural
ainda nao havia assumido o papel de protagonista em uma
aula e sido o suporte principal para a demonstragao pratica
de como se comporta um respectivo fendmeno linguistico.
Como jé mencionado, em encontros anteriores, em frases
formuladas como exemplos de um assunto, adicionamos
uma pitada do que representa a fauna, a flora, as praias e as
datas comemorativas brasileiras, mas nao nos debrucamos
para salientar as equivaléncias e as distingdes entre a natu-
reza e a cultura brasileira e a dos participantes. Até entao,
nao havia sido dado um espago para uma troca e uma refle-
xao intercultural mais profunda, tampouco para desbravar
a diversidade do pais.

O Brasil, ao redor do mundo, destaca-se pela sua di-
versidade cultural, resultado da conexao entre povos in-
digenas, africanos, europeus e asiaticos. As manifestacoes
artisticas nacionais apresentam influéncias marcantes de
culturas locais e estrangeiras que somaram forcas para a
constituicao da pluralidade que caracteriza a cultura bra-
sileira. Uma das manifesta¢Oes é a comemoracao de Santo
Antodnio, Sao Joao e Sao Pedro, que ocorre no més de junho
e difunde-se por todo o territdrio nacional, em especial na
regiao nordeste, o epicentro desta festividade.

Ao pensarmos nisso, decidimos planejar uma aula
que se distancia dos estereotipos culturais brasileiros
(como o carnaval) para a divulgacao de um espetaculo-tra-
digcao também identitario, as festas juninas. Atrelada a esse
evento, a abordagem da variacao regional também firmou




presenca na segunda etapa desta aula, em que citamos e
explicamos as palavras regionais mais virais de cada estado
brasileiro, com énfase as mais faladas no estado de Alagoas.
Frisamos que, como naturais de Alagoas, falamos e, portan-
to, emitimos a variagao alagoana do portugués brasileiro,
distinta de outras variedades também do portugués brasi-
leiro, seja pela articulacao dos sons, seja pelo uso de termos
especificos e incomuns em outros territorios.

Na introducao da aula, apresentamos a histéria das
festas juninas por meio de um video de animagao, cuja nar-
ragao suscita reflexdes sobre a variacao regional comum
aos estados nordestinos em que essa festividade é mais
valorizada. Em seguida, perguntamos a turma o que ha-
viam apreendido apenas pela visualizagdo da animagao e
escuta do dudio. Ao buscarmos essa compreensao, perce-
bemos que os alunos nao hispanofalantes demonstraram
mais dificuldade em entender do que os demais, fazendo-
-se necessario uma interacao na lingua inglesa. Para auxi-
liar na compreensao, o conteudo foi exibido novamente e,
em seguida, seu significado foi explicado em inglés, com
apoio e énfase no portugués. Durante a intera¢ao, foram
reforcados aspectos relacionados a origem, as tradigOes, as
comidas tipicas, as dangas, a musicalidade e a religiosidade
dos festejos juninos.

Abordamos, também, o significado de “arraial” ou
“arraid”, que consiste em uma simula¢ao de uma vila ha-
bitada por sertanejos, remetendo as tradi¢des do nordeste
brasileiro. Destacamos elementos caracteristicos e simboli-
cos da festa, como a fogueira, as bandeiras, as comidas, as
vestimentas e as brincadeiras tipicas associadas as celebra-
¢oOes de Sao Joao.

Além disso, ressaltamos a influéncia dos povos imi-
grantes e do catolicismo na formagao dessa festividade




como decisiva e determinante para a identidade cultural na-
cional. Durante esse momento, um mug¢ulmano reconheceu
a diversidade da culindria brasileira, mas, respeitosamente,
revelou que nao podia consumir algumas das comidas por
motivos religiosos. J& uma argentina informou ter comido
pipoca, bolo e sorvete de milho. Em referéncia as duas pes-
soas, constata-se a aquisicao da competéncia intercultural
por reconhecerem e respeitarem os valores socioculturais
de uma sociedade divergente daquela que vieram.

Esse espaco de troca mostrou-se fundamental para o
compartilhamento de experiéncias, despertando maior in-
teresse dos alunos e promovendo sua participacao ativa.
Quando se sentiram acolhidos, os aprendentes passaram a
relatar vivéncias pessoais e expectativas em relacdo ao con-
tato com a cultura brasileira, o que contribuiu para tornar a
aprendizagem mais significativa e contextualizada.

Ap0s essa contextualizagdo, avangamos para a proxi-
ma etapa da aula, na qual a variagao linguistica foi aborda-
da de modo a evidenciar a diversidade do portugués bra-
sileiro, sem estigmatizar os falares nao condizentes com o
sustentado pelas gramaticas normativas e o repercutido pe-
las pessoas escolarizadas e da alta sociedade. Inicialmente,
a figura a seguir, presente no material didatico produzido,
evidenciou a diversidade linguistica do portugués brasilei-
ro e as expressdes mais frequentes em cada estado:




Figura 1 - Mapa da “Republica federativa das girias do Brasil”.

Republica federativa das
girias do Brasil

by Brasil em Mapas @brasilemmapas

Fonte: reddit (2022).

Cabe destacar que, embora o titulo do mapa classifi-
que todas as expressoes ali apresentadas como girias, essa
afirmacdo nao € correspondente a esse tipo de ocorréncia
linguistica, pois, o que de fato aparece sdao variantes regio-
nais do portugués brasileiro, em sua maioria interjeicoes,
como “oxe”, “voti”, “uai”, “bah”, nao enquadradas na ca-
tegoria de girias. No material, apenas uma das palavras,
mano, correspondeu inicialmente ao conceito de giria. Essa
distincdo contribui para o melhor desenvolvimento do
aprendizado intercultural.

As expressoes regionais indicam como um singular
grupo social projeta-se e apresenta-se para o mundo. Nao
sao termos soltos e sem sentido para os falantes que as as-
similam, mas termos representativos cultural e regional-
mente, pois denotam a autenticidade de um povo, que as
gramaticas mais tradicionalistas nao sdao encarregadas de




analisar. Intrinseca ao contexto informal, a maioria dos vo-
cabulos regionais nao pertence a intera¢des sociocomunica-
tivas de registro formal.

A assimila¢ao de um dialeto especifico esta imbricada
ao pertencer a uma determinada comunidade de falantes.
Nesse viés, lemos as expressoes distribuidas na Figura 1 e
evocamos o significado delas, com foco nas nordestinas,
por ser a que reproduzirmos no cotidiano. No decorrer da
explanacao, demos exemplos de como sao aplicadas corri-
queiramente.

Acentuamos a pronuncia das expressoes regionais,
pois, em uma outra aula, levamos o som das letras do alfa-
beto, de algumas silabas e de encontros consonantais. Logo,
era de praxe a precaugao dada a producao dos sons das pa-
lavras e a variagao de som para uma mesma letra e palavra.

Ademais, ponderamos como algumas das variantes
no mapa sao redugdes ou jungao entre dois ou mais termos,
como “mano”, de irmao, e “armaria”, de Ave Maria. Sem
contar que mencionamos a presenca de uma que atua como
variante de “menino”, a “pid”. Nesse ritmo, falamos da ex-
pressao “curumim”, natural da regido norte e designada
também a “menino”, reconhecida por um dos estudantes
que residia em Manaus, e da expressao “cunhata”, variante
de “menina”, as quais estao consolidadas no falar amazo-
nense em decorréncia da influéncia das linguas das etnias
indigenas na regiao..

A variacao dialetal, por vezes negligenciada pelos
manuais da lingua, é instrumento de investigacao de tem-
pos remotos e da ascendéncia de uma populagao, afinal, a
lingua é uma agao social, historica e cultural. Por isso, o
ensino de PLE precisa também priorizar as variantes em vi-
géncia na informalidade, pois os estudantes do portugués




brasileiro anseiam integrar-se em uma sociedade, distin-
ta da que estao habituados, marcada pela pluralidade de
povos e, como resultado, pela multiplicidade linguistica.
Desse modo, uma abordagem que nao abranja a varieda-
de linguistica condiciona o aprendente do portugués a nao
compreensao da fala em espagos informais e ocasiona uma
falha comunicativa.

Os estudantes foram questionados sobre e haver ou
nao diferencas entre os falares nos paises dos quais sao
naturais, ao que responderam que sim, destacando-se o fa-
lar da Provincia Buenos Aires, na Argentina, e o da capital.
Na reta final da aula, apresentamos algumas expressoes
regionais, usuais marcas linguistico-regionais de Alagoas,
como se vé na Figura 2.

Figura 2 — Expressoes regionais de Alagoas.

Algumas expressaes regionais de Alagoas

* Aperrear: Deixar uma pessoa estressada e nervosa; provocar.
* Buchuda/Prenha: Gestante.

* Desmantelar: Destruir, estragar.

* Bregueco: Algo velho.

* Vaipra caixa prego: Sai daqui.

* Bigi: Carona.

* Cabuloso(a): Uma pessoa dificil de lidar.

* Encangado(a): Pessoa que esta sempre junta de uma outra.

Fonte: As autoras (2026).




A proporcio que ensindvamos as informacdes contidas
na Figura 2, uma das discentes disse que “desmantelar”
¢ comum em espanhol. Essa mesma discente, natural da
Argentina, percebeu uma similaridade entre o falar dela e
o da capital do Rio de Janeiro, local em que esteve, pelo
uso da expressao “nao dd” (em espanhol, “no da”), em
frases como “nao dd’ para ir” e “‘ndo dad” para demorar”.
Tais contribui¢Oes ilustram uma semelhanca linguistica-
cultural entre alagoanos e hispanofalantes, garantida por
uma abordagem comunicativa e intercultural, adotada no
curso, cuja intengao estd em desenvolver as competéncias
comunicativa e intercultural.

Quando chegamos a frase “vai pra caixa prego” (uma
expressao idiomadtica), retomamos o uso da preposicao
“para”, que pode assumir uma forma reduzida em contex-
tos informais, como “pra”. E importante destacar que, como
foi discutido em sala, as expressoes idiomaticas constituem
combinagdes de palavras que produzem um novo sentido,
nao se apoiando no significado literal dos vocabulos que as
compodem, apresentando, portanto, forte carga conotativa.
Esse ponto nao pdde ser aprofundado nesta aula, nem reto-
mado posteriormente, em razao da limitagao de tempo, ja
que estavamos proximos do encerramento do curso.

Os participantes que tinham menor familiaridade
com o portugués falado esclareceram duvidas sobre o sen-
tido da expressao “Deus ¢ fiel”, bastante presente em es-
tabelecimentos comerciais e transportes, bem como sobre
a traducao de God forbid, equivalente a “Deus me livre”.
Essa expressdao, em razao da velocidade da fala e da eco-
nomia linguistica, apresenta ainda a variante “deusulivre”.
Da mesma forma, a frase “como que voceé esta?” apresenta
outras realizac¢Oes, entre elas “como que cé ta?” e “comek
cé ta?”, esta ultima registrada em mensagem no bate-papo




por um participante de Manaus, ao relatar a dificuldade de
compreensao da fala acelerada de falantes locais.

A questao da redugao e da jungao de vocabulos, asso-
ciada ao principio da economia linguistica, surgiu ja proxi-
mo ao término da aula. Ainda assim, salientamos que esse
fendmeno nao é exclusivo da lingua portuguesa, sendo re-
corrente em diversas linguas e tendendo a se intensificar no
uso cotidiano. Nesse sentido, destacamos também a redu-
¢ao do verbo “estar”, em que a silaba inicial “es” frequente-
mente é suprimida em diferentes contextos de conjugacao
na oralidade.

Em virtude disso, a fala cotidiana pode parecer, em
um primeiro momento, inacessivel ou distante para apren-
dizes de portugués brasileiro, sobretudo aqueles que nao
possuem contato frequente com falantes nativos e que tive-
ram sua formagao baseada em uma pedagogia fortemente
centrada na gramatica normativa, conforme relatado por
um dos participantes. Por outro lado, observa-se que es-
tudantes de PLE, quando inseridos em um ambiente inte-
racional favoravel a aquisicao da lingua-alvo, apresentam
semelhangas com estudantes de PLM no que diz respeito
a capacidade de mobilizar variantes informais da lingua,
a partir do que compreendem com base em experiéncias
anteriores de aprendizagem mais normativa.

Conclui-se que o nao falante de portugués tende a
buscar, no uso cotidiano, correspondéncias com o conhe-
cimento sistematizado da lingua; contudo, frequentemente
se depara com uma parcial incompatibilidade em relacao
ao que é prescrito como ‘correto’ pelos manuais normati-
vos. Ao mesmo tempo, busca semelhangas linguisticas, cul-
turais e comportamentais como estratégia de aproximagao
e de fixacdo dos contetdos, o que favorece o desenvolvi-




mento tanto da competéncia comunicativa quanto da com-
peténcia intercultural.

(:()NSIDERA(}()ES FINAIS

Ao final da jornada que constituiu o curso, tornou-se
possivel constatar a importancia da variagao linguistica
nas aulas de PLE. Observou-se um aumento significativo
no engajamento dos estudantes quando aspectos culturais
proprios do Brasil foram abordados, bem como quando se
trabalharam formas linguisticas pouco contempladas em
abordagens centradas exclusivamente na norma-padrao e
na norma culta. A inclusao da perspectiva sociolinguistica
mostrou-se, segundo os resultados, fundamental para evi-
denciar a dinamicidade do portugués brasileiro. Ao ultra-
passar a pratica normativa, essa abordagem possibilitou a
ampliacao dos conhecimentos comunicativos dos alunos e
favoreceu, ainda, a reflexdo sobre lingua e identidade como
dimensodes indissocidveis do sujeito falante.

E irrefutdvel a natureza heterogénea da lingua e,
por isso, especialmente no ensino de PLE, ndo se mostra
suficiente a focalizagdo exclusiva nas normas padrao e
culta. O cotidiano e as interac¢des linguisticamente menos
monitoradas constituem espagos fundamentais nos quais
os aprendizes de portugués precisam se inserir para que
haja a efetiva aquisi¢ao da lingua-alvo. Como ja discutido,
nesses contextos informais circulam majoritariamente
variantes menos prestigiadas, frequentemente atravessadas
pelo fendmeno da economia linguistica. Dessa forma, nao ¢
suficiente ensinar apenas a norma padrao e culta, enquanto
o uso cotidiano da lingua ndo ocupar espago central nas
aulas de PLE.




Articuladas ao ensino da lingua, a histdria e a identi-
dade de um povo também sao mobilizadas e compartilha-
das em aulas de PLE. No entanto, ¢ fundamental que sejam
oferecidos caminhos para a compreensao de elementos cul-
turais mediados pela lingua. Nesse sentido, destacam-se as
festividades juninas, que expressam tradicdes, identidades
e aspectos da cultura nacional, resultantes de processos his-
toricos de contato entre diferentes etnias.

Considera-se que o propdsito de abertura a pedagogia
da variacao linguistica foi alcangado na pratica desenvolvi-
da. Ainda assim, € pertinente apontar outras possibilidades
de abordagem para cursos futuros, uma vez que o trabalho
com a variacao tende a se tornar cada vez mais central no
contexto do PLE. Nesse sentido, destacam-se propostas que
enfatizem expressoes regionais e idiomaticas, bem como o
trabalho com girias e seus contextos de uso, como elemen-
tos relevantes para o enriquecimento linguistico-cultural
dos aprendizes. Compreender a lingua como espago de
construgao identitdria implica reconhecer a importancia
de contemplar suas diferentes variedades, cabendo ao pro-
fessor evitar restringir o contato dos estudantes tanto com
formas estigmatizadas quanto com aquelas afastadas da
norma-padrao.

Espera-se que as reflexdes aqui apresentadas contri-
buam para ampliar o olhar sobre a variagao linguistica nas
salas de aula de PLE. Dessa forma, variantes linguisticas
frequentemente excluidas dos contextos formais de ensino
passam a ser integradas ao processo de aprendizagem. De-
fende-se, assim, a relevancia de uma abordagem variacio-
nista que incentive o desenvolvimento de uma visao criti-
ca e sensivel a diversidade linguistica, além de ampliar a
competéncia comunicativa dos aprendizes no uso do por-
tugues.
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ENTRE SINAIS
E SENTIDOS:

DESAFIOS £ ESTRATEGIAS NA
INCLUSAG DE UMA ESTUDANTE SURDA NO
ENSING DE PLE NA REDE ISF-UFAL
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Thalia Vitéria da Silva
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INTRODUGAO
Oensino do portugués como lingua estrangeira

3 (PLE) ndo costuma ser um tema frequentemen-
te discutido dentro do contexto formativo dos
estudantes de Letras, apesar de necessario para a bagagem
académica dos discentes. Geralmente, as agdes nessa espe-
cificidade ocorrem pelo pilar da extensao, por meio da qual
sao ofertados cursos a pessoas nao falantes de Portugués,
sem, no entanto, haver grande aprofundamento na prepa-
ragao docente adequada.

Outra realidade para a qual os professores nao sao
preparados em sua formacao inicial € a inclusao de pessoas
com deficiéncia no ensino regular, em cursos extracurricu-
lares, aquisi¢ao de linguas adicionais ou em outras ativida-
des pedagogicas.




Uma agao proficua para minimizar a formacao la-
cunar quanto ao ensino de PLE é realizada pela Rede
Idioma sem Fronteiras (IsF), programa educacional capi-
taneado pela Rede Andifes, que, além de oferecer cursos
a estrangeiros, preocupa-se em formar professores compe-
tentes para o ensino de PLE. Na Universidade Federal de
Alagoas (UFAL), palco do relato trazido neste capitulo, a
formacao de professores para essa especificidade é oportu-
nizada pelo ntcleo UFAL da Rede IsF. O ensino inclusivo,
no entanto, nao estd entre os componentes curriculares co-
muns aos seus cursos de Letras.

Essas questdes sao mote das reflexdes aqui trazidas,
pois a oferta de PLE no segundo semestre de 2025 trouxe
uma realidade até entdo inusitada nao s6 para o nucleo de
linguas da UFAL, como para toda a Rede IsF: a matricula
de uma pessoa surda, cuja lingua materna nao era uma lin-
gua oralizada e que tinha como lingua segunda o espanhol,
interessada em aprender Portugués.

Posto isso, este capitulo apresenta um relato deste
desafio: dar aulas a estudantes de outras nacionalidades,
contexto que por si s6 é complexo, pois compreende tur-
mas linguisticamente heterogéneas, compostas por falantes
de diferentes linguas nativas, inserindo metodologias para
incluir uma pessoa com surdez.

Nosso objetivo, desse modo, é relatar os caminhos
percorridos e os desafios enfrentados no processo, mos-
trando as praticas de inclusao desenvolvidas em sala de
aula, para que o ensino de portugués se tornasse acessivel
para todos, pois se ja existem percal¢os quando se trata de
praticas inclusivas no ensino de linguas, isso se torna ainda
mais relevante a partir da perspectiva de uma pessoa surda
aprendendo uma lingua estrangeira.




A relevancia do que se traz aqui esta na busca por evi-
denciar a pauta da inclusao na educagao como um todo,
mas especialmente na Rede ISF, por meio de reflexdes so-
bre as dificuldades de pessoas surdas para aprender por-
tugués e as agoes adotadas pelas professoras em formagao
inicial (PFI) que ministraram as aulas, buscando minimizar
os percalcos, superar os obstaculos e atuar com eficiéncia
numa agao que envolve mais que questoes pedagdgicas, ja
que o ensino de PLE transcende a mera difusdo cultural,
configurando-se como um pilar estratégico para a interna-
cionalizacao.

Ao fomentar a proficiéncia em portugués para acadé-
micos de outros paises, as IES nao apenas facilitam a in-
tegracao de pesquisadores e estudantes em programas de
mobilidade, mas também promovem a “internacionaliza-
cao em casa” (Abreu-e-Lima; Almeida; Morais Filho, 2021).
Esse movimento é essencial para democratizar o contato
intercultural, consolidando o portugués como uma via le-
gitima e soberana para a producao e circulagdo de conheci-
mento global.

Como atestam Abreu-e-Lima, Almeida e Moraes Filho
(2021, p. 15), a internacionalizagao envolve também a oferta
de “[...] cursos de portugués e de ensino de cultura brasilei-
ra para os estrangeiros que estejam nas institui¢des brasi-
leiras”, afinal, ainda para os autores, “[...] internacionalizar
¢ uma via de mao dupla, na qual aprendemos a lingua e a
cultura do outro, mas também ensinamos a nossa lingua e a
nossa cultura (Abreu-e-Lima; Almeida; Moraes Filho, 2021,
p. 15).

Nesse cendrio, a Rede ISF desempenha um papel cata-
lisador ao institucionalizar politicas linguisticas que, ante-
riormente, eram fragmentadas ou inexistentes em diversas
IES brasileiras. A oferta de cursos gratuitos em sete idiomas




(alemao, espanhol, francés, inglés, italiano, japonés e por-
tugueés para estrangeiros) promove uma organizagao sisteé-
mica que da as IES condi¢des para gerirem a mobilidade de
forma mais eficiente, garantindo que o acolhimento linguis-
tico seja um facilitador do sucesso académico do estrangei-
ro e um indutor de cooperagao internacional, mas apenas,
por ora, para usudrios de linguas oralizadas, deixando de
fora os inimeros outros individuos que saem desse padrao.

Iniciando as reflexdes, a proxima secgao traz questoes
tedricas que embasam e dao fundamento ao que aqui é re-
latado.

ENTRE A()UlSl(.A() E AFETIVIDADE: 0 ENSINO DE LIN-
GUA ADICIONAL E A INCLUSAO DE ESTUDANTES SURDOS

Pensar a aprendizagem de uma lingua estrangeira
requer considerar ndo apenas questoes da diversidade lin-
guistica e multicultural existentes, mas também ter sensi-
bilidade para compreender as limitagoes e os objetivos do
outro, pois aprender um novo idioma pode ser muito desa-
fiador, com mecanismos diferentes dos utilizados quando
se trata da lingua materna (LM). H4 que se considerar, tam-
bém e especialmente, os processos sociocognitivos empre-
gados pelos aprendentes, além das barreiras e dos desafios
impostos a eles.

Nesse sentido, algumas teorias de aquisi¢ao da lin-
guagem foram sendo consideradas ao longo do tempo, re-
sultantes de pesquisas e reflexdes em diferentes dreas do
conhecimento, como os estudos da linguagem, que incor-
poram fatores sociocognitivos de aprendizagem e a com-
preensao de como se da o processamento de informacgoes,
a memorizagao e a interagao em contextos reais de uso da
lingua que se deseja dominar.




Diferentes perspectivas tém sido mobilizadas na ten-
tativa de compreender os processos aquisitivos, como o
behaviorismo. Segundo Lado (1957 apud Souza, 2021), den-
tro dessa abordagem, a lingua era concebida como um con-
junto de habitos, passivel de ser desenvolvida e fortalecida
por meio da diade estimulo-resposta. No ensino de uma
lingua adicional, essa perspectiva se materializa na com-
paragao entre a lingua materna dos aprendizes e a lingua-
-alvo, a partir de materiais que preveem possiveis dificul-
dades decorrentes desse contraste. No entanto, essa forma
de conceber a aprendizagem tende a restringir as possibili-
dades de aquisigao, favorecendo uma aprendizagem mais
superficial.

Em uma perspectiva distinta, o gerativismo de
Chomsky (1957) associa a aquisicao da linguagem a capa-
cidades inatas do sujeito, defendendo que o estimulo, por
si sO, ndo ¢é suficiente para explicar o processo de aquisi¢ao
de uma lingua, sendo necessaria a formulagao de hipoteses
cognitivas para sua efetivacao.

Krashen (1994 apud Souza, 2021), por sua vez, apre-
senta uma perspectiva que dialoga mais diretamente com
discussoes recorrentes nos encontros pedagogicos do IsF
sobre essa tematica. Para o autor, aquisi¢ao e aprendiza-
gem sdo processos distintos: a aquisi¢ao ocorre de forma
implicita, enquanto a aprendizagem decorre, sobretudo,
do contato com insumos compreensiveis e significativos na
lingua-alvo.

Krashen (1994) também entende que questdes afeti-
vas podem atuar como barreiras para o estabelecimento da
competéncia linguistica a partir do contato com os inputs,
o que denomina de ‘filtro afetivo” e para o qual atribui, em
certa medida, o insucesso na aquisi¢ao da lingua-alvo. As-
sim, quanto maior a afetividade em relagao a lingua-alvo,




maiores seriam as possibilidades de aprendizagem (Souza,
2021). No caso aqui relatado, essa perspectiva se mostra
pertinente, pois a estudante surda, além de enfrentar os de-
safios comuns a aprendizagem de uma nova lingua, tam-
bém se deparou com barreiras relacionadas ao despreparo
inicial do contexto para inclui-la a partir de sua condigao
fisica, fator que pode ter funcionado como um filtro afetivo
negativo para sua efetiva aprendizagem.

A essa questao individual somam-se outras de na-
tureza mais abrangente, como a metodologia adotada no
ensino de linguas estrangeiras. Trata-se, mais especifica-
mente, do reconhecimento, por parte do professor, de que
ha diferencas significativas entre ensinar Portugués como
Lingua Estrangeira (PLE) e ensinar Portugués como Lingua
Materna (PLM).

De acordo com Oliveira (2021), no ensino de PLM
busca-se, em geral, ampliar a competéncia dos falantes em
direcdo a uma variedade de prestigio. Em contrapartida, no
ensino de PLE, as praticas tendem a se concentrar na com-
preensao e no uso social e comunicativo da lingua, especial-
mente em contextos de troca cultural. Nesse sentido, a sala
de aula de PLE, na perspectiva de Batista e Alarcon (2012),
precisa considerar os filtros afetivos de Krashen (1994 apud
Souza, 2021), uma vez que, embora nao mencionem dire-
tamente o autor, compreendem esse espago de aprendiza-
gem como um ambiente de “cuidadosa e compreensiva in-
teragao social e movimentacdo da lingua portuguesa”, mas
também de reconhecimento das “limitac¢Oes e estados afeti-
vos muito singulares que a todo momento podem afetar o
processo de aquisigao e ensino dessa lingua-alvo” (Batista;
Alarcon, 2012, p. 68).

Essa reflexao nao implica uma desconsideragao da
sensibilidade no ensino de PLM, mas aponta que, enquanto




na lingua materna hd a busca por adequacdo a diferentes
variedades de uma lingua ja dominada, na aprendizagem
de uma lingua estrangeira os sujeitos visam adquirir nao
apenas a lingua, mas também sua cultura, em um espaco
distinto de sua realidade, o que implica a abertura a um
universo novo a ser explorado.

Entende-se que, na auséncia de acolhimento nesse
processo, isto é, sem o reconhecimento do outro como su-
jeito da linguagem, € provavel que, em algum momento, a
aprendizagem se estagne e nao se desenvolva plenamente
ao longo do percurso. Como entende Mendes (2012):

No caso especifico do ensino-aprendizagem de
lingua portuguesa LE/L2, € necessario incentivar
os aprendizes a reconhecerem a lingua em suas
especificidades, ndo sé formais, mas, sobretudo,
culturais e contextuais, e também reconhecerem-
-se nela, como sujeitos historicos e encaixados
em experiéncias de ser e de agir através de sua
propria lingua e da outra em que estdo em pro-
cesso de aprendizagem (Mendes, 2012, p. 361).

Nesse sentido, a escolha metodologica e as praticas
adotadas pelos professores de lingua estrangeira
tornam-se tao importantes quanto o préprio processo de
aprendizagem da lingua. Como aponta Almeida Filho
(2008), é necessario conduzir os aprendizes pelo caminho da
“desestrangeirizagao” da lingua em processo de aquisicao.

Essa perspectiva, embora indiscutivelmente relevan-
te, nao contempla a totalidade das situagdes de ensino. No
caso de estudantes surdos, o ensino de portugués como L2
apresenta desafios adicionais, uma vez que se trata de uma
lingua de modalidade oral-auditiva, cuja aprendizagem
precisa ser mediada por recursos visuais, como a Libras




(Lingua Brasileira de Sinais), além de estratégias pedago-
gicas adaptadas.

Nesse contexto, o ensino de portugués para surdos no
Brasil demanda atengdo especial a modalidade escrita da
lingua, bem como ao uso de intérpretes e a elaboracao de
atividades pedagdgicas acessiveis, de modo a favorecer a
compreensao, a interacao e a participacao ativa dos estu-
dantes no processo de ensino-aprendizagem. Torna-se ne-
cessario, portanto, adotar metodologias adequadas as ca-
racteristicas dos aprendizes (Lima, 2019) e, ainda, repensar
os curriculos.

No ensino tradicional de lingua portuguesa, observa-
-se frequentemente uma énfase na oralidade, o que pode
representar um desafio significativo para estudantes sur-
dos. Como o portugués é uma lingua de modalidade oral-
-auditiva, praticas pedagodgicas centradas na escuta e na
producao oral podem dificultar o acesso desses alunos aos
conteudos, visto que

[...] apesar do investimento de anos da vida de
uma crianca surda na sua oralizac¢ao, ela somen-
te é capaz de captar, através da leitura labial,
cerca de 20% da mensagem e, além disso, sua
producao oral, normalmente, nao é compreendi-
da por pessoas que nao convivem com ela (Qua-
dros, 2004, p. 23).

O desafio que se apresenta no ensino de PLM vem
sendo minimizado com a inclusao obrigatéria da Libras
nos curriculos das Licenciaturas, fator para a construcao
de praticas educacionais mais inclusivas, considerando que
“[...] se a lingua oral é adquirida de forma sistematizada,




entdo as pessoas surdas tém o direito de ser ensinadas na
lingua de sinais” (Quadros, 2004, p. 27).

Embora o conhecimento da Libras possibilite aos pro-
fessores compreender melhor as especificidades linguisti-
cas e culturais de pessoas surdas que tém o Portugués como
L2 e possam, assim, desenvolver estratégias pedagogicas
mais acessiveis e para a promogao da participagao efetiva
dos estudantes surdos no ambiente escolar, nao os habilita
ao trabalho com pessoas surdas ou com deficiéncia auditiva
de outras linguas maternas, pois sua expressao nao se da
nem em Portugués nem em Libras. No caso aqui relatado,
a aluna nasceu no Chile, tendo como L1 a lingua de sinais
daquele pais, a Lengua de Senas Chilena (LSCh) e como L2
o Espanhol latino.

Em 2020, o Senado chileno reconheceu a LSCh
como a lingua natural e nativa das pessoas surdas e pes-
soas com deficiéncia auditiva, a partir de modifica¢oes a
Lei 20.422/2010 daquele pais, a qual estabelece regras sobre
igualdade de oportunidades e inclusao social das pessoas
com deficiéncia.

Algumas equivaléncias entre a Libras e a LSCh sao
observadas, como ambas terem raizes na Lingua de Sinais
Francesa (LSF), por ter sido essa a primeira lingua sinali-
zada a ser estudada no mundo (I'Epee, 1776 apud Temoteo;
Martins, 2016). Além disso, como a Libras, a LSCh

[...] es de naturaleza gestual visual, porque se
realiza mediante las manos que se mueven en el
espacio, acompanadas de movimientos del cuer-
po, la cabeza y expresiones faciales por parte de
las personas que se expresan, y los mensajes se
reciben por medio del sentido de la vision (Ro-
bertson; Quintela; Ramirez, 2009, p. 7).




Tais similaridades ajudaram a tornar possivel, mas
nao menos complexa, a tarefa dos intérpretes que atuaram
no sentido de fazer da sala de aula um espago de acolhi-
mento propicio para a aquisicdo do novo idioma. Basean-
do-se nos preceitos do desenho universal para a aprendiza-
gem (DUA).

O DUA foi desenvolvido pelo Centro de Tecnologias
Especiais Aplicadas (CAST) do Departamento de Educagao
dos EUA, e suas diretrizes, compiladas por David H. Rose
e Jenna Gravel, visam o acesso global, pelas pessoas com
deficiéncia e superdotadas, a todos os aspectos da apren-
dizagem ao sugerir que haja adaptagao de curriculos, de
modo que a flexibiliza¢do de objetivos, métodos de ensino
e de aprendizagem, materiais didaticos e avalia¢des do co-
nhecimento promovam a satisfacao de caréncias diversas.

Na proxima secao, relata-se todo o desafiador proces-
so por que passamos nods, PFIs, os intérpretes de Libras, o
nucleo da Rede ISF na UFAL e a Rede como um todo, afinal,
como apontam Abreu-e-Lima e Morais Filho (2022, p. 5), o
ISF nada mais é senao um “[...] trabalho colaborativo e da
inteligéncia coletiva de equipes de especialistas de univer-
sidades publicas brasileiras”.

CONTEXTUALIZAGAO

O trabalho de atendimento e ensino para a aluna chi-
lena, cuja LM/L1 era a LSCh envolveu um grupo de cinco
profissionais, sendo uma especialista da Rede ISF, PFIs e
dois intérpretes de Libras.

Embora toda a equipe tenha um papel de relevancia
no trabalho, estes tltimos foram responsaveis pela tradu-
¢ao para a Libras durante as aulas sincronas, assim como
por adaptar as atividades e orientar a aluna quanto a estra-




tégias pedagdgicas adequadas, saindo um pouco do escopo
das responsabilidades comuns a intérpretes de Libras.

O papel dos intérpretes foi crucial para a inclusao,
pois garantiu que a aluna pudesse acompanhar as aulas,
interagir com colegas e compreender os contetidos de ma-
neira efetiva. A presenca deles possibilitou adapta¢des im-
portantes, como a substituicao de atividades auditivas por
exercicios visuais e escritos durante as aulas, conforme di-
retrizes do DUA, que passamos a relatar na sequéncia, a
partir das anotagoes, das observacoes e das impressoes das
PFIs.

Além disso, complementam os relatos anotagdes ad-
vindas de encontros extraclasse entre nds, PFls, a estudante
e os intérpretes, cujo teor se voltava para a reflexao das di-
ficuldades no ensino de portugués para surdos no contexto
do PLE.

TECENDO APRENDIZADOS: A (2()I.AB()RA(}1§() MUTUA
DE SENTIDOS

Este relato tem como corpus os diarios de observagoes
e de regéncias das aulas ministradas por duas PFIs num
curso intitulado “Conhecendo o Portugués do Brasil”, ofer-
tado pela Rede ISF-UFAL, no segundo semestre de 2025,
com carga horaria de 32h e destinado ao nivel A1. A turma
foi composta por 25 alunos de diferentes linguas maternas,
como crioulo haitiano, espanhol, inglés e persa, e as aulas
aconteciam em dois dias da semana, pela manhad, com cada
uma tendo duas horas e meia de duragao.

O inicio das aulas foi desafiador, uma vez que nao
havia intérpretes disponiveis e todos os envolvidos estavam
vivenciando a situacao da presenga de uma pessoa surda
em um curso de PLE pela primeira vez. Além disso, as PFls




viviam, também, a primeira experiéncia com o ensino de
PLE. Tal desafio nao se mostrava diferente para a aluna,
a qual confessou sentir-se isolada e nao acolhida nas
primeiras aulas por nao saber o idioma e ser surda, o que
dificultava sobremaneira seu processo de aprendizagem.

Esse cenario inicial mostra como a auséncia de pra-
ticas inclusivas na mediacdo linguistica pode impactar
negativamente nao s6 na compreensao dos contetidos mi-
nistrados, como também no sentimento de pertencimento
que deveria ter sido construido nos primeiros momentos
da estudante naquele espaco, pois as dificuldades comuni-
cativas transformaram a sala de aula em um ambiente que
instaurou inseguranca e distanciamento para a aluna, o que
reforca a hipotese do filtro afetivo de Krashen (1994), visto
que o processamento dos inputs linguisticos trazidos nas
aulas nao aconteceu.

Outro ponto a ser destacado é a necessidade de pra-
ticas pedagdgicas sensiveis, fundamentais em contextos
multiculturais como este, nos quais se torna indispensavel
a construgao de um espaco de aprendizagem inclusivo. No
caso aqui relatado, a presenga de estudantes surdos no en-
sino de PLE exige dos professores nao apenas o reconheci-
mento da multiplicidade de usos da lingua, de suas varie-
dades e contextos, mas também a competéncia para inserir
os aprendizes no “[...] complexo universo de cultura e lin-
gua que compoOe a lusofonia” (Batista; Alarcon, 2012, p. 68).
Nesse sentido, busca-se reduzir a percepcao de uma lingua
estranha (Almeida Filho, 2008) e promover a empatia pre-
vista em abordagens como as do Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA).

O apoio da Coordenagdo dos Tradutores Intérpretes
de Libras/Portugués (CTILS), do Curso de Letras-Libras da
Faculdade de Letras da UFAL, constituiu um importante




vetor para a implementacao das diretrizes do DUA, por
meio da cessdao de dois intérpretes, que acompanharam
as aulas sempre que a aluna esteve presente. Esses profis-
sionais também ofereceram orienta¢des sobre adaptacoes
didaticas, como a substituicao de atividades baseadas em
musicas e praticas orais interativas por propostas de escri-
ta, estratégia que foi avaliada positivamente pela estudan-
te, corroborando a perspectiva de Pereira (2014, p. 150), ao
afirmar que, diferentemente dos ouvintes, pessoas surdas
“[...] vao se basear na visao para constituir a sua relagao
com a escrita”.

Ao comentar uma atividade assincrona voltada a
aprendizagem das cores em portugués (Figura 1), a estu-
dante relatou que aquela havia sido a primeira experién-
cia em que atividades foram efetivamente adaptadas para
suas necessidades (Figura 2), mencionando ter estudado
anteriormente em outras instituicdes sem o mesmo tipo de
acolhimento. Esse relato dialoga diretamente com a forma-
cao docente na América Latina, ainda fortemente marcada
por praticas centradas no ensino do portugués oralizado,
e evidencia que as diretrizes do DUA, embora relevantes
para esse contexto, ainda sao pouco conhecidas ou frequen-
temente desconsideradas

Por esse viés, das varias atividades realizadas durante
o curso, apresentamos a descrigao dessa atividade em ques-
tao, a qual foi interessante, sendo uma das primeiras a se-
rem adaptadas para a aluna:




Figura 1 - Atividade inicial.

PARA CASA:

Musica brasileira

Trem das cores

A franja da encosta
Cor de

rosa

0 mel desses olhos luz

, capim

de cor impar
0 ainda ndo bem
verde da serra
A do trem

Alua e aestrela

Anelde o

0Os dtomos todos dangam

Madruga, reluz neblina

Criancas cor de romd entram no

vagdo

0 oliva da nuvem
ficando

Pra trds da manhd

E a seda do papel

Que envolve a maga

Caetano Veloso
As casas tdo verde e
Que véo passando ao nos ver passar
0s dois lados da fanela
E aquela num tom de azul
Quase inexistente azul que ndo ha
Azul que é pura meméria de algum
lugar
Teu cabelo ;
explicito objeto, labios
Ou, pra ser exato, labios cor de

e aqui trem das cores
Sébios projetos
Tocar na central

0 céu de

um  azl

celestial

Escute a musica e identifique as cores
que sdo mencionadas nela.

Listen to the song and identify the
colors mentioned throughout the
lyrics.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Figura 2 — Atividade adaptada.

Ola,

. Esperamos que esteja bem!

Como substituicéo da atividade da mdusica,
estamos passando uma nova atividade.

Descreva as cores dos objetos ou roupas que vocé
mais costuma usar no dia a dia. O texto pode ser
pequeno com cinco linhas.
. iEsperamos que estés bien!

Hola,

Como sustitucion de la actividad de la cancion, te
estamos dejando una nueva actividad.

Describe los colores de los objetos o prendas de
ropa que mas sueles usar en tu dia a dia. El texto
puede ser breve, de unas cinco lineas.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).




Imagem 3 — Devolutiva da aluna

ATIVIDADE: Describe los colores de los objetos o prendas de ropa que mds sueles usar
en tu dia a dia. El texto puede ser breve, de unas cinco lineas.

As cores que gosto de usar no dia a dia sdo tons pastel. Uso sempre preto; ndo consiga viver
sem ele. Eu sempre uso calgas pretas ou azuis, uma camiseta branca, uma jaqueta em tom
pastel e ténis brancos. Nao goslo de cores vibrantes em roupas, sempre prefiro cores solidas.
As carieiras gue eu uso sdo pretas, marrons ou brancas. As cores de gue ndo gosto sdo roxo,
verde e [aranja, sinto que eles ndo se identificam comiga.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Outra atividade proposta foi a elaboracao de um car-
taz (Figura 3). Os estudantes tinham como tarefa descrever
um cachorro desaparecido, com o objetivo de encontra-lo
por meio do cartaz. Os alunos tiveram auxilio de questdes-
-chave, como de quem era o cachorro, qual era sua cor,
tamanho, raga, entre outras perguntas, para conseguirem
produzir seus cartazes.




Figura 3 — Atividade do cartaz.

PARA CASA:

Escrevendo um andncio

Essa foto & de um
cachermro  gue  ectd
perdido,

Crie um cartar para
fentar encentrar seu
dono...

D quem & o cachorma?
De onde ale vam?

e que cor ele €7

Que tamanho ele tem?
De gue raca ele &7

This photo is of a dog that is lost.
Create a poster to try to find it's
owner

Whose dog isit?

Where does it come from?
What color isit?

Is it big or small?

What breed isit?

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Figura 4 — Devolutiva da aluna.

TAREA: ESCREVENDO UM AN

NCLY

Escrevendo um andncio

Essa foto & de um
cachorro qQue  esta
perdido.

Crie um cariar para
tentar encontrar seu
dong...

De quem @ o cachorm?
De onde ele vem?

De que cor ele &7

Que tamanho ake tem?
D que raca ele &7

PROCURANDO POR LORENZO

LORENZO £ 0 CACHORRD A MINMA FILHA
RESPONDE AD NOME LORENTO U LORE. ELE VEM D0 CHILI, FLE E MUITD BRINCALHAD,
£ DE COR MAHRON E BRANCO. ELE £ TAMANHO PEQUENG.

SUA RAGA E JACK RUSSELL TERRIER

SE VOCE O ViU, POR FANDR LIGUE PARA & MUMERD
POR FAVOR. AJUDE-MOSS MEU MINHA FILHA E TRISTE.

MAITO DERIGADAI

Fonte: Dados da pesquisa (2025).




A mediacao da aprendizagem por meio de inputs é
essencial, ndo s6 para o rompimento do filtro afetivo ne-
gativo (Krashen, 1994), mas também como consciéncia da
aprendizagem, afinal, segundo o autor, pensar no que se
aprende é o que diferencia a aprendizagem de uma lingua,
consciente, e a aquisicao, irrefletida.

A partir da primeira adaptacao realizada (Figura 2),
observou-se maior cuidado na elaboracao das atividades,
com foco na inclusao e participacao da aluna. No entanto,
ainda havia lacunas na implementacao dessas propostas,
uma vez que, para a estudante surda, foram reduzidas as
atividades de escuta e priorizadas tarefas de producao tex-
tual para realizacdo extraclasse, enquanto, nas aulas sin-
cronas, manteve-se o trabalho com as quatro habilidades,
fala, escuta, leitura e escrita. Nesse contexto, houve nova
intervencao dos intérpretes: uma das profissionais desta-
cou que, para a estudante, seria mais produtivo priorizar
atividades de escrita também em tarefas tradicionalmente
voltadas a oralidade, como conversagao e prontincia, o que
dialoga com Lima (2019) quanto a necessidade de adequa-
¢ao metodologica as especificidades dos aprendizes.

A relevancia dessas adapta¢oes também foi aponta-
da pelos intérpretes. Um deles relatou que aquela foi sua
primeira experiéncia com uma estudante estrangeira e que,
em determinadas situagdes, precisou recorrer a mimicas
para viabilizar a comunicac¢ao. Observou que a aluna con-
seguia oralizar em espanhol, mas ndo utilizava a oralidade
em portugues, sobretudo por ainda nao dominar o idioma.
Destacou, ainda, que as expressoes idiomaticas represen-
taram a maior dificuldade no processo de mediagao, por
estarem mais associadas a oralidade; para contornar esse
desafio, optou por apresenta-las inicialmente em sentido li-
teral, seguido de explicagOes contextualizadas.




A segunda intérprete, por sua vez, ressaltou a bar-
reira decorrente do ndao dominio, pela aprendiz, tanto de
Libras quanto de Portugués, embora tenha identificado na
oralizagdo em espanhol um recurso facilitador para a co-
municacao entre ambas. Apontou como aspectos criticos a
auséncia de atividades sistematicas de escrita em algumas
aulas, o que levou a uma predominancia do uso de Libras
em detrimento do portugués, além do comportamento da
turma que, embora respeitoso, demonstrou pouca pacién-
cia nas interagoes mediadas pela escrita. Destacou, ainda, a
importancia de orientar previamente os estudantes quanto
as praticas de inclusao no contexto brasileiro.

A aluna, por sua vez, relatou ter contado com o apoio
de uma colega brasileira, também surda, o que contribuiu
significativamente para o desenvolvimento de seus conhe-
cimentos em Libras. Acrescentou que, nas primeiras aulas,
em razao da auséncia de intérpretes, sentiu-se isolada; con-
tudo, apds a insercao desses profissionais, passou a com-
preender melhor os contetdos abordados.

A estudante destacou, ainda, que apreciou as aulas e
que se sentiu incluida quando as atividades foram adapta-
das para atender as suas necessidades. Algumas aulas apre-
sentaram maior grau de dificuldade, especialmente aquelas
que exigiam o uso da oralidade e da audi¢do. Em contra-
partida, as tarefas com apoio de recursos visuais mostra-
ram-se mais acessiveis. Por fim, enfatizou que atividades
que incluiam ilustrag¢des e legendas foram mais produtivas
para sua aprendizagem.

Os relatos evidenciam as linguas de mediagao como
elementos facilitadores tanto para quem ensina quanto para
quem aprende. A existéncia de uma lingua comum pode
contribuir significativamente para o processo, e um dos
pontos ressaltados pelas PFIs foi o de que, caso tivessem




dominio de Libras, o inicio da experiéncia poderia ter sido
menos desafiador, o que reforga a importancia de uma for-
macao efetiva em Libras nas licenciaturas, conforme Freitas
(2018, p. 21), ao afirmar que ¢ “[...] mister imbuir empenho
académico que contribua para avangar na qualidade do en-
sino de Libras ofertado aos docentes em formacgao, pois es-
ses mediarao aulas para estudantes com surdez”.

Outra questao observada pelas PFIs foi a auséncia de
maior empatia por parte dos demais estudantes em relagao
a aluna surda, aspecto também apontado por uma das in-
térpretes. Alguns participantes ndo respeitavam seu tempo
de escrita durante as atividades; outros demonstravam in-
comodo com as interrupgoes necessarias para retomada e
explicagao dos contetidos; além disso, havia certa resistén-
cia em momentos de interacao mediada por Libras, entre
outros episddios de desconforto.

Nos encontros pedagdgicos entre as PFIs e a orienta-
dora da Rede IsF, para além das reflexdes tedricas e meto-
doldgicas, a alteridade foi constantemente destacada como
um elemento central. Nesse sentido, com o objetivo de mi-
nimizar a resisténcia da turma e possiveis situagoes de ex-
clusao em relacao a aluna surda, foram promovidas discus-
soes sobre interculturalidade em sala de aula.

As abordagens de ensino de PLE tém buscado se
orientar por uma perspectiva comunicativa e intercultu-
ral, de modo que cada aula, curso e momento de ensino
e aprendizagem possa conduzir os aprendizes ao “[...] (re)
conhecimento e o respeito pelas diferencas interculturais
presentes nos comportamentos sociolinguisticos, nas con-
cepgOes e atitudes, bem como nos valores socioculturais
acordados pelas sociedades das culturas em contato” (Sch-
neider, 2010, p. 73).




Evidencia-se a importancia da sensibilidade e da co-
laboragao dos demais estudantes no processo educativo a
partir de um relato da propria participante. Ela destacou ter
escolhido realizar uma atividade de conversagao em dupla
com um dos poucos alunos que, ao longo das aulas, man-
tinha a camera aberta e interagia visualmente, acolhendo-a
de forma respeitosa, o que contribuiu para que se sentisse
mais confortavel na interagao.

A participagao da aluna surda nas aulas de PLE repre-
sentou um marco para a rede IsF e um desafio significativo
para o nucleo da UFAL. Essa realidade mobilizou o grupo
na busca por estratégias que garantissem seu acolhimento
e inclusao em condi¢oes de maior equidade.

Nesse sentido, a experiéncia no IsF também contri-
buiu de forma relevante para a formagao docente das pro-
fessoras, uma vez que, para além das adaptagoes metodo-
logicas necessarias ao contexto pedagodgico, o contato com a
diversidade linguistica e cultural evidenciou a importancia
de se considerar, na formacao docente, nao apenas aspectos
linguisticos, mas também questdes relacionadas a acessibi-
lidade e a inclusao no ensino de linguas, especialmente em
contextos reais. Tal experiéncia revela lacunas ainda pre-
sentes na formagao e na pratica docente, a0 mesmo tempo
em que aponta caminhos para sua ressignificacao e aprimo-
ramento futuro.

C()NS")ERA(}()ES FINAIS

A experiéncia de ministrar aulas de portugués para
uma estudante surda no programa IsF evidenciou a neces-
sidade de se pensar o ensino de linguas a partir de uma
perspectiva inclusiva, especialmente em contextos marca-
dos pela diversidade linguistica, cultural e cognitiva. As




dificuldades iniciais relatadas ao longo deste trabalho re-
velam lacunas na formagao docente, a0 mesmo tempo em
que evidenciam como a auséncia de estratégias adaptadas
e sensiveis ao perfil dos aprendizes pode impactar negati-
vamente o processo de aprendizagem, inclusive no que se
refere aos filtros afetivos, conforme proposto por Krashen
(1994).

Nesse sentido, a atuagdo dos intérpretes mostrou-se
fundamental nao apenas para garantir a participagao e a
permanéncia da aluna, mas também como parte do proces-
so formativo das professoras, ao contribuir com orientagoes
e possibilidades metodologicas mais inclusivas.

Além disso, a presenga da estudante surda foi trans-
formadora no contexto do proprio IsF, ao demandar a re-
visdo de praticas ja estabelecidas e fomentar a construgao
de novas formas de ensinar e aprender. Sua participagao
ultrapassou as adaptagoes pedagogicas, produzindo des-
dobramentos significativos no ensino, na aprendizagem e
na interacao em sala de aula, o que evidencia a importancia
de uma atuacgdo mais colaborativa, sensivel e responsiva.

Portanto, a experiéncia reforca que a inclusao de estu-
dantes surdos nao deve ser compreendida como um recur-
so adicional ou um gesto de boa vontade, mas como uma
reelaboracgao necessdria das praticas de ensino de linguas
no Brasil, de modo que o planejamento pedagdgico con-
temple acessibilidade, mediagao linguistica e a construgao
de um ambiente que favoreca a colaboragao e o respeito as
diferencas, com o envolvimento de todos os participantes
NO Processo.

Por fim, este relato buscou contribuir com a Linguis-

tica Aplicada ao evidenciar os desafios e as adaptagdes do
ensino de portugués como L2 em um contexto inclusivo.




Ao refletir sobre formacgao docente, praticas pedagogicas
e inclusao, torna-se necessdrio ampliar as discussdes que
consolidem a inclusao como eixo central na formacao de
professores de linguas, de modo a incentivar o desenvolvi-
mento de novas pesquisas e praticas comprometidas com
uma educacao linguistica mais igualitaria.
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C()NS[I)ERA(}()ES INICIAIS
Opresente capitulo propde uma andlise compa-

rativa entre os formatos de ensino presencial e

remoto de um mesmo curso de Portugués como
Lingua Estrangeira (PLE). Fundamentado em relatos de ex-
periéncia de duas professoras em formacao inicial (PFIs),
do Curso de Letras da Universidade Federal de Alagoas
(UFAL), bolsistas da Rede Andifes no programa Idiomas
sem Fronteiras (IsF), o estudo examina os principais de-
safios enfrentados em cada formato e as solu¢des metodo-
logicas implementadas. As analises se pautam em didrios
reflexivos das PFIs, permitindo refletir sobre como as espe-
cificidades de cada modalidade impactam a pratica docen-
te e 0 processo de ensino-aprendizagem.

A pesquisa insere-se nos pressupostos da Linguistica

Aplicada, tem carater qualitativo-interpretativo e autores
como Almeida Filho (2005; 2018), Batista e Alarcon (2012)




e Mendes (2015) fundamentam as discussoes e analises de-
senvolvidas.

O trabalho inicialmente apresenta uma reflexao sobre
a presenca da lingua portuguesa no mundo, os desafios en-
volvidos em seu ensino como lingua estrangeira/adicional
e a importancia do programa IsF nesse processo. Em segui-
da, apresenta-se o curso ofertado e as questdes emergen-
tes durante sua implementagao nos formatos presencial e
remoto. Na sequéncia, expoem-se a metodologia utilizada
e a analise comparativa, finalizando com as consideragdes
finais.

PRESENCAS E AUSENCIAS: 0 PORTUGUES NO MUNDO E
FORA DOS CURRICULOS

Em entrevista a agéncia de noticias da Organizagao
das Nagoes Unidas (ONU), por ocasiao do Dia da Lingua
Portuguesa, em 2025, a Presidenta do Instituto Camdes,
Florbela Paraiba, relatou haver cerca de 260 milhoes de fa-
lantes do Portugués no mundo, estimando-se que esse nu-
mero chegue aos 500 milhdes até o final deste século.

Lingua oficial de Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-
-Bissau, Guiné Equatorial, Mocambique, Portugal, Sao
Tomé e Principe, Timor Leste e da regiao autonoma de Ma-
cau, a lingua estd em quatro continentes e se faz presente,
como lingua oficial ou de trabalho, em 32 organizacdes in-
ternacionais, entre elas a Comunidade dos Paises de Lingua
Portuguesa (CPLP), a Uniao Africana (UA), Organizagao
dos Estados Americanos (OEA) e o Mercosul (Mercado Co-
mum do Sul).

A despeito de sua importancia e abrangéncia, ainda
existem desafios para o ensino do PLE no Brasil. Poucas
matrizes de cursos de Letras nas universidades brasileiras




tém componentes curriculares que abordam essa especifi-
cidade de ensino, impossibilitando formagao inicial nessa
modalidade. Para Teixeira (2016), a questao ¢ um pouco
mais completa, pois ha também lacunas na pos-graduacao
lato e stricto sensu, assim como a pouca oferta de cursos de
Portugués em escolas de idioma.

Uma formacdo que oportunize condigoes de ensinar
portugués para quem nao o tem como lingua materna é ne-
cessaria, uma vez que o ensinar PLE nao pode seguir a mes-
mas metodologias que sao usadas nas aulas de portugués
Lingua Materna (PLM). A esse respeito, Oliveira e Souto
Maior (2022) lembram que

Ensinar portugués para nao falantes de portu-
gués exige um olhar especifico. Nao basta ape-
nas ser falante nativo, assim como nao é sufi-
ciente ser professor/a de Portugués como Lingua
Materna ou ter nogdes de ensino de linguas es-
trangeiras. E preciso formagao direcionada, que
capacite quem ensina com o conhecimento lin-
guistico e metodoldgico apropriado (Oliveira;
Souto Maior, 2022, p. 408)

Ao ensinar PLM, oportuniza-se a quem aprende a
ampliacao de sua competéncia linguistica, dando-lhe con-
digOes de adequar sua expressao linguistica de acordo com
a situacdo em que se encontra. Levar o PLE aos aprenden-
tes, no entanto, é dar condi¢des para adquirirem uma outra
lingua. Dessa forma, o mais apropriado € que, para atuar
com o ensino de PLE, o professor acesse discussoes e ques-
toes linguisticas especificas do portugués e abordagens
apropriadas ao ensino de linguas estrangeiras, uma vez
que “[...] estd incluido numa categoria ampla de ensinador
da lingua portuguesa para quem pertence a outros espagos




de lingua e que deseja conviver também no espago da ma-
cro lingua-cultura portuguesa”, como descrevem Batista e
Alarcon (2012, p. 67).

Uma agao bastante produtiva para isso vem sendo
realizada pela Rede Idiomas sem Fronteiras (ISF), cujos nt-
cleos de linguas alocados em IES parceiras garantem uma
oportunidade para que professores em formagao inicial
tenham contato com novas metodologias, aprofundem os
conhecimentos tedricos quanto ao ensino e a aprendizagem
de PLE e possam colocar em pratica os conhecimentos ad-
quiridos durante as interagdes com a/o docente especialista
no idioma e que orienta as agoes.

A rede ISF, desde 2012 — inicialmente “Inglés sem
Fronteiras” e conduzida pelo MEC - atualmente é capita-
neada pela Associagao Nacional dos dirigentes das Institui-
coes Federais de Ensino Superior (ANDIFES), e tem como
objetivo principal incentivar o aprendizado de linguas, com
um papel importante, também, no processo de internacio-
nalizagao e de desenvolvimento de politicas linguisticas
nas universidades brasileiras.

Entre suas agOes, além da oferta de cursos de alemao,
espanhol, francés, inglés, italiano, japonés e portugués para
estrangeiros, ainda consta a formacao de professores para
o ensino desses idiomas, atuando como um campo a mais
de possibilidades para alunos dos cursos de Letras e, tam-
bém, de especializacao para outros que desejam aprender
uma nova lingua. Cabe ressaltar aqui um diferencial entre
a oferta de PLE e dos demais idiomas da Rede IsF. Nos de-
mais idiomas, sao aceitos como alunos apenas integrantes
da IES que oferta o curso; em portugués, quaisquer pes-
soas cuja lingua materna nao seja a lingua portuguesa pode
usufruir do ensino de Portugués, ampliando, portanto, o
programa para além dos muros da IES.




Na Universidade Federal de Alagoas, o ensino de PLE
vem sendo produtivo desde 2013, mas, com a consolidagao
da internet e as possibilidades de acesso, por professores
e alunos, a ambientes virtuais de aprendizagem, o alcance
ampliou-se significativamente. Atualmente, as aulas tanto
podem acontecer em formato remoto, ou seja, virtualmen-
te, atendendo interessados ainda vivendo em seus paises,
como presenciais, a que podem participar residentes no
Brasil, ja inseridos no “ser e estar em Portugués”, usando
as palavras de Mendes (2016).

O que se apresenta aqui é um relato dessas duas vi-
véncias: experiéncias de um mesmo curso ministrado em
formatos diferentes: presencialmente, na FALE/UFAL/Ma-
ceid, e de forma remota, usando a plataforma Google Meet
para os encontros sincronos e Google Classroom para os as-
sincronos.

RELATANDO  EXPERIENCIAS ~ DIFERENTES,  MAS
COMPLEMENTARES

O curso de Portugués-IsF na Universidade Federal de
Alagoas, foco deste relato, foi voltado para a interagao oral
e escrita em situa¢do de imersao, com carga hordria total
de 32 horas, nivel Al do quadro europeu comum de refe-
réncias para linguas (QECR,2001), presente no catalogo de
cursos da Rede IsF e intitulado “PLA: Leitura e Producao
de Textos em Situacao de Imersao”.

Embora seguindo uma ementa especifica, algumas al-
teracoes foram efetuadas com o intuito de atender aos in-
teresses e as necessidades de todos os participantes, pois,
apos um diagndstico inicial, percebeu-se a abrangéncia dos
interesses da turma para além do académico comum aos
cursistas do ISF e foram integradas também a escuta e es-




crita de textos, a partir de textos materializados em géneros
presentes nos campos de atuagao dos cursistas.

Em ambos os formatos as aulas tinham duas horas
de duracao, totalizando quatro horas semanais. Foram tra-
balhados aspectos funcionais, linguisticos e interculturais
através de conteudos como a construcao de sentido do/no
texto; analise, compreensao e producao de diferentes ge-
neros textuais\ discursivos; organizacao e forma do texto e
das interag¢Oes sociais, culturais e politicas da lingua Portu-
guesa nessas producoes.

A metodologia basica para o trabalho com os contet-
dos citados se deu a partir de leitura de textos; discussao so-
bre as tematicas apresentadas nas leituras e visualizagao de
videos para trabalhar as compreensoes escrita e oral; pes-
quisas; jogos didaticos virtuais; trabalho em grupo e produ-
cao textual. A avaliacao foi do tipo processual e quantitati-
va, pois, além da avaliagao do desempenho dos alunos nas
leituras realizadas em sala, na participagao em discussoes
e atividades propostas e interacao com as professoras e co-
legas de turma, foram feitos testes de revisao aplicados na
ultima semana de aulas — uma exigéncia do sistema.

Apresentadas as similaridades, passamos a mostrar
as diferengas, iniciando pelo ensino presencial.

ENSINO PRESENCIAL

O curso “Interagao oral e escrita em situagao de imer-
sao”, na modalidade presencial, contou com cursistas de
lingua espanhola e francesa de niveis basico, intermediario
e avangado, uma realidade comum em cursos de PLE e que
exige muito dos professores e bastante interacao com o pro-
fessor orientador.




O planejamento da primeira aula foi voltado para
uma avaliagdo diagnostica, com o objetivo de verificar se
os alunos correspondiam, de fato, aos niveis de proficiéncia
em portugueés indicados no ato de inscri¢ao no curso, uma
vez que nao foi exigido teste de nivelamento nem certifica-
dos de cursos anteriores, por se tratar de uma oferta desti-
nada ao nivel Al.

Nas interagoes em sala de aula, foi possivel obter in-
formacgoes de que um ou dois alunos ja haviam realizado
cursos de Portugués, sendo que um deles cursava, inclusive,
uma formagao paralela. A maioria dos estudantes afirmou
ter aprendido as primeiras interagdes de forma autdnoma.
E vélido ressaltar que os alunos ja se encontravam no Brasil
hd, no minimo, trés meses quando o curso teve inicio.

Diante dessas circunstancias, o curso aproximou-se
mais de uma perspectiva de Portugués como Segunda Lin-
gua (L2), considerando-se que os estudantes estavam em
territorio no qual a lingua-alvo possui estatuto sociopoliti-
co reconhecido, conforme Stern (1991).

Esse ponto relativo a distin¢ao entre LE e L2 contribui
para evidenciar ainda mais as diferengas entre os cursos em
modalidades distintas, uma vez que essa particularidade
nao se verificou na oferta na modalidade remota. Nesse
caso, o curso foi composto tanto por alunos residentes no
Brasil quanto por estudantes de outros paises. Essa compo-
sicao mostrou-se positiva, pois os aprendentes ja em situa-
¢ao de imersao e em contato sociocultural real com a lingua
puderam contribuir de forma significativa para as intera-
¢Oes na lingua-alvo.

A primeira aula € sempre um momento fundamental,
pois orienta o percurso metodoldgico, delineia a sequéncia
pedagdgica a ser seguida pelo professor e evidencia os de-




safios que poderao surgir ao longo do curso. Consideran-
do uma proposta de ensino de lingua pautada em métodos
comunicativos, a aula foi organizada da seguinte forma:
apresentacao dos membros da turma, dispostos em circulo.
A primeira apresentagao € sempre realizada pelo profes-
sor(a), de modo a orientar os estudantes quanto a atividade
esperada e ao modo de execugao da tarefa.

Nas duas horas da primeira aula, foi realizada uma
atividade de nuvem de palavras em portugués, na qual os
alunos registravam na lousa os termos que lhes vinham a
mente. Também foram feitas perguntas sobre seus objeti-
VOS No curso e suas expectativas.

Privilegiando a interacao aluno-aluno, e nao apenas
professor-aluno, observou-se a capacidade dos estudantes
de se apresentarem na roda de apresentacao, bem como sua
atencao as perguntas mediadoras necessarias a interacao.
Nesse processo, o professor atuou como mediador, reali-
zando perguntas como “Quantos anos voce tem?”. Caso o
aluno nao compreendesse a formulagao inicial, recorria-se
a reformulagado, por exemplo: “Qual é a sua idade?”. Tam-
bém era possivel recorrer a exemplificagao pessoal, como:
“Eu tenho 23 anos, essa ¢ a minha idade. E vocé? Quantos
anos vocé tem?”, de modo a favorecer a compreensao e a
interagao.

Em seguida, os alunos foram organizados em duplas
para conversarem, se conhecerem e posteriormente regis-
trarem as informacgoOes obtidas. Essa interacao deu origem
a uma atividade escrita do tipo entrevista, cuja producao
foi fundamental para identificar as dificuldades iniciais dos
estudantes nessa modalidade. A partir dessas atividades,
foi possivel observar que os alunos que haviam se decla-
rado como nivel Al correspondiam, de fato, a esse nivel,
uma vez que apresentaram maiores obstaculos tanto na co-




municagao oral quanto na produgao escrita de perguntas e
respostas.

Foram identificadas, ainda, dificuldades relacionadas
ao género gramatical — uma problemadtica comum em alu-
nos de outras linguas maternas — em uma das atividades,
um aluno escreveu a pergunta “Qual sua nome?”. Ques-
toes de acentuacao grafica, pontuacao, modo verbal foram
salientes nessa primeira avaliagao.

As sequéncias das aulas, que aconteceram em vin-
te e dois encontros presenciais, contaram com atividades
baseadas em documentos auténticos, tais como: escuta
e reflexao sobre a letra de musicas; videos com tematicas
proprias aos interesses da turma, como, por exemplo, com
orientagdes sobre como se preparar para entrevistas de em-
prego, incluindo dicas e procedimentos. A partir desse eixo
tematico, também foram trabalhadas a carta de intencao e a
estrutura do curriculo, organizadas em uma sequéncia pe-
dagdgica.

A variagao linguistica foi abordada nas aulas também,
uma vez que, estando no Brasil, os alunos se deparavam
com a fala real, nao escolarizada, contemplando diferentes
aspectos da linguagem formal e informal, bem como girias
e expressoes regionais, o que despertou bastante interesse
dos alunos. Questoes fonéticas e fonoldgicas também fo-
ram exploradas, como as diferentes prontincias do “r” em
algumas regides do Brasil, buscando-se desconstruir pre-
conceitos linguisticos.

Tematicas académicas integraram o contetido das au-
las. Um género trabalhado foi o artigo cientifico, em espe-
cial sua estrutura e seu estilo, tema relevante por se tratar
de estudantes de nivel superior em contexto de mobilidade
académica.




Houve também aulas de campo, como a participagao
da turma na roda de conversa da Semana de Acessibilida-
de, realizada no hall da Faculdade de Letras, e uma excur-
sao ao Museu Palacio Floriano Peixoto, no centro da cida-
de. Tais atividades se mostraram de grande relevancia, pois
permitiram a saida do espaco da sala de aula, mas ainda a
discussao sobre a lingua em seu registro formal, ou seja,
ainda que estivéssemos em um local com intera¢ao mais
viva, menos artificializada, deslocando-nos em espagos
reais de circulagao social, a reflexao sobre o uso da lingua
foi o foco das interagoes.

A visita ao museu constituiu, em si, uma verdadeira
aula, uma vez que o foco extrapolou questoes linguisticas,
pois se refletiu sobre o conhecimento do passado, dos cos-
tumes de uma determinada época e da cultura da lingua-
-alvo. Ensinar, aprender e conhecer o passado, os costumes
e as multiplas culturas de uma lingua é também aprender
a propria lingua, pois uma nao se separa da outra. Confor-
me Mendes (2015), ao ensinarmos uma lingua aos alunos,
ensinamo-los a viver em sociedade e a vivenciar a cultura
dessa lingua.

Ao conhecerem um pouco da historia de Aurélio
Buarque de Holanda no museu, ao descobrirem que ele foi
um importante dicionarista da Lingua Portuguesa, os alu-
nos puderam compreender melhor uma atividade realiza-
da em sala de aula: a andlise de uma conversa de WhatsApp
entre duas amigas, em que uma afirmava a necessidade de
a outra conhecer o “Aurélio”, pois em sua escrita apresenta-
vam-se inadequagdes gramaticais. Batista e Alarcén (2012)
atestam que

A lingua revela um todo multiplo numa plura-
lidade de mundos ou espagos. Assim, ensinar




linguas € ensinar o social, o humano, o politico,
o histérico, o geografico e o econdmico de um
povo, compreendendo sua cultura, sua identida-
de, sua diversidade, contradi¢des e desigualda-
de de género, classes, religides e emblemas pe-
los tantos que utilizam a mesma lingua (Batista;
Alarcon, 2012, p. 67).

Além disso, a vivéncia na lingua de forma refletiva
oportuniza a aprendizagem ativa, como entende Krashen
(1985), pois o acesso os inputs favorece a aquisigao, mas nao
sao bastantes, uma vez que, nao havendo amplia¢ao quali-
tativa desses inputs, a aprendizagem fica comprometida.
Dai a importancia de, num ambiente de acesso a lingua se
realizando cotidianamente, a escuta ativa e consciente feita
com a mediagao do professor.

Apresentou-se aqui um minimo das agoes realizadas
no formato presencial, pois os encontros, que se deram
em sala de aula e fora dela, como mencionado, ocorreram
numa convivencia muito rica e produtiva, o que pode ser
favorecido pela presenca fisica e pelo contato. Contetidos e
discussoes no “olho no olho”, com a possibilidade de pro-
ducao conjunta, escrita e reescrita, fala e reflexao, leitura e
interpretacdo podem ser ampliadas presencialmente, mas
nao sao impossiveis em outras modalidades.

Na proxima sec¢ao, conhecemos como foi o ensino re-
moto.

ENSINO REMOTO

A oferta do curso Portugués Lingua Estrangeira: Intera-
cdo oral e escrita em situacdo de imersdo, na modalidade remo-
ta via Google Meet, teve como publico principal estudantes
universitdrios haitianos, sendo alguns residentes em cida-




des brasileiras e outros ainda domiciliados no Haiti, mas
com intenc¢ao de obter bolsas de estudo ou vagas em pro-
gramas de intercambio em universidades no Brasil. Das 12
pessoas inscritas, sete declararam, no ato da inscricao, estar
no nivel basico 2 de aprendizagem do idioma, enquanto um
afirmou estar no nivel avancado e quatro no nivel basico 1.

O primeiro encontro teve como objetivo principal
realizar um diagnostico da turma, buscando informagoes
relevantes para a construcgao dos planos de aula subsequen-
tes, como o nivel de proficiéncia em que os estudantes se
encontravam, bem como suas necessidades e expectativas
em relacao ao curso. Apesar das insegurancas iniciais e da
apreensao quanto a possiveis barreiras linguisticas que po-
deriam dificultar a comunicacao, a aula transcorreu de ma-
neira leve e envolvente, com participacao ativa da maioria
dos estudantes, o que evidenciou uma compreensao satis-
fatéria dos contetidos trabalhados.

Durante o encontro, foi possivel identificar dois perfis
principais entre os alunos: um grupo ja residente no Brasil,
portanto com maior familiaridade com o idioma, e outro
ainda no exterior, cujo objetivo era migrar para o pais em
busca de oportunidades de estudo ou trabalho. Os estu-
dantes desse segundo grupo demonstraram maiores difi-
culdades de compreensao, o que influenciou a dinamica e o
ritmo da aula. Os momentos de interagao e conversas infor-
mais contribuiram para melhor compreensao das vivéncias
de cada estudante e para a avaliacdo de suas habilidades
linguisticas.

Um aspecto relevante evidenciado nesta primeira ex-
periéncia foi a quantidade de contetido planejado. Os slides
e as atividades preparados para o encontro foram conclui-
dos antes do tempo previsto, o que exigiu improvisagao
para preencher o tempo restante e manter a fluidez da aula.




Diante disso, o planejamento da segunda aula foi ajustado,
incorporando atividades adicionais, de modo a otimizar o
uso do tempo e adequar o ritmo das aulas as necessidades
da turma.

A partir dessa experiéncia, e tendo como base as orien-
tacOes disponiveis na proposta curricular para o ensino de
Portugués nas unidades da rede de ensino do Itamaraty, foi
elaborada uma proposta de cronograma para o curso, com
foco em quatro dimensodes: sociocultural; géneros discursi-
vos (orais, escritos e multimodais); propositos comunicati-
vos; e recursos fonético-fonologicos. Os contetidos foram
selecionados a partir de propostas voltadas para estudantes
de nivel A2, ou seja, aqueles capazes de compreender frases
isoladas e expressoes relacionadas a informagoes pessoais
e ao meio circundante, além de conseguir se comunicar em
tarefas e situacOes cotidianas simples.

Essa escolha se deu pelo fato de que a maioria da tur-
ma demonstrava habilidades mais proximas desse nivel,
evidenciadas principalmente na oralidade e na leitura. Por-
tanto, considerando esse perfil geral, os contetidos foram
sendo ministrados de forma flexivel, com ajustes realizados
conforme novas necessidades eram identificadas ao longo
do curso pelos participantes.

Por exemplo, notou-se que os estudantes demonstra-
vam interesse e necessidade de conhecer aspectos da cultu-
ra brasileira, tanto aqueles que ja estavam em contato com
falantes de portugués brasileiro em ambientes de traba-
lho ou universitarios, quanto aqueles que ainda residiam
no Haiti. No primeiro caso, essa lacuna de conhecimento
cultural representava, muitas vezes, um empecilho para a
comunicagao efetiva. No segundo, a auséncia de familiari-
dade com a cultura de diferentes regides do Brasil poderia




gerar dificuldades ao se depararem com praticas e costu-
mes distintos daqueles de seu pais de origem.

Para suprir essa necessidade, foram trabalhados tex-
tos sobre a organizacao politica e territorial do Brasil, com
énfase nas caracteristicas especificas de cada regiao. Tam-
bém foram abordados usos da lingua em diferentes con-
textos, de modo a sensibilizar os estudantes para aspectos
pragmatico-culturais presentes nas interagoes cotidianas.
Além disso, dentro dessa dimensao cultural, foram ex-
plorados textos que tratavam de rotinas, destacando, por
exemplo, diferencas na alimentagao e nas formas de cum-
primento em cada regido do pais. Essa abordagem foi ado-
tada a partir da concepcao de lingua-cultura proposta por
Mendes (2015), segundo a qual ensinar uma lingua impli-
ca ensind-la em uso, uma vez que fendmenos linguisticos
e culturais estao intrinsecamente entrelagados, nao sendo
possivel separa-los.

Os géneros discursivos trabalhados incluiram apre-
sentacdo pessoal, comentario em ambiente digital, curricu-
lo e resumo simples. O primeiro género foi necessario para
que os estudantes participassem com mais desenvoltura
das dinamicas iniciais; o segundo foi trabalhado em funcao
das davidas recorrentes da turma quanto ao uso de lingua-
gem abreviada e girias comuns nas redes sociais; e os dois
ultimos foram selecionados em razao de sua relevancia
para contextos académicos e profissionais.

E importante ressaltar que esses quatro géneros
foram explorados tanto na modalidade oral, por meio de
interagOes em sala de aula virtual, quanto em atividades
escritas, incluindo tarefas de casa, como a gravacgao de
audios via WhatsApp com sinteses de videos assistidos.




Também foram trabalhados propositos voltados ao
desenvolvimento de habilidades especificas do nivel A2,
como apresentar-se, cumprimentar e despedir-se, descre-
ver pessoas, sentimentos e sensagoes, relatar o cotidiano,
expressar duvidas e falar sobre si e sobre os outros, entre
outros. A aplicagao desses contetidos ocorreu por meio de
diferentes estratégias, como leituras coletivas de textos em
Lingua Portuguesa, uso de ferramentas online para cria-
¢ao de murais com produgoes escritas da turma, a exemplo
da plataforma Padlet, momentos de conversagao em sala
e apresentagOes de semindrios. Por meio das atividades
extraclasse, a turma também teve a oportunidade de de-
senvolver a oralidade em tarefas que exigiam o envio de
audios via WhatsApp, nos quais compartilhavam opinides
ou resumos de videos previamente indicados.

Vale ressaltar que a proposta curricular do curso foi
elaborada com base na Proposta Curricular para o Ensino
de Portugués nas Unidades da Rede de Ensino do Itama-
raty em Paises de Lingua Oficial Espanhola (Brasil, 2023),
documento que visa promover diretrizes comuns para
instituicdes que atuam com PLE no exterior, por meio da
construcao de um projeto de alinhamento dos cursos e cur-
riculos de Portugués como Lingua Estrangeira no ambito
da rede de ensino do Itamaraty, particularmente em paises
nos quais o espanhol é uma das linguas oficiais.

Embora esse documento seja especificamente voltado
ao ensino de portugués para falantes de espanhol, ele se
mostrou eficaz no contexto de uma turma predominante-
mente francofona, em razao de sua abordagem estruturada
e dos principios pedagdgicos flexiveis que o orientam. As-
sim, mediante a adaptacao dos materiais e das estratégias
didaticas nele sugeridas, foi possivel trabalhar a construgao
de competéncias comunicativas e o uso da lingua em con-




textos praticos e interativos, o que contribuiu significativa-
mente para a integracao e a participacao dos estudantes.

METODOLOGIA

A partir dos relatos apresentados neste trabalho, que
tém como corpus os diarios de bordo das professoras, esta
secao apresenta uma analise comparativa das abordagens
dos contetidos, das metodologias, dos desafios e das possi-
veis solugoes, considerando o contexto, as especificidades e
as necessidades das turmas investigadas. A analise compa-
rativa concentra-se, portanto, em observar as variagdes no
tratamento dos conteudos, na utilizacao de recursos tecno-
logicos e nas dinamicas de intera¢ao entre os estudantes.
Os relatos buscam, assim, proporcionar uma compreensao
detalhada das adaptagdes realizadas em fun¢ao das deman-
das de cada turma e de como essas praticas impactaram o
processo de ensino-aprendizagem.

ANALISE  COMPARATIVA ENTRE AS  PRATICAS
APRESENTADAS

Analisando os relatos das aulas remotas e presenciais
do mesmo curso de Portugués Lingua Estrangeira e Segun-
da Lingua do IsF na UFAL, observa-se que, embora se trate
da mesma oferta formativa, os percursos seguidos foram
distintos, pois responderam as necessidades especificas de
cada turma, de cada estudante e de cada nivel a ser aten-
dido. Desse modo, enfraquece-se a ideia de que um curso,
ainda que possua ementa, objetivos bem definidos, nivel
e conteudo programatico estabelecidos, como ocorre nos
cursos do catdlogo do IsF, possa ser fechado em si mesmo.
Ao contrdrio, torna-se necessario adaptar continuamente os
cursos e seus planos as necessidades dos estudantes, sendo,




por vezes, imprescindiveis modifica¢cdes ao longo do pro-
cesso, como estratégias de resolucao de problemas emer-
gentes.

Os cursos seguiram o mesmo conteudo programati-
co, mas com materiais didaticos e abordagens distintas. No
curso presencial, foram utilizados documentos auténticos
voltados a compreensao oral, com o objetivo de desenvol-
ver, de forma articulada, outras competéncias, como a pro-
ducao e a interacdo oral, seguindo uma sequéncia tematica.
Nas aulas subsequentes, foram explorados também docu-
mentos auténticos escritos, com foco nas competéncias de
compreensao e producao escrita. Ja no curso remoto, par-
tiu-se do uso de materiais escritos para o desenvolvimen-
to da compreensao textual, bem como da producdo oral e
escrita.

Como exemplo, nas aulas na turma remota sobre o gé-
nero resumo foram apresentadas estratégias de sintetizagao
textual a partir da leitura de resumos de Vidas Secas, de Gra-
ciliano Ramos, e do filme Que Horas Ela Volta?, da roteirista
Anna Muylaert. J& na turma presencial, trabalhou-se o re-
sumo de artigo cientifico, considerando que os estudantes
eram vinculados a graduagao e a pos-graduacao da UFAL.

Ao longo do curso, algumas alteracdes foram realiza-
das, e solicitagdoes dos alunos foram atendidas, o que evi-
dencia uma mudanga na percepcao docente em relagao as
metodologias de ensino, direcionando-se para uma concep-
cao de ensino-aprendizagem mais situada e dinamica. Ob-
servou-se um interesse crescente por diferentes formas de
interacao, incluindo girias e expressoes regionais, tanto por
parte dos estudantes da turma presencial quanto da turma
remota. Esse movimento contribuiu para a desconstrugao
daideia de que aprender uma lingua se restringe ao ensino
de regras e base em atividades descontextualizadas.




O interesse dos estudantes ao longo das aulas por as-
pectos mais voltados as praticas comunicativas e interagoes
sociais evidenciou a relevancia de abordagens mais intera-
cionais e imersivas no processo de ensino-aprendizagem,
em detrimento de enfoques exclusivamente gramaticais.

DESAFIOS E S()LU(}ﬁES

Analisando comparativamente as experiéncias, po-
de-se perceber que as atividades extraclasse desenvolvidas
na modalidade presencial foram de grande relevancia, pois
favoreceram maior interagao entre as estudantes e falantes
nativos, a exemplo do guia do museu e dos mediadores na
roda de conversa, além de proporcionarem uma imersao
cultural mais direta.

Nesse sentido, o ensino remoto apresenta algumas
limitagOes, embora essas possam ser parcialmente supera-
das. Observando o quao positivo foram as atividades no
museu e na roda de conversas oportunizadas no modelo
presencial, conduzir os alunos para além da sala de aula
virtual, estimulando-os a participarem em eventos online,
como lives no YouTube, minicursos e oficinas sobre lingua-
gem, arte e cultura, frequentemente promovidos por diver-
sas universidades, lembrando que isso deve acontecer com
a mediacao do professor, para garantia da aquisicao reflexi-
va dos inputs a que terdo acesso (Krashen, 1985),

Essas atividades ampliam as possibilidades de intera-
cao, desafiando os estudantes a participarem por meio do
chat ou de perguntas em tempo real. Além disso, é possivel
também trazer o museu e outros espagos através da ferra-
menta de tour virtual, como do Museu Ilha do Ferro, no
municipio de Pao de Actcar, em Alagoas, e do Museu do




Amanh3a, no Rio de Janeiro; ou até mesmo apresentando
em aula imagens, videos e dudios de registros nesses locais.

Outro desafio comumente vivenciado em aulas re-
motas, menos frequente nas aulas presenciais, refere-se
aos recursos tecnoldgicos, que estao sujeitos a falhas como
instabilidade na conexdao ou problemas de dudio. Essas
ocorréncias podem gerar atrasos no andamento das aulas,
prejuizos a compreensao oral e a interagao, além de favore-
cer a dispersao da turma e, em alguns casos, a auséncia de
estudantes.

Parte desses problemas pode ser minimizada por meio
de um planejamento detalhado, que considere a elaborac¢ao
de planos alternativos e uma defini¢ao criteriosa do tempo
destinado a cada atividade, ja prevendo possiveis atrasos
decorrentes de instabilidade na internet ou dificuldades
técnicas dos estudantes. Por exemplo, em atividades de es-
crita em que as respostas devem ser registradas no Padlet,
pode-se oferecer também a alternativa de envio pelo chat
do Google Meet, de modo a facilitar a participagdo em caso
de dificuldades de acesso a plataforma. Quanto a proble-
mas que fogem ao controle do planejamento, como queda
de internet ou de energia, é importante que haja flexibili-
dade no plano de aula, permitindo a redistribuicao das ati-
vidades para encontros posteriores ou sua adaptagao para
realizagao assincrona.

H4 ainda uma limitacao significativa do formato re-
moto que diz respeito as possibilidades de interagao, uma
vez que o contato visual ndo ocorre de forma constante,
como em uma sala de aula presencial, ja que nem sempre
os estudantes utilizam a webcam, seja por timidez, falta de
recurso ou dificuldades técnicas. Por isso, o planejamento
de aulas que contemplam momentos de interacdo oral e
participagao ativa dos estudantes, por meio das atividades




propostas, mostrou-se essencial para o bom andamento do
curso.

Pode-se destacar também as diferencas no trabalho
voltado ao desenvolvimento das habilidades de fala nesses
dois formatos, uma vez que, nas aulas presenciais, o en-
foque esteve na pratica da oralidade, aproveitando a inte-
racao direta entre professora e estudantes para promover
maior fluéncia e espontaneidade na lingua-alvo. Ja nas au-
las remotas, o foco principal recaiu sobre a compreensao
escrita, sendo o uso de daudios e videos realizado majori-
tariamente como atividade extraclasse, funcionando como
suporte complementar ao desenvolvimento das habilida-
des auditivas.

Na turma presencial, composta por falantes nativos
de espanhol e residentes no Brasil, havia um contexto de
maior imersao cultural e linguistica, o que favorecia o de-
senvolvimento das habilidades orais. Por outro lado, na
turma virtual, o publico era composto principalmente por
falantes de francés, com apenas alguns estudantes residen-
tes no Brasil, o que exigiu adaptacdo dos contetidos para
melhor atender as necessidades especificas desse grupo.
Além disso, houve diferencas significativas na quantidade
de estudantes por turma, sendo doze participantes na tur-
ma online e um niimero maior na turma presencial, o que
impactou diretamente a dindmica das aulas e o grau de in-
teracao entre os participantes.

Com isso, percebe-se que o ensino de PLE, seja no
contexto remoto ou presencial, envolve diferentes desafios,
mas também possibilidades de solu¢oes que precisam ser
constantemente buscadas, implementadas na pratica e rea-
valiadas sempre que necessario. No ambiente presencial,
por exemplo, a aula de campo constituiu uma experiéncia
enriquecedora, possibilitando uma imersao direta e intera-




tiva, algo que, a primeira vista, pode parecer inviavel no
contexto online.

No entanto, recursos como museus virtuais, bem
como o uso de imagens e textos histdricos, oferecem al-
ternativas igualmente relevantes para promover a aproxi-
macao dos(as) participantes com aspectos culturais da lin-
gua-alvo. Quanto as possiveis barreiras tecnoldgicas, mais
recorrentes no curso virtual, essas puderam ser parcial-
mente superadas por meio da disponibiliza¢ao de materiais
assincronos e do incentivo a comunicagao via mensagens, o
que garantiu a continuidade do processo de ensino-apren-
dizagem. Além disso, a dificuldade de manter a interacao e
a atencao da turma nas aulas online foi minimizada com a
utilizagao de quizzes interativos, praticas de leitura coletiva
e estimulo a discussdes em atividades em grupo.

A comparacao das praticas evidencia que, embora o
conteudo programatico fosse equivalente, a modalidade de
ensino ditou o ritmo e a profundidade das competéncias
trabalhadas. A tabela a seguir sintetiza o que foi exposto
nesta secao:




Tabela 1 - Comparativo modalidades

DIMENSAO DE
ANALISE

MODALIDADE PRESENCIAL

MODALIDADE REMOTA

Publico e Contato

Majoritariamente hispanofalantes em
imersao.

IPredominancia  francofonal

(Haiti).

Foco de Habilidade

Enfase na oralidade e fluéncia

lespontanea.

Enfase na  compreensaol
lescrita e suporte auditivo.

Recursos Didaticos

[Materiais fisicos e espagos externos.

Slides, murais digitais e vi
deos online.

Principais Desafios

Gestao de niveis heterogéneos de pro-
ficiéncia.

[Barreiras técnicas (conexao) e
falta de contato visual.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Um ponto de convergéncia fundamental foi a que-
bra do paradigma tradicional. Em ambos os contextos, os
estudantes demonstraram maior interesse por interagoes
cotidianas, como uso de girias, de expressoes regionais, a
interagao oral e escrita no dia a dia, deixando as questoes
gramaticais como reflexdes para o entendimento dessa lin-
gua que acontece de fato, real e em constante evolucao.

CONS")ERA(}()ES FINAIS

Atuar comoprofessordePLE ébastanteengrandecedor,
tanto no aspecto profissional quanto humano, pois o contato
com a diversidade e com as multiplas possibilidades de
uso da linguagem constitui um fator transformador. Foi
possivel compreender que ser professora nao se limita a
“transmitir” conteudos; tampouco se restringe a seguir
uma programacao ou atender a normas previamente




estabelecidas. No cotidiano, deparamo-nos com realidades
diversas, inteligéncias multiplas, além de demandas e
expectativas em constante transformacao. Por esse motivo,
uma oportunidade como a oferecida pela Rede Idiomas
sem Fronteiras é essencial para a formacao de docentes que
desejam atuar com o PLE, uma vez que possibilita viven-
ciar diferentes contextos e realidades.

Aolongo dos meses de atuagao no curso de Portugués
Lingua Estrangeira, aprendemos muito com os alunos, ao
ouvir seus anseios e ideias, a0 mesmo tempo em que com-
partilhamos conhecimentos que poderiam contribuir para
suas aprendizagens, sempre nos colocando também na po-
sicao de aprendizes, ja que vivencidvamos uma experiéncia
nova na graduacao. Por esse motivo, os encontros forma-
tivos com a professora orientadora foram etapas cruciais
para o embasamento tedrico, a elaboragao dos planos de
aula e a definicdo de estratégias pedagdgicas.

Além disso, esses encontros nos permitiram refletir
sobre os desafios enfrentados tanto no ensino presencial
quanto no remoto, bem como a buscar solugoes criativas
para questdes como a adaptacdao de conteudos, o uso de
tecnologias e a promogao da interagao entre os participan-
tes. Ao longo desse processo, aprimoramos nossas praticas
pedagdgicas, desenvolvendo maior flexibilidade e sensi-
bilidade para atender as diferentes necessidades dos estu-
dantes, sempre com o objetivo de promover uma aprendi-
zagem significativa e inclusiva. Assim, concluimos que a
experiéncia, além de enriquecer nossa formagao académica
e profissional, proporcionou um olhar mais atento e critico
sobre o ensino de linguas em diferentes contextos.
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