Criando Pontes

ENTRE CULTURAS

Inovacao em Sala de Aulade LM e LEM

Organizadores:
Prof. Dr? Eneida Maria Gurgel de Araujo
Prof. Dr. José Augusto de Oliveira Neto
Prof. Me. Anderson Gustavo Silva Macedo Pereira
Prof. Me. Kivia Karla de Figueiredo Marinho

Q

CCTA



bl d UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
W REITORA: TEREZINHA DOMICIANO DANTAS MARTINS
m VICE-REITORA: MONICA NOBREGA

DIRETOR: ULISSES CARVALHO SILVA

@ CENTRO DE COMUNICACAO TURISMO E ARTES
VICE-DIRETORA: FABIANA CARDOSO SIQUEIRA

EDITOR
Dr Ulisses Carvalho Silva
CONSELHO EDITORIAL DESTA PUBLICAQAO
Dr Ulisses Carvalho Silva
* Carlos José Cartaxo
+ Magno Alexon Bezerra Seabra
José Francisco de Melo Neto
José David Campos Fernandes
Marcilio Fagner Onofre
SECRETARIO DO CONSELHO EDITORIAL
Paulo Vieira
LABORATORIO DE JORNALISMO E EDITORA(;AO
COORDENADOR
Pedro Nunes Filho

Projeto grafico: José Luiz da Silva

Capa: Kariny Dias de Oliveira
DOI 10.5281/zenodo.17903649
Catalogacéo na publicacéo
Secéo de Catalogacéo e Classificacéo

C928 Criando pontes entre culturas : inovacdo em sala de aula de
LM e LEM [recurso eletrdnico] / Organizacao: Eneida
Maria Gurgel de Araujo... [et al.]. — Jodo Pessoa : Editora
do CCTA, 2025.

Recurso digital (21,2 MB)

Formato: ePDF

Requisito do Sistema: Adobe Acrobat Reader
ISBN : 978-65-5621-596-9

1. Linguas — Ensino. 2. Linguistica. 3. Lingua Espanhola
Ensino. 4. Linguas Estrangeiras — Ensino — Alunos surdos.
I. Araujo, Eneida Maria Gurgel de.

UFPB/BS-CCTA CDU: 81: 376.33

Elaborada por: Cleyciane Cassia Moreira Pereira CRB 15/591

disponivel emhttps://doi.org/10.5281/zenodo.17903649



SUMARIO

O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA COMO SEGUNDA LINGUA: DESAFIOS E ESTRA-

TEGIAS EM AULAS SOBRE O GENERO FABULA PARA ALUNOS SURDOS sevsvrrerverrserencrsecensrens 10
Livia Maria de Oliveira Farias
Maria Eduarda Barbosa Rodrigues

VERBALIZANDO COM AS MAOS: ESTRATEGIAS DE ENSINO DE VERBOS DA LINGUA PORTU-

GUESA PARA PESSOAS SURDAS, AULA EM LIBRAS. .evveuessississussussussussusssssssssossssssssossonss 20
Kaique Gongalves

EDUCAQAO DE SURDOS NUMA PERSPECTIVA INCLUSIVA E O ENSINO DE ESPA-
NHOL COMO L3 ..viiiiiiiirinriiiiiiniinisiinisisisiesesississsissessssssessissississsesssssssssssesssssesns 30
Alexcianny Santana de Andrade

Marilia Martins

LITERATURA INFANTOJUVENIL E A EDUCACAO DE SURDOS: PROPOSTA DE UM

LIVRO POP-UP ADAPTADO E EM LIBRAS COMO SUPORTE PEDAGOGICO INCLUSIVO ...uvsnenns 37
Adriele Rodrigues Nunes
Kivia Karla de Figueiredo Marinho

VISUALIDADE E INCLUSAO: UMA PROPOSTA BILINGUE PARA O ENSINO DE PORTUGUES

COMO L2 A ESTUDANTES SURDOS suvevessereeesserersssersessscssssssorsssssossssssosssssnsssssssosssnanes 46
Ana Milena Ferreira de Azevédo
[zénio de Souza Melo

O ENSINO-APRENDIZAGEM DA FONETICA NAS AULAS DE FLE: DESAFIOS E ES-

TRATEGIAS PARA OS ALUNOS BRASILEIROS ceveveeeeeeeveeereseereseesseesenens 57
Adriana Cldudia de Sousa Costa
Anderson Gustavo Silva Macedo Pereira

ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS PARA PESSOAS COM DEFICIENCIA VISUAL:
materiais diddticos e desenho universal para a aprendizagem...........c.ccvvueveunnnes 72
Yanara Barbosa Andrade

Rosycléa Dantas

O MITO DO AMOR ENTRE PATROCLO E AQUILES: um estudo psicanalitico do de-
sejo homoerdético no romance the song of Achilles, de Madeline Miller.............. 83
Adriana Claudia de Sousa Costa

Anderson Gustavo silva Macedo Pereira



AMELIE NOTHOMB ENTRE ORIENTE E OCIDENTE: TRAN SFEREN CIAS CULTU-
RAIS E TRAJETORIAS LITERARIAS w.oeveeeeeeeeeeseseeesecsesesesssssssaseasens 94

Anderson Gustavo Silva Macedo Pereira
Yanara Barbosa de Andrade

O PAPEL DE ATIVIDADES AFETIVAMENTE ESTIMULANTES NA CONSTRUCAO DA
AUTOESTIMA LINGUISTICA DO APRENDIZ EM FLE....vuovevreveserereseressressssessssessns 104
Yanara Barbosa de Andrade

Anderson Gustavo Silva Macedo Pereira

ARTE ARMORIAL: METODOLOGIA DE EXITO NO ENSINO DE ESPANHOL............. 111
Rita de Cdssia Correia Diniz

MUSICA E LINGUAGEM: UMA ABORDAGEM TERAPEUTICA NO DESENVOLVIMEN-
TO DA LINGUAGEM ORAL E ESCRITA.....cooiiiiiiiiniiinicsiininisicsissisissscssissississssssnens 121
Leticia Ohanna Felipe dos Santos Antas

Deyse Rafaelly Ferreira Patricio

APAGAMENTO E REPRESENTACAO INSTITUCIONAL: INTERFACES ENTRE LSF E

Janine dos Santos Rolim
José Augusto de Oliveira Neto

REFLECTIONS ON ORAL PRESENTATIONS IN ENGLISH WITHIN THE CONTEXT OF
ACADEMIC EVENTS: AN ARGUMENTATIVE ANALYSIS IN LIGHT OF DUCROT’S
THEORY OF ARGUMENTATION IN LANGUAGE (TAL)...cvovvverrrerrrerernrerensereraeserannes 140
Janaine dos Santos Rolim

José Augusto de Oliveira Neto

A CULTURA LATINOAMERICANA E A APRENDIZAGEM DE ELE..........uuuvvvvvvvvvnnnnes 153
Eneida Maria Gurgel de Aratjo
Maria Luiza Santos do Nascimento

POLITICA LINGUISTICA NO BRASIL E O PLURILINGUISMO: O INGLES E O ESPA-
NHOL NA EDUCAGAQ BASICA....ouvenrvrreereeesressvsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssasssns 164
Maria Luiza Santos do Nascimento

Jair Ibiapino Pereira TavaresS



AS LEITURAS DE MUNDO EM MAFALDA: TENDENCIAS E POSSIBILIDADES CONS-
TRUTIVAS DE APRENDIZAGENS. ... etvtvevevvvveeeeessereseessssssssssssssssssssssssssssssss 173
Paloma Nicodemos Freires

UMA ANALISE INTERFONOLOGICA DAS VOGAIS MEDIAS DO ESPANHOL COMO
LINGUA ESTRANGEIRA . ....eeeeeeeeeeeeeeeseeeseesvesvesessseassssessassasssssassanssssssssssssssassssssssssans 181
Gilson Cunha de Oliveira Neto

CONSTRU(;AO DA PRONUNCIA DOS GRAFEMAS <G>, <J> E <R> DO ESPANHOL
COMO LINGUA ESTRANGEIRA....e.oreveveieeesiessessissssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssssns 191
Gilson Cunha de Oliveira Neto

José Rodrigues de Mesquita Neto

LAS ORACIONES TEMPORALES EN ESPANOL Y PORTUGUES. UN ESTUDIO CON-
TRASTIVO DE LOS TRANSPOSITORES Y DEL MODO.....ccccecirsirniriririesinnesissessinnnes 202
Secundino Vigén Artos

Boris Tejeda Sufiol

LINGUA ESPANHOLA.......ovvvevvrreerressessssssssesssesssessssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssasssssssssens 213
Luzia Mirian Ferreira de Sousa (UEPB)
Elis Regina Guedes de Souza (UFCG)

ANEXOS ~ IMAGENS DAS ACOES REALIZADAS.......cvveverrrerersrssnssissssssssssssssansasssans 224



Epigrafe

“Aprender uma lingua é construir uma ponte: no apenas entre palavras,
mas entre mundos, gestos, histdrias e horizontes que sé existem quando aceita-
mos atravessa-los.” A gramdtica é o ponto de partida, mas a jornada de um novo
idioma comega no respeito ao outro. Da Libras ao Francés, do Portugués ao Espa-
nhol ou ainda do Inglés, a verdadeira fluéncia nio estd na perfeigdo, mas na capa-
cidade de dialogar com a diversidade. Ensinar é ir além do cddigo; é mediar cultu-
ras, é combater o apagamento e usar a criatividade—seja por meio de um pop-up
tatil, de um jogo bilingue ou de uma abordagem psicanalitica—para construir uma
educacio linguistica genuinamente acessivel, engajadora e transformadora.»

Abaixo, apresentamos a sintese de cada um dos artigos que compdem este
e-book, intitulado Criando Pontes Entre Culturas: Inovacdo em Sala de Aula de LM
e LEM. Convidamos o leitor a se aprofundar nas entrelinhas destes estudos, que
reunem uma diversidade de reflexdes tedricas, andlises contrastivas e relatos de
praticas pedagdgicas inovadoras, oferecendo insights valiosos para aprimorar o
ensino e a aprendizagem de Lingua Materna e Linguas Estrangeiras em multiplos
contextos culturais e desafiadores.

As autoras Livia Maria de Oliveira Farias e Maria Eduarda Barbosa Ro-
drigues analisam os desafios e propdem estratégias pedagdgicas visuais e bilin-
gues para o ensino de Lingua Portuguesa como L2 para alunos surdos, com foco
na adaptacdo de conteddos (género fébula e verbos). O artigo aponta a escassez
de materiais e a formacgdo docente precaria como entraves, mas defende a Libras
como lingua de instrugdo essencial e o uso de recursos ludicos (cores, imagens e
jogos) para promover a compreensio e a inclusdo plena, valorizando a identidade
surda.

O autor Kaique Gongalves analisa as estratégias de ensino de verbos da
Lingua Portuguesa (LP) para alunos surdos no Ensino Fundamental 11, destacando
a discrepancia entre a estrutura da LP e a da Libras (Lingua Brasileira de Sinais).
O artigo reforca que a escassez de materiais adaptados exige que o professor use
a criatividade para desenvolver recursos visuais, lidicos e interativos (como qui-
zzes e jogos). A experiéncia pratica demonstrou que a utiliza¢do da Libras como
lingua de instrucdo e a mediagdo visual resultam em um aprendizado mais aces-
sivel e inclusivo da gramatica.

As autoras Alexcianny Santana de Andrade e Marilia Martins analisam
a educagdo de surdos no Brasil sob a perspectiva inclusiva, destacando a impor-

6



tancia da Declaragdo de Salamanca. O artigo foca na dificuldade do ensino de Es-
panhol como L3 para alunos surdos (Libras L1/Portugués L2) devido a lacuna na
formacio inicial docente, especialmente em Libras e préticas pedagdgicas visuais.
As autoras concluem que a inclusdo exige urgentes politicas de formacio conti-
nuada para que o ensino de linguas estrangeiras seja acessivel e respeite a diver-
sidade cultural e linguistica surda.

As autoras Adriele Rodrigues Nunes e Kivia Karla de Figueiredo
Marinho abordam o desafio de ensinar literatura a alunos surdos, cuja aprendiza-
gem é pautada na visualidade e na Libras (L1). Propdem a cria¢do de um livro po-
p-up adaptado e acessivel em Libras, com narrativa contextualizada no Nordeste,
como suporte pedagdgico bilingue. O pop-up, por ser interativo e tridimensional
(acessado via QR Code para videos em Libras), é apresentado como uma ferra-
menta inovadora para promover a compreensdao literaria e reforcar a identidade
cultural surda.

As autoras Adriele Rodrigues Nunes e Kivia Karla de Figueiredo
Marinho abordam o desafio de ensinar literatura a alunos surdos, cuja aprendiza-
gem é pautada na visualidade e na Libras (L1). Propdem a cria¢do de um livro po-
p-up adaptado e acessivel em Libras, com narrativa contextualizada no Nordeste,
como suporte pedagdgico bilingue. O pop-up, por ser interativo e tridimensional
(acessado via QR Code para videos em Libras), é apresentado como uma ferra-
menta inovadora para promover a compreensdo literdria e reforcar a identidade
cultural surda.

Os autores Ana Milena Ferreira de Azevédo e Izénio de Souza Melo
propdem uma estratégia bilingue e visual para o ensino de Portugués como L2
para estudantes surdos, com foco em adjetivos. O artigo, baseado na adaptagao da
fabula “A Lebre e a Tartaruga”, apresenta recursos como video sinalizado e o jogo
interativo “Corrida passa a frente”, promovendo a leitura e a andlise linguistica. A
proposta reforca a importancia da Libras como lingua de instrucdo e de materiais
didéticos que respeitem a cultura e a visualidade do aluno surdo.

Os autores Adriana Claudia de Sousa Costa e Anderson Gustavo Silva
Macedo Pereira investigam os desafios fonéticos no ensino de Francés Lingua Es-
trangeira (FLE) para alunos brasileiros, focando nas interferéncias do Portugués
(vogais nasais, ritmo, /g/ uvular). O estudo propde uma abordagem pedagdgica
integrada que combina métodos tradicionais (articulatério/verbo-tonal) com o
uso de tecnologias (softwares, aplicativos como Elsa Speak) e tarefas actionnelles
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(dublagem, podcasts). Conclui-se que priorizar a inteligibilidade e a fluidez co-
municativa em detrimento da perfeicdo, com corregdo fonética contextualizada
(QECR), é essencial para um ensino eficaz e motivador.

As autoras Yanara Barbosa Andrade e Rosycléa Dantas discutem a pro-
dugdo de materiais didéticos acessiveis para o ensino de lingua inglesa a pessoas
com deficiéncia visual, utilizando como base os principios do Desenho Universal
para a Aprendizagem (DUA). A anélise de materiais usados no Instituto dos Cegos
da Paraiba (como jogos em braille, objetos concretos, sons e relevos) demonstra
que a acessibilidade é crucial para o engajamento, representacdo e expressio do
conhecimento dos alunos, transformando o material didatico de potencial fonte
de exclusdo em ferramenta de inclusio efetiva.

Os autores Adriana Cldudia de Sousa Costa e Anderson Gustavo Silva
Macedo Pereira realizam um estudo psicanalitico do desejo homoerético no ro-
mance “The Song of Achilles” (2012), de Madeline Miller, que reinterpreta o mito
de Patroclo e Aquiles da Iliada. A andlise, baseada em Freud e Foucault, discute a
evolugdo histérica da homossexualidade e a pederastia grega. O artigo conclui
que Miller moderniza o mito ao retratar o vinculo dos heréis como uma descober-
ta afetiva e reciproca da sexualidade, livre do modelo pederéastico, introduzindo
anacronismos que geram uma nova poética do amor masculino na literatura con-
temporanea.

Os autores Anderson Gustavo Silva Macedo Pereira e Yanara Barbo-
sa De Andrade analisam as transferéncias culturais entre Japao, Franca e Brasil
através da obra “Stupeur et Tremblements” (1999) da autora belga Amélie Nothomb,
vista como mediadora simbdlica entre o Oriente e o Ocidente. O estudo utiliza a
sociologia da literatura de Bourdieu, Sapiro e Casanova para examinar a trajetdria
editorial de Nothomb. Conclui-se que a tradugdo de apenas cerca de um quarto de
sua vasta obra para o portugués evidencia a assimetria entre o campo literario
francés (central) e o brasileiro (periférico), reforcando a ideia de que os textos
estrangeiros adquirem novos sentidos (operacéo de leitura/marcagem) ao serem
reinseridos em outro contexto cultural.

Os autores Yanara Barbosa de Andrade e Anderson Gustavo Silva Ma-
cedo Pereira exploram a relagdo entre educagdo emocional, afetividade e autoes-
tima linguistica na aquisicdo do Francés Lingua Estrangeira (FLE). Baseando-se
em tedricos como Freire, Vygotsky e Krashen, o artigo defende que emogdes po-
sitivas e um ambiente acolhedor s3o essenciais para reduzir a ansiedade e au-
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mentar a confianca e autonomia do aluno. Estratégias pedagdgicas praticas, como
aulas de culindria (preparar crepes), teatro e jogos, sdo propostas como formas de
promover a expressdo auténtica e fortalecer a identidade linguistica, resultando
em uma aprendizagem mais significativa e duradoura.

A autora Rita de Cassia Correia Diniz apresenta uma metodologia de en-
sino de Espanhol baseada na Arte Armorial do escritor paraibano Ariano Suassu-
na. O estudo qualitativo e interdisciplinar buscou aumentar o protagonismo e a
capacidade reflexiva dos estudantes, conectando aspectos da cultura nordestina
(como a literatura de cordel e a Arte Armorial) com a lingua espanhola, devido as
suas raizes latinas e influéncias mutuas no Nordeste brasileiro. Por meio de ofici-
nas, leituras e visitas in loco, o projeto promoveu a analise de obras e a produgido
de materiais artisticos, demonstrando que essa abordagem cultural e ativa é um
fator de éxito para uma aprendizagem significativa, critica e contextualizada do
idioma.

0 estudo “MUSICA E LINGUAGEM: UMA ABORDAGEM TERAPEUTICA NO
DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM ORAL E ESCRITA”, das autoras Leticia
Ohanna Felipe dos Santos Antas e Deyse Rafaelly Ferreira Patricio, utiliza a
Psicolinguistica e a pratica clinica em Fonoaudiologia para demonstrar que a mu-
sica é uma ferramenta terapéutica potente para o desenvolvimento da Linguagem
Oral e Escrita. As autoras comprovam que a musica, ao criar um ambiente acolhe-
dor e dindmico, fortalece o vinculo terapéutico, otimiza a articulagdo, o ritmo e
a consciéncia fonoldgica do paciente, e contribui para a neuroplasticidade, sendo
um fator transformador no alcance dos objetivos clinicos.

Os autores Janine dos Santos Rolim e José Augusto de Oliveira Neto
estabelecem uma interface tedrico-metodoldgica entre a Linguistica Sistémico-
-Funcional (LSF) de Halliday e a Andlise Critica do Discurso (ACD) de van Leeuwen.
O estudo investiga o apagamento e a representacdo de atores sociais em discursos
sobre educacio, analisando dois textos jornalisticos (um escolar e um municipal)
que relatam a participacdo de um aluno em um evento cultural. A andlise, focada
no Sistema de Transitividade e nas categorias de representacdo de atores sociais,
revela que, enquanto o discurso escolar reconhece a professora (Maria) como ori-
gem da ideia, o discurso institucional (da Prefeitura de Caminhos do Mar) a exclui,
configurando-se como estratégia simbdlica de poder. Os resultados apontam para
o apagamento do protagonismo docente como meio de legitimagdo institucional
governamental, sustentando hierarquias de poder.
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O estudo “REFLECTIONS ON ORAL PRESENTATIONS IN ENGLISH WITHIN
THE CONTEXT OF ACADEMIC EVENTS”, dos autores Janaine dos Santos Rolim
e José Augusto de Oliveira Neto, aplica a Teoria da Argumentacio na Lingua
(TAL) de Ducrot para analisar como estudantes de Relagdes Internacionais nar-
ram a preparagdo de apresentagdes orais em inglés. A andlise do discurso dos es-
tudantes, focada nos operadores argumentativos, revela que conectores aditivos
(e, também) sinalizam colaboragio e apoio pedagdgico, enquanto o operador con-
trastivo mas € central para expressar a superagdo da ansiedade inicial. O trabalho
conclui que a preparagdo guiada promove um empoderamento que integra a ten-
sdo emocional ao crescimento pessoal e linguistico, reestruturando o medo como
evidéncia de progresso.

O estudo “A CULTURA LATINOAMERICANA E A APRENDIZAGEM DE ELE”,
das autoras Eneida Maria Gurgel de Aratjo e Maria Luiza Santos do Nasci-
mento, investiga a importancia da cultura latino-americana no ensino-aprendi-
zagem de Espanhol como Lingua Estrangeira (ELE). Com uma abordagem quali-
tativa, a pesquisa argumenta que a incorporagdo de elementos culturais (como
crencas, valores e préticas) no ensino melhora a motivagio e a experiéncia de
aprendizagem dos alunos. As autoras utilizaram apresentagdes culturais virtuais
de nativos de sete paises hispanicos como metodologia, confirmando que a inter-
culturalidade e o trabalho com a diversidade sociocultural ajudam a quebrar pre-
conceitos (como a xenofobia e o estereStipo do portunhol facil) e tornam a L2 mais
significativa. O artigo ressalta a necessidade de superar abordagens tradicionais e
superficiais da cultura em sala de aula para uma formagio cidada mais completa.

O artigo “POLITICA LINGUISTICA NO BRASIL E O PLURILINGUISMO: O IN-
GLES E O ESPANHOL NA EDUCACAO BASICA”, de Maria Luiza Santos do Nas-
cimento e Jair Ibiapino Pereira Tavares, discute a Politica Linguistica (PL) no
Brasil, focando na disputa entre o ensino de inglés e espanhol na Educagdo Basica.
O estudo, baseado em Calvet e Rajagopalan, conceitua a PL como um campo multi-
dimensional que reflete tensdes ideoldgicas e histéricas. As autoras argumentam
que a hegemonia do inglés como lingua obrigatéria (reforcada pela BNCC/2017
e Lei n® 14.945/2024), sustentada por um monolinguismo pragmdtico de cunho
econdmico, marginaliza o espanhol, que é crucial para a integragdo regional la-
tino-americana e a preferéncia estudantil. Essa priorizagdo é vista como um re-
trocesso geopolitico e educacional em relagdo a construcdo de uma Politica Lin-
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guistica plurilingue e intercultural, que é essencial para desenvolver a cidadania
linguistica e uma educagdo mais democratica.

O artigo de Paloma Nicodemos Freires apresenta e avalia uma interven-
¢do pedagdgica na Rede Estadual da Paraiba com o objetivo de amenizar déficits
de aprendizagem em Lingua Espanhola no pdés-pandemia. O projeto, intitulado
“As leituras de mundo em Mafalda”, utilizou as histdrias em quadrinhos (HQs) da
personagem Mafalda como principal ferramenta didatica para desenvolver a lei-
tura, escrita e a consciéncia critica dos estudantes. Fundamentado na perspectiva
construtivista de Piaget e Vygotsky e em metodologias ativas (como sala de aula
invertida e rodas de conversa), o trabalho demonstrou que a interdisciplinaridade
com Histdria e Sociologia, aliada a criticidade da personagem, gerou maior enga-
jamento, protagonismo estudantil e o desenvolvimento de aprendizagens signifi-
cativas e culturalmente contextualizadas.

O artigo de Gilson Cunha de Oliveira Neto analisa a interfonologia (in-
fluéncia da Lingua Materna) na prontncia dos fonemas vocdlicos médios /e/ e
/o/ por alunos brasileiros de Espanhol como Lingua Estrangeira (ELE).

O artigo de Gilson Cunha de Oliveira Neto e José Rodrigues de Mesquita
Neto investiga a interfonologia (interferéncia da L1) na construgio da prondncia
dos grafemas <g>, <j>, e <r> em alunos brasileiros de Espanhol como Lingua Es-
trangeira (ELE).

O artigo de Secundino Vigén Artos e Boris Tejeda Sufiol apresenta um
estudo contrastivo das oracdes subordinadas temporais em Espanhol (ELE) e Por-
tugués (PB), focando nos conectores (transpositores) e no uso do modo verbal
(Indicativo vs. Subjuntivo).

O artigo de Luzia Mirian Ferreira de Sousa e Elis Regina Guedes de
Souza é uma revisdo bibliografica e relato de experiéncia que defende a impor-
tancia da Abordagem Intercultural no ensino de Espanhol como Lingua Estran-
geira (ELE).

Autora: Kariny Dias de Oliveira
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O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA COMO SEGUNDA LINGUA:
DESAFIOS E ESTRATEGIAS EM AULAS SOBRE O GENERO FABULA PARA
ALUNOS SURDOS

Livia Maria de Oliveira Farias!
Maria Eduarda Barbosa Rodrigues?

Resumo: Este artigo discute e analisa algumas estratégias utilizadas para elabo-
ragdo de materiais no ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua para
alunos surdos, com foco no género textual: fabula e seus componentes. Em conse-
quéncia, também aborda os desafios que os docentes podem encontrar por causa
da escassez de materiais didaticos e da falta de formacao sobre o ensino inclusivo.
Neste sentido, para subsidiar o presente trabalho, em nossa pesquisa qualitativa,
associamos os dados obtidos ao pensamento de Junior e Bento (2020), Lopes (2021)
e Kraemer (2012) que abordam sobre a educacdo dos surdos. A partir da andlise
dos materiais didaticos, evidencia-se que mesmo em meio as dificuldades o ensino
inclusivo é possivel e ndo deve ser negligenciado.

Palavras-chave: Alunos surdos. Inclusdo. Materiais didaticos.

Introdugao

O ensino de Lingua Portuguesa como segunda lingua para alunos surdos
vai muito além de uma oportunidade de torna-lo bilingue. Quando falamos de
educacio, o desenvolvimento integral do aluno é um objetivo fundamental e é
por esta razdo que, visando a participacdo ativa dos alunos em sociedade, a in-
clusdo e a ampliagdo comunicativa, o ensino de lingua portuguesa para alunos
surdos fundamenta-se como lei em legislagdes como a Lei n° 10.436/2002 e a Lei n°
13.146/2015 que asseguram o acesso das pessoas surdas ao ensino do portugués.

No entanto, mesmo com os avangos tecnolégicos do nosso século, na nossa
realidade, ainda hd muitos desafios no ensino-aprendizagem e na inclusdo dos
alunos surdos. A escassez de materiais didaticos adaptados e de atividades que
realmente se adequem a série do aluno e o instigue a produzir conhecimentos
mais aprofundados, sdo alguns dos problemas enfrentados por alunos e professo-
res do ensino bésico.

1 Graduanda no curso de Letras-Portugués pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) e bolsista pelo
Programa de Iniciagdo Cientifica (PIBIC, cota 2024/2025) .

2 Graduanda no curso de Letras-Portugués pela Universidade Estadual da Parafba (UEPB).
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Congruente a isso, 0 nosso trabalho tem como objetivos apresentar, ana-
lisar e discutir os desafios e as estratégias de uma proposta de ensino para alu-
nos surdos, desenvolvida por nés, no componente curricular de Libras no periodo
2025.1. A fim de fazer uma reflexdo sobre como as aulas de lingua portuguesa
podem acolher as diferentes realidades dos alunos, especificamente dos alunos
surdos, e quais os possiveis meios para atrelar essas aulas as praticas de cidadania
e a vida social desses individuos, sem desrespeitar a sua identidade.

Ademais, a relevancia de um ensino inclusivo também estd pautado na
motivacgdo dos alunos, pois, de acordo com Junior e Bento (2020), “quando néo
consegue participar das aulas de forma produtiva, o surdo sente-se excluido. Isso
resulta em desmotivacio e falta de interesse para ir para a escola” (Junior, Bento,
2020, p.02). Por isso, esse ensino deve, ainda, respeitar a cultura surda, acolhendo
as diferentes formas da construcio da identidade surda dentro do contexto social
em que cada individuo estd inserido.

Metodologia

A pesquisa realizada no presente trabalho é de cunho qualitativo, sendo
ela do tipo descritiva e exploratdria. Para atingir os nossos objetivos, utilizamos
como abordagem metodoldgica a andlise documental, considerando que o corpus
da pesquisa é composto por materiais pedagdgicos desenvolvidos durante o com-
ponente curricular de Libras, no periodo letivo de 2025.1. Tendo em vista que nos
dedicamos em estudar os desafios e as estratégias utilizadas para a elaboragdo
de materiais que podem cooperar para a execu¢do de uma aula inclusiva e que
atenda as necessidades dos alunos surdos, materiais cientificos, como artigos aca-
démicos, também fazem parte da nossa analise documental.

A selegdo dos documentos teve como critério sua pertinéncia ao tema da
pesquisa. Assim, a andlise buscou identificar os desafios enfrentados pelos do-
centes na elaboragdo de materiais acessiveis, bem como, as estratégias didaticas
empregadas para favorecer a compreensao, a participagdo e o protagonismo dos
estudantes surdos nas aulas de Lingua Portuguesa.

Resultados e Discussoes

Como sabemos, o acesso a educagdo é um direito de todos, segundo a Cons-
tituicdo Federal de 1988. No entanto, ao percorremos um pouco pela trajetdria da
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educacio brasileira voltada para alunos surdos, percebemos que nem sempre esse
direito foi assegurado para todos. Mesmo com a oficializagdo da Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS) em 2002, ainda hoje, em alguns lugares, hd um grande descaso
com a educacdo dos surdos, tendo em vista que muitas escolas ndo dispde do en-
sino de Libras como primeira lingua e, consequentemente, também nao ofertam
um ensino de lingua portuguesa - e das demais matérias - adequado .

Com essas restri¢des, os alunos surdos passam por grandes dificuldades
para acompanharem os conteudos e desenvolverem as competéncias que cada
série escolar exige. Como os professores também ndo possuem uma formagao que
possibilite a0 menos uma mediacdo bésica entre o aluno e o conhecimento, as
atividades passadas para eles, com o tempo, se afastam do nivel exigido, princi-
palmente, quando levamos em consideragdo o ensino fundamental II e o ensino
médio. Zancanaro e Zancanaro (2016. p.02) afirmam que “ se observa que os pro-
fessores das escolas regulares ainda desconhecem a lingua de sinais, portanto,
nao estdo preparados para trabalhar com alunos surdos”.

Por outro lado, considerando a escassez de materiais didaticos e as dificul-
dades dos docentes, no componente curricular de Libras, periodo 2025.1, desen-
volvemos um plano de aula intitulado como “Género fabula: Leitura e interpreta-
¢do textual para surdos” e alguns materiais, na busca por estratégias para incluir
alunos surdos em aulas sobre o género textual fabula, para estudantes do 6° ano
do fundamental II.

O ensino desse género textual pode ser compreendido como um desafio
para alguns docentes, ja que a fAbula combina conceitos de virtudes e vicios para
instigar uma reflexdo moral . Desse modo, para que os alunos surdos compreen-
dam e interpretem esse género, faz-se necessario o uso de alguns recursos que
facilitem a compreensdo, ndo apenas da estrutura e do enredo da histéria no ge-
ral, mas também da moral que na maioria das vezes aparece de forma implicita na
fabula e do uso figurado da linguagem.

A estruturagdo e organizacio sistemadtica das aulas com o apoio de ima-
gens, videos sinalizados e jogos sdo fundamentais para que o educando acompa-
nhe o contetdo e coloque em pratica o que foi aprendido. Tendo isso como enfo-
que, o plano de aula estudado organizou-se respectivamente em: aula sinalizada e
expositiva com slides, apresentacdo do video sinalizado da fabula escolhida, jogo
dindmico e atividade.
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Desde o primeiro material - neste caso o slide - ja houve uma atencdo para
as cores que seriam utilizadas em cada parte da estrutura da fabula (Imagem 1),
pois a pessoa com deficiéncia auditiva aprecia e detém um grande foco nas coi-
sas visuais. De acordo com Oliveira e Dionysio (2023) “a visualidade como artefa-
to Surdo traz fundamentos para uma pedagogia Surda e a criacdo de arcabougos
imagéticos que fundamentam a construgdo e veiculagdo dos processos comuni-
cacionais em linguas de sinais”, ou seja, essa caracteristica de “visdo apurada” da
pessoa surda pode ser utilizada estrategicamente pelo docente para fazer com
que o aluno surdo associe as informagdes visuais ao conteddo, facilitando a com-
preensdo.

Imagem I- Slides da aula sinalizada®
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Fonte: Material criado pelas autoras para a aula sinalizada (2025)
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si=E7s2eTYwya5XrS01
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Analisando esse material, podemos perceber que a associagdo das cores:
azul, amarelo, vermelho e verde as partes da estrutura: introdugio (situagdo ini-
cial), desenvolvimento (complica¢do), desfecho e moral da histéria, respectiva-
mente, fica muito visivel e fard ainda mais sentido quando o aluno receber o texto
adaptado que segue essa mesma “regra de cores” (Imagem II). Além das cores, o
contetdo é bem resumido. O excesso de informagdes pode tornar-se um proble-
ma, pois, como dito anteriormente, o surdo estuda as informacdes visuais, se elas
ndo estiverem claras e resumidas o material ndo ira atender ao seu objetivo prin-
cipal que é a compreensio do aluno.

Imagem II- Texto imagético adaptado
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Fonte: Material criado pelas autoras para a aula sinalizada (2025)
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Apds a aula expositiva sobre a estrutura do género textual trabalhado e
a exibic¢do do video que serve como o momento da “contagdo de histéria”, a lei-
tura do texto poderd ser mais acessivel ja que houve um contato prévio com a
narrativa. Observando a imagem II, podemos perceber que além das cores foram
utilizadas imagens; elas ajudam a nortear a leitura e a direcionar o aluno para os
principais acontecimentos da fdbula. O pequeno box “Para Saber Mais” é uma
oportunidade de estender o repertério literdrio do aluno e também de familiari-
zé-1o ao género com outros enredos.

Nesses momentos de leitura, tanto os alunos ouvintes quanto aos alunos
surdos e/ou deficientes auditivos, que se utilizam da Libras, devem participar,
pois, “é preciso deixar de imaginar as pessoas surdas como individuos ouvintes
que perderam a audi¢do, mas encard-los como membros que fazem parte da so-
ciedade e que devem ser reconhecidos com igualitariamente direito a Educagdo”
(Lopes, 2021, p.11). A surdez néo tira do aluno a sua capacidade critica e interpre-
tativa, por isso, quando ele é impedido de participar de qualquer atividade em
sala de aula, é um direito seu que ndo esta sendo garantido.

Acompanhando o texto imagético adaptado, elaboramos uma atividade
interpretativa escrita sobre a fibula trabalhada até entdo (Imagem III). Ainda se-
gundo Lopes (2021), o ensino da modalidade escrita da lingua portuguesa é um
desafio para os docentes, no entanto, é preciso idealiza-lo além da decodificacio,
ou seja, considerar a atividade reflexiva. Nessas instancias, a pratica social e o ato
coletivo devem ser valorizados, como afirma a mesma autora:

0 aprendizado do Portugués na modalidade da escrita pelas pessoas surdas é
uma constante, pois é importante que os mesmos estejam sempre interagin-
do com publico ouvinte que ndo dominam a LS. Por um determinado tempo,
as criangas surdas eram vistas na sociedade como pessoas que tinham pro-
blemas cognitivos, ou seja, com dificuldades que interrompiam o aprendi-
zado da mesma forma que as criancas ouvintes. No entanto, hoje quase nio
existem essas diferencas cognitivas entre os individuos surdos e ouvintes,
pois os surdos apresentam a mesma capacidade inata da linguagem, que fa-
cilita no dominio dessa habilidade. (Lopes, 2021, p. 12)

Assim, uma das formas de socializar o conhecimento, é a utilizagdo de ma-
teriais ludicos, como jogos. De acordo com Magre, Turi e Seibert (2025, p.03), “A
aprendizagem lddica cria um lugar mais acessivel e bom para o crescimento cog-
nitivo, dos sentimentos e do social dos estudantes. Assim, o uso de jogos é essen-
cial para os estudantes surdos”. Levando isso em consideragdo, além da atividade
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adaptada, também foi desenvolvido um jogo, intitulado como “Organizando a fa-
bula” (Imagem IV). Nesse jogo o aluno teria que organizar fragmentos da fdbula
de acordo com a estrutura do género (Introdugio, desenvolvimento, desfecho e
moral).

Imagem III- Atividade interpretativa
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Fonte: Material criado pelas autoras para a aula sinalizada (2025)

Imagem IV- Jogo “Organizando a fibula”
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Fonte: Material criado pelas autoras para a aula sinalizada (2025)
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Quando o aluno surdo tem contato com materiais adaptados e atividades
ladicas, nas aulas de lingua portuguesa e demais disciplinas, o docente esta va-
lorizando e fortalecendo a cultura e a identidade surda do aluno, pois, “produzir
uma educagio inclusiva, na qual possam existir condi¢des para a constituicdo de
identidades surdas, é operar com a ideia de uma educagio bilingue” (Kraemer,
2012, p.151) e, sobretudo, inclusiva.

Consideragodes Finais

Os resultados obtidos demonstram que ensinar a Lingua Portuguesa como
uma segunda lingua para surdos exige muito empenho docente para produzir
materiais didaticos adaptados e organizar aulas sistematicas, tendo em vista que
nao é facil encontrar material pronto e adaptado para esse publico que tem espe-
cificidades visuais. No entanto, é possivel! Valorizar a visualidade e usd-la como
uma estratégia para a elaboracdo de atividades é fundamental para a inclusdo do
aluno surdo e para o seu desenvolvimento e de suas habilidades.

O trabalho com o género fabula analisado pode servir como exemplo para
o ensino de outros géneros e conteddos, ja que as associagdes de cores, a utiliza-
¢do de imagens e de outros recursos visuais podem/devem compor as atividades.
Por fim, podemos concluir que ao valorizarmos a identidade linguistica do surdo,
promovendo o acesso ao conhecimento, estamos contribuindo para uma educa-
¢do plenamente inclusiva e equitativa, bem como, assegurando o direito a educa-
c¢do e a socializacdo.
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VERBALIZANDO COM AS MAOS: ESTRATEGIAS DE ENSINO DE VERBOS
DA LINGUA PORTUGUESA PARA PESSOAS SURDAS, AULA EM LIBRAS.

Kaique Gongalves!

Resumo: O presente artigo tem como objetivo apresentar e refletir sobre estra-
tégias pedagdgicas voltadas ao ensino de verbos da lingua portuguesa para es-
tudantes surdos no Ensino Fundamental II. Considerando as especificidades de
aprendizagem da Lingua Portuguesa por alunos surdos no ambiente escolar como
um desafio que demanda atencéo especial dos educadores, especialmente no que
se refere ao ensino de aspectos gramaticais, como os verbos. A diferenca entre a
Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e a Lingua Portuguesa (LP) exige abordagens
pedagdgicas que considerem as particularidades da surdez e valorizem métodos
visuais de ensino. Apesar da legislacdo que reconhece a Libras como lingua oficial
dos surdos no Brasil, a escassez de materiais didaticos adaptados e a falta de for-
magado adequada para os professores ainda sdo barreiras significativas. Este artigo
propde uma reflexdo sobre a criagdo de estratégias didaticas inovadoras para o
ensino da LP a estudantes surdos, destacando a importancia de uma abordagem
bilingue que utilize recursos visuais e interativos. A experiéncia prética apresen-
tada demonstra que, ao integrar a Libras como lingua de instrucio, é possivel
promover um aprendizado mais acessivel e significativo, contribuindo para uma
educagdo inclusiva e equitativa.

Palavras-chave: Ensino de verbos; Libras; Educagdo de surdos; Lingua portugue-
sa; Estratégias pedagdgicas.

NA INTRODUGAO DA AULA SURDA

A aprendizagem da Lingua Portuguesa por pessoas surdas no ambiente
escolar ainda representa um desafio significativo para os professores, tanto no
contexto educacional quanto no académico, especialmente no que se refere ao
ensino de aspectos gramaticais, como os verbos. Esses elementos desempenham
um papel fundamental na construgdo de sentido nas frases e envolvem variagdes
morfoldgicas relacionadas ao tempo, modo, niimero e pessoa, caracteristicas que,

1 Graduando em Licenciatura em Letras-Portugués pela Universidade Estadual da Parafba (UEPB), Campus
V1. kaique.goncalves@aluno.uepb.edu.br
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muitas vezes, ndo possuem correspondéncia direta na Lingua Brasileira de Sinais
(Libras), reconhecida oficialmente como a lingua das pessoas surdas no Brasil.

Essa discrepancia entre os sistemas linguisticos exige abordagens peda-
gégicas adaptadas, que considerem as especificidades da surdez e valorizem as
formas visuais de aprendizagem. A Libras, enquanto lingua de instrugdo e comu-
nicacio, tornou-se uma necessidade urgente no contexto educacional brasileiro,
dada a dificuldade de acesso dos estudantes surdos ao ensino tradicional da lingua
portuguesa. Embora seu uso ainda ndo esteja plenamente difundido entre todos
os falantes, sua inclusdo como componente obrigatério nas instituicdes de ensino
é fundamental para garantir a equidade no processo educacional.

Apesar dos avangos em termos de politicas publicas e da legislacdo que
prevé a obrigatoriedade da Libras na formagdo docente, como o Decreto n°
5.626/2005 aborda, ainda hd uma caréncia significativa de materiais didaticos e
estratégias eficazes para o ensino da gramatica da lingua portuguesa a estudan-
tes surdos. Muitas praticas pedagdgicas permanecem baseadas em métodos tra-
dicionais, que desconsideram tanto as diferencas na aquisi¢ao linguistica quanto
as potencialidades visuais desses alunos. Nesse cendrio, torna-se imprescindivel
repensar o ensino de verbos e outros contetidos gramaticais a partir de metodo-
logias acessiveis, ludicas, visuais e centradas na interacdo coletiva, fazendo com
que haja inclusdo no aprendizado.

Segundo Quadros e Schmiedt (2006, p. 99), sdo diversos os recursos did4ti-
cos que podem ser utilizados na educagdo de surdos, e cabe ao professor usar de
seus aspectos criativos para elaborar cada material adaptado, ja que esses recur-
sos ndo sdo encontrados prontos, e precisam ser elaborados. Essa auséncia de es-
tratégias adaptadas ao modo visual de aprendizagem compromete a efetivacdo de
uma educagio verdadeiramente inclusiva, dificultando a apropriagio da segunda
lingua, o portugués, pelos estudantes surdos.

Salles (2004, p. 77-78) explica que a Libras, por sua natureza visuo-espa-
cial, é a forma mais apropriada de aquisicdo da lingua materna por pessoas sur-
das, permitindo um desenvolvimento linguistico e cognitivo comparavel ao dos
ouvintes em linguas orais. No entanto, para que o surdo tenha acesso a cultura
letrada da sociedade em que vive, é essencial que também aprenda a lingua por-
tuguesa como segunda lingua (L2), principalmente na modalidade escrita, o que
exige préticas pedagdgicas especificas, culturalmente sensiveis e fundamentadas
no letramento.
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Quadros e Schmiedt (2006, p. 13), ainda reforcam que o contexto bilingue
da crianga surda ndo se limita a simples adogdo da Libras ou da Lingua Portuguesa
nos programas escolares, mas exige o reconhecimento da co-existéncia efetiva
dessas duas linguas, considerando suas fung¢des distintas na vida cotidiana da pes-
soa surda em formagdo. As autoras destacam que é necessdrio ir além da presenca
formal dessas linguas na escola, garantindo que ambas sejam valorizadas e utili-
zadas conforme suas especificidades comunicativas e cognitivas.

Dessa forma, é perceptivel que ainda ha uma significativa caréncia de re-
cursos pedagdgicos voltados ao ensino de alunos surdos. Embora essa falta de ma-
teriais especificos seja recorrente, a necessidade de ensinar a Lingua Portuguesa
a esses estudantes exige a producdo e a adogdo de estratégias acessiveis, que con-
siderem suas particularidades linguisticas e visuais.

METODOLOGIA: ENTRE A PESQUISA E A SALA DE AULA

Sob essa dtica, o presente artigo busca refletir sobre estratégias criativas
voltadas a elaboragdo de materiais didaticos destinados ao ensino da Lingua Por-
tuguesa para estudantes surdos. A pesquisa, de abordagem qualitativa e carater
descritivo, estrutura-se em dois pilares: revisdo bibliografica e relato de prati-
ca docente. Diante da urgéncia em garantir um processo de aprendizagem mais
equitativo e eficiente, o trabalho examina a criagdo e a utilizagdo de recursos pe-
dagégicos adaptados, levando em conta a Libras como lingua materna (L1) e a
Lingua Portuguesa escrita como segunda lingua (L2).

Segundo Paula Nadal (2010, p. 4), em uma anélise de estratégias do ensino
de verbos de um professor, o uso de recursos visuais no ensino da Lingua Portu-
guesa é fundamental para favorecer a aprendizagem de alunos surdos. Com isso
é possivel perceber a necessidade de criar materiais didaticos adaptados para o
ensino de portugués no ambito escolar, que visem englobar as pessoas surdas.

Considerando que a Libras se desenvolve por meio da percepgdo visual e
espacial, enquanto a LP é assimilada prioritariamente através da escrita, torna-se
imprescindivel empregar metodologias que contemplem as peculiaridades cog-
nitivas e linguisticas dos aprendizes surdos. Quadros e Schmiedt (2006, p. 77-78)
destacam o letramento como ponto de partida essencial para a aquisi¢do da LP
como L2, vinculando-o ao desenvolvimento psicolinguistico e a inser¢do do sujei-
to surdo na cultura escrita. A efetiva apropriacdo da Libras como L1 facilita esse
percurso, desde que o trabalho pedagdgico considere a realidade social, psicols-
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gica e cultural do educando. Nessa perspectiva, a educagdo bilingue surge como
alternativa necessaria e desejavel, especialmente quando introduzida desde os
primeiros anos escolares.

A experiéncia relatada consistiu-se na realizagdo de uma aula experimen-
tal com foco no ensino de verbos em LP, aplicada a uma turma do ensino funda-
mental II composta por alunos surdos. O planejamento incluiu o uso de recursos
visuais, como videos em Libras, ilustragdes, apresentacdes em slides e atividades
dindmicas, a fim de garantir a mediagdo do contetido por meio de estimulos vi-
suais e do suporte bilingue. De acordo com Salles (2004, p. 57), a proposta de edu-
cagdo bilingue se baseia no direito ao acesso a duas linguas no ambiente escolar,
sendo a Libras reconhecida como idioma natural do sujeito surdo e base para a
apropriacdo da LP escrita. Tal abordagem valoriza a identidade linguistica do alu-
no e reconhece os contextos socioculturais que o constituem.

Durante a realizagdo da aula, percebeu-se que os estudantes apresenta-
ram maior envolvimento e compreensdo quando os temas eram introduzidos por
meio da Libras, acompanhados de elementos visuais. As atividades, como jogos
interativos e quizzes em lingua de sinais, favoreceram a participagdo e o apren-
dizado. O uso de recursos alinhados a estrutura visuo-espacial dos alunos tornou
o ensino da gramdtica mais acessivel e significativo. Salles (2004, p. 115) enfatiza
que ¢é essencial reconhecer a Libras como L1 e adotar metodologias pedagdgicas
que dialoguem com sua légica visual, respeitando a diferenca de cada um.

Apesar dos avangos, ainda se verifica escassez de materiais pedagdgicos
adequados as necessidades dos estudantes surdos, o que representa um entrave
para praticas educativas eficazes. Entretanto, a experiéncia descrita demonstra
que, ao considerar as especificidades desse publico, é possivel propor caminhos
mais inclusivos e inovadores. A confec¢io e adaptagdo de conteddos visuais, jun-
tamente a mediagdo em Libras, sdo fundamentais para o ensino de aspectos lin-
guisticos mais complexos, como os verbos.

Ademais, é vélido ressaltar que a legislagdo brasileira, por meio do Decreto
n® 5.626/2005, ja prevé a obrigatoriedade da Libras na formagdo dos docentes e
no atendimento educacional aos surdos. No entanto, para que essa normativa se
concretize de forma pratica, torna-se necessario investir na formagao continuada
de professores e no desenvolvimento de materiais compativeis com a realidade
dos estudantes. A articulacdo entre Libras e LP ndo deve ocorrer de maneira su-
perficial, mas como estratégia central de ensino. A experiéncia aqui analisada re-
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forca essa premissa e demonstra a viabilidade de metodologias pedagdgicas mais
acessiveis, visuais e participativas, capazes de promover o aprendizado efetivo.

Como parte integrante da pesquisa, a aula experimental mencionada foi
conduzida por educadores que tinham conhecimento da Lingua Brasileira de Si-
nais (Libras), com a proposta de ensinar verbos da LP utilizando estratégias que
respeitassem o perfil visual de cada aluno. A aula foi pensada para atender os
critérios de absor¢ido de conhecimento voltadas a um contetdo, os verbos, suas
classificagbes e aspectos principais.

A observacio das praticas em sala de aula possibilitou compreender, com
mais precisdo, como os estudantes surdos interagem com os contetidos quando
estes sdo apresentados por meio de estratégias visuais e sinalizadas. O registro
da experiéncia permitiu ndo apenas descrever as acdes realizadas, mas também
refletir criticamente sobre sua eficicia na aprendizagem da Lingua Portuguesa
escrita. Os resultados destacam a importancia da Libras como via de acesso ao
conhecimento e evidenciam que o uso de recursos visuais adequados é essencial
para a compreensdo de um tema.

DE MAO EM MAO O GESTO E FEITO: ESTRATEGIAS DE ENSINO DE VERBOS PARA
O FUNDAMENTAL II.

O contexto social de uma crianga surda exige o reconhecimento da coe-
xisténcia da Libras e da Lingua Portuguesa, cada uma com fungdes distintas na
formagdo linguistica e social do sujeito. Segundo Salles (2004, p. 83), na caracte-
rizagdo das linguas de sinais, o primeiro aspecto a considerar é que essas linguas
utilizam a modalidade visuo-espacial, que se distingue da modalidade oral-auditi-
va, utilizada pelas linguas orais como o portugues. Nesse cendrio, pode-se pensar
em estratégias que envolvam aspectos principalmente visuais, trazendo para o
contexto escolar uma maior possibilidade de ensino a aprendizagem destinadas a
comunidades surdas.

Segundo Quadros e Schmiedt (2006), mais do que incluir ambas as linguas
no curriculo, é fundamental compreender que a Libras deve exercer papel de lin-
gua de instrugdo e base para a aquisi¢do da LP, a qual serd aprendida como se-
gunda lingua, com foco na modalidade escrita. Sendo assim, é importante adotar
métodos vidveis a essa perspectiva.

O ensino de verbos em LP, portanto, deve partir de situagdes concretas e
visuais. Assim, a aprendizagem serd mais significativa quando mediada por ma-
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teriais e atividades que respeitem a visualidade do aluno surdo. Tais materiais
devem ser pensados desde a sua concepgdo em uma perspectiva que contemple
as duas linguas, incorporando videos, imagens sequenciais, dramatizagdes e jogos
visuais.

Além da fundamentacio tedrica, foi realizada uma aula experimental com
foco no ensino de verbos da Lingua Portuguesa para alunos surdos, utilizando a
Libras como mediagdo e lingua principal. O objetivo foi observar a eficicia de ma-
teriais visuais e estratégias bilingues adaptadas a realidade dos estudantes. Para
isso, desenvolveu-se uma sequéncia didatica baseada na apresentagdo de verbos
em diferentes tempos (presente, passado e futuro), a partir de uma abordagem
visual e ludica.

A aula teve como ponto de partida a criagdo e adaptagdo de materiais di-
daticos especialmente planejados para esse publico. O tema central foi o ensino
de verbos, com apoio de slides que inicialmente explicavam o que sdo verbos, sua
fungdo e variagdes. Contudo, a énfase foi dada ao uso de imagens visualmente ex-
plicativas, como cenas de criangas doentes, caindo de bicicleta ou representagdes
do tempo (como nuvens indicando chuva). Esses elementos facilitavam a associa-
¢do entre a agdo, o contexto e o verbo correspondente em Libras e na escrita em
portugués.

Durante a explicacdo, cada tépico foi abordado de forma dindmica, o que
incluiu aspectos de tempo, modo, nimero e pessoa. Sendo apoiados pelos gestos
da Libras, considerando que os verbos na LP sofrem varia¢des que ndo tém cor-
respondéncia direta em Libras. Apds a apresentagdo conceitual, os professores
utilizaram imagens para representar alguns verbos cotidianos, seguidas imedia-
tamente do sinal correspondente. Mesmo possuindo conhecimento prévio da Li-
bras, os docentes se prepararam com aprofundamento para garantir maior pre-
cisao no ensino.

A resposta dos alunos foi bastante positiva. Eles demonstraram engaja-
mento e compreensdo ao longo da atividade, o que evidenciou a eficacia da abor-
dagem visual e interativa. Como a aula foi experimental, partiu-se do pressuposto
de que os alunos teriam acesso a smartphones com internet. Assim, foi preparado
um quiz digital com dez questdes, que trazia imagens e videos dos sinais apresen-
tados, pedindo que os alunos identificassem o verbo correspondente entre quatro
alternativas (todas na forma infinitiva). Apds a realizacdo da atividade, os pro-
fessores realizaram a corregdo coletiva, incentivando os alunos a responderem
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novamente por meio da sinalizacdo em Libras, o que refor¢ou o aprendizado e a
memorizagdo dos verbos.

Para concluir a aula, foi proposta uma dinidmica de grupo. Os professores
colocaram todos os verbos trabalhados em sala dentro de uma pequena caixa, or-
ganizando os alunos em duplas dispostas em fileira. Cada dupla sorteava um ver-
bo, e um dos participantes deveria sinalizd-lo, enquanto o colega tentava decifrar
o sinal, gesticulando letra por letra qual era o verbo em questdo, e logo depois o
escrevendo no quadro. A atividade seguiu até que todos os alunos participassem,
promovendo envolvimento coletivo, pratica do vocabuldrio aprendido e fortale-
cimento da expressdo em Libras.

Essa experiéncia pratica demonstrou que o ensino de gramatica, em espe-
cial de verbos, pode ser significativamente mais acessivel e eficaz quando se uti-
liza a Libras como meio de instrugéo e se priorizam recursos visuais e dindmicos.
Tais estratégias colocam os estudantes surdos no centro do processo de aprendi-
zagem, respeitando suas especificidades linguisticas e cognitivas, e reafirmando o
papel da escola na promogdo de uma educagio verdadeiramente inclusiva.

Nesse caso, o plano de aula mostrou-se eficaz por permitir que os alunos
relacionassem o verbo sinalizado a sua forma escrita em portugués, explorando
também os tempos verbais (presente, passado e futuro) e seus modos (indicativo,
subjuntivo e imperativo). A inser¢do de atividades lidicas, como o jogo “adivinhe
o verbo”, contribuiu para a fixagdo dos contetidos e para o fortalecimento da re-
lagdo entre Libras e LP escrita.

A seguir, apresenta-se um modelo de tabela utilizado durante as atividades
em sala de aula, construido a partir de verbos comuns ao cotidiano dos estudantes
(imagem 1). A proposta teve como objetivo facilitar a compreensio das estruturas
verbais da Lingua Portuguesa por meio de uma organizagdo visual clara e aces-
sivel. A disposicdo dos elementos favoreceu a associagdo entre o verbo escrito, o
sujeito e a agdo correspondente, contribuindo para uma aprendizagem mais con-
creta. A presenca de imagens, aliada ao uso da Libras, reforcou a mediagdo entre a
experiéncia visual dos alunos e o contetddo gramatical proposto.
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Imagem 1 - Material utilizado em sala de aula

A menina esta doente.
Chove muito |4 fora. ¢ = Pedro caiu da bicicleta.

escrever

A e
Jjogar bebe

apagar

Fonte: Elaboracéo do autor

A tabela apresenta diferentes acdes representadas visualmente, permi-
tindo que os estudantes compreendessem os significados dos verbos a partir de
situagdes familiares. Essa abordagem ampliou as possibilidades de assimilagdo do
contetdo, especialmente no que se refere a construgio do vocabuldrio e a forma-
¢do de frases simples. O recurso visual mostrou-se eficaz ao tornar o processo de
aprendizagem mais dindmico, interativo e conectado a realidade dos alunos sur-
dos, respeitando seus conhecimentos prévios e proporcionando uma experiéncia
educacional mais significativa.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O ensino de verbos da Lingua Portuguesa para estudantes surdos exige
abordagens que vao além da simples traducdo de contetidos. Ensinar sujeitos com
uma experiéncia linguistica visual e gestual implica reconhecer a Libras como
base para a construcdo de sentido e, a partir dela, elaborar caminhos pedagégicos
que favorecam o acesso a modalidade escrita da Lingua Portuguesa. Esse processo
precisa considerar as especificidades na forma de apreensdo do mundo e da lin-
guagem, préprias da pessoa surda.

A gramdtica da Lingua Portuguesa apresenta desafios quando aplicada a
sujeitos que constroem conhecimento por meio de outra estrutura linguistica.
Por isso, é fundamental que o ensino da LP como segunda lingua para surdos, seja
pautado em metodologias diferenciadas, visuais e interativas, capazes de promo-
ver uma mediagdo efetiva entre o gesto e a escrita.

A experiéncia em sala de aula demonstrou que a utilizagdo de recursos
visuais teve impacto direto na compreensdo das estruturas gramaticais por par-
te dos alunos surdos, além de estimular sua participagdo nas atividades. Quando
esses recursos sdo contextualizados com situacGes reais do cotidiano, tornam-se
ainda mais potentes, pois aproximam o contetdo da vivéncia dos estudantes e
ampliam as possibilidades de construgdo de sentido.

A construgio e adaptacio de materiais didaticos adequados ao perfil visual
dos estudantes surdos revelam-se, portanto, ndo apenas desejaveis, mas essen-
ciais. Esses materiais ndo estdo disponiveis de forma padronizada; exigem pla-
nejamento, criatividade e sensibilidade docente. Quando elaborados com inten-
cionalidade pedagdgica, tornam-se instrumentos fundamentais para um ensino
acessivel, significativo e eficaz, fazendo com que de fato o aprendizado chegue
até eles.

Destaca-se também, a importancia da formagdo docente voltada a reali-
dade da educacido de surdos, com énfase no dominio da Libras, na compreensio
das diferencas cognitivas e culturais e na construcio de praticas inclusivas. Além
disso, o envolvimento da comunidade surda na criagio, aplicagdo e validacdo dos
materiais utilizados é indispensavel para garantir representatividade e legitimi-
dade aos processos de ensino, fazendo com que assim as praticas pedagdgicas es-
tejam atreladas a comunidade surda.

Por fim, ensinar verbos a pessoas surdas é, portanto, muito mais do que
ensinar regras gramaticais: € construir pontes entre diferentes formas de lingua-
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gem, respeitando identidades, valorizando experiéncias e garantindo o direito a
aprendizagem. A adaptagdo de materiais didaticos, quando articulada a praticas
sensiveis, visuais e culturalmente situadas, representa um avango real na cons-
trugdo de uma escola inclusiva e linguisticamente justa para todos os grupos so-
ciais, tornando-os igualitdrios em sociedade.
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EDUCAGCAO DE SURDOS NUMA PERSPECTIVA INCLUSIVA E O ENSINO
DE ESPANHOL COMO L3

Alexcianny Santana de Andrade'
Marilia Martins?

Resumo: Este artigo visa analisar a trajetéria da educagdo de surdos no Brasil, sob
uma perspectiva inclusiva, abordando aspectos histéricos, legais e pedagdgicos.
A pesquisa se ancora em fundamentos tedricos de autores como Mantoan (2015),
Sassaki (2002), Carneiro (2008), entre outros, e evidencia o papel da Declaragdo de
Salamanca (1994) como marco essencial para a consolidagdo da educacdo inclusi-
va. Além disso, a discussdo se estende a formagado do professor de Lingua Espanho-
la e seus desafios frente a educagdo de estudantes surdos, destacando o espanhol
como terceira lingua (L3) no processo de ensino-aprendizagem. O estudo aponta
lacunas na formacao inicial docente, especialmente no que se refere a Libras e
as préticas inclusivas, denunciando a urgente necessidade de politicas publicas
de formagdo continuada. A construgio de um ensino verdadeiramente inclusivo
passa pela valorizagdo da diversidade linguistica e cultural dos sujeitos surdos,
reconhecendo suas especificidades e potencialidades.

Palavras-chave: Educacio Inclusiva. Surdez. Formagdo Docente. Ensino de Espa-
nhol. L3.

INTRODUCAO

Discutir a educagdo de surdos no Brasil é reconhecer um passado de exclu-
sdo e marginalizacdo institucionalizada, que ao longo dos séculos impds barreiras
a aprendizagem e ao acesso a escolarizagdo plena desse grupo social. A surdez,
historicamente compreendida por uma perspectiva médica e patologizante, foi
frequentemente associada a incapacidade, sendo os sujeitos surdos colocados a
margem dos processos educativos regulares.

Em contraste, a contemporaneidade exige um novo olhar sobre a diversi-
dade linguistica e cultural, reconhecendo que a surdez ndo é uma deficiéncia a ser
corrigida, mas uma diferencga a ser respeitada e valorizada.

1 Graduanda em Licenciatura Plena em Letras-Portugués pela Universidade Estadual da Parafba (UEPB).
E-mail: alexcianny.andrade@aluno.uepb.edu.br.

2 Graduanda em Licenciatura Plena em Letras-Portugués pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB).
E-mail: marilia.martins@aluno.uepb.edu.br.
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Nesse cendrio, a inclusdo escolar ndo pode ser tratada como uma conces-
sd0, mas como um direito humano inalienavel. A Constituicio Federal de 1988, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/96) e a Declaracdo de
Salamanca (1994) formam o arcabouco legal e ético que orienta a construgdo de
uma educacdo inclusiva, democrética e de qualidade social. Como pontua Man-
toan (2015, p. 17), “a inclusdo é uma provocacdo cuja intencdo é melhorar a quali-
dade do ensino das escolas, atingindo todos os alunos que fracassam em suas salas
de aula”.

Entretanto, apesar dos avangos normativos, os desafios permanecem in-
tensos, especialmente no que diz respeito a formagdo docente. A realidade edu-
cacional brasileira demonstra que grande parte dos professores ingressa na sala
de aula sem uma preparacdo adequada para lidar com a diversidade, em especial
com as especificidades dos estudantes surdos. A auséncia de disciplinas voltadas
a Libras, a pedagogia visual, a cultura surda e ao bilinguismo em cursos de licen-
ciatura é um indicativo claro da lacuna formativa que compromete a efetivagdo
da inclusao.

Esse cendrio se agrava ainda mais no contexto do ensino de linguas es-
trangeiras. O ensino do espanhol, enquanto L3 para alunos surdos, coloca em evi-
déncia um campo ainda pouco explorado e carente de metodologias adaptadas.
Os professores de espanhol enfrentam o desafio de ensinar um idioma adicional
a estudantes que tém a Libras como L1 e o portugués como L2, exigindo praticas
pedagdgicas multilingues, visuais, acessiveis e culturalmente sensiveis.

E neste ponto que este artigo se insere, buscando compreender os atraves-
samentos entre a educagdo de surdos e a formagdo docente para o ensino de es-
panhol, investigando as possibilidades de uma prética verdadeiramente inclusiva.

DESENVOLVIMENTO

A trajetdria da educagdo de surdos no Brasil perpassa processos excluden-
tes, institucionalizacdes segregadoras e uma luta histérica por reconhecimento
linguistico e cultural. Desde a fundagdo do Imperial Instituto de Surdos-Mudos,
em 1857, até os debates contemporaneos sobre bilinguismo e educagio inclusiva,
o percurso dos sujeitos surdos no sistema educacional revela avangos pontuais,
mas também resisténcias arraigadas que refletem a dificuldade das instituicdes
em lidar com a diferenca.
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Por muito tempo, a surdez foi tratada exclusivamente sob uma dtica mé-
dica e reabilitadora, e os sujeitos surdos foram vistos como deficientes a serem
“corrigidos” ou “normalizados”. Essa 1égica levou a predominancia da oralizagdo
como método de ensino, apagando a lingua de sinais e as formas préprias de co-
municagdo visual. O processo de escolarizagdo, nesses moldes, foi imposto ao su-
jeito surdo sem considerar suas especificidades linguisticas, o que causou graves
consequéncias na sua aprendizagem e no seu desenvolvimento pessoal e social.

Com o advento da Declaragdo de Salamanca (1994), o paradigma da inclu-
sdo passou a ganhar forga, colocando em debate a necessidade de transformar a
escola para que ela, de fato, acolhesse a diversidade. A declaragdo afirma:

As escolas devem acolher todas as criangas, independentemente de suas
condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
[...] As escolas integradoras constituem um meio mais eficaz de combater
atitudes discriminatérias, criando comunidades acolhedoras, construindo
uma sociedade inclusiva e atingindo a educacéo para todos. [...] O princi-
pio fundamental da escola inclusiva é que todas as criangas devem aprender
juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades
ou diferencgas que possam ter (Declaracio de Salamanca, 1994, p. 6-7).

No entanto, para que essa inclusio seja real e ndo apenas formal, é neces-
sario que os professores estejam preparados para acolher a diversidade. O papel
do docente, nesse sentido, é central. A escola pode ter recursos, intérpretes e ma-
teriais acessiveis, mas se o professor nio tiver uma postura inclusiva e conheci-
mento sobre a surdez e a Libras, a inclusdo sera fragil. Como ressalta Sassaki 2002
que diz que:

E fundamental equiparmos as oportunidades para que todas as pessoas, in-
cluindo as portadoras de deficiéncia, possam ter acesso a todos os servicos,
bens, ambientes construidos e naturais, em busca da realizacdo de seus so-
nhos e objetivos. A inclusdo deve ser vivida com plenitude, e ndo apenas

como politica; ela precisa ser experiéncia, vivéncia e acdo continua Sassaki
(2002, p. 41).

A formacio docente, no entanto, ainda se mostra extremamente limitada.
Em muitos cursos de licenciatura, a disciplina de Libras é tratada de maneira su-
perficial ou é oferecida de forma optativa, o que evidencia o despreparo com que
as universidades formam seus futuros professores.

No caso dos cursos de Letras-Espanhol, a situagdo é ainda mais grave, visto
que raramente hd espaco para pensar em praticas bilingues ou inclusivas, o que
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torna o professor de espanhol mais vulnerdvel frente a presenca de um aluno
surdo em sua sala de aula.

Nesse contexto, torna-se fundamental compreender que, para os surdos,
o espanhol aparece como uma terceira lingua (L3). A Libras é a lingua natural, ad-
quirida visualmente e de forma espontinea. O portugués é aprendido geralmente
como segunda lingua, na modalidade escrita, e com muitos desafios. Acrescentar
uma terceira lingua, como o espanhol, exige do professor um esforco didatico-pe-
dagdgico imenso e uma formagdo que vai além do ensino tradicional de linguas
estrangeiras. Como argumenta Silva 2016:

O ensino do espanhol para surdos requer nio apenas conhecimento lingufs-
tico, mas também dominio de abordagens comunicativas visuais, uso de re-
cursos multimodais e, principalmente, sensibilidade a cultura surda. Ensi-
nar uma L3 a um aluno que jé enfrenta obstaculos na aquisi¢do da L2 exige
formacdo continuada e comprometimento institucional. O professor precisa
compreender que a aprendizagem do surdo ndo é limitada, mas exige ca-
minhos distintos, recursos adaptados, tempo e, sobretudo, respeito as suas
formas de linguagem Silva (2016, p. 3).

Ainda segundo a autora, o ensino da L3 deve ser construido com base em
metodologias visuais e participativas, com forte apoio de imagens, videos, sinais
em Libras, jogos linguisticos e contextos reais de uso da lingua. O simples uso de
textos e gramdticas, como é comum nas aulas de lingua estrangeira para ouvintes,
nao é suficiente para o surdo.

Para Barreiro e Barbosa (2020, p. 61), “a formacio do professor ndo pode
ser pensada apenas como um acumulo de saberes técnicos. Ela deve ser um pro-
cesso critico e continuo, que desafie o professor a revisar suas crengas, descons-
truir preconceitos e construir priticas mais justas”. Assim, o professor de espa-
nhol que se depara com estudantes surdos em sala de aula precisa repensar suas
estratégias, acolher a diferenca, buscar formagao especifica e romper com a légica
homogeneizante da sala de aula tradicional.

E nesse ponto que se evidencia a importancia da politica ptblica e da atua-
¢do das institui¢des formadoras. As universidades precisam repensar os curricu-
los dos cursos de licenciatura, integrando de forma real e aprofundada o estudo
da Libras, da cultura surda e das metodologias de ensino bilingue.

nZo hé identidade profissional sem um forte investimento na formacio. [...]

E preciso investir na formagdo de professores como uma formagio pessoal,
em que o professor se constitui como sujeito, reconstrdi sua histéria e de-
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senvolve seu pensamento pedagdgico a partir de experiéncias concretas N6-
voa (1995, p. 27).

Além da formacgio inicial, é necessario garantir a formacio continuada. O
professor precisa de apoio institucional, acesso a cursos de Libras, materiais aces-
siveis e, principalmente, acompanhamento pedagdgico. A inclusdo escolar ndo
deve recair exclusivamente sobre o esforco individual do docente, mas ser um
compromisso coletivo e politico, que envolva gestores, universidades, secretarias
de educacio e toda a comunidade escolar.

Por fim, é essencial compreender que o ensino do espanhol como L3 para
alunos surdos pode ser um espaco potente de aprendizagem, trocas culturais e
fortalecimento da identidade surda.

Ao contrario do que muitos pensam, os surdos tém plena capacidade de
aprender outros idiomas, desde que tenham acesso a educagdo em sua lingua na-
tural e a metodologias adequadas. A valorizagdo da Libras como lingua de instru-
¢d0, o respeito as culturas surdas e o reconhecimento do potencial dos estudantes
com surdez sdo passos fundamentais para uma educacdo verdadeiramente inclu-
siva, critica e democratica.

CONCLUSAO

A educagio de surdos, quando pensada sob uma perspectiva inclusiva, exi-
ge mais do que boa vontade: requer compromisso politico, sensibilidade pedagé-
gica e formagdo docente qualificada. A histéria da surdez no Brasil é marcada por
exclusdes, lutas e conquistas, mas ainda ha um longo caminho a ser percorrido
para que a inclusdo se efetive em sua totalidade. A escola precisa se transformar
em um espago de escuta, acolhimento e construgdo de saberes diversos.

No contexto do ensino de linguas estrangeiras, particularmente do espa-
nhol como L3, essa realidade se torna ainda mais desafiadora. Os professores de
espanhol precisam ser preparados para ensinar de forma bilingue e multicultu-
ral, reconhecendo a Libras como lingua legitima e estruturando suas praticas em
torno de metodologias visuais e acessiveis. O despreparo atual é reflexo de uma
formacio inicial ainda centrada em paradigmas tradicionais, que negligenciam a
diferenca como valor pedagdgico.

Nesse sentido, é imprescindivel que as institui¢des formadoras revejam
seus curriculos e que as politicas educacionais garantam formagdo continuada
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e apoio institucional aos professores. Incluir ndo é apenas colocar o aluno surdo
na sala de aula, mas garantir sua permanéncia, participacdo e aprendizagem com
dignidade.

Assim, reafirma-se a urgéncia de um projeto educacional que reconheca a
diversidade como poténcia e que se comprometa com a formacdo de professores
capazes de ensinar a todos. O ensino de espanhol como L3 para alunos surdos
¢ uma das muitas frentes que exigem atencdo, e somente por meio de préticas
formativas inclusivas sera possivel construir uma escola verdadeiramente demo-
cratica.
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LITERATURA INFANTOJUVENIL E A EDUCAGAO DE SURDOS:
PROPOSTA DE UM LIVRO POP-UP ADAPTADO E EM LIBRAS COMO
SUPORTE PEDAGOGICO INCLUSIVO

Adriele Rodrigues Nunes !
Kivia Karla de Figueiredo Marinho?

Resumo: A educacgdo de surdos no Brasil tem sido marcada por uma trajetéria de desafios e
avancos. Por anos, a comunidade surda foi marginalizada das relagdes sociais e educacionais, um
contexto que a legislagdo, como a Lei 10.436/2002, buscou transformar, reconhecendo a Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) como meio legal de comunicagio. No entanto, a implementagio efeti-
va dessa lei exige a adaptacio de metodologias e recursos pedagdgicos, especialmente no ensino
da Lingua Portuguesa como segunda lingua (L2) para surdos. Este artigo, derivado de uma pesqui-
sa de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), discute a importincia do bilinguismo na educagdo
de surdos e propde uma metodologia de ensino de literatura utilizando o livro pop-up adaptado
e acessivel em Libras. A pesquisa partiu da questdo central: “Como ensinar literatura para surdos
que tém como principal artefato cultural a experiéncia visual?”. Como resposta, foi desenvolvido
um projeto para a criagdo de um livro pop-up interativo que adapta a narrativa da personagem
Emilia, do Sitio do Pica-Pau Amarelo, para o contexto do Nordeste brasileiro. O objetivo é apre-
sentar o livro pop-up como uma ferramenta pedagdgica acessivel, capaz de auxiliar professores e
promover a compreensio e apreciagio do género literdrio narrativo para alunos surdos, utilizan-
do a Libras como principal meio de comunicagio visual.

Palavras-chave: Educac¢io de Surdos; Libras; Literatura; Livro Pop-up.
INTRODUGAO E FUNDAMENTAGAO TEORICA

A educagdo de surdos no Brasil enfrenta desafios consideraveis, principal-
mente na criacdo e disponibilizacido de materiais didaticos que atendam as neces-
sidades linguisticas especificas dessa populagio. A Lei 10.436/2002, que reconhece
a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e o Decreto 5.626/2005, que a regulamenta,
foram marcos na busca por uma educagdo mais inclusiva de qualidade. Contudo,
apenas a legislagdo no resolve a caréncia de metodologias e recursos pedagdgi-

1 Graduada em Licenciatura Plena em Letras-Portugués pela Universidade Estadual da Parafba (UEPB).
Professora de Lingua Portuguesa pelo Municipio de Igarassu-PE. E-mail: adrielerodrigues.nunes@gmail.
com

2 Mestre em Linguagem e Ensino pela Universidade Federal de Campina Grande (UFCG); Graduagdo em
Letras-Libras pela Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). E-mail: prof.kiviamarinho@gmail.
com.
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cos adaptados que promovam um ambiente de aprendizado eficaz e linguistico
para os alunos com surdez e usudrios da Lingua de Sinais.

O ensino da Lingua Portuguesa para surdos é um ponto crucial, pois sua
aquisicdo difere substancialmente de alunos ouvintes, exigindo abordagens que
considerem a Libras como sua primeira lingua (L1). Nessa perspectiva, a literatura
infanto-juvenil se apresenta como uma ferramenta promissora. O grande desafio,
no entanto, é como ensinar literatura para um publico cuja experiéncia visual é o
principal “artefato cultural”. O sujeito surdo é, como explica Lebedeff (2017), “o
povo do olho”, e a visualidade é fundamental para a construcio de seu conheci-
mento e para sua comunicagao.

Diante disso, a pesquisa que originou este artigo teve como objetivo prin-
cipal apresentar uma proposta metodoldgica que utilize o livro pop-up como uma
forma de acessibilidade no ensino de literatura para alunos surdos. Os objetivos es-
pecificos inclufram: 1) criar contetidos educativos que promovam a compreensio
e apreciagdo da literatura narrativa na cultura e identidade surda; 2) desenvolver
um livro pop-up interativo com elementos visuais adaptados as necessidades dos
alunos surdos; e 3) oferecer o livro como suporte pedagdgico para professores.
A pesquisa buscou, assim, refletir sobre a caréncia de materiais didaticos para a
educacdo inclusiva e contribuir para um ensino mais justo e equitativo. E ¢ isso
que iremos aprofundar a partir de agora.

A histéria da educagdo de surdos é um percurso de lutas e superagdes. Em
um mundo majoritariamente ouvinte, os surdos foram, por muito tempo, margi-
nalizados e privados do convivio social e educacional. Segundo Perlin e Strobel
(2008), os surdos eram rejeitados e isolados, pois se acreditava que ndo poderiam
ser educados devido a sua “anormalidade”. Strobel (2009) aponta que, no século
XVI, apenas os surdos que conseguiam “falar” tinham direito a heranga.

A virada histérica comegou com figuras importantissimas como Pedro
Ponce de Ledn, espanhol que aprimorou um método de comunicagdo por ges-
tos para catequizar surdos. Posteriormente, na Franca, Charles-Michel de L'Epée
formalizou a Lingua de Sinais Francesa (LSF) e fundou a primeira escola gratuita
para surdos, sendo reconhecido até hoje como “o pai dos surdos”. No Brasil, a
histdria da lingua de sinais se desenvolveu no século XIX com a chegada do pro-
fessor francés Eduard Ernest Huet, em 1855, que, a convite de D. Pedro 1II, fundou
o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos (atual Instituto Nacional de Educagio de
Surdos-INES), em 1857. A partir da LSF e do contato com surdos brasileiros, surgiu
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aLingua Brasileira de Sinais, a Libras que, como ja citada, sé foi reconhecida legal-
mente no ano de 2002 depois de muita luta pela comunidade surda®.

A histéria da educagdo de surdos é marcada por trés principais metodolo-
gias: Oralismo: Com auge no final do século XIX, consolidando-se apds as diretri-
zes do Congresso de Mildo %(1880), exclufa a lingua de sinais em favor do desen-
volvimento da fala e da leitura labial; Comunicagdo Total: Surgida na década de
1970, adotava uma abordagem mais inclusiva, mas nem sempre era a mais ade-
quada; e Bilinguismo: A metodologia atualmente estabelecida e aparada pela Lei
n°14.191/2021, que valoriza a Libras como L1 e a Lingua Portuguesa escrita como
L2, promovendo uma educacido equilibrada e culturalmente respeitosa. O bilin-
guismo, defendido por Skliar (1997/2004), visa que as criangas surdas crescam
bilingues, com a lingua de sinais como sua primeira lingua.

Nesse sentido, a Libras é uma lingua visual-espacial, com gramatica e es-
trutura préprias, que utiliza parametros como movimentos, orientagdo de maos,
ponto de articulagdo, configuracdes de maos e expressdes faciais e corporais para
se expressar. Sua independéncia gramatical e estrutural, que contém sintaxe,
morfologia, semantica e pragmatica com em qualquer outra lingua, reforca sua
legitimidade como uma lingua viva, completa e essencial para a inclusio e o res-
peito a identidade cultural dos surdos.

A partir dessa compreensdo da Libras como uma lingua completa, a litera-
tura ouvinte e a surda se diferenciam profundamente em suas bases conceituais.
Enquanto a literatura ouvinte é historicamente vinculada a linguagem escrita, a
literatura surda é intrinsecamente ligada a cultura e a identidade surda, tendo nas
caracteristicas viso-espaciais sua forma primordial de expressdo. Para Karnopp
(2008), assim como a literatura brasileira foi influenciada por contextos histd-
ricos, a literatura surda também se desenvolveu a partir da necessidade de um
contexto histdrico e do respeito a identidade cultural dos sujeitos surdos.

Dessa forma, a literatura em Libras ndo é uma mera traducio da lingua
oral, mas uma cria¢io original que reflete a estética e a sensibilidade tnica da co-
munidade surda. A Libras por ser visual-espacial é capaz de transmitir experién-

3 Grupo de pessoas que se identificam com a experiéncia da surdez, incluindo individuos surdos e ouvintes
que apoiam a causa, como pais, amigos, intérpretes e profissionais da drea. Essa comunidade possui sua
prépria lingua, a Lingua de Sinais, e cultura, com valores, tradi¢des e identidade distintas. Fonte: IFPB-
Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba. (2024). Disponivel em: https://www.ifpb.
edu.br/assuntos/fique-por-dentro/o-que-e-cultura-surda#:~:text=Comunidade%20surda%3A%20com-
posta%20por%20surdos,int%C3%A9rpretes%2C%20amigos%2C%20entre%20outros. Acesso em: 02 Jul
2025.

4 Disponivel, detalhadamente através do artigo “Revisitar o Congresso de Mildo (1880) e colocar (dez/
des) verdades em suspenso”, em: https://seer.ines.gov.br/index.php/revista-espaco/article/view/1748.
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cias, perspectivas e emogdes. Assim, a literatura se expande para além do texto
escrito, conectando os individuos através de sua cultura e de sua identidade surda.

PERCURSO METODOLOGICO: PROPOSTA DO LIVRO POP-UP BILINGUE.

A visualidade é um aspecto fundamental na educacido de surdos, sendo o
principal meio para a aquisigdo e construcdo de conhecimento. O uso de recursos
educativos que valorizam a dimens3o visual é crucial para uma educagio inclu-
siva e eficaz. No entanto, a escassez de materiais didaticos adaptados em Libras
para o ensino de literatura cria uma barreira significativa para o desenvolvimento
pleno das habilidades linguisticas e literarias dos alunos surdos.

Para superar essa barreira, a presente pesquisa propds a criagdo de um
livro pop-up adaptado e acessivel em Libras como suporte pedagdgico. O livro
pop-up, com sua natureza interativa e tridimensional (Imagem 1), dialoga direta-
mente com a percepgio visual dos alunos, oferecendo uma experiéncia imersiva
que pode despertar o interesse pela leitura.

Imagem 1 - Exemplar do livro da série ‘Harry Potter’ em formato pop-up.

Fonte: Domestika®

A proposta de um livro pop-up adaptado, portanto, ndo é apenas um re-
curso didético, mas uma ferramenta que promove a acessibilidade e a equidade na
educagdo literdria bilingue.

A metodologia adotada para o desenvolvimento deste trabalho foi a pes-
quisa qualitativa, com foco futuro na pesquisa-agdo e na criacdo de um produto
pedagdgico. O objetivo principal foi ndo apenas discutir teoricamente, mas tam-
bém materializar uma proposta que pudesse efetivamente ser utilizada na sala de

aula.

5 Histdria do livro pop-up disponivel em: https://www.domestika.org/pt/blog/3866-uma-breve-historia-
-dos-livros-pop-up.
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A primeira etapa consistiu em uma profunda pesquisa bibliografica. Bus-
cou-se fundamentar a proposta em autores que tratam da histéria da educagdo de
surdos (Strobel 2009), da cultura surda (Perlin 1988), do bilinguismo (Skliar 1998),
da literatura infanto-juvenil e da literatura surda (Sutton-Spence 2021). Esse em-
basamento tedrico foi crucial para garantir que o material fosse respeitoso a iden-
tidade e a lingua dos surdos.

A segunda etapa foi o desenvolvimento da narrativa. Optou-se pela perso-
nagem Emilia (Imagem 2), de Monteiro Lobato, mas com uma releitura (Imagem
3), em uma ambienta¢do no Nordeste brasileiro, mas especificamente no Munici-
pio de Monteiro - PB.

Imagem 2 - Ilustragdo original
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Imagem 3 - Ilustra¢do da Emilia da boneca Emilia-Monteiro Lobato. Surda

Fonte: Imagem da internet Fonte: Rayane Braga®

Essa escolha foi estratégica para aproximar a histéria do universo cultural
dos alunos surdos da regido, tornando a experiéncia literaria mais significativa.
A narrativa foi planejada para ser visualmente rica e de facil adaptacio para a Li-

6 Ilustradora reconhecida por seu trabalho voltado para a diversidade e a inclusdo.-Instagram: @raya-
neilustra.
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bras. Cada cena e cada didlogo foram pensados para serem traduzidos em sinais e
expressdes faciais, que sdo os elementos essenciais da Libras.

A terceira etapa, de suma importancia para a proposta bilingue, foi a gra-
vacdo de algumas partes da histdria em Libras. Todos os videos serdo produzidos
com a narrativa completa, sinalizada por um intérprete de Libras. As gravagdes
serdo feitas para serem inseridas digitalmente no livro, acessiveis por meio de um
QR Code "em cada pégina. Essa abordagem permitird que o livro se torne uma pon-
te entre o texto escrito (Lingua Portuguesa) e a narrativa sinalizada (Libras), vali-
dando a Libras como a lingua de instrugéo principal e o portugués como a segunda
lingua. O video em Libras ndo serd uma simples traducdo, mas uma adaptacdo da
narrativa para a modalidade visual-espacial, com as expressdes faciais e corporais
essenciais para o sentido do texto.

Para a ilustracdo dos cendrios, utilizaremos o aplicativo Canva, por ser
uma ferramenta completa, versatil e de facil manuseio. J4 para os videos, os mes-
mos serdo armazenados na plataforma YouTube, em um canal particular. Por en-
quanto, os videos gravados estdo configurados como “nao listados®”, até que toda
a narrativa seja devidamente traduzida para a Libras.

Embora no momento estejamos com a proposta em andamento e ja tenha-
mos comecado a produzir o material didatico, ele ndo se encerra aqui. A expecta-
tiva é que, futuramente, a publicagdo e a distribuicdo desse material sejam viabi-
lizadas, para que ele possa, de fato, contribuir para a pratica pedagdgica, para a
educacio literdria de alunos surdos e sirva de base para outros projetos.

ENTRE SINAIS E FIGURAS: CONTRIBUICOES PEDAGOGICAS DO LIVRO POP-UP.

A pesquisa que culminou na proposta para cria¢do do livro pop-up adapta-
do e acessivel em Libras ndo se limitou a produgdo de um material didatico, mas se
configurou como uma resposta pratica e tedrica aos desafios identificados na edu-
cagdo de surdos. Os resultados obtidos a partir desta metodologia “casam” dire-
tamente com o arcabouco tedrico que fundamentou o trabalho, demonstrando a
viabilidade de uma abordagem pedagdgica inclusiva e linguisticamente coerente.

A criagdo do livro pop-up, com sua natureza tridimensional e interativa,
é uma materializagdo do conceito de que a visualidade é o pilar da cultura e do
aprendizado surdo. Este resultado alinha-se diretamente a tese de Lebedeff (2017)

7 Quick Response Code, consiste em um gréfico bidimensional (2D) que pode ser lido por dispositivos mé-
veis com cAmera, como os celulares.

8 videos acessiveis mediante o link compartilhdvel. Ou seja, sé pode acessar o video quem possuir o link.
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de que o sujeito surdo é o “povo do olho”. O material didatico foi projetado para
que o aluno ndo apenas decodifique um texto, mas interaja com ele através de
estimulos visuais e téteis, que sdo essenciais para a construgdo do conhecimento,
indo ao encontro do que Quadros (2005) e Sutton-Spence (2021) defendem sobre
a singularidade da Libras como lingua visuo-espacial.

A gravacdo da histéria em Libras, acessivel por QR Code, é o ponto central
da discussdo sobre a implementacdo do bilinguismo. O material criado serve como
uma ferramenta que valida e respeita a Libras como a L1 de instrugdo, enquanto
o texto em portugués é apresentado como L2. Essa abordagem estd em total con-
sonéncia com as ideias de Skliar (1997/2004), que defende o bilinguismo como o
modelo educacional mais adequado para a comunidade surda. O livro nio tenta
traduzir literalmente, mas sim adaptar a narrativa para o universo semidtico da
Libras, como preconizado por autores da literatura surda, como Karnopp (2008) e
Sutton-Spance (2021), que entende essa literatura como uma expressdo cultural
Unica.

A proposta de usar a narrativa de Emilia surda e adaptada para o sertdo
nordestino discute a importancia da contextualiza¢do cultural no ensino. A cria-
¢do de um material que ressoa com a identidade regional e cultural dos alunos de-
monstra uma superagdo da visdo de educacio de surdos baseada em metodologias
oralistas ou de comunicagao total, que historicamente marginalizaram a cultura
e a lingua surda (Strobel, 2008). O livro se apresenta como uma resposta direta a
caréncia de materiais didaticos que foram, por muito tempo, uma consequéncia
dessa marginalizac3o.

CONSIDERAGOES FINAIS

A presente pesquisa, que culminou neste artigo, teve como objetivo prin-
cipal propor a cria¢do de um livro pop-up adaptado em Libras, a partir da cons-
tatagdo de uma lacuna significativa: a escassez de materiais didaticos acessiveis e
inclusivos para o ensino de literatura voltado a estudantes surdos. Partindo dessa
necessidade, buscamos compreender como recursos visuais e bilingues podem fa-
vorecer a aprendizagem literaria desse publico, bem como auxiliar o trabalho do
professor, que muitas vezes encontra dificuldades em localizar materiais adequa-
dos para suas aulas.

A questdo que norteou este estudo foi: “Como ensinar literatura para sur-
dos que tém como principal artefato cultural a experiéncia visual?” A resposta a essa
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pergunta reforgou a importancia da Libras como L1 e da visualidade como pilar
central da aprendizagem de sujeitos surdos. Assim, propds-se a elaboragdo de um
livro pop-up interativo, cuja narrativa é contextualizada com elementos culturais
do Nordeste, a fim de tornar o ensino de literatura mais acessivel, concreto, signi-
ficativo e representativo.

Embora a proposta ainda esteja em fase de desenvolvimento, os resultados
preliminares, de natureza bibliografica, indicam que esse tipo de material tem
grande potencial para superar barreiras comunicacionais e estimular, de manei-
ra eficaz, o processo de leitura, interpretacdo e construcdo de conhecimento. O
carater tridimensional e dindmico do livro pop-up, aliado a traducdo em Libras,
possibilita o acesso do estudante surdo a conceitos literarios muitas vezes abstra-
tos, promovendo também o fortalecimento da identidade e da autoestima desse
publico.

Dessa forma, acreditamos que este trabalho oferece uma contribuicéo ini-
cial, mas significativa, ao campo da educacio bilingue e inclusiva, além de servir
como referéncia e inspiracdo para outros pesquisadores e educadores que dese-
jam desenvolver praticas pedagdgicas visualmente orientadas e culturalmente
sensiveis. Ressaltamos, porém, que esta é uma proposta ainda em construcio, e
que sua aplicacdo pratica serd realizada futuramente em uma escola bilingue para
surdos, com o objetivo de validar e aprimorar os dados e percep¢des inicialmente
levantados por meio da pesquisa tedrica, onde ird se torna uma pesquisa-acio.

Por fim, este estudo ndo apenas reafirma a urgéncia de se criar materiais
didéticos acessiveis que respeitem a lingua e a cultura surda, mas também con-
vida gestores, institui¢des de ensino e professores a refletirem sobre o papel da
Libras como lingua de instrucio e sobre a importancia de recursos visuais e inte-
rativos no processo de ensino-aprendizagem. A integracgdo do livro pop-up adap-
tado em Libras, portanto, ndo representa apenas uma inovacdo pedagdgica, mas
um passo em direcdo a um modelo educacional mais justo, equitativo e verdadei-
ramente inclusivo. Acreditamos que, com criatividade, pesquisa e compromisso
com a diversidade, sera possivel tornar a literatura e o conhecimento acessiveis a
todos como de direito.
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VISUALIDADE E INCLUSAO: UMA PROPOSTA BILINGUE PARA O ENSINO
DE PORTUGUES COMO L2 A ESTUDANTES SURDOS

Ana Milena Ferreira de Azevédo!
1zénio de Souza Melo?

Resumo: Este artigo apresenta uma proposta pedagdgica voltada ao ensino da Lin-
gua Portuguesa como segunda lingua (L2) para estudantes surdos, elaborada no
ambito da disciplina de Libras do curso de Licenciatura em Letras. A proposta sur-
ge diante da auséncia de materiais didticos acessiveis e adequados as necessida-
des linguisticas e culturais do publico surdo, buscando promover a aprendizagem
por meio de uma abordagem visual, lidica e bilingue. A partir da adaptagdo da
fabula “A Lebre e a Tartaruga”, foram desenvolvidos recursos como video sinali-
zado, slides, atividades impressas e um jogo educativo intitulado “Corrida passa a
frente”, que exploram a leitura, a interpretagdo textual e o uso de adjetivos. Fun-
damentada em autores como Skliar (1998), Strobel (2009), Quadros (2006), Lodi
(2013) e Lima (2004), a pesquisa discute os desafios enfrentados pelos docentes,
a importancia da Libras como lingua de instru¢do e a valorizacdo da visualidade
como estratégia didatica. A proposta evidencia a necessidade de praticas pedagé-
gicas inclusivas e a formagao critica de professores capazes de respeitar e promo-
ver a diferenca, contribuindo para a construc¢do de uma educacio bilingue efetiva
e humanizada para estudantes surdos.

Palavras-chave: Educacio bilingue; Libras; Ensino de portugués como L2; Cultura
surda; Materiais didaticos acessiveis.

INTRODUCAO

A educacdo de surdos no Brasil passou por profundas transformagdes nas
ultimas décadas, especialmente apds a promulgacio da Lei n°® 10.436/2002, que
reconhece a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como meio legal de comunicagéo
e expressdo das pessoas surdas, e do Decreto n®5.626/2005, que regulamenta essa
lei, estabelecendo diretrizes para a educagdo bilingue. Esses marcos legais reco-
nhecem a Libras como primeira lingua (L1) e a Lingua Portuguesa, na modalidade

1 Graduanda do curso de Licenciatura Plena em Lingua Portuguesa pela Universidade Estadual da Paraiba
(UEPB). E-mail: ana.milena@aluno.uepb.edu.br;

2 Graduando do curso de Licenciatura Plena em Lingua Portuguesa pela Universidade Estadual da Paraiba
(UEPB). E-mail: izenio.melo@aluno.uepb.edu.br.
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escrita, como segunda lingua (L2) para pessoas surdas, promovendo uma nova
configuragdo no processo de ensino-aprendizagem.

O problema da educagio de surdos no Brasil ndo estd centrado no sujeito sur-
do, mas na maneira como a escola se organiza, como o curriculo é construi-
do, como as préticas pedagdgicas sdo pensadas e implementadas. A ausén-
cia da lingua de sinais ndo é apenas uma auséncia linguistica, mas também
politica e cultural. Trata-se de negar o outro naquilo que o constitui como
sujeito (Skliar 1998, p. 92).

Compreender a surdez na perspectiva da diferenca, e ndo da deficiéncia,
exige o rompimento com paradigmas oralistas que por séculos moldaram a edu-
cagdo de surdos.

A cultura surda valoriza o olhar, o gesto, o corpo em movimento. £ um povo que se
comunica por meio de sinais, que vive a experiéncia do mundo de forma visual. Edu-
car esse sujeito requer respeitar sua linguagem, sua forma de ser e estar no mundo,
e isso implica criar estratégias pedagdgicas coerentes com essa forma de existéncia
(Strobel 2009, p. 28).

Nesse sentido, o ensino de Lingua Portuguesa como L2 para estudantes
surdos deve respeitar o funcionamento de sua lingua natural, a Libras, utilizan-
do-a como meio de acesso ao conhecimento. Isso implica considerar a visualidade
como eixo estruturante da pratica pedagdgica.

A lingua de sinais ocupa o espago, a imagem, o gesto e o corpo como instru-
mentos linguisticos, revelando uma légica comunicacional distinta da orali-
dade. O aluno surdo percebe e interage com o mundo através do olhar, sendo
esse o canal predominante para a apreensdo do conhecimento (Lacerda e
Drago 2010, p. 17).

No entanto, a pratica educativa ainda carece de recursos visuais e mate-
riais didaticos adaptados a Libras. Em muitos contextos, os professores, mesmo os
sensibilizados com a questdo, deparam-se com a inexisténcia de materiais acessi-
veis e precisam desenvolver suas préprias estratégias e recursos. Como observa
Quadros 2006, quando diz que:

A proposta de ensino deve ser pensada em uma perspectiva que respeite a
lingua do sujeito surdo, ndo como um favor, mas como um direito. Adaptar
materiais e repensar a pratica pedagdgica ndo significa empobrecer o con-
teido, mas potencializar a aprendizagem a partir da lingua e da cultura do
estudante (Quadros, 2006, p. 112).
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A presente pesquisa, de carater qualitativo, nasce a partir da solicitacdo de
elaboracdo de uma proposta pedagdgica a ser desenvolvida no curso de Letras-
-Portugués, no componente obrigatério curricular Libras. A proposta consistiu
na criacdo de uma aula sinalizada, destinada ao Ensino Fundamental Anos Finais
(EFAF) ou Ensino Médio (EM), ambas as dreas de atuacdo da licenciatura, com foco
no ensino de Lingua Portuguesa como L2 para sujeitos surdos.

Diante da auséncia de materiais especificos para esse conteido escolhido,
neste caso adjetivos, em Libras e com foco visual, a professora nos ofertou estra-
tégias para adaptarmos e escolhemos trabalhar com o género fabula, com base
na histdria da Lebre e da Tartaruga, utilizando cores para destacar os adjetivos e
facilitar a compreensdo visual do texto.

A escolha da temdtica justifica-se pela necessidade de promover praticas
pedagdgicas que valorizem a Libras como lingua visual e de instrucdo e reconhe-
¢am a identidade e a cultura surda no processo educativo. Como ressalta Lodi
(2013), ao explanar que:

A lingua de sinais é o alicerce da identidade surda. Negar sua presenca ou re-
duzi-la a um recurso suplementar compromete nio sé o direito linguistico
do aluno, mas sua possibilidade de pertencimento, de construgio de sentido
e de inserc¢do no mundo do conhecimento. Lodi (2013, p. 44).

Dessa forma, o presente artigo tem por objetivo refletir sobre os desafios e
as possibilidades do ensino de portugués como L2 para surdos a partir da criagdo
de uma aula visual e sinalizada. A pesquisa dialoga com os pressupostos da educa-
¢do bilingue, com os principios de acessibilidade linguistica e com a centralidade
do olhar como meio de aprendizagem, evidenciando a importancia da formagao
docente voltada para a diferenca e para a inclusio efetiva.

A educagio bilingue, amparada pela Lei n°® 14.191/2021, foi uma politica
publica implantada para atender aos sujeitos surdos inseridos nos ambientes edu-
cacionais, foi perpassada historicamente por uma série de dificuldades enfrenta-
das tanto na implantac¢io de suas leis como também pela qualificacdo adequada de
profissionais da educacdo que ndo possuiam pleno dominio da Libras, percebesse
a necessidade de um professor ter dominio da disciplina ministrada e também
deve estabelecer uma comunicagio pela L1 com os alunos surdos na sala de aula.

Outro fator importante que deve ser discutido, nesse contexto, é sobre o
Tradutor Intérprete de Lingua de Sinais (TILS), profissdo regulamentada pela Lei
n°12.319/2010, que é um importante aliado dos docentes no processo de mediagdo
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e acessibilidade do conteudo didatico em sala de aula. Apesar de sua atuagio ser
essencial para garantir o direito linguistico dos estudantes surdos, esse profissional
ainda carece de maior visibilidade e valorizacdo, considerando a relevincia de seu
papel na educacio inclusiva. No entanto, quando a presenca do intérprete ndo é
assegurada em sala de aula, surgem questionamentos importantes, a exemplo
de: como garantir a comunicagdo entre o professor ouvinte-oralizante,
e o aluno surdo-sinalizante?

Segundo Lima (2004), o ambiente educacional historicamente estruturou-
-se a partir de concep¢des médico-clinicas da surdez, nas quais predominava
uma visdo oralista®. Nesse modelo, e sem um TILS, o surdo era inserido em prati-
cas pedagdgicas voltadas exclusivamente para a oralidade, com foco no desenvol-
vimento da fala e na memorizagio de palavras, em detrimento de uma abordagem
bilingue. Como consequéncia, a Libras era relegada a um segundo plano, e o pro-
cesso de alfabetizacdo tornava-se ainda mais desafiador. Buscava-se recuperar a
audi¢do do discente a qualquer custo, o que acabava por afasta-lo de sua identida-
de linguistica e cultural e de uma convivéncia significativa com outros membros
da comunidade surda.

Diante desse panorama , o presente artigo tem como objetivo explanar
uma proposta pedagdgica elaborada no dmbito da disciplina de Libras. A pro-
posta, centrada no ensino de adjetivos em Lingua Portuguesa como L2, buscou
articular principios da educacgdo bilingue, da acessibilidade visual e da valoriza-
¢do da Libras como lingua de instrugdo. A criacdo e adaptacdo dos materiais, bem
como a condug¢io da aula inteiramente em Libras, revelam os desafios e as pos-
sibilidades de formagdo docente voltada para a inclusdo, equidade e respeito as
especificidades linguisticas e culturais da comunidade surda. A seguir, detalha-se
a metodologia utilizada para o desenvolvimento deste trabalho.

PROPOSTA PEDAGOGICA: ELABORAGAO DA AULA SINALIZADA

O presente trabalho estd enquadrado por Gil (2009) como uma pesquisa
de cunho bibliografico devido estabelecer um estudo com relagdo direta a partir
de livros tedricos da drea e o material desenvolvido para ensino de Lingua Por-
tuguesa na Educacdo Basica para sujeitos surdos. Como material de apoio para
a execugdo da aula sinalizada: uma adaptagdo em video da histdria “Lebre e a

3 Abordagem educacional que prioriza o uso da fala e da leitura labial como principal forma de comunica-
¢do, com o objetivo de integrar o individuo surdo a sociedade ouvinte. Teve seu dpice apds o Congresso
de Mildo (1880), onde perdurou por quase 100 anos.

50



tartaruga”, jogo de tabuleiro (Corrida passa a frente) e as cartas (Troca casas),
atividade impressa, slides com o texto na integra e a representacdo dos principais
personagens da histdria.

A proposta foi pensada para o publico do Ensino Fundamental Anos Finais
(EFAF), mais especificamente para uma turma de 6° ano. Inicialmente, a docente
regente da disciplina de Libras do curso de Letras-portugués propds para nés di-
vidirmos em equipes de dois, com intuito de escolher os contetidos que achamos
com maior pertinéncia para realizar a construgdo da proposta didatica. Ela trouxe
videos de propostas de ensino exitosas, livros com proposta de ensino e jogos
interativos no decorrer do semestre, muitos dos recursos compartilhados pela
professora na turma eram de sua prépria autoria. Desse modo, nos deu a noticia
que deverfamos criar uma aula inédita, provavelmente ndo encontramos recursos
didaticos prontos ou modelos exitosos com facilidade na internet.

A proposta foi desenvolvida partir do pressuposto de uma aula puramente
voltada para o eixo de leitura a partir de uma adaptacgio de cotagdes de fabulas
tradicionais para esse publico estudantil, com o objetivo de trabalharmos o pro-
cesso de leitura e interpretacdo com os discentes, logo percebemos a necessida-
de de ir além de explorar o texto em sua integralidade. Poderfamos acrescentar
outro contetido a nossa proposta de aula, agora voltada para andlise linguistica/
semidtica, desse processo surgiu o desejo de atrelarmos a interpretaco da fabula
ao uso dos adjetivos.

Considerando os desafios enfrentados na busca por materiais didaticos
adaptados em Libras, especialmente no que diz respeito a acessibilidade visual e a
abordagem bilingue, procuramos optar por desenvolver, de forma autoral, todos
os recursos utilizados na aula, com énfase em uma linguagem visual, clara e aces-
sivel. Isso inclui slides, jogo e atividade, todas adaptadas focando na visualidade
do sujeito surdo.

O principal recurso didatico e o climax da aula foi a criagdo e a aplicagdo
do jogo educativo, como instrumento pedagdgico para reforgar o aprendizado,
intitulado “Corrida passa a frente”, cujo funcionamento se baseia na narrativa
cléssica da fdbula A Lebre e a Tartaruga, e cuja estética dialoga com o universo
visual infantil, elemento essencial para o engajamento de alunos surdos. O jogo
consiste em um tabuleiro numerado de 1 a 24 casas, ilustrado com personagens e
ambientagdes inspiradas na fdbula, como mostra a imagem I.
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Imagem I-Tabuleiro do jogo (Corrida passa a frente).

Fonte: Elaborado pelos autores no Canva’, (2025).

Ao longo do percurso os jogadores, alunos surdos, avangcam ou retroce-
dem de acordo com as cartas sorteadas (Imagem II), que contém comandos vi-

suais e linguisticos. As cartas sdo divididas entre a¢des linguisticas e comandos
de movimentacao.

4 Langado em 2013, o Canva é uma ferramenta online que tem a missdo de garantir que qualquer pessoa
possa criar designs para publicar em qualquer lugar.
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Imagem II-Cartas do jogo (Troca casas).

=

Fonte: Elaborado pelos autores no Canva, (2025).

Entre os desafios propostos, encontram-se atividades como “diga uma pa-
lavra que descreve o coelho” ou “fale um adjetivo para a tartaruga”. Tais tarefas
sdo estrategicamente pensadas para estimular o uso da Libras na formulagdo de
frases com adjetivos tendo em vista que posteriormente terd a atividade escrita,
promovendo a associagdo entre o contetido gramatical em portugues escrito e o
“pensamento” visual sinalizado.

Além do objetivo linguistico, o jogo foi construido com base em principios
de acessibilidade e ludicidade. As casas do tabuleiro foram coloridas de forma a
destacar momentos-chave do percurso, como avango com escadas ou retrocesso
com buracos, oferecendo pistas visuais que facilitam a compreensio da dindmica
mesmo para alunos nio alfabetizados. As cartas, por sua vez, utilizam uma combi-
nagdo de elementos iconograficos, cores, nimeros e breves textos para favorecer
a leitura visual e permitir a mediagdo em Libras, conforme demonstrado na ima-
gem II.
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Toda a condugdo da aula, desde a explicacdo do contetdo, das regras do
jogo até a mediacdo das respostas, foi idealizada em Libras sendo, portanto, a
lingua de instrugio e o

portugués escrito funcionado com L2 em atividades complementares pas-
sadas para serem realizadas em casa. A proposta reforca a necessidade de préticas
pedagdgicas que reconhecam e valorizem a centralidade do olhar como um canal
de acesso ao conhecimento, promovendo a aprendizagem a partir da visualidade,
da interagdo e da lingua de sinais.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A proposta pedagdgica descrita neste trabalho evidencia a urgéncia e a
relevincia de praticas que se alinhem aos principios da educagio bilingue para os
sujeitos surdos, preconizado por legislacdo como a Lei n® 10.436/2002 e do Decre-
to n® 5.626/2005. Ao centrar o ensino da Lingua Portuguesa como L2 por meio de
uma abordagem visual, lidica e sinalizada, os autores mencionados respondem a
uma das lacunas mais persistentes na educagdo de surdos: a auséncia de materiais
didéticos que respeitem a especificidade linguistica e cultural desse publico.

Essa auséncia, conforme aponta Skliar (1998) é mais do que uma deficién-
cia metodoldgica, é um reflexo de um projeto politico pedagdgico que histori-
camente marginaliza a Libras como lingua legitima de instrugdo. Assim como
reforga o autor quando diz que “a auséncia da lingua de sinais ndo é apenas uma
auséncia linguistica, mas também politica e cultural. Trata-se de negar o outro
naquilo que o constitui como sujeito”. Essa constatacdo é confirmada na propos-
ta analisada, que busca romper com essa nega¢do ao reposicionar a Libras como
protagonista no processo de media¢do do conhecimento.

A visualidade, principio central da cultura surda, é valorizada em todas as
etapas da aula descrita. Strobel (2009) destaca que educar o sujeito surdo requer
“respeitar sua linguagem, sua forma de ser e estar no mundo”, e a proposta dida-
tica apresentada cumpre essa fungdo ao construir recursos com slides, jogos e ati-
vidades inteiramente pensados para a apreensdo visual. A centralidade do olhar,
conforme refor¢am Lacerda e Drago (2010), torna-se o canal principal de acesso
ao conhecimento, e a Libras se configura ndo apenas como meio de comunicagao,
mas como ferramenta epistémica.

A escolha do género fabula, adaptada para uma linguagem acessivel, e a
énfase nos adjetivos como contetido gramatical, apontam para uma abordagem
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que articula leitura, andlise linguistica e compreensio textual. Essa articulagdo
rompe com praticas tradicionais, fortemente marcadas pela heranca oralista,
conforme denuncia Lima (2004), e caminha em dire¢do a uma proposta que, como
defendem Quadros e Schmidt (2006), reconhece a Libras ndo como um favor, mas
como um direito inalienavel do estudante surdo.

Outro elemento de destaque é o uso do jogo “Corrida passa a frente”, que
além de promover o engajamento dos alunos por meio da ludicidade, estimula a
producdo linguistica em Libras e a posterior associagdo com o portugues escrito.
Essa metodologia contribui para aquilo que Lodi (2013) defende como essencial: a
valorizagdo da Libras como alicerce da identidade surda, condi¢do indispensavel
para que o aluno construa sentido e pertenca ao mundo do conhecimento.

Por fim, o trabalho proposto pelo docente do componente curricular Li-
bras, aponta para uma formagéo critica e comprometida com a diferenca. A atua-
¢do em Libras, a criagdo de materiais autorais e o reposicionamento do surdo
como sujeito ativo do processo de aprendizagem refletem uma pedagogia inclu-
siva e decolonial, que enfrenta os paradigmas normativos da escola tradicional e
propde uma nova ética do ensinar. Mas isso, fica para um outro debate.

CONSIDERAGOES FINAIS

A proposta pedagdgica apresentada neste artigo buscou oferecer uma con-
tribuigdo concreta ao ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua (L2) para
estudantes surdos, por meio de praticas visuais, sinalizadas e culturalmente sen-
sfveis. A partir da criacdo e aplica¢do de uma aula inédita, com recursos adapta-
dos e centrados na visualidade e na Libras como lingua de instrugao, foi possivel
vivenciar os desafios e as potencialidades de uma abordagem verdadeiramente
bilingue e inclusiva.

No entanto, apesar dos avangos conquistados, é inegavel que ainda ha
muito a ser feito no campo da educac¢io de surdos no Brasil. A caréncia de mate-
riais didaticos acessiveis, a formacdo docente limitada e a auséncia de politicas
publicas plenamente efetivas revelam um cendrio que carece de investimento,
pesquisa e engajamento continuo. Ensinar Portugués como L2 ndo é apenas tradu-
zir contetdos para outra lingua, mas repensar toda a estrutura pedagdgica, par-
tindo da premissa de que o sujeito surdo possui uma forma prépria de ser, pensar
e aprender e que essa diferenca deve ser respeitada e valorizada.
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Este trabalho configura-se como um projeto piloto, uma iniciativa embrio-
naria que, embora limitada em escopo, abre caminho para novas possibilidades
metodoldgicas. Acredita-se que, a partir dessa experiéncia, outros docentes e
pesquisadores possam aprimorar, expandir e aprofundar estratégias de ensino
voltadas a educacdo bilingue, promovendo nio apenas o acesso ao contetido, mas
o pleno pertencimento dos estudantes surdos ao espago escolar e ao universo do
conhecimento.

Assim, reafirma-se o compromisso com uma educagdo que nio apenas in-
clui, mas acolhe, respeita e potencializa as singularidades linguisticas e culturais
dos sujeitos surdos. Que este seja apenas o ponto de partida para muitos outros
trabalhos comprometidos com uma pedagogia do olhar, da diferenca e da equi-

dade.
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O ENSINO-APRENDIZAGEM DA FONETICA NAS AULAS DE FLE:
DESAFIOS E ESTRATEGIAS PARA OS ALUNOS BRASILEIROS

Adriana Cl4udia de Sousa costa
Anderson Gustavo silva Macedo pereira

Resumo: Este estudo investiga os desafios e estratégias no ensino-aprendizagem
da fonética do Francés Lingua Estrangeira (FLE) para alunos brasileiros, desta-
cando as interferéncias fonéticas do portugués e propondo abordagens pedagé-
gicas integradas. Baseado em referenciais tedricos como a linguistica contrastiva,
a teoria da transferéncia linguistica (Selinker, 1972) e o Quadro Europeu Comum
de Referéncia para Linguas (QECR), o trabalho analisa as especificidades do siste-
ma fonoldgico francés (vogais nasais, consoantes finais, liaisons) e as dificuldades
articulatdrias dos aprendizes brasileiros. Metodologicamente, explora desde mé-
todos tradicionais (articulatério e verbo-tonal) até abordagens modernas, como o
uso de tecnologias (aplicativos, softwares de anélise fonética) e tarefas actionnel-
les (projetos de rddio, dublagem). Os resultados apontam que a corre¢io fonética
integrada, aliada a recursos tecnoldgicos e atividades comunicativas, favorece a
inteligibilidade e a motivagdo, sem exigir perfeicdo acentual. Conclui-se que uma
abordagem equilibrada, que combine rigor técnico e sensibilidade cultural, é es-
sencial para o ensino eficaz da fonética no FLE.

Palavras-chave: Fonética do FLE, Interferéncia fonética, Abordagem comunicativa,
Tecnologias educacionais, Aprendizes brasileiros.

INTRODUCAO

O ensino da fonética em Francés Lingua Estrangeira (FLE) representa um
desafio didético fundamental, especialmente no contexto brasileiro, onde as dife-
rengas fonoldgicas entre o portugués e o francés geram dificuldades persistentes.
A prondncia, muitas vezes relegada a segundo plano em favor da gramatica e do
vocabuldrio, é, no entanto, um componente essencial da competéncia comuni-
cativa. Um dominio fonético inadequado pode levar a incompreensdes, mesmo
entre alunos com bons conhecimentos linguisticos.

Esta dissertagdo aprofunda os desafios e as estratégias relacionados ao en-
sino da fonética no FLE, com base em fundamentos tedricos da fonética articula-
téria, da linguistica contrastiva e das abordagens acionais. Analisaremos primeiro

58



as especificidades do sistema fonético francés e as principais dificuldades encon-
tradas pelos alunos brasileiros. Em seguida, exploraremos as diferentes metodo-
logias de ensino, desde as abordagens tradicionais até as inova¢des tecnoldgicas.
Por fim, proporemos pistas para integrar a fonética em uma perspectiva comuni-
cativa e de a¢do, de acordo com as recomendagées do Quadro Europeu Comum de
Referéncia para as Linguas (QECRL).

1. As especificidades fonéticas do francés e os desafios para os alunos brasileiros
1.1. O sistema fonoldgico francés: um desafio articulatério

O francés possui um sistema fonoldgico complexo, composto por 36 fo-
nemas (16 vogais, 17 consoantes e 3 semivogais), 0 que representa um desafio
significativo para os aprendizes brasileiros. Enquanto o portugués apresenta um
inventdrio fonético mais reduzido, a riqueza de sons do francés exige um esforgo
articulatdrio diferenciado, especialmente em aspectos como a nasalidade, as opo-
si¢des vocdlicas e a realizacio de consoantes finais.

Um dos principais obstaculos para os brasileiros é a produgdo das vogais
nasais (/d/, /3/, //, /&/), inexistentes no portugués. Frequentemente, os apren-
dizes substituem-nas por vogais orais ou nasalizadas de forma inadequada, como
na palavra bon, pronunciada como [b3] em vez de [b3]. Além disso, as oposi¢des
vocalicas representam outra fonte de dificuldade:

O fonema /y/ (como em lune) é frequentemente confundido com /u/
(loup), sendo ambos realizados como [u].

Os sons /@/ (peu) e /o/ (peau) sdo neutralizados em [0], comprometendo
a distin¢do semantica entre palavras.

Outro desafio relevante é a pronuncia das consoantes finais. No portugués,
as consoantes em final de palavra tendem a ser sonorizadas (como em feliz [fe lis]),
enquanto no francés muitas sdo mudas (por exemplo, riz [[]i] vs. rise [[liz]). Essa
diferenca leva os alunos a omitirem ou pronunciarem incorretamente as termina-
¢Oes, afetando a inteligibilidade.

Por fim, as liaisons (ligagbes) e enchainements (encadeamentos), elementos
fundamentais da fluéncia francesa, também geram dificuldades. No portugués,
ndo hd um equivalente exato as ligagdes obrigatérias, como em les amis [lezami],
fazendo com que os brasileiros tendam a segmentar as palavras de forma isolada,
prejudicando a prosédia e a naturalidade da fala.
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Essas particularidades fonéticas exigem estratégias pedagdgicas especifi-
cas para auxiliar os aprendizes brasileiros a superarem as interferéncias da lingua
materna e adquirirem uma prontncia mais precisa e natural em francés.

1.2. Interferéncias fonéticas devido ao portugués brasileiro

A teoria da transferéncia linguistica (Selinker, 1972) postula que os apren-
dizes tendem a aplicar inconscientemente as regras fonéticas de sua lingua ma-
terna (L1) ao aprender uma lingua estrangeira (L2). No caso dos alunos brasileiros
de FLE (Francés Lingua Estrangeira), essa transferéncia resulta em interferéncias
sistemdticas que afetam a producdo e a percepc¢do dos sons do francés. Entre os
principais desafios, destacam-se:

1.2.1. Confusdo entre consoantes surdas e sonoras:

Uma das principais dificuldades fonéticas enfrentadas por aprendizes bra-
sileiros de francés reside na distin¢do entre consoantes surdas e sonoras, parti-
cularmente nos pares /p/-/b/ e /t/-/d/. Essa confusdo decorre de caracteristicas
especificas do portugués brasileiro, onde a oposi¢io entre esses fonemas é menos
marcada em determinados contextos fonéticos. Como consequéncia, os estudan-
tes tendem a neutralizar essas diferencas ao falar francés, comprometendo a in-
teligibilidade de sua produgdo oral.

Dois exemplos ilustram claramente esse desafio. Primeiramente, observa-
-se a dificuldade em distinguir palavras como pain [pg] e bain [b&]. Os aprendizes
brasileiros frequentemente pronunciam essas palavras de forma semelhante, seja
por aspirar excessivamente o /p/ francés (tendéncia herdada do portugués), seja
por néo sonorizar suficientemente o /b/. Outro caso emblemdtico ocorre com
os vocabulos tout [tu] e doux [du], especialmente em posicio inicial de palavra. A
confusdo agrava-se pelo fato de o /t/ francés ndo apresentar a mesma aspiragdo
que sua contraparte no portugués, levando a uma percepgdo auditiva ambigua
por parte dos interlocutores francéfonos.

Essa neutralizacdo fonémica pode gerar mal-entendidos comunicativos
significativos, uma vez que pares minimos como esses sdo abundantes na lingua
francesa. O desafio é particularmente relevante em contextos de comunicago ra-
pida ou em ambientes com ruido de fundo, onde os tragos distintivos entre surdas
e sonoras se tornam cruciais para a compreensio matua.
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1.2.2. A pronuncia do /x/ francés:

0 fonema /¥/ (como em rue, parler) é uvular no francés padrao. Significa
que o som é produzido com a parte de tras da lingua encostando ou se aproxi-
mando da tGvula. No francés padrio, ou seja, na variedade considerada de presti-
gio, normalmente o francés falado em Paris e adotado em meios formais, esse r é
normalmente pronunciado dessa maneira. No portugués brasileiro, no entanto, o
“r” forte é geralmente gutural (como em carro) ou aspirado (como em porta). Essa
diferenca articulatéria faz com que os brasileiros substituam o // francés por um
som mais préximo do portugués, gerando um sotaque marcado. Em alguns casos,
o /¥/ pode até ser realizado como um [h], especialmente por falantes de varieda-
des do portugués em que o “r” é mais fraco (como em Rio de Janeiro).

1.2.3. Acentuacao e ritmo:

O francés possui um acento de grupo, uma cadéncia suave e continua den-
tro de unidades fonéticas, enquanto o portugués tem um acento ténico marca-
do em cada palavra, o que confere ao francés um ritmo mais fluido e ao portugués
um carater mais segmentado.

Um dos desvios comuns na pronuncia do francés por falantes de portu-
gués é o realce excessivo das silabas tonicas. Por exemplo, na frase Je vais d la plage,
é frequente que se atribua énfase exagerada a palavra plage, quando, na verdade, o
francés mantém uma entonagdo mais plana e uniforme ao longo da frase.

Outro aspecto recorrente é a quebra do encadeamento sonoro caracteris-
tico da lingua, o que inclui o ndo uso ou uso inadequado das liaisons e enchaine-
ments. Essa ruptura gera uma fala entrecortada, comprometendo a fluidez que é
prépria do francés padréo e dificultando a naturalidade da comunicagéo oral.

Um exemplo concreto dessa diferenca pode ser observado na frase Je veux
aller au cinéma. Um aprendiz brasileiro pode pronuncia-la com pausas perceptiveis
entre as palavras e acentuando de forma marcada as silabas tdnicas, resultando
em algo préximo de “Je veux | aller | au cinéma”. J4 um falante nativo de francés
tende a produzir a sequéncia de maneira mais encadeada e com entonagao unifor-
me, soando como “Jeveuxalleraucinéma”, preservando a fluidez tipica da lingua.

Essas interferéncias evidenciam a necessidade de estratégias pedagdgicas
especificas, como exercicios de discriminagdo auditiva, treino ritmico e pratica
articulatdria, para ajudar os aprendizes a superarem as influéncias do portugués
e adquirirem uma prondncia mais auténtica em francés.
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2. Metodologias de ensino da fonética em FLE

1.3. Abordagens tradicionais: método articulatério e método verbo-tonal
(MVT)

No ensino da fonética do francés como lingua estrangeira (FLE), as abor-
dagens tradicionais concentram-se na corregdo sistemdtica dos sons por meio
de técnicas especificas que visam alinhar a producio do aluno ao padrio da lin-
gua-alvo. Entre essas técnicas, destacam-se o método articulatério e o método
verbo-tonal (MVT), cada um com caracteristicas prdprias, beneficios concretos e
limitacGes que precisam ser consideradas no planejamento pedagdgico.

O método articulatério fundamenta-se na descricio minuciosa do fun-
cionamento fisioldgico dos érgios fonadores, como labios, lingua e véu palatino,
orientando o aprendiz a ajustar conscientemente esses elementos para produzir
sons especificos. Essa abordagem é particularmente eficaz para o ensino de fo-
nemas inexistentes no portugués, que frequentemente apresentam maior grau
de dificuldade para o aluno brasileiro. Por exemplo, o som /y/ de lune exige ar-
redondamento labial e elevagdo da lingua em posicdo distinta da vogal /u/ do
portugués, enquanto o fonema /g/ de rue demanda a vibragio da tvula, contras-
tando tanto com o /¥/ gutural quanto com o /h/ aspirado que podem ocorrer
no portugués. A principal vantagem desse método é proporcionar ao estudante
uma consciéncia fonética precisa, oferecendo-lhe ferramentas para compreender
e reproduzir com clareza sons que ndo fazem parte de seu inventario linguistico
nativo. Contudo, quando aplicado de forma excessivamente técnica e mecinica,
o método corre o risco de se tornar mondtono e desmotivador, sobretudo para
aqueles alunos menos interessados nos detalhes fisiolégicos da articulagao.

0 método verbo-tonal (MVT), desenvolvido por Petar Guberina na década
de 1960, baseia-se na utilizacdo da entonagdo e da prosdédia como instrumentos
para a correcdo de erros de pronuncia. Diferentemente do método articulatdrio,
que se apoia na descri¢do explicita dos movimentos dos érgdos fonadores, o MVT
privilegia a percep¢do global do som dentro de um contexto melddico e ritmico. A
premissa central é que ajustes na entonagdo e no ritmo podem facilitar a produ-
¢do correta dos fonemas, sobretudo daqueles que representam dificuldades espe-
cificas para o aprendiz. Por exemplo, ao corrigir a prondncia incorreta de tu [ty]
realizada como chu [fu], o professor pode propor a repeti¢do da palavra com uma
entonagdo descendente, permitindo que o aluno, de forma intuitiva e sensorial,
se aproxime da articulacdo correta. Essa abordagem favorece a internalizagdo da
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pronuncia por meio de padrdes auditivos e corporais, minimizando o foco exces-
sivo na explicagdo técnica e valorizando a experiéncia pratica da oralidade.

1.4. Abordagens modernas e ferramentas tecnoldgicas

O ensino da fonética no FLE tem evoluido significativamente com a in-
corporagdo de abordagens modernas e ferramentas tecnolédgicas, que tornam o
aprendizado mais dindmico, interativo e adaptado as necessidades dos alunos
brasileiros. Esses recursos auxiliam ndo apenas na percepgio e produgdo dos sons
do francés, mas também na motiva¢do e autonomia dos aprendizes.

1.4.1. Suportes audiovisuais

Os recursos audiovisuais sdo fundamentais para expor os alunos a situa-
¢Oes reais de comunicacdo e variedades linguisticas do francés. Entre os mais uti-
lizados destacam-se:

o Filmes, séries e desenhos animados: Facilitam a familiariza¢do com a ento-
nagio, o ritmo e a prontincia coloquial (ex.: “Extra francais”, produgio feita
para aprendizes de FLE).

e Musicas e podcasts: Permitem trabalhar a compreensao auditiva e a prosé-
dia de forma lidica (ex.: podcasts como “Frangais Authentique” ou musicas
de artistas francéfonos).

o Softwares de andlise fonética: Ferramentas como o Praat possibilitam a vi-
sualizacdo das curvas melddicas e espectrogramas, ajudando os alunos a
compararem sua prontncia com a de nativos.

1.4.2. Aplicativos de aprendizagem

A tecnologia mével oferece diversas opgdes para o treinamento fonético
autdnomo, com feedback imediato:

» Duolingo: Apresenta exercicios de escuta e repeti¢do, embora com limita-
¢Oes na correcdo fina de sotaque.

o Elsa Speak: Utiliza reconhecimento de voz para corrigir erros de pronun-
cia em tempo real, especialmente util para vogais como /y/ e /u/.

o Frantastique: Oferece licdes personalizadas com énfase em prontncia e
compreensdo oral.
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1.4.3. Jogos fonéticos

A gamificagdo é uma estratégia eficaz para automatizar a producio dos
fonemas de forma descontraida:

o Tongue twisters (virelangues): Como “Les chaussettes de I'archiduchesse son-
t-elles séches ou archi-séches?”, que trabalham sons especificos (/f/, /s/) e
agilidade articulatdria.

e Jogos de interpretacdo com restri¢des fonéticas: Por exemplo, atividades
em que os alunos devem comunicar-se usando apenas palavras com /y/
(“tu”, “sur”, “dur”) ou diferenciar /@/ e /o/ em didlogos encenados.

o Jogos digitais: Plataformas como Kahoot! ou Quizlet permitem criar quiz-
zes auditivos para treinar discriminacio de sons (ex.: “peu” vs “peau”).

As abordagens modernas para o ensino da fonética do francés como lingua
estrangeira (FLE) oferecem um conjunto de recursos que enriquecem e dinami-
zam a aprendizagem, aproximando o estudante do uso real da lingua. A contex-
tualizagdo é um dos principais pontos fortes: por meio de videos, dudios e intera-
¢Oes online, os alunos entram em contato com o francés auténtico, ultrapassando
o contexto artificial da sala de aula e vivenciando situacdes comunicativas mais
préximas da realidade. Outro aspecto relevante é o feedback imediato proporcio-
nado por ferramentas com reconhecimento de voz, capazes de identificar e cor-
rigir erros pontuais sem que o professor precise intervir constantemente. Além
disso, o carater ladico de jogos e aplicativos interativos contribui para reduzir a
ansiedade frequentemente associada ao aprendizado fonético, mantendo a moti-
vacdo e o engajamento dos aprendizes.

No entanto, o uso dessas tecnologias também impde desafios que nio po-
dem ser negligenciados. A desigualdade no acesso a dispositivos e internet de
qualidade ainda limita a participacdo plena de alguns estudantes, criando bar-
reiras a utilizagdo continua desses recursos. Ressalta-se, ainda, a problematica
concernente a superficialidade: muitos aplicativos ndo abordam aspectos mais
complexos da fonética, como as ligisons e os enchainements, o que pode levar a um
aprendizado incompleto se ndo houver complementacgio. Nesse cendrio, o papel
do professor permanece central, pois cabe a ele selecionar materiais de qualida-
de, orientar o uso adequado das ferramentas e inserir explicagGes estruturais que
favorecam a compreensao global do sistema fonético.
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Em sintese, a combinagdo equilibrada de suportes audiovisuais, aplicati-
vos interativos e jogos fonéticos representa um avango significativo no ensino
da fonética do FLE, sobretudo para alunos brasileiros, ja que permite enfrentar as
interferéncias do portugués de maneira engajadora e contextualizada. Contudo,
para que essa integracdo seja realmente eficaz, é indispensavel a mediagdo peda-
gdgica consciente, que una o potencial das novas tecnologias a solidez e a precisdo
das abordagens tradicionais.

2.3. A corregao fonética integrada

A abordagem da corregio fonética integrada, proposta por Billieres (2002),
representa uma evolugdo significativa no ensino da fonética em FLE, superando a
pratica tradicional de exercicios isolados e descontextualizados. Essa metodologia
defende que a correcgdo dos sons deve ocorrer dentro de atividades comunicativas
auténticas, mantendo a relacio intrinseca entre forma fonética e significado.

Nesse modelo, as intervengdes do professor surgem naturalmente a partir
de situagdes reais de interagdo, como debates, jeux de réle ou projetos colabora-
tivos, permitindo que a atengdo a forma se desenvolva dentro de um contexto
significativo para o aluno.

Outro ponto central dessa abordagem € a priorizagdo da comunicagdo. O
professor prioriza a fluidez e a eficicia da interagio, evitando interromper cons-
tantemente a produgio oral para corrigir detalhes fonéticos. Cabe-lhe registrar
os desvios observados para retoma-los em momentos especificos, por meio de
mini ligdes pontuais que respondam diretamente as necessidades detectadas na
prética comunicativa.

Mantém-se, igualmente, uma atencdo continua a articulagdo entre som e
sentido, evitando o treinamento mecénico e descontextualizado. A corregdo fo-
nética é conduzida de modo a evidenciar o impacto que a producdo adequada dos
sons exerce sobre a compreensdo mutua e sobre a clareza da expressdo, fortale-
cendo a consciéncia do aluno quanto a relevincia da pronuncia na construgio de
um discurso efetivo.

Um exemplo pratico da aplicagdo da correcdo fonética integrada pode ser
observado em um debate sobre hdbitos culturais, conduzido inteiramente em
francés. Enquanto os alunos interagem e expdem suas opinides, o professor atua
como observador atento, registrando de forma sistematica os desvios fonéticos
mais recorrentes. Entre eles, pode-se citar a substituicdo do som /y/ pela vogal
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/u/, como na pronuncia de culture, que representa uma interferéncia tipica de
falantes do portugués. A partir desse mapeamento inicial, o professor seleciona
dois ou trés problemas fonéticos prioritarios, considerando critérios como a fre-
quéncia do erro, o impacto na inteligibilidade e a relevancia para o repertério
comunicativo dos alunos. Essa escolha criteriosa permite que o trabalho corretivo
seja direcionado e objetivo, evitando dispersdo e sobrecarga.

Em seguida, os pontos identificados sdo retomados em uma mini-ativida-
de especifica, cuidadosamente planejada para reforcar a percepcio e a produgdo
corretas. Um exemplo € a realizacdo de um jogo de discriminacio auditiva entre
pares minimos, como tu [ty] e tout [tu], que desafia os alunos a identificar e repro-
duzir com precisdo as diferencas fonéticas. Importa destacar que tais exercicios
nio sdo apresentados de forma desconectada: o professor mantém uma relagdo
explicita com o contexto comunicativo original — no caso, o debate sobre habitos
culturais — de modo que os aprendizes compreendam a utilidade imediata e con-
creta da correcio.

A corregdo fonética integrada oferece diversas vantagens significativas
para o aprendizado de linguas. Em primeiro lugar, aumenta a motivagdo dos alu-
nos, uma vez que eles percebem a relevancia da pronuncia para se comunicarem
de forma eficaz. Quando as correcdes sio feitas em contextos reais de fala, os es-
tudantes entendem que a clareza na prontncia ndo é apenas um exercicio acadé-
mico, mas uma habilidade essencial para serem compreendidos. Além disso, essa
abordagem promove uma corre¢do mais significativa, pois o trabalho fonético
nio é artificial ou isolado, mas sim vinculado a situa¢des auténticas de comuni-
cagdo, tornando o aprendizado mais pratico e aplicavel. Outro beneficio é a eco-
nomia de tempo: as mini ligdes de prontncia sdo breves e direcionadas, inseridas
naturalmente no fluxo da aula sem interromper o ritmo de aprendizagem.

Assim, para que a corregio fonética seja ainda mais eficaz no contexto bra-
sileiro, é importante priorizar os erros mais comuns causados pela interferéncia
do portugués. Entre eles, destacam-se a nasalizagdo excessiva de vogais e a pro-
nincia do fonema /¥/ (como no francés “rue”), que frequentemente soa diferente
do esperado. Uma estratégia util é a reescrita oral coletiva, na qual os alunos revi-
sitam trechos de didlogos, reescrevendo-os mentalmente e reproduzindo-os com
atengdo aos sons problematicos. Essa pratica ajuda a consolidar padrdes fonéticos
corretos de maneira contextualizada, sem desviar o foco da comunicacio.
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Todavia, apesar dos beneficios, essa abordagem apresenta algumas dificul-
dades de sistematizagdo, exigindo um planejamento flexivel por parte do profes-
sor, pois nem sempre é possivel prever quando e como os desvios de pronuncia
irdo surgir, exigindo uma constante adaptagdo. Uma solugdo possivel consiste
em combinar a corre¢do espontanea com momentos de pratica fonética explicita,
como exercicios de transcrigdo ou repeticdo dirigida, sempre que necessario. Des-
sa forma, pode-se manter o equilibrio entre a fluéncia comunicativa e a precisdo
fonética.

A corregdo fonética integrada apresenta-se particularmente eficaz para
alunos brasileiros, pois respeita sua bagagem linguistica enquanto trabalha os
desafios especificos do francés de forma contextualizada. No entanto, sua imple-
mentacio exige criatividade pedagdgica para harmonizar a comunicagio espon-
tanea com a atengao sistematica a pronuncia.

3. Rumo a uma abordagem comunicativa e orientada para a agao
1.5. A fonética no QECR

O Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Ll'nguas (QECR) inscreve
a competéncia fonoldgica como uma dimensio fundamental da competéncia co-
municativa global. Essa perspectiva vai além do simples dominio técnico dos sons
para abranger trés objetivos interdependentes:

Em primeiro lugar, o desenvolvimento da percepcdo dos contrastes fo-
néticos, essencial para distinguir pares minimos como */y/-/u/* ou as vogais
nasais, frequentemente problemdticas para os alunos brasileiros. Em seguida, a
producdo de enunciados inteligiveis, adaptados a situacdes reais de comunicagio,
onde a clareza prevalece sobre a perfeicdo articulatdria. Por fim, a aquisi¢do de
uma prondncia natural que integre os componentes prosédicos - ritmo, entona-
¢do e fendmenos de ligacdo - indispensaveis para uma interacio fluente.

Para os alunos brasileiros, essa abordagem apresenta uma dupla vantagem:
permite contornar as interferéncias fonéticas do portugués (como a nasalizagdo
excessiva ou o ritmo sildbico marcado) e, a0 mesmo tempo, ancora o aprendiza-
do em contextos comunicativos auténticos, evitando assim o desanimo diante de
exercicios puramente mecanicos.
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1.6. Exemplos de tarefas dentro da perspectiva actionnelle

A abordagem actionnelle, em conformidade com os principios do QECR,
oferece um quadro pedagdgico ideal para integrar a fonética através de projetos
concretos e motivadores. As atividades descritas a seguir adaptam-se especial-
mente aos desafios fonéticos dos alunos brasileiros, permitindo-lhes trabalhar a
pronuncia em contextos auténticos de comunicagio.

O projeto Emission radio (Programa de r4dio) concentra-se na entonagio e
na acentuacio, dois aspectos particularmente problematicos para os brasileiros,
cuja lingua materna apresenta um ritmo e uma melodia diferentes do francés.
Os alunos sdo convidados a criar um podcast sobre um tema cultural francéfono,
como os esteredtipos sobre a Franga. O professor desempenha um papel crucial
ao orientar os alunos no uso de contornos entonativos variados, essenciais para
expressar perguntas, exclamagdes ou emocgdes. Essa tarefa permite corrigir a ten-
déncia a entonagdo mondétona, frequente entre os brasileiros, ao mesmo tempo
em que desenvolve competéncias orais naturais e expressivas.

O projeto Doublage de film (Dublagem de filmes) tem como objetivo o do-
minio das ligacGes e encadeamentos, fendmenos frequentemente negligenciados
pelos alunos brasileiros devido a sua auséncia no portugués. Ao dublar uma cena
curta, como um didlogo do filme Intouchables, os alunos devem identificar e re-
produzir as liaisons (ligagdes) obrigatérias como, por exemplo, “vous avez” pro-
nunciado [vuzave]. Essa atividade, lddica e colaborativa, os ajuda a integrar essas
especificidades do francés em sua fala espontanea, melhorando assim a fluéncia e
a inteligibilidade de sua prontncia.

Por fim, o projeto Enquéte phonétique (Pesquisa fonética) visa sensibilizar
os alunos para as variedades regionais do francés, um aspecto muitas vezes des-
conhecido, mas essencial para uma compreensio global da lingua. Ao comparar
trechos de falantes de diferentes paises francéfonos (Franga, Quebec, Senegal, por
exemplo), os alunos identificam caracteristicas distintivas, como o /R/ quebe-
quense ou a entonagdo africana. Essa abordagem amplia sua percepgdo da foné-
tica francesa e os prepara para interagir com diversos interlocutores, a0 mesmo
tempo em que os incentiva a adotar uma prontincia mais natural e adaptavel.

Essas trés tarefas actionnelles, embora distintas em seus objetivos fonéti-
cos especificos, compartilham a mesma vantagem: transformam o aprendizado
da prondncia em uma experiéncia envolvente e significativa. Ao focar nas difi-
culdades especificas dos brasileiros tais como a nasalizagdo ou o ritmo silabico,
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elas promovem ndo apenas a aquisi¢do de competéncias fonéticas precisas, mas
também o desenvolvimento de uma maior confianca no uso oral do francés.

1.7. Avaliagdo da Prontincia

A avalia¢do da prontncia no aprendizado de linguas estrangeiras requer
uma abordagem equilibrada, que permita medir o progresso dos alunos sem com-
prometer sua motiva¢do. O Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Lin-
guas (QECR) oferece ferramentas flexiveis e adaptaveis para esse fim, garantindo
que o processo avaliativo seja formativo e encorajador.

Uma das estratégias mais eficazes é o uso de grades de critérios alinhadas
aos niveis de proficiéncia (A1 a C2). Essas grades estabelecem expectativas claras e
progressivas, como a capacidade de “produzir frases curtas com entonagdo com-
preensivel” no nivel A2, em contraste com o dominio de “nuances prosédicas em
um debate” no nivel C1. Essa diferenciacdo permite que tanto professores quanto
alunos acompanhem o desenvolvimento de maneira objetiva e contextualizada.

Outro método valioso é a autoavaliagdo por meio de gravagdes, que incen-
tiva os aprendizes a refletirem sobre seu préprio progresso. Ao comparar gra-
vagOes feitas em momentos distintos (por exemplo, a mesma frase em setembro
e junho), os alunos tornam-se conscientes de suas melhorias, o que reforca sua
autoconfianza e autonomia no aprendizado.

O feedback bienveillant - retorno com comentarios construtivos — desempe-
nha um papel crucial nesse processo. Corre¢des excessivas ou muito rigidas po-
dem desmotivar os alunos, enquanto uma abordagem estratégica e positiva tende
a gerar melhores resultados. Por exemplo, corrigir um erro de cada vez — priori-
tariamente aqueles que mais interferem na comunicagdo — evita sobrecarregar
o aprendiz. O uso do humor, como brincar com um erro comum pode tornar o
momento da corre¢do mais leve e memoravel.

Um exemplo concreto ilustra essa abordagem: ao ouvir um aluno brasi-
leiro pronunciar “je veux de I'eau” sem a ligacdo entre as palavras ([3s ve da lo]
em vez de [3s vo d__lo]), o professor evita interromper a fala no momento. Em
vez disso, anota o erro e, posteriormente, propde uma atividade contextualiza-
da, como uma dramatizagdo de um pedido em um restaurante, na qual o aluno
pratica a frase com repeti¢des direcionadas. Essa técnica ndo s6 corrige o erro de
forma natural, mas também reforca a importancia da ligacdo em situagdes reais
de comunicacio.
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Em suma, a avaliagdo da pronuncia, quando baseada em critérios claros,
autoavaliacio reflexiva e feedback construtivo, transforma-se em um instrumen-
to de apoio ao aprendizado. Essa abordagem, alinhada ao QECR, ndo apenas mede
0 progresso, mas também motiva os alunos a continuarem aprimorando sua pro-
dugdo oral de maneira significativa e confiante.

CONCLUSAO

O ensino da fonética no 4mbito do Francés Lingua Estrangeira (FLE) para
aprendizes brasileiros demanda uma abordagem pedagdgica que harmonize, de
forma criteriosa, a precisdo articulatéria com a pratica comunicativa significa-
tiva. Como demonstrado ao longo deste estudo, os desafios fonéticos especificos
enfrentados por esses aprendizes-desde a produgdo das vogais nasais até a assimi-
lagdo do ritmo e entonagio franceses-exigem estratégias didaticas que transcen-
dam os métodos tradicionais de repeticdo mecanica. Nesse contexto, as inovagdes
tecnoldgicas emergem como aliadas poderosas: aplicativos com reconhecimento
de voz (como Elsa Speak), softwares de andlise fonética (como o Praat) e plata-
formas interativas oferecem possibilidades inéditas de treino autdnomo e fee-
dback imediato. No entanto, seu verdadeiro potencial sé se concretiza quando
integrados a tarefas comunicativas contextualizadas, que conferem sentido social
a aprendizagem fonética.

Para os professores de FLE, essa abordagem integradora implica trés exi-
géncias fundamentais. Primeiramente, uma formagao sélida em fonética francesa
e em fonética contrastiva francés-portugués, permitindo antecipar e remediar as
dificuldades especificas dos brasileiros. Em segundo lugar, a criatividade peda-
gogica para desenvolver atividades lidicas e projetos significativos-como os tra-
balhos com dobragem de filmes ou criagdo de podcasts discutidos anteriormen-
te-que mantenham a motiva¢do dos aprendizes enquanto trabalham aspectos
fonéticos. Por fim, uma redefini¢do dos critérios avaliativos, priorizando a inteli-
gibilidade da comunicagio em detrimento da busca por uma pronuncia “perfei-
ta”, muitas vezes inatingivel e psicologicamente desgastante para o aprendiz.

Esta perspectiva encontra respaldo nas pesquisas contemporaneas sobre
aquisi¢do de segunda lingua. Como destacam Derwing e Munro (2015), a obsessdo
pela neutralidade acentual pode ser contraproducente, ignorando que o sotaque
é parte constituinte da identidade linguistica do aprendiz. Numa era de francé-
fonos plurais, onde o francés é lingua de comunicago internacional, o objetivo
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pedagdgico deve ser a clareza comunicativa, ndo a imitacdo servil de um padrao
nativo idealizado. Para o aprendiz brasileiro, isso significa desenvolver conscién-
cia fonoldgica suficiente para evitar mal-entendidos (como a confuséo entre “des-
sus” e “dessous”), sem necessariamente apagar completamente as marcas de sua
identidade linguistica.

Assim, concluimos que o ensino da fonética no FLE para brasileiros deve
ser concebido como uma jornada equilibrada: que combine as conquistas da tec-
nologia educacional com a riqueza das interagdes humanas; que alie o rigor técni-
co a sensibilidade cultural; e que, acima de tudo, prepare os aprendizes para usar
o francés como instrumento de comunicagio auténtica e de realizagdo pessoal.
Afinal, como lembra Cerquiglini (2016), a beleza do francés reside justamente em
sua diversidade de vozes e sotaques-uma diversidade que inclui, legitimamente,
avoz do aprendiz brasileiro.
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ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS PARA PESSOAS COM
DEFICIENCIA VISUAL: MATERIAIS DIDATICOS E DESENHO UNIVERSAL
PARA A APRENDIZAGEM

Yanara Barbosa Andrade
Rosycléa Dantas

Resumo: Este estudo, situado no campo da Linguistica Aplicada (Moita Lopes,
2015), tem como objetivo discutir a produgio de materiais didaticos acessiveis
para pessoas com deficiéncia visual no ensino de lingua inglesa, fundamentan-
do-se nos principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (Rose; Gravel,
2010). O objeto de investigagdo consiste em registros de materiais didéticos uti-
lizados em aulas de inglés com estudantes com deficiéncia visual no Instituto
dos Cegos da Paraiba, apoiando-se nos fundamentos do Desenho Universal para
a Aprendizagem (Rose; Gravel, 2010; Portella et al., 2024) e em estudos sobre a
acessibilidade de materiais didaticos (Cordeiro, 2017; Medrado; Dantas, 2019). A
andlise evidenciou que a acessibilidade dos materiais desempenhou papel central
na criagdo de um espago de ensino-aprendizagem mais inclusivo, favorecendo a
participagdo, o engajamento e a expressdo do conhecimento dos estudantes com
deficiéncia visual, a partir de diferentes modos de construgdo de sentidos.
Palavras-chave: acessibilidade; material didatico, ensino de linguas; desenho
universal para a aprendizagem.

1. Introducgao

Situado no 4mbito da Linguistica Aplicada (Moita Lopes, 2015), campo fér-
til para debates sobre inclusdo educacional (Medrado; Celani, 2017), este estudo
tem como objetivo discutir a produgdo de material didatico acessivel para pessoas
com deficiéncia visual, no contexto do ensino de lingua inglesa, a luz dos princi-
pios do Desenho Universal para a Aprendizagem (Rose; Gravel, 2010).

A elaboragdo de materiais acessiveis torna-se imprescindivel quando se
busca a inclusdo educacional. Na 4rea de linguas estrangeiras, esse desafio é ainda
mais evidente, pois a maioria dos materiais disponiveis ndo contempla as necessi-
dades de pessoas com deficiéncia (Cordeiro, 2017; Medrado, 2014; Medrado; Dan-
tas, 2019). No caso especifico da deficiéncia visual, a distAncia entre a oferta de
materiais e as demandas de acessibilidade é ainda maior: faltam livros em braille,
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descri¢des de imagens, recursos compativeis com leitores de tela, bem como ma-
teriais que incorporem texturas e relevos para exploracio tatil (Dantas; Costa,
2018).

Para Almeida Filho (2013, p. 16), o material didatico configura-se como
uma “base codificada, a partitura que se sugere transformar na acdo ensinadora”.
Assim, diante da diversidade presente na sala de aula, torna-se imprescindivel
que essa “partitura” seja acessivel, de modo a garantir o engajamento e a partici-
pacdo de todos os estudantes. Como apontam Dantas e Costa (2017) e Medrado e
Dantas (2019), o material didatico pode se constituir tanto em fonte de inclusdo
quanto de exclusdo no processo educativo, dependendo do grau de acessibilidade
que oferece.

Nesse sentido, nossas discussdes fundamentam-se nos estudos sobre in-
clusdo e produgdo de materiais didaticos acessiveis para pessoas com deficiéncia
visual (Andrade, 2014; Cordeiro, 2017; Dantas; Costa, 2017; Medrado, 2014; Me-
drado; Dantas, 2019) e nos principios do Desenho Universal para a Aprendizagem
(Rose; Gravel, 2010; Portella et al., 2024). Nosso objeto de investigagdo parte da
andlise de materiais utilizados em aulas de lingua inglesa com estudantes com
deficiéncia visual no Instituto dos Cegos da Paraiba.

Inicialmente, apresentamos uma breve discussdo sobre o Desenho Univer-
sal e a acessibilidade em materiais didaticos. Em seguida, descrevemos a metodo-
logia adotada, situando os dados a serem analisados. Posteriormente, interpreta-
mos as produc¢des de materiais a luz do referencial tedrico mobilizado e, por fim,
apresentamos nossas consideragdes finais.

2. Fundamentagao tedrica

O conceito de materiais acessiveis que fundamenta o presente projeto
apoia-se nos principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA). De
acordo com Rose e Gravel (2010, p. 2), o DUA “é o processo pelo qual buscamos as-
segurar que os meios de aprendizagem e seus resultados sejam igualmente aces-
siveis a todos os estudantes”. Longe de propor um modelo tnico e padronizado,
o DUA apresenta uma estrutura flexivel que reconhece a diversidade das formas
de aprendizagem como regra, e ndo como excegio. Seus fundamentos se ancoram
nas ciéncias da aprendizagem, dialogando com dreas como educacio, psicologia
do desenvolvimento, ciéncia cognitiva e neurociéncia, que, em conjunto, susten-
tam sua abordagem holistica da educagio inclusiva.
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O DUA organiza-se em torno de trés principios orientadores. O primeiro
estabelece a necessidade de oferecer multiplos meios de engajamento, promo-
vendo motivagdo e participagdo ao considerar os diferentes interesses, perfis e
niveis de desafio dos aprendizes. De acordo com Portella et al (2024, p.137) “o afeto
e as emogdes estdo intimamente ligados a este principio, pois sdo também moti-
vadores do interesse em aprender”. Nesse sentido, materiais didaticos que levem
em consideracdo os perfis e os interesses dos estudantes sdo fundamentais para
o engajamento deles nas aulas de lingua inglesa, como veremos na analise dos
dados.

0 segundo preconiza a disponibilizagdo de multiplos meios de representa-
¢do, de modo a contemplar distintos processos sensoriais e cognitivos, asseguran-
do que o conhecimento possa ser acessado por diversas modalidades. Ele leva em
consideragdo que as pessoas aprendem de maneiras diversas e, por isso, a necessi-
dade de construir um espago de ensino-aprendizagem que contemple diferentes
modalidades de apresentacdo dos saberes. Por exemplo, em uma aula de lingua
inglesa sobre o vocabulario de esportes, podemos apresentar: imagens, objetos
concretos relacionados a cada esporte, videos, sons e palavras escritas, além de
possibilitar que estudantes possam performar algumas modalidades esportivas.

O terceiro principio refere-se a oferta de multiplos meios de acdo e ex-
pressdo, permitindo que os estudantes demonstrem sua compreensio e apliquem
seus conhecimentos de acordo com suas potencialidades e formas de comuni-
cagdo mais eficazes. Nesse terceiro principio, o estudante pode demonstrar co-
nhecimento a partir de diferentes modalidades: linguistica, visual, aural, gestual
ou espacial (Kope, Kalantzis, 2000). Para exemplificar, ao solicitar que os alunos
demonstrem conhecimento a partir da interagdo com uma mdusica em lingua in-
glesa, eles podem apresentar o que aprenderam a partir da musica por meio de
um poema, uma parddia, uma tirinha, um podcast, um video, uma performance
coreografica, etc.

Cada um desses principios é concebido como um instrumento prético de
apoio a todos os envolvidos no desenvolvimento curricular, incluindo professo-
res, designers instrucionais e editoras. Eles orientam a construcgdo de experién-
cias de aprendizagem acessiveis em todas as dimensées do processo educativo,
abrangendo desde a defini¢do de objetivos pedagdgicos até a escolha de métodos,
materiais, estratégias de ensino e formas de avaliagdo (Rose; Gravel, 2010). Nesse
sentido, o DUA ndo apenas promove o acesso, mas também fortalece a equidade,
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ao garantir que cada aprendiz disponha de oportunidades significativas para al-
cangar o desenvolvimento educativo.

3. Metodologia

A metodologia adotada nesta pesquisa é de natureza qualitativa (Flick,
2009), uma vez que se propde a compreender e interpretar praticas pedagdgicas a
partir da andlise de materiais didaticos utilizados em aulas de lingua inglesa com
alunos com deficiéncia visual.

As experiéncias relatadas e os materiais aqui apresentados sdo provenien-
tes de aulas ministradas no Instituto dos Cegos da Paraiba Adalgisa Cunha, locali-
zado na cidade de Jodo Pessoa, entre os anos de 2016 e 2019. As imagens 1, 2, 4, 5
e 6 foram extraidas do livro “Materiais didaticos acessiveis de lingua inglesa para
alunos com deficiéncia visual”, de autoria de Medrado e Dantas (2019), obra que
retne e descreve a confecgdo de materiais pedagdgicos produzidos e utilizados no
ambito do referido instituto, especificamente nas aulas de lingua inglesa. Apenas
a imagem 3 nao foi retirada do livro, constituindo material oriundo do acervo das
pesquisadoras responsaveis por este estudo.

No que se refere a analise dos dados, e considerando os objetivos da inves-
tigacdo, selecionamos seis imagens que foram examinadas sob as lentes do Dese-
nho Universal para a Aprendizagem. Esse arcabouco tedrico permitiu identificar
nos materiais das imagens, estratégias que favorecem multiplas formas de repre-
sentac¢do, engajamento e expressdo do conhecimento, como veremos a seguir.

4. Analise dos dados

A fim de responder ao objetivo da pesquisa, organizamos a andlise das ati-
vidades a partir dos trés principios do DUA: engajamento, representagdo e agdo
e expressdo. Nas imagens a seguir discutimos sobre o principio do engajamento:
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Imagem 1-Jogo de tabuleiro
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Fonte: Medrado e Dantas (2019)
Imagem 2-Jogo da memdria
B et m e e m B e ow el ] m |l e ] e e |l e | e | B | M iom @ =
- a T
¥ £ A T o e Fa = M *
Jogo da memaoria
= Material & confecgao .
Bl O Cegme s pass g a B 8 - oha Mo = = = . o~ e aee (SN W

Fonte: Medrado e Dantas (2019)

Jogos acessiveis em braille para pessoas com deficiéncia visual ainda ndo
estdo facilmente disponiveis no mercado de materiais didaticos voltados ao ensi-
no de linguas estrangeiras. No entanto, os jogos constituem recursos pedagdgicos
valiosos, pois favorecem o engajamento dos estudantes nas aulas de linguas e,
consequentemente, tornam-se fundamentais no processo de ensino-aprendiza-
gem. Nas imagens 1 e 2, apresentamos dois exemplos (um jogo de tabuleiro e um
jogo da memdria) produzidos em tinta e em braille. Esses materiais contribuem
para ampliar o envolvimento dos alunos, estando em consonancia com o Prin-
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cipio I do DUA (multiplos meios de engajamento). Quando utilizados em sala de
aula, os estudantes demonstraram encantamento diante da possibilidade de inte-
ragir de forma auténoma com jogos durante as aulas de lingua, experiéncia que
até entdo nio lhes havia sido proporcionada.

Imagem 3-Texto sobre guia de turismo cego
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Fonte: Material didético das autoras

Na imagem 3, apresentamos um texto trabalhado com os estudantes sobre
um guia de turismo cego, inserido em uma sequéncia didatica cujo tema eram
as profissdes. A escolha desse material mostrou-se particularmente significativa,
pois possibilitou aos alunos com deficiéncia visual sentirem-se representados no
contetddo pedagdgico. Por estar disponivel em braille, o texto refor¢ou, outrossim,
a percepcdo de que eles também eram destinatarios legitimos do material didati-
co, assim como nos jogos apresentados anteriormente. Destacamos a importincia
da representatividade, frequentemente ausente em materiais didaticos que, em
geral, deixam de contemplar pessoas com deficiéncia em seus textos e atividades,
contribuindo para invisibilizar esses individuos enquanto participantes ativos da
sociedade. Nesse contexto, a presenca do guia de turismo cego no material pro-
vocou motivagdo e surpresa nos alunos (Portella et al, 2024) ao perceberem que
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uma pessoa com deficiéncia visual poderia exercer essa profissdo, desconstruindo
esteredtipos e ampliando suas perspectivas sobre inclusdo no mundo do trabalho.

Continuando nossa discussdo, compartilhamos nas imagens a seguir,
exemplos de diferentes formas de apresentagdo do conhecimento, segundo prin-
cipio do DUA (Rose; Gravel, 2010).

Imagem 4-uso de objetos concretos
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Fonte: Medrado e Dantas (2019)

Imagem 05-sons e relevo
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Fonte: Medrado e Dantas (2019)

A imagem 4 ilustra diferentes materiais concretos utilizados para explorar
conhecimentos sobre materiais recicldveis, produtos alimenticios e um carro. Es-
ses objetos foram empregados como recurso alternativo as imagens impressas do
material didatico, que ndo eram acessiveis a pessoas com cegueira. Cabe destacar
que o uso de objetos concretos ndo apenas garante acessibilidade, mas também
promove maior engajamento dos estudantes em geral, incluindo aqueles que ndo
apresentam deficiéncia visual.
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Jé a imagem 5 retrata o trabalho com sons em uma aula sobre as estagdes
do ano. Foram utilizados, por exemplo, os sons da chuva, do vento, de trovoes e do
canto de pdssaros, além de sons produzidos por pessoas, como o tremor causado
pelo frio e o sopro devido ao calor. Nessa mesma aula também foram incorporados
objetos concretos, como flores e folhas, para representar a primavera e o outono.
Ressaltamos que essa proposta de aula com sons e objetos se configurou como
uma experiéncia sensorial enriquecedora, evidenciando a importancia de traba-
lharmos com diferentes modalidades de representacdo e construgdo de sentido.

Ainda na imagem 5, destacamos o uso de imagens em relevo, empregadas
para estimular o tato de alunos cegos na compreensido do conteudo trabalhado.
Essas imagens foram produzidas artesanalmente, utilizando diferentes materiais:
emborrachados (na elaboracio de bandeiras para o tépico “nacionalidades” em
lingua inglesa), papéis de gramatura mais grossa (para representar personagens
em capas de filmes) e materiais reciclaveis, como copos de iogurte e tampinhas
(na confecgdo de um vaso de flor). Ressaltamos, contudo, que atualmente j4 exis-
tem impressoras capazes de produzir impressdes em relevo, o que amplia signi-
ficativamente as possibilidades de criagdo de materiais didaticos acessiveis e as
formas de representagdo do conhecimento.

Nas aulas, também exploramos a diversidade de formas como os alunos
iriam demonstrar o conhecimento construido, como podemos observar nas ima-
gens a seguir:

Imagem 6
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Fonte: Medrado e Dantas (2019)
Na imagem 6, apresentamos a demonstragio do conhecimento, que cor-
responde ao terceiro principio do DUA (Rose; Gravel, 2010). A atividade consistiu
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na produgio de um panfleto de campanha de combate as doencas transmitidas
pelo mosquito Aedes aegypti, como Zika, Chikungunya e Dengue.

Os alunos expressaram seus conhecimentos de diferentes maneiras: al-
guns escreveram em tinta; outros, alunos cegos, registraram seus textos por meio
do sistema Braille (como ilustrado na imagem); e todos receberam também a ima-
gem recortada do mosquito para compor a ilustracdo do panfleto. Um estudante,
devido a uma deficiéncia fisica que compromete o uso das mios, ndo pbde escre-
ver nem em tinta nem em Braille. Para garantir sua participagao, ele elaborou sua
campanha em formato de dudio.

Assim, foram contempladas trés formas de expressdo do conhecimento:
escrita em tinta, escrita em Braille e gravacdo em audio. Ressaltamos que, entre
os alunos com cegueira, a gravacdo em dudio era um dos recursos mais utilizados,
juntamente com o Braille. Além disso, em outras situagdes de produgdo textual,
trabalhamos também com recursos digitais, incentivando os estudantes a utilizar
o celular para digitar seus textos. Essa diversidade de possibilidades evidencia a
importancia de ampliar os meios de representacdo e expressdo, garantindo aces-
sibilidade e valorizando diferentes formas de participagdo no processo de apren-
dizagem.

5. Consideragdes finais

A andlise realizada evidenciou que a acessibilidade dos materiais didati-
cos desempenhou papel central na criagdo de um espago de ensino-aprendizagem
mais inclusivo para estudantes com deficiéncia visual.

No que se refere ao engajamento, verificamos que a presenca de materiais
que representavam pessoas com deficiéncia visual foi decisiva para que os estu-
dantes se reconhecessem nos textos e atividades, sentindo-se, de fato, destinaté-
rios legitimos desses recursos. Além disso, o acesso a jogos e praticas pedagdgicas
que antes estavam inacessiveis, por ndo contemplarem a exploragdo tatil, ampliou
as possibilidades de interagdo e pertencimento no processo de aprendizagem.
Quanto as formas de apresentacdo do conhecimento, constatamos que a diver-
sidade de recursos, com textos em braille, versdes ampliadas, representagdes em
relevo, materiais com texturas e sons e até cheiros, favoreceu a compreensio dos
contetdos por diferentes vias sensoriais. Essa multiplicidade de formatos reforca
a importancia de pensar o material diddtico como um suporte capaz de acolher
diferentes modos de significagdo do mundo (Kope, Kalantzis, 2000). No tocante as
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formas de expressdo do conhecimento, observamos que os alunos com deficiéncia
visual puderam produzir em tinta, braille e dudio, demonstrando que, quando as
condi¢des de acessibilidade sdo garantidas, emergem diferentes possibilidades de
manifestacio do saber.

Por fim, acreditamos que este estudo fomenta reflexdes relevantes para
a 4rea de ensino de linguas estrangeiras, em especial: i. a urgéncia de politicas
institucionais e editoriais voltadas a producdo de materiais acessiveis desde a sua
concep¢ao, e ndo como adaptagdes posteriores; ii. a necessidade de formacdo do-
cente que contemple praticas pedagdgicas inclusivas, ancoradas em principios de
acessibilidade.
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O MITO DO AMOR ENTRE PATROCLO E AQUILES: UM ESTUDO
PSICANALITICO DO DESEJO HOMOEROTICO NO ROMANCE THE SONG OF
ACHILLES, DE MADELINE MILLER

Adriana Cldudia de Sousa costa
Anderson Gustavo silva Macedo Pereira

Resumo: O artigo analisa a relagdo amorosa entre Patroclo e Aquiles no romance
The Song of Achilles (2012), de Madeline Miller, uma releitura moderna da Iliada de
Homero. Com base na psicanalise, o estudo investiga como o desejo e a homosse-
xualidade sdo representados, situando a obra no contexto da Grécia Classica e de
suas concepgdes sobre amor e pederastia. A andlise evidencia que a sexualidade
é uma dimensio constitutiva da experiéncia humana e aborda a evolugio hist6-
rica da homossexualidade, destacando que o termo surgiu apenas no século XIX.
Em Miller, o vinculo entre os herdis é retratado como uma descoberta conjunta
e afetiva da sexualidade, afastando-se do modelo pederastico tradicional. O tex-
to conclui que a autora introduz anacronismos modernos para propor uma nova
poética do homoerotismo, contribuindo a discussdo sobre diversidade sexual e
representacdes do amor entre homens na literatura contemporanea.
Palavras-chave: Patroclo, Aquiles, homossexualidade, psicandlise, Madeline Mil-
ler.

INTRODUCAO

Nosso estudo analisa o mito da relagdo amorosa entre Patroclo e Aqui-
les, personagens da Iliada, atribuida a Homero, a partir do romance The Song of
Achilles (2012), de Madeline Miller. O objetivo é compreender como a narrativa
aborda o amor e o desejo entre os dois herdis, investigando se hd uma poética
da homossexualidade na releitura milleriana. Para isso, recorre-se a psicanalise
freudiana como ferramenta interpretativa, em um estudo tedrico e qualitativo. A
andlise inclui uma contextualizacio histérica da homossexualidade, discutindo a
pederastia e 0 amor entre homens na Grécia Classica, bem como as concepgdes do
desejo homossexual segundo a psicandlise, a fim de interpretar os significantes
discursivos dessa relacdo no texto de Miller.

Freud reconhece na literatura uma antecipagio das descobertas psicana-
liticas, pois foi a partir das tragédias, como Edipo Rei, de Séfocles, que formulou
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conceitos fundamentais, entre eles o Complexo de Edipo. Assim, a obra literaria,
como o discurso de um paciente, exige interpretacdo dos contetidos manifestos e
latentes, revelados também pelo siléncio, elemento essencial para a psicanalise.
O romance The Song of Achilles, ambientado na Idade Heroica Grega e inspirado na
Il{fada, retoma essa dimensdo simbdlica: é narrado em primeira pessoa por Patro-
clo, que passa de coadjuvante a protagonista, contando sua relagdo amorosa e de
desejo com Aquiles desde a infancia até a Guerra de Troia. Mesmo apds sua morte,
ele continua narrando, reafirmando a presenca do inconsciente e do vinculo afe-
tivo como forgas que transcendem a vida, aproximando literatura e psicanélise na
interpretacdo do amor, do luto e do desejo.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A narrativa de The Song of Achilles enfatiza intensamente o vinculo amo-
roso entre Patroclo e Aquiles, configurando—se como uma releitura moderna e
interpretativa do épico homérico, ja que na Iliada ndo hd mencgao explicita a uma
relagdo sexual entre os herdis. Ainda assim, conforme observa o psicanalista e
pesquisador Roberto Barberena Grafia (1998), é possivel inferir essa dimensdo afe-
tiva e erdtica a partir da proximidade entre ambos e das atitudes de Aquiles dian-
te da morte do companheiro — especialmente ao retornar a guerra para vingar
Pétroclo e ao desejar que suas cinzas fossem misturadas as dele. Para Grafia, a Ilfa-
da é a narrativa que mais exalta o homoerotismo ao descrever o lago amoroso que
0s unia, sendo a dor e a faria de Aquiles expressdes simbdlicas de um amor que
transcende a amizade e define, em tltima instancia, o rumo da guerra de Troia.

E importante, contudo, que tenhamos em mente que o termo homosse-
xualidade sé passa a existir a partir do século XIX, como atesta o fildsofo francés
Michel Foucault (2015). Portanto a utilizagdo dessa palavra em nossas discussdes é
feita de maneira operacional, sabendo que as préticas que hoje sdo contempladas
por essa alcunha foram entendidas de maneiras distintas no decorrer da Histéria
e tém significados plurais a depender da sociedade sobre a qual se fala. A relagdo
amorosa e sexual entre pessoas do sexo masculino é de nosso conhecimento des-
de os primérdios da Civilizagdo, logo, também estdo presentes na literatura desses
periodos e dessas sociedades antigas. Grafia (p. 9) afirma ainda que é possivel per-
ceber uma poética da homossexualidade na literatura ha aproximadamente cinco
mil anos no épico Gilgamesh, escrito em caracteres cuneiformes pelos sumérios.
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H4 uma histéria de 6dio, amor e morte entre o personagem-titulo e Enkidu, se-
gundo o autor.

Compreendendo a homossexualidade como um fenémeno complexo e his-
toricamente recente, torna-se necessario revisitar sua origem conceitual e suas
manifesta¢des na Antiguidade. Diante da impossibilidade de uma defini¢do tnica
e definitiva, este estudo adota uma perspectiva psicanalitica centrada no dese-
jo e em suas pulsdes, tomando como base as contribui¢des de Sigmund Freud. A
psicandlise, ao iluminar as dindmicas do inconsciente, permite uma leitura mais
profunda das expressdes de homoerotismo na literatura e amplia a compreenso
das formas de construcio da identidade sexual, articulando teoria e estética em
torno da experiéncia do desejo.

O termo homossexualismo surgiu apenas em 1869, criado por Karoly Maria
Benkert, sendo posteriormente substituido por homossexualidade, mais adequado
para designar a atracdo entre pessoas do mesmo sexo. Michel Foucault (2015) ob-
serva que o século XIX marcou o surgimento de discursos médicos, religiosos e
morais que classificaram a homossexualidade como doenca, pecado e crime —
mas também permitiram o nascimento de um discurso de resisténcia. Embasados
em Antonio Quinet (2013), adotamos aqui o termo homossexualidades, no plural,
para reconhecer a diversidade de vivéncias e subjetividades: desde os que se assu-
mem e desafiam a norma até os que se ocultam, negam ou sublimam seus desejos,
compondo um espectro diverso de experiéncias afetivas e identitarias.

Mesmo antes de existir um termo para designa-las, as praticas homosse-
xuais ja faziam parte das sociedades antigas, sendo registradas em diversos gé-
neros literarios. Na Grécia Classica, periodo central para este estudo, o homoero-
tismo era visto como uma pratica pedagdgica e socialmente aceita, relacionada a
formacgdo moral e intelectual dos jovens. Essa relagdo, chamada pederastia, con-
sistia no vinculo entre um homem mais velho e experiente (erastes) e um jovem
(eromenos), por meio do qual se transmitiam saberes e valores civicos. Conforme
Andrade (2018) e Corino (2008), tratava-se menos de um ato sexual do que de um
rito educativo e inicidtico dentro da paideia grega. Com o passar dos séculos, a
percepcdo dessas praticas transformou-se radicalmente: o que antes era parte da
educacdo tornou-se, no mundo ocidental moderno, motivo de condenag¢io moral
e social. Essa mudancga revela a instabilidade dos discursos sobre a homossexua-
lidade, que variam conforme o contexto histdrico e cultural. Tal diversidade de
interpretacdes, longe de ser um obstéculo, enriquece o debate académico, pois
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permite compreender as maltiplas dimensdes simbdlicas, éticas e afetivas que en-
volvem o desejo entre homens em diferentes épocas.

Entendemos ser necessario deixar evidente que a fonte candnica para a
mitologia grega € a Iliada, atribuida a Homero e, nesta obra, ndo se encontra in-
dicio que sugira a existéncia de uma relagdo homossexual entre Patroclo e Aqui-
les. Sendo assim, apresentamos a obra de Miller como uma versdo ndo-candnica,
constituindo-se, portanto, uma invengdo posterior, moderna e alternativa a nar-
rativa mitica original. Ainda que nosso corpus seja The song of Achilles, entendemos
ser imperativo recorrer a fonte original do mito, pois a Literatura é um sistema
complexo que ndo pode ser reduzido a interpretagdes isoladas. A autora em ques-
tao se apropriou apenas dos nomes dos personagens e da relagdo entre suas vidas,
mas ndo da maneira como sdo descritos na tradigdo candnica. Portanto, recupera-
remos a histéria original e, a partir daf, analisaremos a criagdo de Miller, evitando
assim interpretacdes distorcidas ou incompletas.

Na epopeia em questio, dois herdis gregos, Patroclo e Aquiles, desempe-
nham papéis centrais na Guerra de Tréia. O jovem Patroclo busca refiigio na cor-
te de Pelida, rei dos Mirmiddes, apds um incidente tragico que resulta na morte
de um garoto. L4, ele se torna um dos companheiros mais préximos de Aquiles,
o0 guerreiro grego mais renomado. Filho do rei Pelida e da ninfa Tétis, Aquiles,
cujo carater é marcado pela ira e pelo orgulho, é considerado invencivel, gracas a
protecdo divina conferida por sua mie, que o mergulhou nas dguas do rio Estige
quando crianga. Durante a Guerra, Patroclo assume o papel de conselheiro e ami-
go leal de Aquiles. Entretanto, um desentendimento entre Aquiles e Agamémnon,
que toma Briseida, a escrava de Aquiles, leva o herdi a se retirar do campo de bata-
lha. Com sua auséncia, os troianos comegam a obter vantagem. Em consequéncia
disso, Patroclo pede permissdo a Aquiles para liderar os Mirmiddes em combate.
Apesar do aval concedido, Aquiles o adverte a evitar a proximidade das muralhas
de Tréia. Ignorando o aviso, Patroclo avanca e encontra a morte nas maos de Hei-
tor, principe troiano. A perda de seu amigo provoca uma imensa dor e firia em
Aquiles, que resolve retornar a batalha em busca de vinganga, matando, assim,
Heitor. A histéria da amizade entre os dois herdis, marcada por bravura e tragé-
dia, é um dos pontos centrais da narrativa homérica, ressaltando temas como a
lealdade, o orgulho e as consequéncias devastadoras da Guerra.

Embora ndo seja possivel afirmar categoricamente que Aquiles e Patroclo
viveram uma relagdo amorosa, a Iliada revela um lago profundo de afeto e leal-
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dade entre os dois herdis. No canto XXIII, quando a alma de Patroclo aparece a
Aquiles, ele expressa o desejo de que seus 0ssos permanecam juntos apds a morte:
“Meus ossos ndo deponhas longe, Aquileu, dos teus, mas junto, como em tua casa
nds crescemos [...] Por isso a mesma urna, a anfora de ouro, que tua mie te deu,
contenha nossos ossos”. Aquiles, comovido, promete cumprir o pedido: “Nao te
preocupes, que eu hei de cumprir exatamente o que me pedes” (Homero, 2020, p.
847). Esse texto revela a intensidade do vinculo entre ambos e sugere uma afei¢do
que ultrapassa os limites da amizade, permitindo entrever uma poética do ho-
moerotismo na epopeia homérica, em que o amor e a morte se entrelacam como
expressoes de fidelidade e unido eterna.

Ja na obra de Miller, a admiragido e o desejo de Patroclo para com Aquiles
comegam na tenra idade (ambos estavam com cinco anos), quando aquele assiste
a performance deste como competidor de uma corrida promovida pelo seu pai, o
rei Menécio. A maneira como Patroclo observa os homens nas pistas de corrida é
peculiar: “Lembro-me bem dos corredores, seus corpos bronzeados e besuntados
de azeite, estirando-se ao sol. Misturam-se homens de ombros largos, jovens im-
berbes e meninos, em cujas panturrilhas se desenham os musculos vigorosos*.”
(MILLER, 2012, p. 6) E inegével o interesse precoce do entdo principe pelo corpo
masculino. No que tange a primeira impressao sobre Aquiles, hd uma riqueza poé-
tica na descri¢do do narrador-personagem: “O cabelo reluz como mel ao sol e, por
entre as mechas, um brilho de ouro - o diadema de um principe.” (Miller, 2012, p.
7). Assim, nés podemos perceber que Patroclo ja demonstra interesse pela bele-
za do corpo e existir masculinos. O que nos faz pensar na perspectiva freudiana
sobre a (homos)sexualidade infantil‘. Essa teoria foi descrita por Sigmund Freud
em Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade (1905). De acordo com o pai da psicana-
lise, a personalidade de um individuo é formada durante a infancia, por meio do
desenvolvimento psicossexual, que ocorre através de estdgios associados ao nivel
de maturagio do sujeito.

Segundo Freud (2016), a sexualidade humana manifesta-se desde o nas-

cimento e influencia os comportamentos adultos. Ele descreve quatro fases do

1 Todas as traducdes dos excertos selecionados do nosso co(ripus serdo as da edicdo brasileira, traduzida
por Gilson César Cardoso de Sousa e lancada em 2013 pela editora paulista Jandaia.

2 No original: “I remember the runners best, nut-brown bodies slicked with oil, stretching on the track beneath the
sun. They mix together, broad-shouldered husbands, beardless youths and boys, their calves all thickly carved with
muscle.”

3 No original: “My eye catches on a light head among dozens of dark, tousled crowns. I lean forward to see. Hair lit
like honey in the sun, and within it, glints of gold—the circlet of a prince.”

4 A teoria se dedica a sexualidade infantil de um modo geral, mas optamos por inserir o prefixo “homo”
para chamarmos atengio para a importancia de focarmos no que se refere a homossexualidade.
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desenvolvimento psicossexual: a oral, em que o prazer advém da sucg¢do; a anal,
ligada a defecgdo e a criatividade; a falica, marcada pela descoberta do falo e pelo
surgimento do Complexo de Edipo, quando ocorre a formacio do superego; e a
genital, iniciada na puberdade, em que o outro se torna objeto de desejo. Em Trés
ensaios sobre a teoria da sexualidade (1905), Freud apresentou uma visdo alinhada
ao pensamento de sua época, compreendendo a homossexualidade como uma
inversdo do objeto sexual considerado “normal”. Essa perspectiva, embora hoje
superada, foi fundamental para o desenvolvimento inicial das discussdes sobre a
sexualidade na psicanalise.

O desejo homoerdtico de Patroclo em relagdo a Aquiles sé cresce no de-
correr dos anos. Quando ambos estdo com dez anos, Patroclo se encontra exilado
no paldcio do rei Pelida, pai de Aquiles. As descri¢des dos momentos que os dois
amigos compartilham se tornam ainda mais erotizadas. Um simples saborear de
figos transborda em significados quando eles o fazem ao mesmo tempo na pre-
senca um do outro:

(...) levou a boca, a polpa escura se abrindo para revelar as sementes ro-
sadas entre seus dentes. O fruto estava perfeitamente maduro, suculento.
Sem pensar, aproximei também dos labios o que ele me atirara. Sua dogura
granulosa encheu minha boca; a pele era aveludada contra minha lingua.
Sempre gostei de figos. (Miller, 2012, p. 23)°.

Explorar os sabores e as sensagdes de um figo, neste caso, pode ser enten-
dido como uma maneira de sentir o corpo do objeto sexual, mesmo que de manei-
ra imagética. Contudo, considerando-se o fato de Aquiles ser um semideus por ser
filho da deusa Tétis, podemos observar que hd também uma poética da devogio
nas palavras de Patroclo. Quando passaram a dormir juntos, pois Aquiles o esco-
lheu como therapon, Patroclo comegou a fita-lo atentamente durante o sono e a
observar cada detalhe do corpo do companheiro:

Ele préprio era como uma chama. Seus olhos resplandeciam. Havia em Aqui-
les uma graga que ndo o abandonava nem mesmo ao despertar, com os cabe-
los revoltos e a face ainda pesada de sono. De perto, seus pés nem pareciam

5 No original: “(...) he ate, the dark flesh parting to pink seeds under his teeth. The fruit was perfectly ripe, the juice
brimming. Without thinking, I brought the one he had thrown me to my lips. Its burst of grainy sweetness filled my
mouth; the skin was downy on my tongue. I had loved figs, once.”

6 Therapon (Ufidnov) é um conceito da Grécia Antiga que descreve um vinculo entre um homem mais
velho e um jovem, geralmente como um relacionamento de amizade e educagio. O therapon, frequen-
temente de origem nobre, vivia com o homem mais velho, recebendo ensinamentos sobre vida, politica,
guerrae filosof%a. Embora considerado uma forma de amor e amizade, é importante destacar que a Grécia
Antiga tinha uma visdo particular da sexualidade, e relagdes sexuais entre homens eram aceitas em de-
terminados contextos, como exemplificado na relagio entre Aquiles e Pétroclo.
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deste mundo: o formato dos dedos era perfeito, os tenddes se alongavam
como cordas de lira. A cor résea dos calcanhares, calejados pelo habito de
andar descalgo, havia adquirido um tom esbranquicado. O pai mandava-o
esfregd-los com 6leos que cheiravam a sdndalo e roma.” (Miller, 2012)".

Em outra passagem, temos mais um exemplo de admiragdo exacerbada,
que também podemos entender como mais um momento de devogdo de um mor-
tal a um semideus, no qual Péatroclo diz ndo se importar de perder corridas para
Aquiles pois: “(...) quem se envergonharia de perder para tamanha beldade? J4 era
muito vé-lo ganhar, admirar as solas de seus pés cintilando ao se desprenderem
da areia, seus ombros subindo e descendo ao cortar as ondas salgadas. Sim, j4 era
o suficiente” (Miller, 2012)%, Para P4troclo, todas as caracteristicas de Aquiles vdo
além do normal, impressiona-se pelo amadurecimento incomumente veloz de seu
corpo aos 13 anos “(...) nutrido talvez pela divindade em seu sangue (Miller, 2012,
p. 42)°”. Para ele, Aquiles era a personificacdo da perfei¢do. Todo esse interesse
que Patroclo tinha em Aquiles ndo se observava em relagdo ao que sentia pelas
mulheres. Neste periodo da puberdade, ambos declinavam todas as oportunida-
des que obtinham de se relacionar sexualmente com elas e, finalmente, cederam
ao desejo mituo que sentiam um pelo outro ao se darem o primeiro beijo.

Ensaio um movimento quase imperceptivel em sua direcio. E como saltar de
uma cachoeira. Ainda nio sei bem o que fazer. Inclino-me para ele e, desa-
jeitadamente, nossos ldbios se tocam. Sdo como os corpos arredondados das
abelhas, macios e semeados de pélen. Sinto o gosto de sua boca — quente e
doce como o mel da sobremesa. Meu estomago se agita e uma gota tépida de
prazer se espalha sob minha pele. Mais. (Miller, 2012, p. 45, grifo da autora)™°.

Depois desse beijo, hd um sentimento de culpa por parte de ambos e Tétis,
que viu a cena, fica furiosa por causa disso. Na tentativa de entender essa fuga de
Aquiles, o mal-estar de ambos com o ocorrido e a resisténcia de ceder por com-

pleto ao desejo homossexual, recorremos ao texto O Inquietante (1919), de Freud,

7 No original: “He was like a flame himself. He glittered, drew eyes. There was a glamour to him, even
on waking, with his hair tousled and his face still muddled with sleep. Up close, his feet looked almost
unearthly: the perfectly formed pads of the toes, the tendons that flickered like lyre strings. The heels
were callused white over pink from going everywhere barefoot. His father made him rub them with oils
that smelled of sandalwood and pomegranate.”

8 No original: “(...) who can be ashamed to lose to such beauty? It was enough to watch him win, to
see the soles of his feet ﬂashing as they kicked up sand, or the rise and fall of his shoulders as he pulled
through the salt. It was enough.”

9 No original: “primed perhaps by the divinity in his blood.”

10 No original: “I shift, an infinitesimal movement, towards him. It is like the leap from a waterfall. I do not know,
until then, what I am going to do. I lean forward and our lips land clumsily on each other. They are like the fat
bodies of bees, soft and round and giddy with pollen. I can taste his mouth—hot and sweet with honey from dessert.
My stomach trembles, and a warm drop of pleasure spreads beneath my skin. More.”

90




no qual ele nos revela que a repulsa pelo desejo é uma traducdo de algo que é
familiar ao individuo (2010, p. 329). No caso dos herdis, Patroclo e Aquiles, os con-
flitos dizem respeito a algo estranho que habita neles, mas que recusam. Negar
o fato de desejarem um ao outro ou mesmo fugir desse desejo é uma estratégia
para escapar das dores de assumir ser o que a sociedade ou parte dela desaprova.
Em um sentido mais amplo, podemos inferir que hd uma resisténcia de realizar o
desejo homossexual por receio de que ele ndo seja compativel com a sociedade na
qual eles estdo inseridos. Nesse sentido, em O mal-estar na civilizacdo (1930), Freud
nos revela que o desejo nem sempre é concilidvel com a cultura na qual o indivi-
duo estd inserido. H4, portanto, uma “incongruéncia entre as ideias e os atos das
pessoas e a diversidade dos seus desejos” (Freud, 1930, p. 10). H4, para Freud, uma
distingdo entre duas leis fundamentais: a lei do mais forte, que governa a natureza
pré-civilizatdria, e a lei da civilizagdo, que emerge como uma necessidade para a
sobrevivéncia humana. A primeira lei é caracterizada pela busca do prazer e pela
satisfacdo dos desejos, mas também pelo risco constante de violéncia e morte. J&
a segunda lei, embora ofereca protecdo e seguranca, exige a repressao dos desejos
e a internalizagdo de normas e valores que regulam o comportamento humano.
Nesse contexto, a relacdo entre Aquiles e Patroclo pode ser vista como um exem-
plo da tensdo entre essas duas leis. A desaprovagdo veemente de Tétis, mie de
Aquiles, pode ser interpretada como uma representagio da lei da civilizagdo, que
proibe a expressdo de desejos considerados inaceitaveis. A censura dos préprios
desejos por Aquiles pode ser vista como um mecanismo de defesa para evitar o
sofrimento e as possiveis retaliagdes, conforme descrito por Freud em sua teoria.

Em um dos encontros habituais entre mae e filho, Tétis revela a Aquiles
que nio consegue enxergar o que acontece dentro da caverna na qual ele mora
com Pétroclo. A onipresenca de Tétis era o inico empecilho para que eles cedes-
sem as volupias da carne sem restri¢des. Com a auséncia da supervisdo da deusa,
eles se entregaram completamente ao amor e ao desejo fulminante que sentiam
um pelo outro:

Nossas bocas se aproximaram, entreabertas, e a dogura tépida de sua gar-
ganta invadiu a minha. Eu ndo conseguia pensar, ndo conseguia fazer nada
exceto sorver cada alento seu, cada movimento suave de seus ldbios. Era o
éxtase. (...) Beijei-lhe o pescogo e toda a extensdo do peito, que tinha gosto
de sal. Aquiles se intumescia, parecendo amadurecer como um fruto ao meu
toque. Cheirava a améndoas e terra. Apertou-se contra mim, esmagando-me
os lbios. (...) A mdo de Aquiles deslizou sobre meu ventre, que arfava des-
compassadamente. Apertava-me com delicadeza, como se apalpasse o mais
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suave dos tecidos, e meus quadris se erguiam ao seu toque. (...) Ndo pare,
eu disse. Aquiles ndo parou. A sensacdo foi aumentando até que um grito
rouco escapou de minha garganta e o prazer agudo me comprimiu arquejan-
te contra ele. Ainda n3o era tudo. Minha mao desceu, encontrou a sede de
seu prazer. Aquiles cerrou os olhos. Eu podia sentir o ritmo que o deliciava
pela respiragdo entrecortada, pelo arquejar anelante. Meus dedos ligeiros
acompanhavam o compasso cada vez mais acelerado de seus gemidos. Suas
pélpebras tinham a cor da alvorada; seu corpo rescendia a terra e chuva. A
boca de Aquiles se abriu num grito inarticulado; estdvamos tdo juntos que
senti o jorro quente contra mim. Ele estremeceu e ficamos imédveis. Aos pou-
cos, como um crepusculo que descia, fui me dando conta de meu suor, da
umidade das cobertas e do liquido que escorria entre nossos ventres (Miller,
2012, p. 67-8)™,

Cabe aqui levarmos em consideracio, portanto, o significado do desejo
para a teoria psicanalitica. O desejo é uma pulsdo que direciona o sujeito para o
preenchimento de suas faltas, que por sua vez, representam o desejo reprimido
no sujeito. O desejo, assim, é um movimento origindrio, que parte de uma tensdo
organica e psiquica, que movimenta o individuo em torno de objetos, sejam eles
reais ou imagindrios, alimentando a busca por saciedade representada pelos seres
humanos de forma simbdlica. Se encontra, portanto, na base das pulsdes dos indi-
viduos e os direciona para o local de satisfagdo. Ao ser reprimido pela consciéncia,
o desejo se transforma em uma falta e conduz o sujeito a projeté-los no outro, que
se torna seu espelho (Bomba; Rodrigues, 2018).

CONSIDERAGOES FINAIS

Diante de todas as analises realizadas, concluimos que The Song of Achilles
reinterpreta o mito da Guerra de Troia de forma anacronica, ao inserir nogdes
modernas de homossexualidade e homofobia ausentes na Antiguidade. A relagdo
entre Patroclo e Aquiles, marcada por um amor reciproco e ndo pederastico, con-

11 No original: “Our mouths opened under each other, and the warmth of his sweetened throat poured
into mine. I could not think, could not do anythinz but drink him in, each breath as it came, the soft
movements of his lips. It was a miracle. (...) I kissed his neck, the span of his chest, and tasted the salt. He
seemed to swell beneath my touch, to ripen. He smelled like almonds and earth. He pressed against me,
crushing my lips to wine. (...) His hand slipped over the quickened rise and fall of my belly’s breathing.
He stroked me gently, as thou?h smoothing finest cloth, and m{ hips lifted to his touch. (...) Do not stOf,
I said. He did not stop. The feeling gathered and gathered till a hoarse cry leapt from rgy throat, and the
sharp flowering drove me, archinﬁ, against him. It was not enough. My hand reached, found the place
of his pleasure. His eyes closed. There was a rhythm he liked, I could feel it, the catch of his breath, the
yearning. My fingers were ceaseless, following each quickening gasp. His eyelids were the color of the
dawn sky; he smelled like earth after rain. His mouth opened in an inarticulate cry, and we were pressed
so close that I felt the spurt of his warmth against me. He shuddered, and we lay still. Slowly, like dusk-
{)allli'l became aware of my sweat, the dampness of the covers, and the wetness that slid between our

ellies.
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figura-se como uma descoberta conjunta da sexualidade, revelando uma poética
do homoerotismo adaptada ao olhar contemporaneo. Embora a obra modifique o
mito original, ela amplia sua relevancia cultural ao abordar temas como identida-
de e desejo sob novas perspectivas, contribuindo para a valorizagdo da diversida-
de e para a representacdo das experiéncias LGBTQIAPN+ na literatura atual.
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AMELIE NOTHOMB ENTRE ORIENTE E OCIDENTE: TRANSFERENCIAS
CULTURAIS E TRAJETORIAS LITERARIAS

Anderson Gustavo Silva Macedo Pereira
Yanara Barbosa de Andrade

RESUMO: O artigo analisa as transferéncias culturais entre Japdo, Franga e Brasil
a partir de Stupeur et Tremblements (1999), obra de Amélie Nothomb cuja narrativa
apresenta experiéncias pessoais da autora belga no Oriente. Entendemos, entio,
Nothomb como mediadora simbdlica entre culturas distintas. A pesquisa examina
sua trajetdria editorial e a recepgao desigual em diferentes campos literarios, arti-
culando conceitos de Bourdieu, Espagne, Venuti e Sapiro sobre traducdo, circula-
¢do e capital simbdlico. Observa-se que, embora Nothomb publique regularmente
na Franca desde 1992 e seja traduzida em mais de trinta linguas, apenas cerca de
um quarto de sua obra chegou ao publico brasileiro, o que evidencia a assimetria
entre os campos literdrios francés e brasileiro.

Palavras-chave: Amélie Nothomb; Tradugdo; Literatura de expressdo francesa;
Transferéncias culturais.

INTRODUCAO

O presente estudo se dedica ao processo de trocas e transferéncias cul-
turais entre o Japdo e a Franga, evocados na obra da autora belga, supostamente
nascida em territério japonés?, Amélie Nothomb, sobretudo no livro Stupeur et
Tremblements (1999). Busca-se observar de que modo a escritora utiliza o romance
supracitado para transpor suas experiéncias pessoais vividas naquele pais ao uni-
verso franco-belga. O estudo propde ainda refletir sobre a trajetdria editorial e a
recepc¢do de sua obra, desde o contexto francés até sua inser¢do no Brasil.

A motivagdo deste estudo decorre da necessidade de compreender o lu-
gar que as literaturas francesa e francéfona contemporaneas ocupam no campo
literario global, especialmente diante da hegemonia editorial angléfona. Embora
a Franca mantenha uma produgdo vigorosa com centenas de romances lancados
anualmente durante a rentrée littéraire (VIART, 2002), grande parte dessas obras

permanece inédita no Brasil. Nesse contexto, a escolha de Amélie Nothomb como

1 H4 uma controvérsia em torno do verdadeiro local de nascimento de Amélie Nothomb. Diante da ausén-
cia de fontes inteiramente confidveis, este estudo adota como referéncia a bidgrafa Cécile Narjoux, que
indica Kobe, no Japdo, como cidade natal da autora.
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objeto de andlise justifica-se pelas assimetrias entre sua ampla produgdo e a di-
fusdo restrita de sua obra no pafs: traduzida em mais de trinta linguas, a autora
conta com apenas cerca de um quarto de seus romances disponiveis em portu-
gués. Interessa-nos, ademais, observar como a recepgdo da autora se transforma
ao atravessar diferentes campos literdrios. Apesar do sucesso junto ao publico
francés, Nothomb nio desfruta do mesmo prestigio académico em seu pafs, rea-
lidade que, segundo Verénica Galindez Jorge (2006), contrasta com o interesse
demonstrado pela critica universitaria brasileira.

PERSPECTIVAS TEORICAS

Neste estudo, compreendemos a traducdo como prética social e instru-
mento de mediagdo cultural entre diferentes campos literdrios. Fundamentados
em autores que a interpretam em suas dimensdes socioldgicas, consideramos seu
enraizamento nas relagdes entre lingua, cultura e interacio comunicativa (GUI-
DERE, 2008); sua inserc¢do nas dindmicas de producéo e circulagdo simbdlica (SA-
PIRO; HEILBRON, 2009); e o papel do tradutor como mediador entre grupos distin-
tos (KATAN, 1999). Trazemos ainda o pensamento de Pierre Bourdieu (2002) que
afirma que o texto literario ao ser reinserido em outro contexto, perde parte de
seu enquadramento original e adquire novos sentidos determinados tanto pelo
campo de origem quanto pelo de recepgdo. Assim, a tradugio ultrapassa o plano
linguistico, configurando-se como forma essencial de transferéncia e de trocas
culturais. Essas perspectivas nos permitem afirmar que duas culturas diferentes
precisam do processo tradutdrio para manterem uma relagdo de trocas culturais.
No caso de Amélie Nothomb ou de qualquer outro escritor, o processo tradutério
é de fundamental importancia. A fim de se fazer conhecida em outras culturas que
desconhecem a lingua francesa, a autora torna-se dependente direta dessa prati-
ca, aqui também entendida enquanto troca ou transferéncia cultural.

Outra observacdo relevante diz respeito a perda do contexto original que
a traducdo pode ocasionar. Para Pierre Bourdieu (2002, p. 4), os textos “circu-
lam sem o seu contexto”, ou seja, deslocam-se de seu ambiente sociocultural de
origem. Nessa mesma dire¢do, Katan (1999) afirma que “no encontro entre duas
culturas diferentes, o contexto se perde”. As reflexdes de ambos convergem para
a ideia de que toda traducdo implica, em alguma medida, um desenraizamento
cultural do texto. Isso nos permite afirmar, por exemplo, que o livro Stupeur et
Tremblements ndo foi depreendido na Fran¢a da mesma maneira que no Brasil, quando

96



sua tradugdo intitulada por Medo e Submissdo (2001) foi lancada; uma vez que o texto,
ao sair de sua cultura de origem, ndo tem o mesmo significado dentro de outro
campo literdrio. Tomemos por exemplo algo primadrio: os titulos em lingua-fonte
(francés) e lingua-alvo (portugués). “Stupeur” ndo quer dizer a mesma coisa de
“medo” e “tremblements” ndo tem nenhuma relagdo semantica com “submissdo”.
O que nos permite elucidar mais uma fala de Pierre Bourdieu para quem a rein-
ser¢do de um texto estrangeiro dentro de um campo de producdo diferente pode
gerar uma série de mal-entendidos, pois esses textos sdo reinterpretados a luz da
estrutura do campo de recepgdo (2002). O primeiro mal-entendido ou mesmo per-
da de contexto consiste na traducdo do titulo do romance. O leitor que 1€ Stupeur
et Tremblements certamente ndo imagina ou supde as mesmas coisas daquele que
1é Medo e Submissdo.

Ao afirmar que os textos, quando reinseridos em uma nova cultura, cir-
culam sem o seu contexto de origem, Pierre Bourdieu conclui que o sentido e a
fungdo de uma obra estrangeira sdo determinados tanto pelo campo de recep¢do
quanto pelo campo de origem. Isso ocorre por conta de dois motivos. Por um lado,
porque o sentido e a fungdo do campo de origem sdo geralmente completamente
ignorados, e, por outro, porque a transferéncia de uma determinada obra de um
campo nacional para outro campo se faz através de uma série de operagdes sociais,
quais sejam: a operacdo de selecdo, a operacdo de marcagem e a operagdo de leitura.

A operagdo de selecdo vai exatamente ao encontro de nosso estudo, pois esta
operagdo social corresponde as seguintes questdes: “o que se traduz?”, “o que se
publica?”, “o que traduzir?”, “o que publicar?”. J4 a operacdo de marcagem entende
que, uma vez traduzido, o livro - como produto que é - ganha uma nova marca
e perde a “etiqueta” original, ganhando outra. Ao ser traduzido para uma cultu-
ra estrangeira Stupeur et Tremblements passou a ser produzido por uma editora
diferente da de origem e passou pelas maos de um tradutor que o reescreveu/
recriou. Definitivamente, ndo se trata do mesmo texto. Finalmente, a operacdo de
leitura supde que os préprios leitores do novo campo literario vao aplicar a obra
categorias de percepg¢do que sdo produto de um campo de produgio diferente do
original (BOURDIEU, 2002, p. 4).

Como a nogdo de “campos literdrios” é recorrente neste estudo, é impor-
tante esclarecer a teoria dos campos de Pierre Bourdieu. Em Les régles de lart -
Genese et structure du champ littéraire (1992), o socidlogo propde uma abstragdo ted-
rica para compreender as dindmicas das sociedades modernas. O campo social é
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definido como um espago historicamente constituido, com instituicdes e regras
préprias, determinadas pelos agentes que nele atuam. Participar do campo impli-
ca aceitar essas regras. Outro conceito fundamental é o de capital simbdlico, que
representa o prestigio acumulado por um individuo, determinando seu reconhe-
cimento e consagracio dentro do campo.

Abram de Swaan classifica as linguas do mundo em quatro niveis, confor-
me seu fluxo de extradugdes: a lingua hiper-central, o inglés, responsavel por cer-
cade 55% das tradugdes; as linguas centrais, como o francés e o alemao, que juntas
representam aproximadamente 10%; as semiperiféricas, com participacdo entre
1% e 3% cada; e as periféricas, com menos de 1%. A lingua portuguesa se encontra
nesse ultimo grupo. Essa hierarquia permite situar os campos literdrios aqui ana-
lisados: o francés ocupa uma posigdo central no sistema mundial da tradugéo, ja o
portugués integra a periferia, o que explica sua menor projegdo internacional e o
alcance limitado das literaturas luséfonas no circuito global.

A socidloga francesa Pascale Casanova, discipula de Pierre Bourdieu, ob-
serva que quando uma obra é traduzida de uma lingua para a outra, hd aumento
de capital simbdlico, principalmente quando a tradugio se da no sentido de uma
lingua periférica para uma lingua central. Logo, quando um autor que escreve em
uma lingua com pouco capital linguistico-literario? é traduzido para outra lingua
de maior prestigio literario, ele acumula capital simbdlico, o que contribui para o
seu processo de consagracio e, na mesma medida, d4 prestigio a lingua em que o
texto foi produzido originalmente. Este processo pode ser chamado de tradugdo-
-consagragdo (2002, p. 169).

Sendo o francés uma lingua central e o inglés a tinica lingua hiper-central,
o fato de Amélie Nothomb ser traduzida para territérios onde o inglés é a lingua
materna a consagra; ainda que ela se situe em um campo literdrio cuja lingua
ocupa boa parte do mercado de tradugdes. Observa-se, por outro lado, o efeito
inverso: quando um autor de uma lingua de maior prestigio literario é traduzi-
do para outra de menor prestigio, temos uma tradu¢do-acumulagédo, onde hd uma
transferéncia de capital linguistico-literdrio para a lingua de chegada. E exata-
mente 0 movimento que acontece com as obras de Amélie Nothomb no contexto
brasileiro. Ao lado de milhares de outras obras literdrias ou de cunho cientifico, fi-
loséfico, etc. temos as obras de Amélie Nothomb que contribuem para o aumento
do capital simbdlico do pafs. Importar obras estrangeiras faz com que a literatura

e alingua nacional se fortalecam. Como se pode observar, o capital simbélico é um
2 Este termo se refere ao prestigio simbélico que uma determinada lingua possui.
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prestigio que traz ganhos. Como explica Pascale Casanova, para as linguas mais
desprovidas, a tradugdo é uma maneira de agrupar recursos literdrios, de impor-
tar grandes textos universais para uma lingua dominada (2002, p. 170).

RESULTADOS E DISCUSSOES

Ao longo de sua vida, Amélie Nothomb percorreu diversos espagos geo-
graficos, experiéncia refletida em sua escrita, que é marcada por vivéncias no
Oriente. Segundo Cécile Narjoux (2004), Nothomb nasceu em 13 de agosto de
1967, em Kobe, no Jap3o. Filha de diplomata, passou a infancia entre Jap3o, China,
Estados Unidos, Laos, Bangladesh e Birmania, fixando-se na Bélgica apenas aos 17
anos — razdo pela qual afirma metaforicamente ter como tnica nacionalidade o
exilio (Amanieux, 2005). Em 1990, retorna ao Japao para reconectar-se com suas
“origens” e trabalhar em uma multinacional, experiéncia que inspira Stupeur et
Tremblements (1999), romance autobiografico no qual relata as humilhag¢des vivi-
das em uma empresa japonesa e reflete criticamente sobre o rigor hierarquico e o
conceito de honra na cultura niponica.

Valendo-nos do conceito de transferéncias culturais proposto por Michel
Espagne, que o define como “uma orientagdo metodoldgica voltada a evidenciar
as imbricacdes e mesticagens entre espagos culturais, buscando compreender os
mecanismos pelos quais as formas identitarias se alimentam de importagées” (p.
21), podemos ler Nothomb como mediadora e “agente” desse processo. Em Stu-
peur et Tremblements, ela transborda as fronteiras do vivido e realiza, pela escrita,
uma verdadeira traducdo simbdlica da cultura japonesa para o universo francéfo-
no, transformando a experiéncia individual em um espago de intercambio entre
culturas.

Por outro lado, pode-se ler esse romance como uma forma de “tradu¢io”
da cultura nipénica, ja que, embora tenha supostamente nascido no Japdo, Amélie
Nothomb observa seus costumes sob um olhar europeu, especialmente no que se
refere as tradicGes. Assim, a autora atua como mediadora entre dois universos: o
oriental, simbolizado pelo Japao, e o ocidental, representado pelo campo literario
francés ao qual pertence, uma vez que publica pela editora Albin Michel. Ainda
que parte de sua obra seja autoficcional, seus textos revelam aos leitores aspectos
do sistema japonés, sobretudo nas relagdes humanas e hierarquias de trabalho.
No livro Le Japon d’Amélie Nothomb (2011), o autor Jean-Michel Lou afirma que, no
romance, a narradora da voz aos desprovidos e é porta-voz das mulheres japo-
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nesas, falando da condi¢do feminina no pafs. Amélie Nothomb as descreve da se-
guinte maneira, servindo-se da personagem Fubuki Mori para exprimir sua visdo
sobre as niponicas:

Fubuki, por sua vez, ndo era nem Diabo nem Deus: era uma japonesa. (..
Toda beleza é comovente, mas a beleza japonesa o é ainda mais (...) porque
uma beleza que resistiu a tantas restri¢des fisicas e mentais, a tantas imposi-
¢Oes, tantas proibi¢des absurdas e dogmas, a tanta asfixia, desolagdo, sadis-
mo, conspiragdo do siléncio e humilha¢des vem mesmo a ser um milagre de
heroismo (p. 69-70).

O romance também apresenta passagens que reproduzem esteredtipos
e ideias preconcebidas sobre a mulher japonesa, sempre colocadas entre aspas,
certamente com a intencdo de informar ao leitor que se trata de pensamentos
do senso comum. A titulo de exemplos, temos: “Se ndo estiveres casada aos vinte
e cinco anos, terds mesmo motivos para te envergonhares”; “Se rires, ndo terds
classe”; “Se um rapaz te beijar no rosto em publico, és uma puta”; ou ainda: “Teu
marido ndo te dard amor, salvo se for um retardado, e ndo pode ser feliz quem é
amada por um retardado.” (Nothomb, p. 70).

No Brasil, a trajetéria de Amélie Nothomb é discreta, mas significativa,
sobretudo se considerarmos que poucos autores de expressdo francesa alcangam
uma segunda tradugdo em nosso pais. Reconhecida como um dos grandes nomes
da literatura francesa contemporanea, Nothomb construiu uma impressionan-
te producio editorial com mais de trinta romances publicados, mantendo desde
1992 o ritmo constante de um titulo por ano pela editora francesa Albin Michel.

Embora Amélie Nothomb desfrute de grande popularidade entre os leito-
res franceses — suas obras alcancam expressivos indices de vendas —, a critica
académica em seu pafs tende a classificd-la como uma autora comercial, dedican-
do-lhe escassa atencdo. E o que observa Verdnica Galindez Jorge em seu artigo
Amélie Nothomb: uma higiene sulfiirica na literatura francesa contemporanea (2006). No
Brasil, por outro lado, apenas cerca de um quarto de sua produgio foi traduzido,
o que revela o desinteresse das editoras, mas ndo da academia. Pesquisas como a
dissertacdo de Christine de Melo Ferreira (UFR], 2006), centrada na escrita auto-
biografica, e o préprio artigo de Jorge evidenciam um engajamento critico maior
no meio universitario brasileiro do que no francés, configurando uma assimetria
entre os dois campos literdrios.
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Repensando a teoria de Bourdieu no que tange a operagdo de sele¢do, ob-
servamos que a Editora Albin Michel e a autora Amélie Nothomb mantém uma
relagdo de fidelidade. A editora vem langando seus romances desde o inicio de sua
carreira e também é responsavel por publica¢des referentes a ensaios e estudos
sobre a obra da escritora. Essa fidelidade da autora a uma editora pode se explicar
pelo fato de ela ser reconhecida por ter tido seu primeiro romance publicado pela
empresa. Isso é o que ocorre na Italia, onde Amélie s6 permite que seus roman-
ces sejam lancados pela editora Voland, recusando qualquer oferta mais rentdvel
(Amanieux, 2005, p. 306).

No que se refere a operacdo de marcagem, é pertinente retomar a discussao
sobre o titulo da obra. Observa-se que os termos “stupeur” e “tremblements” ndo
receberam traducio literal, embora, no corpo do texto, essas mesmas expressdes
tenham sido vertidas fielmente, o que revela uma escolha tradutdria significativa.

Dans 'ancien protocole imperial nippon, il est stipulé que I'on s’adressera a
I'Empereur avec « stupeur et tremblements ». (Nothomb, p.172)

No antigo protocolo imperial nipdnico, estipula-se que se haverd de dirigir
a palavra ao Imperador com “estupor e estremecimento”. (Nothomb, p. 130)

Esse exemplo ilustra a operagdo de marcagem, segundo a qual, ao ser tradu-
zido, o livro — como produto cultural — adquire uma nova identidade editorial,
perdendo a “etiqueta” original. Publicar pela Albin Michel ndo equivale a publicar
pela Record: cada casa possui linhas editoriais, ptblicos e estratégias distintas.
Como observa Marie-Héléne Catherine Torres (2011), elementos como capa, dia-
gramacao, prefacios e outras marcas paratextuais, os chamados indices morfolé-
gicos e discursos de acompanhamento, sdo determinantes na forma como a tradu-
¢do é percebida e legitimada no contexto da lingua de chegada. Na capa de Medo
e Submissdo encontramos abaixo do nome da obra a informacdo de que o romance
venceu o Grande Prémio da Academia Francesa. Na contracapa, ao invés de um re-
sumo da obra, lemos oito criticas positivas sobre a obra e a autora que safram na
imprensa francesa, os veiculos de comunicagdo sdo os mais diversos, tais como a
revista Elle e o jornal Le Monde.

A operagio de leitura, segundo Bourdieu (2002, p. 4), indica que os leitores
de um novo campo literdrio interpretam a obra a partir de categorias préprias de
seu contexto cultural, distintas daquelas do campo de origem. Essa ideia é central
para nosso estudo, pois buscamos compreender como os textos de Amélie No-
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thomb sdo reinseridos no campo literdrio brasileiro. Tal processo ocorre de forma
gradual: inicia-se com as motivagGes editoriais que determinam quais obras serdo
traduzidas, passa pela escolha do tradutor e culmina nas estratégias de divulga-
¢do e recepgdo pelo publico leitor.

No que diz respeito ao histérico tradutolégico de Amélie Nothomb no Bra-
sil, sua estreia editorial ocorreu com Les Catilinaires (1995), publicado pela Editora
Record em 1997 sob o titulo As Catilindrias, em traducdo de Ari Roitman e Pauli-
na Wacht. No ano seguinte, a mesma editora langou Hygiéne de I’Assassin (1992)
como Higiene do Assassino, traduzido por F. Rangel. Em sequéncia, Stupeur et Trem-
blements (1999) foi publicado como Medo e Submissdo (2001), e Métaphysique des Tu-
bes (2000) como A Metafisica dos Tubos (2003), ambos traduzidos por Clévis Marques
e igualmente editados pela Record. Ainda em 2003, a Nova Fronteira langou Robert
des noms propres (2002) sob o titulo Diciondrio de Nomes Préprios (2003), em tradugdo
de Bluma Waddington Vilar. Apds quase vinte anos sem novas publicagdes no
pafs, Nothomb voltou a circular no mercado editorial brasileiro com Soif (2019),
publicado como Sede (2022) pela Tusquets, em traducdo de Gisela Bergonzoni,
e Premier Sang (2021), langado como Primeiro Sangue (2023) pela Paris de Histdrias,
com tradugdo de Daniel Moreira. Embora essas publicacbes recentes representem
uma retomada do interesse por sua obra, o numero de titulos disponiveis em por-
tugués ainda é reduzido diante da constincia de sua produgdo anual. Na Franga,
Nothomb mantém uma trajetéria ininterrupta desde 1992, e seu romance mais
recente, Tant mieux (2025), é o trigésimo terceiro de sua carreira. Tal contraste
evidencia a persistente assimetria entre os campos literdrios francés e brasileiro:
enquanto a autora ocupa posi¢do consolidada no sistema literario francéfono, sua
presenga no Brasil continua restrita, com apenas cerca de um quarto de sua obra
traduzida.

CONSIDERAGOES FINAIS

Buscamos situar o lugar de Amélie Nothomb nos campos literarios francés
e brasileiro, destacando as dindmicas de circulagio e recepgdo de sua obra, bem
como as tensdes simbdlicas que permeiam esse trajeto. Observamos que a autora
ocupa um espaco de destaque na Franca, onde sua producdo anual é amplamente
divulgada e consumida, ao passo que, no Brasil, sua presenca permanece restrita,
refletindo uma assimetria estrutural entre os dois sistemas literdrios. A anélise de
Stupeur et Tremblements permitiu compreender Nothomb como uma mediadora
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de transferéncias culturais entre o Oriente e o Ocidente. Sua escrita, profunda-
mente marcada por experiéncias vividas no Japao, traduz — em sentido simbdlico
e literal — as interagdes entre duas culturas de valores e percep¢des distintos.
Ao representar o universo japonés sob um olhar francéfono, a autora opera uma
forma de traducao cultural que revela tanto o fascinio quanto o estranhamento
diante do outro. Constatamos ainda que a recepgdo da obra no Brasil ocorre sob
novas categorias de leitura, préprias do campo de chegada, o que reforca a ideia
bourdieusiana de que os textos, ao migrarem, perdem parte de seu contexto ori-
ginal e adquirem novos sentidos. Assim, as traduc¢des de Nothomb em portugués
configuram um espago de reinser¢do simbdlica, em que se espelham as relagdes
desiguais entre as literaturas centrais e periféricas. Em sintese, Amélie Nothomb
se afirma como uma autora de fronteira — geografica, linguistica e cultural — cuja
obra ultrapassa os limites nacionais e desafia as hierarquias estabelecidas do cam-
po literario global, convidando-nos a refletir sobre o papel da tradugéo e da circu-
lacdo cultural na consolida¢do de uma literatura verdadeiramente transnacional.
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O PAPEL DE ATIVIDADES AFETIVAMENTE ESTIMULANTES NA CONSTRUGAO
DA AUTOESTIMA LINGUISTICA DO APRENDIZ EM FLE

Yanara Barbosa de Andrade
Anderson Gustavo Silva Macedo Pereira

Resumo: Este artigo explora a interse¢do entre educagdo emocional, aprendiza-
gem do francés e autoestima linguistica, destacando o papel de atividades afetiva-
mente estimulantes no processo de aquisicdo do Francés Lingua Estrangeira (FLE).
A partir de uma revisdo tedrica que integra autores cldssicos e contemporaneos,
discutimos as implicagdes emocionais no ensino de linguas, com foco na cons-
trucdo de uma identidade linguistica positiva. Com base em exemplos praticos,
buscamos discutir como as estratégias pedagdgicas que promovem um ambiente
afetivo acolhedor podem favorecer o desenvolvimento da confianca e da autono-
mia dos aprendizes. A andlise sugere que a integracdo da dimensdo emocional no
ensino do FLE é essencial para uma aprendizagem significativa e duradoura.
Palavras-chave: Aprendizagem do FLE; Autoestima linguistica; Emogdes; Afetos
positivos.

Introdugao

A aprendizagem de uma lingua estrangeira, como o francés, envolve ndo
apenas a aquisicdo de estruturas linguisticas, mas também a construgdo de uma
identidade de aprendiz. Nesse sentido, torna-se imperativo oportunizar, ao longo
do processo de ensino-aprendizagem, abordagens didatico-pedagdgicas alinha-
das a perspectiva da educagdo emocional, entendida como a capacidade de reco-
nhecer, compreender e gerenciar as préprias emogdes, que se revela como um
componente essencial nesse contexto.

Diante disso, compreendemos que as emocdes desempenham um papel
crucial, influenciando a motivacgdo, a confianca e a disposi¢do para o uso da lin-
gua. Nesse sentido, autores como Paulo Freire (1996), Lev Vygotsky (1978) e Juan
Casassus (2008) ja destacaram a importancia da afetividade no processo educati-
vo, e estudos mais recentes corroboram com essa perspectiva, evidenciando que
ambientes emocionalmente seguros favorecem o desenvolvimento da autoestima
linguistica e, consequentemente, o sucesso na aprendizagem de linguas.
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Além disso, Freire (1998) enfatiza que o ato educativo deve ser entendi-
do como um processo de humanizagdo, em que o educador deve criar condi¢des
para que os aprendizes se sintam valorizados e capazes. Logo, a afetividade é um
elemento central, pois o reconhecimento das emogdes e experiéncias individuais
dos alunos contribui para sua motivagdo intrinseca e engajamento com a lingua.

Casassus (2008) complementa essa perspectiva, destacando que o prazer
de aprender e a confiancga linguistica sdo construidos quando o educador esta-
belece relagdes empdticas e de apoio, promovendo a integragdo entre cognicdo e
emoc¢ao no processo de aprendizagem.

Fundamentagao tedrica
A afetividade no ensino de linguas

A teoria do filtro afetivo de Krashen (1982) sugere que emogdes negativas,
como ansiedade e inseguranca, podem atuar como barreiras a aprendizagem, en-
quanto emogdes positivas favorecem a aquisi¢do de estruturas linguisticas. Estu-
dos contemporaneos apontam que estratégias que promovem emogdes positivas
contribuem para a retengdo de conteddos, maior participa¢do em atividades orais
e desenvolvimento de competéncias comunicativas (Canales, 2025; Yetis & Elibol,
2017).

Autores recentes, como Gutiérrez (2020), demonstram que ambientes que
promovem seguranca emocional e reconhecimento dos esforgos individuais po-
tencializam a autoestima linguistica e a motivacdo. O trabalho de Emma Paquier
(2023), por exemplo, reforca essa perspectiva ao mostrar que algumas emogdes,
tais como a ansiedade ou inseguranca podem frear a participagdo oral em lingua
estrangeira, e que o professor deve criar um ambiente seguro e encorajador para
estimular a comunicagdo espontanea.

Essa abordagem se conecta com Vygotsky (1978), ao enfatizar que a apren-
dizagem ocorre mediada socialmente, e que interagdes positivas entre alunos e
educadores sdo essenciais para o desenvolvimento cognitivo e emocional. Além
disso, os documentos do Réseau Canopé (2019) e Eduscol (2019) ressaltam que as
emocdes podem ser recursos pedagdgicos valiosos, oferecendo estratégias prati-
cas para que os professores integrem a compreensdo emocional a aprendizagem
e fortalecam a autoestima dos alunos.
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Esses tedricos franceses reforcam que ambientes afetivamente positivos
contribuem para a motivagio, o engajamento e a seguranca emocional, elementos
fundamentais para a aprendizagem eficaz de linguas estrangeiras.

A construg¢do da autoestima linguistica por meio de atividades afetivamente es-
timulantes

A autoestima linguistica, entendida como a percepcdo de competéncia do
aprendiz no uso da lingua, é fortemente influenciada por experiéncias emocio-
nais no contexto educativo. Segundo Mercer e Ryan (2019), a confianga do aluno
em sua capacidade de se comunicar estd intimamente relacionada a forma como
ele percebe o apoio e o reconhecimento recebidos durante o processo de apren-
dizagem.

Atividades que promovem a expressdo pessoal, como storytelling, drama-
tizacdes ou jogos de linguagem, sdo particularmente eficazes para fortalecer essa
percepcao, pois permitem ao aluno explorar o idioma de forma auténtica, minimi-
zar o medo do erro e experimentar sucesso linguistico em contextos reais. Nesse
raciocinio, Casassus (2008) reforca que a afetividade e a valorizacdo do progresso
individual devem ser integradas a pratica pedagdgica, criando um ciclo positivo
entre motivagdo, engajamento e desempenho linguistico.

Estudos recentes de Pérez (2021) também destacam que a autoestima lin-
guistica pode ser intencionalmente desenvolvida por meio de feedback positivo,
encorajamento e oportunidades para reflexdes sobre o préprio aprendizado. Ao
adotar essa abordagem, o professor ndo apenas facilita a aquisi¢do da lingua, mas
também contribui para a formagdo de um aprendiz mais consciente e seguro de
sua identidade linguistica.

Discussoes e resultados

Integrar a educagdo emocional no ensino do francés implica adotar prati-
cas pedagdgicas que reconhecam e valorizem as emogdes dos alunos. Isso inclui
criar um ambiente de aprendizagem acolhedor, onde os alunos se sintam segu-
ros para se expressar, cometer erros e aprender com eles. O feedback positivo e
construtivo é essencial nesse processo, pois reforca a confianga do aluno em suas
habilidades linguisticas (Canales, 2025; Paquier, 2023).
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Pesquisas contemporaneas em educagdo de linguas destacam que o desen-
volvimento da inteligéncia emocional contribui para maior resiliéncia frente as
dificuldades linguisticas e maior disposi¢do para enfrentar desafios comunicati-
vos (Gutiérrez, 2020; Pérez, 2021). Ao reconhecer a importincia das emogdes na
construgdo da autoestima lingufstica, o professor fortalece competéncias lingufs-
ticas e socioemocionais que se estendem além da sala de aula.

Sobre isto, podemos considerar algumas experiéncias no campo da atua-
¢do docente desses autores-pesquisadores, que sugerem um engajamento mais
significativo de seus alunos durante a realizagdo de atividades - sejam estas indi-
viduais, em duplas ou em grupos - que objetivaram promover momentos descon-
traidos, afetiva e positivamente estimulantes.

Por exemplo, preparar crepes em aula pode permitir ao aluno exercer a
sua autonomia, possibilitando o uso do francés em um contexto pratico, a com-
preensdo e a ressignificagdo de erros linguisticos e, ainda, fortalecendo tanto ha-
bilidades e competéncias no idioma quanto na construgio da sua autoestima. Ve-
jamos alguns registros abaixo:
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Figura 1-crianga preparando crepes

Nesta aula, contamos com a impressdo de materiais de apoio, tais como: a

receita em francés e uma atividade simples para checagem de aquisi¢do de voca-
buldrio (associagdo entre imagem-palavra). Dessa maneira, pudemos manusear,
separar, organizar e identificar o nome de cada um dos utensilios e, também, dos
ingredientes necessarios para a realizagdo dessa receita fazendo uso do referido
idioma.

Além disso, os conhecimentos de natureza linguistica e sociocultural com-
partilhados oralmente por essa professora sobre a origem e algumas das tradi-
¢Oes, como datas, festas e costumes que envolvem as crepes constituiram ele-
mentos fundamentais para um ensino e uma aprendizagem contextualizados. Em
outras palavras, reconhecemos que “pdr a mao na massa” pode contribuir tanto
para a construcdo de afetos positivos quanto para o fortalecimento da autoestima
linguistica desse aluno.
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Além desse tipo de atividade, podemos mencionar outras estratégias que
ja utilizamos, quais sejam: i) brincar com fantoches para criar histérias, estimu-
lando criatividade e expressdo oral; ii) tocar instrumentos e cantar em francés,
promovendo integragdo emocional; iii) desenhar, jogar e realizar jogos de simu-
lagdo, conectando aprendizagem a experiéncias ladicas e prazerosas; iv) aulas de
campo (em confeitarias, cinemas, restaurantes ou cafés). Essas praticas podem
favorecer a aprendizagem a luz de contextos afetivamente positivos, favorecendo
a motivagdo e a participagdo dos alunos.

No entanto, é fundamental reconhecer que nem todos os alunos se sen-
tem a vontade com atividades ludicas e/ou expressivas. Respeitar esses limites
individuais constitui, por si s, uma forma de promover aprendizagem baseada
em afetos positivos (Mercer & Ryan, 2019). Oferecer alternativas, permitir obser-
vagdo ativa ou participagdo gradual assegura que cada aluno se envolva no seu
ritmo, fortalecendo a seguranga emocional e a motivagdo com um menor grau de
tensoes.

Ao combinar estratégias que integram emocao, interagdo, criatividade e
respeito pelos limites individuais, o professor cria um ambiente de aprendizagem
mais inclusivo, significativo e motivador, promovendo desenvolvimento lingufs-
tico e fortalecimento da autoestima e confianga. Dessa perspectiva, compreende-
mos que a marionetizagdo ndo apenas ensina uma lingua, mas pode auxiliar no
desenvolvimento e/ou formagio de sujeitos mais sensiveis, expressivos e abertos
ao dialogo intercultural.

Consideragoes finais

A educacdo emocional é uma dimensio essencial no ensino do francés,
uma vez que os afetos positivos contribuem para a construcio de autoestima lin-
guistica e para o desenvolvimento integral do aprendiz. Estratégias pedagdgicas
que promovem seguranca emocional, feedback construtivo e oportunidades de
expressao pessoal fortalecem a confianca e a motivagdo dos alunos.

Autores cldssicos, como Freire (1996, 1998) e Vygotsky (1978), aliados a es-
tudos contemporaneos de Casassus (2008), Canales (2025), Gutiérrez (2020), Pérez
(2021), Gonzdlez (2022), Paquier (2023), Réseau Canopé (2019) e Eduscol (2019),
evidenciam que integrar a dimensdo emocional a pratica pedagdgica resulta em
aprendizagem mais eficaz, significativa e duradoura.
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Portanto, o ensino de francés, quando fundamentado na afetividade e na
valorizagdo do aluno como sujeito integral, ndo se limita a transmissdo de conteu-
dos linguisticos, mas promove a formacio de individuos confiantes, auténomos e
capazes de se engajar plenamente com a lingua.
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ARTE ARMORIAL:
METODOLOGIA DE EXITO NO ENSINO DE ESPANHOL.

Rita de Cdssia Correia Diniz!

Resumo:“ARTE ARMORIAL: METODOLOGIA DE EXITO NO ENSINO DE ESPANHOL”
buscou trazer nesse artigo conhecimentos e metodologias que trouxesse para o
cotidiano do estudante seu protagonismo, capacidade reflexiva, participacdo em
atividades diversas, como também relaciond-lo ao ensino de Espanhol buscando
suas semelhancas ja que se trata de uma lingua latina. Esse tema foi aplicado du-
rante um semestre, tendo em vista as necessidades apresentadas pelos estudan-
tes, valorizando sua cultura, costumes e olhares diversos sobre sua construcio
pessoal enquanto cidaddo. Ao transitar pelos mais variados caminhos artisticos,
sociais e linguisticos o estudante se torna parte desse meio, buscando valoriza-
-lo enquanto agente participativo e apto a tomada de decisdes. As metodologias
desenvolvidas em torno da pesquisa foram qualitativas na qual o embasamento
tedrico tornou todas as atividades possiveis de serem realizadas. Esse artigo foi
desenvolvido com a finalidade de ampliar conhecimentos sobre as relagdes inter-
disciplinares entre Artes e Espanhol buscando as relagdes entre o campo artisti-
cas aos conceitos linguistico. Leituras, oficinas e visitas em loco foram a base para
a obtencdo dos resultados, visto que o tema abordado trouxe todos as nuances
sobre a arte armorial do escritor Paraibano Ariano Suassuna, bem como outras
abordagens que trazem como referencia as palavras derivadas do Espanhol e que
foram inseridas na Lingua Portuguesa.

Palavras-chave: Ll’ngua; Cultura;Conhecimento

1.INTRODUCAO.

A Arte surge especificamente no ensino de Espanhol como tema para ex-
plorar as artes nos diversos aspectos na qual consistiram em trazer temas e dis-
cussOes que permitiram a reflexdo, argumentagio, debate e agdes praticas mos-
trando os resultados esperados.Importante salientar sobre a Arte e as atividades
artistiscas, pois ambas exercem fundamental importancia nos diversos niveis de

1 Rita de Céssia Correia Diniz (Graduada em Letras - Habilitagdo Espanhola pela Universidade Estadual da
Parafba). Graduada em Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa pelo Grupo Educacional IBRA; Graduada em
Artes pelo Grupo Educacional IBRA; Pés Graduada em Metodologia do ensino de Artes pelo Grupo Educa-
cional IBRA; Licenciatura em Pedagogia pela Universidade Estadual Vale do Acarad - UVA.
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aprendizagem. O aluno motivado a realizar atividades tendo como referéncia as
Artes, lhe permite desenvolver e aprofundar conhecimentos e habilidades essen-
ciais para seu entendimento, seja no Ambito educacional ou fora dela.

Trazer atividades lddicas pode despertar no aluno novas possibilidades de
aprendizagem, utilizando os objetos de conhecimento como referencia na busca
de metodologias eficazes. Nessa analise pode-se perceber o despertar do aluno ao
se deparar com contetdos e atividades significativas para o seu cotidiano, ja que
atividades longas requer mais tempo em sala de aula.

Sempre se deu muita importancia a metodologia de projetos ao longo do
tempo com levantamento de dados importantes para as diferentes realidades
como mostra o artigo, AMETODOLOGIA DE PROJETOS COMO ESTRATEGIA
DE APRENDIZAGEM NA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
de Bento e Barichella apud Freire, 2002. “O professor precisa atuar como media-
tizador do conhecimento, utilizando praticas problematizadoras, possibilitando
que atos de cognoscentes se renovem constantemente”. Tendo como pressuposto
esse fragmento, entende-se a aprendizagem através de projetos como facilitado-
ras desses conhecimentos em que as agdes devem ser desenvolvidas através de
situa¢des problemas levando em consideragdo o cotidiano do aluno. Como afirma
(Almeida, 2000, p.22);

Trabalhar com projetos é uma forma de facilitar a atividade, a acdo e a par-
ticipacdo do aluno no seu processo de produzir fatos sociais, de trocar infor-
macdes, enfim, de construir conhecimento.

E importante ressaltar que os aspectos relacionados a cultura e cidadania
subjazem a uniformidade social entendendo seus diferentes conceitos e aplicabi-
lidade. A participagdo direta do aluno nas agdes desenvolvidas trazem informa-
¢Oes que asseguram os resultados advindos da temdtica sobre as artes sejam elas
regionais dando suporte nas atividades da disciplina de Espanhol. Dessa forma as
contribui¢des a qual esse tema transitam tornam o estudante mais participativo,
democratico e ativo na tomada de decisdes perante as mais diversas realidades.

Entendendo que esse estudante é parte do processo social e que essa estru-
tura precisa ser claramente entendida pelo aluno. De acordo com o artigo, “Paulo
Freire e o Valor da Igualdade em Educacgdo” do pesquisador Walter Omar Kohan;

A educagdo em sentido mais amplo, dentro do pensamento freireano, é um
instrumento estratégico que permite o posicionamento frente a realidade:
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contribui para a transformacdo de um sistema com severas desigualdades
estruturais e injustica social, ou seja, com a transformagdo da realidade.

A reflexdo sobre os conceitos sociais relacionados as vivenciais dos estu-
dantes levando em consideragdo as tematicas trabalhadas deve priorizar os as-
pectos culturais ja que a sociedade brasileira é repleta de miscigenagdes. Segundo
arevista de Equidade na Educagio no item sobre a importancia do diagndstico na
pagina 12, explica que;

O combate 4s desigualdades educacionais exige que a analise da alocacio
de insumos, da qualidade dos processos educacionais e das necessidades es-

pecificas de cada grupo escolar preceda o exercicio de alocagdo de recursos
humanos, fisicos, financeiros e metodoldgicos nas redes e nas escolas.

Os objetivos de desenvolvimento sustentdvel (ODS) trds como relevancia a
equidade na educagio na qual consiste em que todos desfrutem de forma igualita-
ria as premissas que sdo essenciais para uma sociedade democriatica. Tendo esse
viés como base o projeto sobre “ARTE ARMORIAL: COMO METODOLOGIA
DE EXITO DO ENSINO DE ESPANHOL” atende as necessidades do estudante
incorporando ao seu meio educacional as reflexdes desenvolvidas sobre a educa-
¢d0. Dessa forma abordar as questdes culturais no dmbito escolar é essencial para
uma aprendizagem significativa como afirma Vygstsky;

A cultura sem duvida deve estar presente no ambiente escolar, pois ela tam-
bém faz parte do processo de ensino aprendizagem, ela nutre, socializa e
fornece ideias para um aprendizado, mas eficiente.

Envolver os estudantes em atividades sobre democracia, sociedade e cultu-
ra desperta, como acima afirmado pelo tedrico, entendimentos primordiais para
entender o funcionamento da sociedade juntamente com suas regras, localiza¢do
do individuo no mundo globalizado dentre outras vertentes. Para Bourdie, 1996;

Cultura abrange o individuo, a coletividade como um todo, sendo represen-
tada em cada traco da sociedade, envolvendo diversos aspectos daquilo que
o individuo produz e deixa como heranga para geracdes posteriores. Um
exemplo muito forte ecaracteristico de diferentes culturas é a lingufs-
tica, com pequenas variagOes regionais percebe-se mudangas bruscas no
modo de falar de um povo.

Quando se depara com atividades relacionadas a localizagdo do individuo
na sociedade, entende-se uma normativa natural que desperta no estudante a
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vontade, iniciativa de realiza-las e conhecé-la. Sendo assim abordar a cultura no
em torno do estudante os permite aprofundar o conhecimento sobre o Nordeste a
regido do semidrido e toda a histéria que envolve o contexto do estudante através
das personalidades literdrias, estilos artisticos e modos de vidas. Sobre as influén-
cias lingufsticas nesse cendrio, inclui-se o Espanhol como uma lingua latina muito
préxima da lingua Portuguesa e com derivagdes muito abrangentes. De acordo
com (Junior. “Et al.”, 2024).

A influéncia da lingua espanhola se reflete de forma significativa nas expres-
sOes artisticas e linguisticas que produzimos, sejam elas através da mdasica,
literatura ou diferentes reprodugdes culturais, inseridas e manifestadas en-
tre os povos, principalmente no nordeste, regido que foi berco de acolhida
das tradigdes vindas da Peninsula Ibérica (Portugal e Espanha).

O ensino de Espanhol associado as Artes trouxe para cada estudante a
oportunidade de desenvolver seu protagonismo associado as escolhas que irdo
seguir através das tematicas. Esse ambiente escolar precisa estd preparado no in-
tuito de dialogar com as diferentes linguagens para a obtengdo de resultados sig-
nificativos para o estudante. Segundo (Soares, 2010, p.115);

No quotidiano das pessoas que constituem as familias, as escolas e as comu-
nidades existe, apesar de aparentes didlogos, uma tendéncia para acentuar
os siléncios, inibidores da construgio de caminhos em conjunto, de espagos
de entendimento e, muitas vezes, responsaveis por inimeros insucessos.

Nesse sentido as tematicas tém por finalidade trazer reflexdes e discussdes
sobre essa sociedade que estd sendo construida através de viés cultural muito
préximo de sua realidade, permitindo que o estudante seja protagonista e dialo-
gue com essas linguagens, fazendo parte delas.

O tema proposta trazido e discutido nesse artigo pretende dialogar com a
valorizagdo da cultura nordestina, percepcido do cidadao, participacgdo e interven-
¢d0 no seu meio, tendo como referéncia personalidades que construiram estilos
artisticos como a arte armorial muito difundida pelo paraibano Ariano Suassu-
na. No artigo, ARIANO SUASSUNA: A ESCRITAE A PRATICA DE UM PENSAMENTO
EDUCACIONAL NO “BRASIL REAL” a autora afirma que;

A obra literdria de Ariano Suassuna foi tecida a partir das tradi¢des popula-
res do Nordeste e da dramaturgia universal, em autores como Moliére, em
O Avarento; Plauto, em Aulularia; Goethe, em Fausto; Cervantes, em Dom
Quixote de La Mancha e tantos outros, pelo viés da perspectiva tematica da
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comédia, baseada no herdi picaresco da Literatura ibérica de origem popular
, mas alicercada na cultura do agreste do Brasil, com seus tipos: o mentiroso,
o trapaceiro, o bébado, o doido e o palhago, que dardo origem ao “quengo”
(uma recriagdo sertaneja do herdi picaresco, de tradigdo ibérica).

Nesse trabalho pode-se analisar a importancia que o movimento armo-
rial trouxe para a cultura brasileira, valorizando e destacando a arte nordestina,
fazendo o aluno compreender o fazer artistico brasileiro através desse olhar na
arte popular. As referencias a qual Ariano Suassuna construiu suas obras servem
de alicerce para que todos os trabalhos desenvolvidos possam estar interligados
com essa literatura rica e fascinante. O Nordeste por sua vez tras essa relagdo de
analise atraves de vdrios tedricos como Foucault na qual define esse espago geo-
grafico riquissimo em cultura, mas a margem das influencias centralizadora. Essa
afirmacdo é feita por Aurea Bezerra Machado(2019);

A andlise arqueo-genealdgica inspirada em Foucault permite, ento, perce-
ber as relagdes de forca que atravessam os discursos instituintes da ideia de
Nordeste enquanto um espaco natural; possibilita percebé-los na dimensio
de préticas discursivas, que o recortam, classificam, definem, o incluem na
Histdria, simultaneamente excluindo-o da Cultura e da Civiliza¢io.

Compreender a importancia da arte regional, difundindo seus fazeres ar-
tisticos buscando referencia-lo a partir de reflexdes do cotidiano, torna a ativi-
dade escolar bem mais prazerosa, motivando cada dia o protagonismo através da
arte e das linguas.

METODOLOGIA

Esse projeto foi desenvolvido tendo como foco as disciplinas de Arte e Es-
panhol com finalidades muito amplas, analisar as relacdes do idioma Espanhol
com aspectos culturais, assim como a Arte Armorial de Ariano Suassuna.

Inicialmente foi estabelecido um periodo que compreendeu de seis me-
ses na qual os estudantes tiveram oportunidade de conhecer através de oficinas,
leituras, videos e visitas in loco a vida de Ariano Suassuna, bem como a relacio
com a disciplina de Espanhol através de producio textual e leituras. Essas ativi-
dades foram essenciais para os resultados na aplica¢do do projeto. O mesmo teve
nomenclaturas parecidas, pois a medida de sua aplicabilidade mais informagdes
e adaptacdes foram necessarias, sabendo das intimeras possibilidades de contex-
tualizacdo quando envolve especificamente as Artes.
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No segundo momento os estudantes fizeram comparagdes entre a Lingua
Portuguesa e Espanhol levando em consideragdo associagdes linguisticas ligadas
a cultura e a arte armorial, destacando poemas, pecas e filmes. Como destaca
(JUNIOR. “Etal.”, 2024).

A troca é evidente em musicas e dangas, onde elementos hispanicos se mes-
clam com tradi¢des nordestinas, criando uma rica diversidade cultural unica
na regido. No campo da linguistica, essa correlagdo do espanhol e portugués
tem suas variacdes em muitas palavras pronunciadas no nordeste, havendo
assim uma semelhanga com a lingua espanhola.

Como citados as duas linguas fazem parte do cotidiano, trazendo infor-
magdes e contribui¢des muito relevantes para os estudantes na analise em ativi-
dades, sejam relacionados a cultura ou as vivencias e em espagos de discussdes e
aprendizados.

Nesse contexto o projeto “ARTE ARMORIAL: COMO METODOLOGIA DE
EXITO NO ENSINO DE ESPANHOL?” trouxe temdticas relacionadas ao cotidiano
do estudante e de sua cultura, buscando envolver tanto a escola quanto a comu-
nidade.

Os estudantes tiveram acesso a conhecimentos relacionados aos temas
apresentados, bem como atividades que despertaram novas percepg¢des sobre a
vida cotidiana, promovendo assim resgates de sua histdria, cultura e protagonis-
mo. Nesse aspectos destaca-se portanto a flexibilizagdo do curriculo no ensino
médio conhecimentos que tornam as atividades escolares préximas ao nosso co-
tidiano. De acordo com dados do instituto Claro Educacio;

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada siste-
ma de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversifica-
da, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura,
da economia e dos educandos

S4o0 notdveis os resultados significativos no que se refere aos projetos de-
senvolvidos em sala de aula, despertando novos conceitos, buscando aprendiza-
gens que aproximem as teorias com a realidade do aluno. Sendo assim a desen-
volver atividades com a jungdo do Espanhol com Artes, trouxe diversos impulsos
positivos, com objetos de conhecimento que fomentem a criticidade e acima de

2 0 projeto “A ARTE COMO METODOLOGIA DE EXITO NO ENSINO DE ESPANHOL” foi adaptado e sua apli-
cagdo ocorreu em 2023.
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tudo a permanéncia desse aluno na escola, atraindo-os para a busca de novas
perspectivas. Segundo Bacich (2017);

(...)a aprendizagem ativa aumenta nossa flexibilidade cognitiva, que é a ca-
pacidade de alternar e realizar diferentes tarefas, operagdes mentais ou ob-
jetivos e de adaptar-nos a situagdes inesperadas, superando modelos men-
tais rigidos e automatismos pouco eficientes.

Sendo assim a proposta desenvolvida utilizando as mais diversas modali-
dades artisticas, despertaram no estudante essa capacidade de desenvolver dife-
rentes tarefas e percep¢des multiplas sobre a atividade que estd executando.

Pode - se entender portanto que as tecnologias trouxeram evolugdes sig-
nificativas para a sociedade moderna, interligando pessoas, lugares, projetos, de-
fini¢des, proje¢des, ideias que até entdo ndo seria ficil de realizar sem esses re-
cursos. Nas artes como ja citado, ndo seria diferente os artistas do século XIV e XV
como dos séculos seguintes, criaram suas metodologias, texturas, cores, métricas
e pespectivas na qual sdo referencias para os dias de hoje. Todos os periodos da
histéria da arte sdo referenciados em todas as novas formas de fazer arte na con-
temporaneidade.

As atividade foram; oficina produzida pelos estudantes que tinha como
finalidade elaborar um reeleitura sobre a imagem fisica de Ariano Suassuna. Em
seguida os mesmos utilizaram folhas impressas com a figura de um pavio fazendo
referencia ao romance de cordeo Pavdo Misterioso®. Dessa forma eles criaram um
painél muito caracteristico principalmente quando se trata das obras do artista
Paraibano.

Textos e outros géneros textuais em Espanhol com as mesmas tematicas
foram vistos, como analise de palavras, exemplo, chourico no portugués, comida
tipica do nordeste feita a base de sangue de porco, mas escrita em espanhol como
chorizo ja que na lingua espanhola ndo hd a letra ¢ ndo estd inclusa no alfabeto.

Pode-se analisar que as artes visuais presentes na confec¢io da atividade
em que aproximou a subjetividade e os contos populares em algo concreto e den-
tro da cotidiano do aluno. Essas atividades reforcam o quanto a cultura regional
tras aprendizados significativos e expandem o conhecimento seja na area de artes
ou em outros aspectos sdcioculturais permitindo novas possibilidades de entendi-
mento da arte brasileira.

3 Romance do Pavdo Misterioso, um cordel da década de 20 e narra a peripécia de Evangelista em busca
da condessa, filha do conde, para pedi-la em casamento. E um dos romances de cordel mais populares do
Brasil.
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O ensino de artes na escola é essencial para o desenvolvimento pleno do
ser humano, pois estimula a criatividade, a reflexdo critica e a expressdo indi-
vidual dos alunos. A arte, em suas diversas formas, ndo apenas enriquece a for-
macao cultural dos estudantes, mas também promove o pensamento inovador,
habilidades sociais e o0 entendimento de diferentes perspectivas culturais.

Nesse contexto, a estratégia pedagdgica adotada pelos educadores de artes
e de Espanhol é um dos fatores mais importantes para garantir que esses benefi-
cios sejam alcancados. Esses por sua vez tem fator primordial nesse processo, uma
vez que essas metodologias favorecem o aprendizado, tornando-os mais atrativos
e dindmicos.

A criatividade é um dos principais pilares da educagdo artistica. A arte per-
mite que os alunos explorem suas ideias, sentimentos e percep¢les de maneira
Unica, sem a necessidade de respostas corretas ou erradas. Através de atividades
praticas, como pintura, escultura, teatro, danca e musica, os estudantes tém a
oportunidade de experimentar diferentes materiais, técnicas e conceitos.

A estratégia pedagdgica no ensino de artes deve, portanto, favorecer a ex-
perimentacio e a expressdo pessoal, incentivando os alunos a pensar fora da caixa
e a desenvolver solugdes criativas para os desafios que enfrentam.

As metodologias ativas, como a aprendizagem baseada em projetos e a
educacio experiencial, sdo fundamentais para o desenvolvimento da criatividade.
Ao adotar essas metodologias, os professores podem criar um ambiente de apren-
dizado dindmico, no qual os alunos se sentem motivados a criar e refletir sobre
suas produgdes artisticas. Tais abordagens ndo apenas reforcam a criatividade,
mas também fortalecem o vinculo emocional do aluno com a disciplina.

O uso da tecnologia também pode democratizar o acesso a arte, permitin-
do que alunos de diferentes realidades sociais e geograficas tenham contato com
manifestacdes artisticas que, de outra forma, poderiam estar fora de seu alcance.
Além disso, a tecnologia possibilita uma maior experimentagdo no processo cria-
tivo, oferecendo novas possibilidades de expressdo e produgio artistica.

A andlise dessas metodologias nos permite que o ensino de Artes se torne a
cada dia mais interdisciplinar, dinAmico e atrativo.

3. CONCLUSAO

O projeto de pequisa, como ja referenciadas inicialmente, permitiu ao
estudante transitar por diversas dreas interangindo com novos integrantes na
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qual cresceu seu enriquecimento interpessoal, como também de aprendizagem.
As agdes planejadas foram pensadas tendo como base suas escolhas profissionais
futuras e o conhecimento prévio em artes visuais.

Dessa feita conclui-se que esse trabalho foi desenvolvido de forma signi-
ficativa as propostas apresentadas ao longo das atividades, pesquisas teoricas e
praticas, leituras, producdes textuais, elaboracdo de materiais artisticos foram
executados e concluidos de forma que o estudante extraisse 0 maximo de conhe-
cimento.

A pesquisa proporcionou oportunidades de aprendizagem com diversas
metodologias e temas que colaboram para desenvolver a criticidade do estudante
em todos os seus aspectos, fazendo-os participantes do seu meio. O referencial
bibliografico direcionado para esse momento, teve crucial importancia quanto
a afirmagdo das evidencias vistas e aplicadas como as atividades avaliativas de
cunho somativo em que o estudante é observado a partir do seu desempenho pes-
soal em todos os niveis da aprendizagem.

O objetivo desse artigo conforme destacado anteriormente, foi trazer para
a vivencia do estudante conhecimentos tedricos e praticos sobre cidadania e ar-
tes e linguas, tendo como referencia a vida de Ariano Suassuna bem como outros
aspectos ja mencionados. Observou-se ao longo do processo de aplicagdo das ati-
vidades que as habilidades nelas contidas foram inseridas no processo dentre as
quais os diferentes niveis de aprendizagens foram destacados.

E possivel afirmar que os resultados esperados da pesquisa e vistas de for-
ma sucinta neste artigo, bem como das a¢des que nortearam o projeto cumpriu
seu objetivo, uma vez que essas propostas de atividades foram consideradas faci-
litadoras para a compreensdo das tematicas, compreendendo que o estudante ne-
cessita de motivagdes e referenciais para conhecer assuntos diversos e que sejam
siginifcativos para o seu desenvolvimento educacional e pessoal. Quando fala-se
em cidadania e outros temas que as envolve é de primordial importancia ofere-
cer ao estudante metodologias que tragam sua criticidade, tomada de decisGes e
conhecimento cientifico. Aprofundar nessas tematicas sobre a cultura local, con-
tribui para a formacgdo do cidadio se tornando fundamental para alcangar os re-
sultados aqui j4 evidenciados.

Considerando que esse estudo segue norteando novas possibilidades de
aprendizagem em outras oportunidades é notdrio o interesse dos estudantes por
artistas locais, como a musicalidade, literatura e influencias regionais. Essa pes-
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quisa também sinaliza habilidades e conhecimentos que despertaram no aluno
vérias possibilidades de aprendizagem, seja dentro da escola ou fora dela.As apre-
senta¢des dos trabalhos, assim como produges textuais, visitas in s3o metodolo-
gias que trazem resultados muito significativos na aprendizagem dos discentes.
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MUSICA E LINGUAGEM: UMA ABORDAGEM TERAPEUTICA NO
DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM ORAL E ESCRITA

Leticia Ohanna Felipe dos Santos Antas!
Deyse Rafaelly Ferreira Patricio?

Resumo: O presente estudo emerge da Psicolinguistica, no que concerne princi-
palmente aos estudos em aquisicdo e desenvolvimento de lingua materna, bem
como no que tange a aquisi¢do da escrita, letramento e alfabetizagdo, tal como
proposto por Scarpa (2001). Na presente pesquisa propomo-nos a demonstrar
como a musica pode ser uma forte aliada ao fonoaudidlogo atuante em Lingua-
gem Oral e Escrita. A luz dos estudos que embasam a importincia da utilizagdo da
musica no contexto terapéutico fonoaudioldgico e os seus achados, entrelagamos
com observagdes vivenciadas em pratica clinica de consultério fonoaudioldgico.
Evidéncias apontam que a utilizacdo da musica no intuito de favorecer o desen-
volvimento da fala e linguagem é promissora, devendo ser maior explorada em
novos estudos, para que seja possivel averiguar evidéncias robustas (Marquez-
-Garcia et al., 2022; Van Tellingen et al., 2024). Siqueira (1978) aborda a interrela-
¢do entre musica, linguistica e cogni¢cdo humana, enfatizando a relevancia dessa
abordagem dindmica. Portela et al. (2022) demonstram que a relagdo entre musica
e linguagem é clara, a medida que a linguagem envolve a expressdo social e emoti-
va do individuo, sendo a musica uma ferramenta poderosa na reabilitacdo da fala,
devendo ser utilizada de modo contextualizado para o individuo. Por fim, basean-
do-se tanto em achados obtidos empiricamente no Seeting Terapéutico, quanto
em producdes cientificas que embasam esse pressuposto, as autoras do estudo em
pauta evidenciam que os resultados da andlise reforcam que a arte musical atua
como potencial transformador junto a individuos que realizam terapia fonoau-
diolégica de fala e Linguagem (oral e escrita).

Palavras-chave: Musica; Fonoaudiologia; Linguagem; Fala; Escrita.

Introdugao

O presente estudo emerge da Psicolinguistica, no que concerne principal-

mente aos estudos em aquisi¢do e desenvolvimento de lingua materna, bem como
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no que tange a aquisicdo da escrita, letramento e alfabetizacio, tal como propos-
to por Scarpa (2001). Na presente pesquisa propomo-nos a demonstrar como a
musica pode ser uma forte aliada ao fonoaudidlogo atuante em Linguagem Oral
e Escrita. A luz dos estudos que embasam a importancia da utilizagdo da mdsica
no contexto terapéutico fonoaudiolégico e os seus achados, entrelagamos com
observagdes vivenciadas em pratica clinica de consultério fonoaudiolégico.

Dentre as manifestacbes da expressividade humana por intermédio das
artes, a musica é um dos meios de comunicagdo que proporciona a transmissao e
recepcdo de mensagens e desenvolvimento de habilidades, de modo dindmico e
ladico.

Siqueira (1978) aborda a interrelagdo entre mdsica, linguistica e cognicdo
humana, enfatizando a relevancia dessa abordagem dinimica. Portela et al. (2022)
demonstram que a relagdo entre musica e linguagem € clara, a medida que a lin-
guagem envolve a expressdo social e emotiva do individuo, sendo a musica uma
ferramenta poderosa na reabilitagdo da fala, devendo ser utilizada de modo con-
textualizado para o individuo. Medeiros (2009) destaca que a fala possui ritmo,
possuindo batidas mais ou menos regulares, enfatizando a dinamicidade desta,
bem como a da mdisica, sendo o ritmo o elo central entre fala e musica para a au-
tora.

Evidéncias apontam que a utilizagdo de musica no intuito de favorecer o
desenvolvimento da fala e linguagem é promissora, devendo ser maior explorada
em novos estudos, para que seja possivel averiguar evidéncias robustas, onde por
meio da tecnologia e dos exames de imagem se consiga provas ainda mais séli-
das que venham a corroborar com a observagdo dos avangos observados junto a
pacientes que se beneficiam dessa abordagem (Marquez-Garcia et al., 2022; Van
Tellingen et al., 2024). E notdrio um crescente interesse dos pesquisadores acerca
da investigacdo dos dominios da musica e da linguagem, grande parte dos estudos
concordam que existe uma partilha de redes neurais entre esses, o que sé foi pos-
sivel mediante o avango tecnoldgico, contudo sdo necessarios mais estudos para
entender sobreposi¢es neurais e processos cognitivos de dominio geral, com-
preendendo melhor os fendmenos envolvidos na fala e na musica (Barbosa, 2018).

Segundo Rocha e Boggio (2013) aborda a contribui¢do da Neurociéncia na
compreensdo do desenvolvimento e comportamento humano, ao se estudar o cé-
rebro, refor¢ando o quanto que a musica tem sido estudada e sua relagdo com as
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habilidades auditivas, cognitivas e linguisticas, bem como o seu papel nos proces-
sos de intervenc¢do em diferentes casos clinicos.

Considerando a linguagem como um processo multimodal tal como propde
Mcneill, onde existe uma matriz de significagdo e producio, abrangendo aspectos
que compdem o que é denominado envelope multimodal (Cavalcante e Brandao,
2012) em uma constituicdo que abarca olhar, expressividade (facial, gestual e cor-
poral), entonagio vocal e fala, pode- se pensar na can¢do/musica como género
do discurso seguindo a classificagdo Bakhtiniana (1997) que incorpora-se a Teoria
Multimodal (Mcneill, 1985) e soma-se agregando a terapia fonoaudiolégica, con-
tribuindo assim na evolugdo de pacientes que realizam terapia de Linguagem Oral
e/ou escrita.

H4 de se considerar também as produgdes cientificas que associam a ma-
sica e suas repercussdes ao cérebro humano com impactos fisicos e psiquicos,
acarretando significativos avangos em aprendizagem, sendo um caminho para o
estabelecimento de conexdes eficazes a Plasticidade neuronal (Brito, Brito e Sissi,
2019; Muszka e Carrer, 2024).

Ter a musica como forte aliada na terapia propicia ganhos ao vinculo te-
rapéutico dos pacientes que se beneficiam dessa abordagem, o favorecimento de
um ambiente acolhedor e seguro para os avangos clinicos almejados e por fim a
estimulagdo de aspectos envoltos na oralidade e escrita, tais como: percepgdo e
distingdo de sonoridade fonémica, fluéncia, ritmo, prosddia, ganhos a otimiza-
¢do da articulagdo, associagdo grafema-fonema e consciéncia fonoldgica, dentre
outros. Por fim, viemos a promover através desse capitulo um levantamento bi-
bliografico em consonancia com achados observados clinicamente, tendo como
cerne a musica como instrumento de estimulagdo e potencializacdo de objetivos
do Plano Terapéutico Fonoaudioldgico.

Metodologia

Este estudo apresenta um viés analitico, descritivo, qualitativo e longi-
tudinal, ao confrontar achados encontrados na literatura cientifica em ambito
nacional e internacional com vivéncias da prética clinica fonoaudioldgica, tendo
como cerne principal a utilizagdo da musica junto a pacientes com transtornos
que repercutem sobre a Linguagem Oral e Escrita.

Visando viabilizar a referida pesquisa foram utilizadas as seguintes bases
de dados: Biblioteca Virtual em Saude, Lilacs, SciELO, Medline e Google Académico
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e utilizando-se dos descritores: Musica, Fonoaudiologia e Linguagem. Considerou-
-se como critério de inclusdo artigos e capitulos de livros publicados nos dltimos
dez anos (2015-2025) que investigassem a musica como recurso terapéutico no
desenvolvimento da linguagem oral e/ou escrita junto a criangas e adolescentes,
sendo critério de exclusdo a utilizagdo desta em outros aspectos desenvolvimen-
tais, em outras faixas etdrias, ou mesmo em outros dmbitos que nio o clinico, ndo
abarcando dados de relevancia a nossa discussao.

Os achados obtidos nos artigos selecionados foram entdo confrontados
com o relato de experiéncia exposto na presente pesquisa, sendo apresentados
de modo descritivo. Desse modo, acredita-se que a pesquisa em pauta pode vir a
configurar-se como uma contribuigdo para a Psicolinguistica e Fonoaudiologia,
favorecendo a reabilitacdo em linguagem Oral e Escrita.

Resultados e discussoes

De modo geral os estudos no cendrio nacional evidenciam beneficios ao
tratamento fonoaudioldgico, utilizando-se da musica como uma ferramenta que
agrega nos objetivos do plano de interven¢io fonoaudioldgica, porém pode ser
constatada certa limitacio com maior necessidade de a drea médica voltar seus
olhares a resultados que investiguem com maior especificidade. Freitas e Torres
(2015) afirmam que podemos vislumbrar uma equivaléncia entre mdsica e Fo-
noaudiologia, contudo ambas ndo se suprem na prética clinica de Linguagem. Re-
forcando ainda que a musica proporciona ao individuo com alteragdo de lingua-
gem maior riqueza de oportunidades para efetivar seu discurso. Castro e Loureiro
(2020) apontam as interfaces entre Fonoaudiologia e Musicoterapia na interagdo
social e linguagem no Transtorno do Espectro do Autismo concluindo que exis-
te uma escassez em admbito nacional ja as pesquisas internacionais demonstram
contribuicdes significativas da musica a interagdo e linguagem no Autismo.

Denucci et al. (2021) apontam que devido ao seu poder de estimular a neu-
roplasticidade em diversas dreas do desenvolvimento e de acolher a todos inde-
pendentemente de pré-requisitos, a musica é uma ferramenta poderosa, criando
uma conexao afetiva a proposta terapéutica por meio da ludicidade.
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Imagem 1: A musica sendo utilizada como ferramenta de conscientizagdo para percep¢ao de so-

noridade no fonema /g/, tendo em vista o processo de desvozeamento apresentado pela crianca

No estudo de caso apresentado acima (imagem 1) a musica foi utilizada
como ferramenta inicial na constitui¢do e fortalecimento do vinculo terapéutico,
posteriormente também foi empregada para incitar e potencializar a mobilidade
lingual e otimizagdo da articulacdo, com ajustes no posicionamento lingual na
fala, com énfase no fonema /1/, tendo em vista que a crianca realizou um proce-
dimento de Frenectomia, apresentando forte impacto da anquiloglossia nos as-
pectos supracitados. Considerando a tendéncia ao desvozeamento dos fonemas
sonoros, foi dado inicio a estimulacdo do traco de sonoridade, enfocando-se em
fonemas e palavras alvo que favorecessem a assistida. Especificamente nesse re-
corte da imagem 1 foi utilizada uma musica com elementos compostos com os
fonemas /k/ e /g/, par de fonemas surdo e sonoro, respectivamente, a terapeuta
estd entdo modelando o /g/ na palavra pinguim para a paciente. Nesse caso é
notdrio o quanto a utilizagdo da linguagem musical foi reforcadora e de forte con-
tribui¢do na evolugdo fonoaudioldgica infantil.

Souza e Souza (2020) abordam que é inquestiondvel a utilizagdo da mdsica
como ferramenta na fonoterapia em crianga com dificuldade de aprendizagem a
medida que esse atua como facilitadora da aprendizagem. A autoras ainda apon-
tam que ao utilizar-se da musica, o fonoaudidlogo explora de modo afetivo habili-
dades auditivas, de cognicdo, socializa¢do, expressdo corporal, ritmo e até mesmo
pré requisitos para a leitura e escrita, lancando mao da criatividade em favor do
processo evolutivo.
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Imagem 2: A musica sendo utilizada para aumentar habilidades atencionais e de imitago. Instru-

mento de percussio, ovinhos ganzés coloridos em pares.

No caso apresentado acima (imagem 2) a terapeuta utilizou a musica para
promover aumento dos pré-requisitos atencionais e de imitagdo, além de traba-
lhar conceitos linguisticos basicos adaptando uma cantiga de roda. Foram utiliza-
dos ovinhos ganzés maracas (instrumento de percussdo) de cores variadas orga-
nizadas em pares, onde a terapeuta e a crianca utilizaram cores correspondentes
para imitacdo de movimentos com variacdo de ritmo e volume, ampliagdo de vo-
cabuldrio e flexibilidade cognitiva.

Ritonga et al. (2024) desenvolveram e comprovaram a viabilidade de
um médulo eletrénico que se utiliza da Musicoterapia para prevenir atrasos da
linguagem e por intermédio do estudo comprovaram a eficacia da utilizacdo dessa
tecnologia na primeira infincia. (Habib et al., 2016; Knight e Rabon, 2017; Van
Tellingen et al., 2022) apontam os resultados positivos da utilizagdo da musica no
desenvolvimento da linguagem.

Sotta e Ansay (2021) abordaram a Musicoterapia no tratamento interdisci-
plinar de individuos com Apraxia de Fala Infantil, reforcando que tendo em vista
que essa terapia em especifico demanda ardua dedicacio, intensidade e repeticao,
a musica se demonstra uma grande aliada, os autores salientam, no entanto, que
esse processo deve ocorrer integrado com a Fonoaudiologia.
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Mayer-Benarous et al. (2021) reforcam que a musica alcanga um efeito po-
sitivo em pacientes com transtornos de Neurodesenvolvimento como o autismo,
sendo positiva inclusive nos casos de coexisténcia com a deficiéncia intelectual,
com ganhos para a fala, contudo foi concluido que sdo necessarios estudos que ex-
plorem outros transtornos de neurodesenvolvimento, bem como que abarquem a
contribui¢do da musica na estimulagdo de habilidades de linguagem oral e escrita.
Imagem 3 - habilidades preditoras da escrita, com estimulagdo utilizando musica na oralidade e

favorecendo o processo de alfabetizacio

/o

~

Na ultima cena terapéutica apresentada (imagem 3), consta uma imagem
da fonoaudiéloga estimulando a rima e conscientizagdo para o traco vozeado, na
relagdo grafema-fonema. A crianga beneficiou-se e teve maior engajamento tera-
péutico com a abordagem, visto que apresenta forte interesse por musica e no-
tavel talento para o canto. Mais uma vez vemos a musica como elo essencial no
processo de vinculo terapeuta-paciente e no alcance de objetivos pretendidos,
dessa vez ndo apenas na oralidade, mas em habilidades essenciais para o desen-
volvimento da leitura e escrita, como consciéncia fonémica e fonoldgica.

Wanicharoen e Boonrod (2023) abordam o efeito da utilizacdo da musica
em criangas com Transtorno do Desenvolvimento da Linguagem (TDL) e constata-
ram a valiosa contribui¢do para a evolugdo desses pacientes, sendo possivel esti-
mular aspectos como fonologia, sintaxe, morfologia, aspectos do desenvolvimen-
to da oralidade, compreensdo e memdria para frases. Foi refor¢cado a importancia
daincorporacio de programas transdisciplinares e de que o fonoaudiélogo realize
cursos de treinamento em Musicoterapia.

Blank, Blackwell e Elias (2023) ao abordar o uso de um protocolo de aqui-
sicdo de linguagem natural para apoiar individuos que desenvolvem a linguagem
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com processamento Gestalt, traz contribui¢des significativas ao afirmar que quan-
do o Processador Gestalt da Linguagem faz uso da musica para comunicar-se, re-
petindo “de forma lidica um fluxo de musica ou som com contorno entoacional
especifico” o fonoaudidlogo pode de modo estratégico beneficiar-se ecoando esse
mesmo padrio vocal, tendo em vista que a partir dai, sendo estabelecida uma co-
nexao, se iniciard um processo de aquisicdo natural da linguagem.

De uma forma geral, observamos que os estudos corroboram com a ideia
dos beneficios trazidos pela musica na terapia de linguagem, com avangos signi-
ficativos aos pacientes expostos a essa abordagem. Percebe-se que na literatura
cientifica nacional ha um maior enfoque a linguagem oral, enquanto no contexto
e ambito internacional existe um direcionamento e preocupagido maior com o
emprego da musica como favorecedora da aprendizagem e da leitura e escrita. Em
nossa pratica clinica temos observado a aplicabilidade de recursos e ferramentas
visando favorecer habilidades relativas, tanto a linguagem oral como a escrita,
sendo a musica fio condutor de uma terapia envolvente, prazerosa, engajada e
com resultados e avangos satisfatérios ao que fora delimitado no planejamento
terapéutico.

Consideragodes Finais

Pode se constatar pelos achados obtidos, tanto na pratica clinica fonoau-
diolégica em Linguagem (oral e escrita), quanto nas produgdes cientificas que a
musica se configura como um potente meio na obtengdo de avangos junto aos
pacientes, ao favorecer o vinculo terapéutico e propiciar um treino prazeroso e
dindmico, considerando a dinamicidade da lingua e da Fonoaudiologia.

Por fim, refor¢a-se que é necessario que haja maior exploragdo dessa drea
tematica e abordagem, com pesquisas que tragam mais dados, tanto no que tange
a aplicacdo da musica em terapia de Linguagem oral, quanto no que concerne a
Linguagem Escrita.
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APAGAMENTO E REPRESENTACAO INSTITUCIONAL:
INTERFACES ENTRE LSF E ACD

Janine dos Santos Rolim
José Augusto de Oliveira Neto

Resumo: O presente artigo estabelece uma interface entre a Linguistica Sistémi-
co-Funcional (LSF) e a Anélise Critica do Discurso (ACD) como base tedrico-me-
todoldgica para investigar de que modo atores sociais sdo representados em dis-
cursos sobre educagdo, em um contexto especifico. O estudo analisa dois textos
jornalisticos - um produzido por uma escola e outro publicado no site do munici-
pio onde a institui¢do escolar se localiza - acerca da participac¢do de um aluno em
um evento cultural, focalizando como as escolhas linguisticas constroem signifi-
cados ideoldgicos e moldam hierarquias institucionais. Fundamentada no Sistema
de Transitividade posposto por Halliday (2004, 2014) e no modelo sociossemidtico
de representagio de atores sociais de van Leeuwen (1997, 2008), a anélise eviden-
cia formas distintas de agéncia e exclusdo. Os resultados apontam para o apaga-
mento do protagonismo docente, que funciona como uma estratégia simbdlica de
poder e legitimacao institucional governamental.

Palavras-chave: Linguistica Sistémico-Funcional; Andlise Critica do Discurso;
Textos Jornalisticos; Hierarquias institucionais; Apagamento do protagonismo
docente.

Introdugao

Umas das questGes que atravessam a atividade docente diz respeito a falta
de reconhecimento das praticas pedagdgicas que, em diferentes momentos, ja se
mostraram eficazes. A isto, soma-se a recorrente apropriagdo, por parte de outros
sujeitos, do esforco e da dedicagdo dos profissionais da educagio, utilizados como
meio de autopromocio, sem o devido reconhecimento aqueles que de fato ideali-
zaram e implementaram as atividades.

Nio obstante, os profissionais ainda so alvo de comentérios depreciativos
sobre seu oficio quando determinadas metas ndo sdo alcancadas. Nesses discur-
sos, a responsabilidade pela defasagem educacional recai exclusivamente sobre
os docentes, ignorando-se que tal problematica possui raizes complexas e multi-
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fatoriais, envolvendo governo, familia, instituicGes escolares, entre outros aspec-
tos estruturais (Ndvoa, 2009).

Sob essa 6tica, neste capitulo, buscamos estabelecer uma interface entre
os estudos linguisticos no campo da Linguistica Sistémico-Funcional (LSF) (2004,
2014) e da Andlise Critica do Discurso (ACD) (van Leeuwen, 2008), focalizando as
representacdes presentes em duas noticias - uma de cardter escolar e outra de
ambito municipal - acerca da participagdo de um aluno de uma escola publica
local em um evento cultural, bem como o apagamento de atores sociais envolvido
nesse processo. Consideramos que a LSF contribui para observar como as esco-
lhas linguisticas presentes em ambas as noticias refletem e constroem significa-
dos ideoldgicos acerca do trabalho docente na situagdo analisada, por meio das
representacdes organizadas na gramatica em termos de processos, participantes
e circunstancias. Ja no ambito da ACD, os elementos identificados possibilitam
revelar quem é valorizado, quem ¢ silenciado e de que maneira o discurso insti-
tucional se legitima.

Diante disso, este artigo propde analisar de que maneira as duas noticias
anteriormente apresentadas, referentes ao resultado de uma atividade realizada
fora do ambiente escolar e promovida por uma professora de uma escola publica,
constroem representagdes de atores sociais, destacando quem ¢é incluido, quem é
silenciado e como tais escolhas gramaticais refletem relagdes de poder.

Para tanto, apresentamos, a seguir, um breve didlogo entre a Linguistica
Sistémico-Funcional (LSF) e a Anélise Critica do Discurso (ACD), seguido da descri-
¢do da metodologia adotada neste estudo e, por fim, da andlise das noticias e dos
principais resultados alcangados.

LSF e ACD em dialogo: articulando teorias

A Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), proposta por Michael Halliday
(1985, 1994) e posteriormente ampliada por Halliday e Matthiessen (2004, 2014),
e a Andlise Critica do Discurso (ACD), na perspectiva sociossemidtica de Theo van
Leeuwen (2008), compartilham fundamentos epistemoldgicos que permitem esta-
belecer um rico didlogo tedrico e metodoldgico. Ambas as abordagens concebem
a linguagem como uma pratica social, isto é, como um sistema de significacdo que
serve para representar o mundo, construir relagdes e organizar o discurso em
contextos sécio-histérico-culturais especificos. A luz dessa perspectiva, podemos
dizer que tanto Halliday quanto van Leeuwen partem da premissa de que a lin-
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guagem ndo apenas reflete a realidade, mas também a constitui e a transforma,
atuando como instrumento de poder e ideologia (Fairclough, 2001; van Leeuwen,
2008).

Na perspectiva hallidayana, a LSF busca compreender o potencial funciona
da lingua, isto é, os recursos de que os falantes dispdem para construir significa-
dos e desempenhar papéis sociais. Esse potencial manifesta-se nas trés metafun-
¢Oes da linguagem: ideacional, que representa as experiéncias humanas e as a¢des
no/pelo/sobre o mundo; interpessoal, que expressa relacdes e atitudes entre os
interlocutores; e textual, que organiza a informagdo de modo coerente e coeso
(Halliday; Matthiessen, 2014; Fuzer; Cabral, 2014). Por meio dessas metafuncdes, a
LSF oferece um modelo analitico que permite identificar e descrever as escolhas
linguisticas que configuram a representacio e a interagdo social.

Por sua vez, van Leeuwen (2008), amplia a visdo de Halliday ao desenvol-
ver uma abordagem sociossemidtica na ACD, cujo foco recai sobre o processo de
recontextualizacdo das praticas sociais. Para o autor, analisar criticamente um
discurso implica investigar como agdes, atores e valores sdo representados, legi-
timados ou silenciados quando praticas sociais sdo organizadas em texto. Nesse
processo, determinadas vozes sdo incluidas, enquanto outras sdo excluidas; certos
papéis sdo neutralizados e outros, marginalizados. Assim, o discurso é entendido
como um espaco de disputa simbdlica, em que as escolhas linguisticas e visuais
materializam relagdes de poder e ideologia (van Leeuwen, 2008; Fairclough, 2003).

Estabelecer uma articulagdo entre a LSF e a ACD nos permite integrar a
descrigdo e a interpretacgdo critica. Enquanto a LSF fornece as ferramentas anali-
ticas para mapear as estruturas de significagdo - como os tipos de processo, parti-
cipantes e circunstancias do Sistema de Transitividade -, a ACD, por meio de cate-
gorias propostas por van Leeuwen (2008), possibilita compreender as motivacdes
sociais e ideoldgicas subjacentes a essas escolhas. Entre tais categorias, podemos
destacar as de exclusdo e inclusdo, que revelam quem é visibilizado ou silenciado
no discurso; agéncia e papéis sociais, que mostram quem realiza as a¢Ges e quem
as sofre; nominalizacio e abstragdo, que despersonalizam agentes ou naturalizam
préticas; e legitimagado e deslegitimacdo, que justificam ou contestam comporta-
mentos e valores sociais (van Leeuwen, 2008; Resende; Ramalho, 2006).

Face ao exposto, a nossa preferéncia pela combinagdo desses referenciais
se deu pelo fato de eles nos possibilitar uma andlise mais completa das duas noti-
cias examinadas, ao mostrar de que modo as estruturas linguisticas contribuem
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para (re)produzir determinadas visdes sobre os atores sociais e, consequente-
mente, para sustentar ou contestar posi¢des ideoldgicas no contexto educacional.

Metodologia

O corpus desta pesquisa é composto por duas noticias, as quais se referem
a um mesmo evento, qual seja: a participagdo de um aluno em um campeonato de
embaixadinhas realizado durante o festival Abraco Cultural Paraiba - Argentina’. O
evento, promovido pela Agéncia UFPB de Cooperagdo Internacional, Consulado
da Argentina em Recife e Governo da Paraiba, ocorreu no Espaco Cultural José
Lins do Rego, na cidade de Jodo Pessoa.

A primeira noticia foi produzida em um contexto escolar e publicada em
um jornal institucional da prépria escola. A segunda, por sua vez, foi divulgada
no site da prefeitura do municipio onde esta localizada a escola. Optamos por ndo
mencionar o nome do municipio, de modo a preservar a identidade dos partici-
pantes e da instituicdo envolvida. No que se refere a mengao dos participantes nos
trechos selecionados das noticias, adotamos os seguintes nomes ficticios, a saber:
o aluno foi identificado como Pedro, a professora como Maria e 0 municipio rece-
beu o0 nome de Caminhos do Mar.

A escolha dessas duas noticias se fundamenta no nosso interesse em com-
preender como diferentes esferas de produgdo discursiva - a escolar e a insti-
tucional - constroem representagdes de um mesmo acontecimento, revelando
distintas posi¢oes ideoldgicas e perspectivas de valoragdo. Desse modo, durante
a analise, buscamos identificar de que maneira as escolhas linguisticas realizadas
em cada texto contribuem para a construcdo de sentidos sobre os atores sociais
envolvidos.

Adotamos a metafun¢io ideacional da Linguistica Sistémico-Funcional
(LSF) (Halliday; Matthiessen, 2014), com foco no sistema de transitividade - a par-
tir do qual se examinam os tipos de processos (materiais, mentais, relacionais,
verbais, comportamentais e existenciais), os participantes e as circunstincias as-
sociadas -, para observar como as experiéncias e as agdes sdo representadas lin-
guisticamente e como os sujeitos sdo posicionados dentro dos eventos narrados.

Também, optamos pela teoria da representacdo de atores sociais propos-
ta por van Leeuwen (1997; 2008), com énfase nos mecanismos de apagamento e

inclusdo de agentes sociais, para investigar como determinados sujeitos sdo no-

3 Grifo nosso.https://www.instagram.com/p/DMAWEnQAxzk/?utm_source=ig_web_copy_link&igsh=M-
zRIODBINWFIZA==
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meados, omitidos ou generalizados em ambas as noticias, de modo a evidenciar
estratégias discursivas de legitimacao, silenciamento e hierarquizagdo social.

Acreditamos que este percurso metodoldgico nos ajudou a compreender
como o discurso jornalistico escolar e o discurso institucional se entrelagam na
producio de sentidos sobre o aluno, a escola, uma professora envolvida na idea-
lizacdo da atividade, o municipio e o evento cultural, refletindo diferentes modos
de atribuir valor, agéncia e protagonismo.

Transitividade e apagamento de agentes sociais: analise das noticias

Para a presente andlise, decidimos pelo recorte de dois trechos especifi-
cos, um extraido de cada uma das noticias que compdem o corpus deste estudo. A
selecdo desses segmentos deve-se ao fato de que, a nosso ver, ambos se destaca-
ram por evidenciar diferentes formas de agenciamento na construgdo discursiva
dos atores sociais envolvidos. Em especial, esses trechos chamaram nossa atengio
pela maneira como atribuem a idealizagdo da atividade a determinados sujeitos e,
simultaneamente, silenciam e apagam a participagdo docente no processo.

Segmento 1 - Noticia Jornalistica (escolar)

A ideia de levar o aluno Pedro surgiu da professora de Inglés: Maria
Segmento 2 - Noticia Jornalistica (midia local)
A prefeitura de Caminhos do Mar parabeniza Pedro pela conquista e reforga

seu compromisso com a valorizacdo da educagdo e do esporte como cami-
nhos para o desenvolvimento das criangas e adolescentes no municipio.

Tabela 1 - Transitividade & Apagamento de agentes sociais

Transitividade & Apagamento de agentes sociais
Segmento Processo | Participantes Partic- Efeito discursi- | Estratégia
(LF) visiveis ipantes vo (LSF) (van Leeuw-
apagados en, 2008)

1.“Aideiade |Existen- | Existente =aideia | —- Reconhece Inclusdo
levar o aluno | cial Destinatdrio = a professora (atribui¢do
Pedro surgiu da | (surgiu) professora Maria como lécus da | indireta de
professora de emergénciada | agéncia)
Inglés: Maria” ideia, ainda que

nao como Ator

material
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2. “A prefeitu- | Verbal Dizente/Ator = Professora Prefeitura ocu- | Exclusdo:
ra de Caminhos | (parabe- | prefeitura Camin- | Maria pa centralidade | supressdo da
do Mar para- niza) hos do Mar (idealizado- | discursiva como | professora
beniza Pedro... | Material | Alvo = Pedro radaacdo) | agente ativo, Back-
e reforca seu (reforca) vinculada a va- | grounding:
compromis- lores institucio- | mérito
so..” nais (educacdo, | docente
esporte, desen- | deslocado
volvimento) para
segundo
plano

Fonte: produgio prépria dos autores

A partir da comparagdo entre os dois segmentos selecionados, pudemos
perceber como a escolha de processos na linguagem nao é neutra, mas revela es-
tratégias discursivas de visibilizagdo e apagamento de agentes sociais.

No primeiro segmento - “A ideia de levar o aluno Pedro surgiu da professora de
Inglés: Maria” -, o processo existencial (surgiu) ainda que ndo a coloque como Ator
de uma ag¢do material, localiza a professora como destinatdria da emergéncia da
ideia, reconhecendo sua participagdo na génese do evento.

Ja no segundo segmento, retirado de uma noticia jornalistica da midia lo-
cal do municipio em que a escola se encontra localizada - “A prefeitura de Caminhos
do Mar parabeniza Pedro pela conquista e reforca seu compromisso com a valorizagdo da
educacdo e do esporte...” -, podemos observar a mobilizacdo dos processos verbal
(parabeniza) e material (reforca), os quais configuram a prefeitura como Ator e Di-
zente, enquanto a professora desaparece do quadro representacional. Esse des-
locamento, a nosso ver, pode ser interpretado, a luz da gramatica sistémico-fun-
cional, como um caso de reconfiguracdo de papéis de transitividade, em que um
participante central (a professora) é suprimido, e outro (a institui¢do) ocupa a
posi¢do de agéncia.

Nesse sentido, esta andlise vai ao encontro da teoria de van Leeuwen
(2008), segundo a qual o apagamento de agentes sociais constitui uma estratégia
de exclusio discursiva que altera a percepcdo de responsabilidade e autoria dos
acontecimentos. Entendemos que, ao omitir a professora, a noticia ndo apenas
silencia o trabalho pedagdgico que tornou possivel a participagdo de Pedro no
campeonato, mas também constrdi a prefeitura como fonte exclusiva de reconhe-
cimento e compromisso social, conferindo-lhe centralidade simbdlica.
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Resultados alcangados

A anélise dos dados revelou uma materializacdo diferente de (re)construir
o valor e o lugar da pratica docente no discurso puiblico. Ao observarmos os dois
segmentos analisados sob a dtica da Linguistica Sistémico-Funcional (Halliday;
Matthiessen, 2014) e da Anélise Critica do Discurso (van Leeuwen, 2008), verifica-
mos que a escolha dos processos e dos participantes nas oragdes reflete posiciona-
mentos ideoldgicos distintos entre os Ambitos escolar e institucional.

Ao compararmos os dois textos - referentes as noticias selecionadas -,
pudemos acessar uma representacdo de atores sociais na linguagem cuja emer-
géncia nos sugere um lugar de escolhas ideoldgico-gramaticais. Ao passo que o
ambito escolar reconhece o sujeito pedagdgico, o institucional proporciona um
apagamento que contribui para a invisibilizagdo das praticas docentes, o que, de
acordo com Névoa (2009), tem sido recorrente nas narrativas sobre a educacio
nos discursos contemporaneos. Consideramos este apagamento simbélico como
antagdnico, no que diz respeito a perpetuacgio da ideia de que o éxito educacional
decorre da acdo de 6rgios publicos, deixando de lado o esfor¢o coletivo dos pro-
fissionais da educacéo, sobretudo no chéo didrio das escolas.

A articulagdo entre a LSF e a ACD nos permitiu compreender como as es-
colhas linguisticas materializam relagdes de poder, valoragdo e legitimidade nos
discursos sobre a educagdo. A partir dessa articulagdo, concluimos que o apaga-
mento do agente docente ndo se constitui apenas como uma questdo linguistica,
mas uma pratica discursiva de silenciamento simbdlico que reflete hierarquias
institucionais no contexto educacional.
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REFLECTIONS ON ORAL PRESENTATIONS IN ENGLISH WITHIN THE
CONTEXT OF ACADEMIC EVENTS:
AN ARGUMENTATIVE ANALYSIS IN LIGHT OF DUCROT’S THEORY OF
ARGUMENTATION IN LANGUAGE (TAL)

Janaine dos Santos Rolim!
José Augusto de Oliveira Neto?

Abstract: This study examines university students’ reflections on the process of
preparing and delivering oral presentations in English within academic events
through the lens of Ducrot’s (1983) Theory of Argumentation in Language (TAL). Buil-
ding on a previous study (Rolim; Baldissera, 2023), this research revisits the same
corpus to explore how argumentative relations and meaning-making emerge du-
ring the preparatory phase rather than in the act of presentation itself. The analy-
sis focuses on students’ discourse collected through semi-structured interviews
conducted via Google Meet, emphasizing the use of different argumentative ope-
rators, such as additive (e, também), justificative (porque, entdo), intensifying (até),
and contrastive (mas), as key markers of collaboration, explanation, and emotio-
nal negotiation. The findings reveal that these operators collectively construct a
trajectory of cooperation, self-evaluation, and empowerment in which linguistic
challenges intertwine with affective growth. Among them, the contrastive ope-
rator mas (“but”) plays a central role in expressing the movement from nervou-
sness to confidence, illustrating how emotional tension becomes integrated into
the learning process. Thus, the research highlights the pedagogical and affective
dimensions of guided preparation, showing that empowerment arises not from
the absence of fear but from the capacity to act and communicate effectively des-
pite it.

Keywords: Theory of Argumentation in Language (TAL). Oral presentations in
English. Academic events.

1. Introduction

The present study is configured as a continuation of a previous investi-
gation (Rolim; Baldissera, 2023), which assumed that verbal presentation plays
a_fundamental role in the development of academic literacy among university

1 Doutoranda em Linguistica pelo PROLING - UFPB. E-mail: janaine.santos.rolim@gmail.com
2 Doutor em Ciéncias da Computago. E-mail: zedeguga@servidor.uepb.edu.br
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students. Such presentations are frequently required in academic contexts, es-
pecially at conferences, symposia, seminars, and meetings (Bezerra, 2012; Fiad,
2011), which are crucial for disseminating research findings and exchanging
scholarly ideas (Linte, 2008).

While the previous study analyzed this phenomenon through the lens of
Systemic Functional Linguistics (Halliday; Matthiessen, 2004), the present resear-
ch revisits the same corpus from a new theoretical and analytical standpoint, Du-
crot’s (1983) Theory of Argumentation in Language (TAL), with a distinct focus
on the process of preparation rather than on the act of presentation itself. In this
article, the central aim is to understand how the students experienced the pre-
paratory phase: how they organized themselves, interpreted and followed the
teacher’s instructions, and reflected upon their feelings, challenges, and learning
throughout this stage of planning and rehearsal.

Drawing on Ducrot’s (1983) notion that “language is a set of utterances
that contribute to explaining the facts of language” (apud Dalagnol, 2014, p. 3, our
translation), the analysis therefore explores not only how the students construc-
ted meaning in their discourse but also how argumentation was present in their
reflections about this preparation process. More specifically, the analysis seeks to
examine how the participants’ discourse reveals traces of negotiation, cooperation,
and self-evaluation, highlighting the argumentative nature of their reflections on
the teaching-learning experience.

In this sense, the investigation does not focus solely on the act of pre-
senting but rather on the trajectory that precedes it, the pedagogical guidance
received, the gradual construction of confidence, and the students’ perceptions
of their linguistic and emotional growth. To address this complexity, as explained
in the previous article that analyzed this trajectory, the participants underwent
a training process guided by the “teachable dimensions” proposed by Dolz et al.
(2004): opening, introduction of the topic, presentation plan, development, reca-
pitulation, conclusion, and closing. These stages structured the verbal exposition
and allowed the students to gradually acquire the skills necessary to use a public
academic genre (Costa, 2008), thereby fostering their academic literacy.

As Kleiman (1995) points out, literacy is intrinsically linked to social prac-
tices developed in the classroom, involving the construction of identities and
power relations. Thus, this study analyzes the students’ discourse through the
lens of Ducrot’s (1983) Theory of Argumentation in Language (TAL), observing how
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argumentative relations and meaning-making emerge in their reflections about
preparation, instruction, and self-perception throughout this formative experience.

2. Theoretical Framework
2.1. The Theory of Argumentation in Language (TAL)

Studies on the Theory of Argumentation in Language (TAL) began with
the publication of L’argumentation dans la langue in 1983 by Anscombre and Ducrot.
Throughout its development, this theory has undergone several adaptations,
eventually being categorized into two main areas: the traditional approach (Stan-
dard Form) and the contemporary approach (Theory of Semantic Blocks). Currently,
research emphasis lies on the contemporary approach.

Although studies on argumentation have evolved through distinct phases,
the theoretical approach adopted by Ducrot, Anscombre, and their collaborators
remains consistently grounded in structuralism, as explained by Bastos and Nas-
cimento (2023). Based on Saussure’s concepts, Ducrot (1987 apud Dalagnol, 2014)
defines “language as a set of utterances that contribute to explaining the facts of
language” (p. 3). In other words, as Kock (2012) explains, when using language,
the speaker “proposes to play the game” (p. 29), seeing it not merely as a vehicle
for conveying objective information about the world, but as a means to achieve
their desired goals and purposes. Through language, the speaker has the oppor-
tunity to influence the interlocutor, guiding utterances and using language as an
essential instrument for the construction of discourse and argumentation. This
is because, as Ducrot states in his studies, the use of language is inherently argu-
mentative, with the speaker’s arguments or “points of view” being “inscribed in
language” itself, in the very nature of linguistic expression.

In light of this information, and based on the contributions of Dalagnol
(2014, p. 3), it can be observed that Ducrot (1987), in developing his theory cen-
tered on language, introduces key concepts such as sentence, utterance, discourse,
meaning, and sense. For Ducrot, the sentence is a non-observable element, whereas
the utterance is observable, representing the “manifestation” of the sentence and
thus becoming the object of analysis. As for discourse, Ducrot describes it as a se-
quence or chain of utterances connected by a connector, demonstrating that the
use of language is, by nature, argumentative. Through discourse, the speaker di-
rects utterances toward the production of certain conclusions (Koch, 2012, p. 29).
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Therefore, Ducrot (1987 apud Dalagnol, 2014) explains that “when analyzing the
sentence, one verifies its meaning, which leads to sense; and when examining the
utterance, one constructs its sense” (p. 3, our emphasis).

From this perspective, the speaker, through the observable utterance,
aims to persuade, command, or question what is structurally contained in it, ma-
king the utterance the instrument of communication, the place of interaction,
thus dispensing with the need to return to the broader context (Koch, 2006).

2.2. The Phases of Argumentative Semantics

Studies on Argumentative Semantics, initially developed by Anscombre
and Ducrot (1983), are divided into two main phases: the traditional approach,
known as the Standard Form, and the contemporary approach, called the Theory of
Semantic Blocks. Below, 1 briefly present some basic notions of these two phases,
developed by Carel (1995; 1997) based on the studies of Bastos and Nascimento
(2023).

Regarding the traditional approach (Standard Form) in the studies of lin-
guistic argumentation and the Theory of Argumentation in Language, the au-
thors explain that it is structured into four distinct stages, as illustrated in the
table below:

Table 1: Traditional Approach (Standard Form)

Phase Designation Description
PhaseI |Radical Descriptiv- | CLASSICAL: The relationship between argument A
ism and conclusion C is grounded in the facts presented
in the arguments.
Phase II | Presuppositional Under the influence of the philosophy of language,
Descriptivism Ducrot and Anscombre begin to recognize the pres-

ence of an illocutionary force, with argumentative
value, in the linguistic structure of utterances.

Phase III | Argumentation as In this phase, the theorists conclude that the issue is
a Constituent of not related to the indicated quantity but rather to the
Meaning point of view expressed by the utterance, which posi-
tions that quantity as expected, desired, or considered
normal.

Phase IV | Radical Argumenta- | This phase highlights the introduction of the concept
tivity of topos or general principles, shared beliefs that fa-
cilitate the discursive connection between the argu-
ment-utterance and the conclusion-utterance.

Source: adapted from Bastos and Nascimento (2023)
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Each of the phases presented in Table 1 represents a distinct moment of the
traditional approach, all of which are of significant importance for understanding
the theory and its development up to the contemporary approach, known as the
Theory of Semantic Blocks. Thus, for researchers, it is essential to examine and
understand the trajectory of the theory from its origins to its current stage.

That said, since the next section will provide only a brief presentation of
the Theory of Semantic Blocks, given the scope of this article, it is important to
first highlight one of the central concepts of the traditional approach of the The-
ory of Argumentation in Language (TAL). This concept has been widely used as
an analytical tool in various studies (Carmo, 2010; Moura, 2016; Bez, 2014) and has
influenced the theory’s evolution toward the contemporary approach, namely,
the concept of topoi (or topoi). According to Barbisan and Teixeira (2002 apud Re-
sende, 2016), the topoi is:

“an argumentative principle, a commonplace of argumentation, which ser-
ves as an intermediary between the argument and the conclusion. It is the
guarantee that ensures the transition from the argument to the conclusion.
It is common in the sense that it is shared by the speech community; general
because it applies to various speech situations; and gradual because it relates
two gradual properties, two scales. From the notion of graduality arises the
concept of topical forms: the more P, the more Q; the less P, the less Q; and
the less P, the more Q” (p, 110, our translation)

In other words, “commonplaces” or “shared beliefs that enable the discursive
connection between the argument-utterance and the conclusion-utterance” (Bastos;
Nascimento, 2023, p. 5, our translation), functioning as supporting points upon
which arguments are built and used to connect viewpoints to conclusions in a
logical and persuasive way.

Morais et al. (2019) clarify, drawing on Ducrot and Anscombre as cited
by Espindola (2004), that in the phase of Radical Argumentativity, argumenta-
tive operators “are defined by the notion of topoi”, aiming not only “to modify a
conclusion but also the topos evoked” (ibid., p. 68, our emphasis, our translation).
However, Ducrot, still in the fourth phase of the traditional approach, suggests
abandoning the study of topoi because they are “rhetorical” elements, that is,
“external to language” (ibid., p. 68, our emphasis, our translation), thus moving
toward the Theory of Semantic Blocks (TSB), the current phase of studies in Argu-
mentative Semantics.
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2.3. Argumentative Operators

According to Ducrot, as explained by Morais et al. (2019), operators are
divided into two types: argumentative connectors and argumentative operators,
as described below:

“The first type refers to the elements that articulate utterances in a way that
determines their argumentative orientation. The argumentative operators,
in turn, have the function of inserting argumentativity into the semantic
structure of sentences” (p. 70, our translation).

Thus, in order to analyze the argumentative value of utterances and to un-
derstand the meaning of sentences considering their semantic interdependence,
Koch (2008) presents nine groups of argumentative operators frequently used in

research.

Table 2: The nine main types of argumentative operators

Type

Description / Examples

i) Operators that indicate the strongest argu-
ment within a scale leading to a given conclu-
sion

até, mesmo, até mesmo, inclusive

ii) Operators that add arguments in favor of the
same conclusion

e, também, ainda, nem (= e ndo), ndo sé... mas
também, além de..., além disso..., a par de..., etc.

iii) Operators that introduce a conclusion relat-
ed to a previously presented argument

portanto, logo, por conseguinte, pois, etc.

iv) Operators that introduce alternative argu-
ments leading to opposite or different conclu-
sions

ou, ou entdo, quer... quer, seja... seja, etc.

v) Operators that establish comparative rela-
tionships between elements toward a given
conclusion

mais que, menos que, tdo... como, etc.

vi) Operators that introduce a justification or
explanation related to the previous utterance

porque, jd que, pois, etc.

vii) Operators that contrast arguments oriented
toward opposing conclusions

mas (porém, contudo, no entanto, etc.), embora
(ainda que, posto que, apesar (de que), etc.)

viii) Operators that introduce presupposed
content into the utterance

jd, ainda, agora, etc.
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ix) Operators distributed across opposite scales | um pouco and pouco
(one functions on a scale oriented toward total
affirmation and the other toward total nega-
tion)

Source: adapted from Koch (2006, pp. 31-39) based on Ducrot (1987, our translation).

It is important to note that although the authors identify nine main types
of argumentative operators, given the space limitations of the present article, the
analysis will focus exclusively on the argumentative operator masPA (but) in the
students’ discourse.

3. Methodology

The present study is descriptive in nature, as it seeks to analyze and in-
terpret the research object in order to understand its characteristics and con-
nections with other phenomena (Barros; Lehfeld, 2007). The data come from the
specific context of the Niicleo de Linguas (Language Center) at the State University
of Paraiba (UEPB), Campus V, where the principal researcher, acting as a substitu-
te English teacher, guided two students from the International Relations program
in organizing and delivering, for the first time and entirely in English, a workshop
entitled The Halloween at the Language Center. All methodological details and the
training process of the participants were previously discussed in Rolim and Bal-
dissera (2023).

The corpus for this study consists of a semi-structured interview conduc-
ted with the two students via Google Meet. Excerpts were selected according to
their relevance to the “teachable dimensions” proposed by Dolz et al. (2004). The
analysis focuses on the identification and interpretation of the argumentative
operator masPA (but) in light of Ducrot’s (1983) Theory of Argumentation in Language
(TAL), in order to understand how meanings were constructed through argumen-
tation in the students’ discourse.

For confidentiality, the participants were assigned pseudonyms reflecting
their personal backgrounds: Aiesec, referring to the student’s participation in the
AIESEC exchange program, and Diamante, for the student originally from Diaman-
tina, Minas Gerais.

The following section presents the data analysis.
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Segment 1 — Question 2
Como foi o processo de preparagao para a apresentagdo?

Aiesec: Ah, entdo... a gente fez muita reunido, né... a gente conversava
muito por Meet, e... pelo whatsapp pra tentar resolver e deixar tudo okay... || Dia-
mante: Essa apresentacdo também a gente... a preparacdo da apresentagio, a gen-
te levou em conta o nivel de inglés dos alunos, né.. nada que fosse muito dificil,
nada também que... que ultrapassasse os limites de todo mundo e ficassem sem
entender. Entdo a gente procurou atividades que pudesse interagir todo mundo,
que todo mundo se sentisse a vontade... e foi dessa forma. || Aiesec: E muito uso
de imagem também, né... que da pra associar mais o que td sendo dito com o que
t4 14 apresentado. || Diamante: Exatamente.

Type of operator: ii - Operators that add arguments in favor of the
same conclusion (e, também, ainda, além disso, etc.).

In this segment, we can infer that the discourse is characterized by coop-
erative sequencing between the two participants, where both Aiesec and Diamante
employ additive operators (e, também, entdo, porque) to expand and reinforce each
other’s contributions. The connectors serve the argumentative purpose of accu-
mulating positive aspects of the preparation process, demonstrating organization,
adaptation to students’ needs, and teamwork.

The chain of utterances reveals a progressive construction of reasoning:

A — r = “The preparation involved collective organization and communi-
cation”

B — r = “Such cooperation ensured inclusiveness and engagement among
students.”

The predominance of additive operators highlights a collaborative discourse
that builds solidarity and shared responsibility. The linguistic cohesion produced
by and and also reinforces the idea of cooperation and collective efficiency, pre-
senting preparation as a process of negotiation and alignment rather than a chal-
lenge. It reveals a discursive construction of partnership, where the argument is less
about difficulty and more about mutual contribution and shared learning.
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Segment 2 — Question 3
Houve alguma instrugao por parte do professor de lingua inglesa?

Diamante: Sim, a professora X nos ajudou muito, foi... foi a base, o nosso
norte mesmo pra poder criar todas as atividades, toda a interagdo com os alunos,
e o suporte também... || Aiesec: Sim. Diamante: durante a apresentacio. || Aiesec:
Teve até a questdo da iniciativa, né... a primeira reunido, é... ela que nos uniu pra
fazer essa apresentacio e deu as ideias... e a gente foi organizando e nos aliando,
né... pra deixar tudo okay. E até no dia da apresentagdo mesmo, né... teve esse
suporte de ‘ah, vocés conseguem’, ‘d4 certo’, enfim... || Diamante: Exatamente.

Type of operator: i — Operators that introduce justification or explanation related
to the previous utterance (porque, jd que, pois, etc.), combined with vii — Opera-
tors that contrast or emphasize supportive relations (mas, entdo, até).

In this dialogue, the students’ discourse emphasizes causal and justificative
relations, where the operators porque (implied in the explanations), entdo, and até
mark the explanatory reasoning that supports their argument: the teacher’s gui-
dance was essential. The utterances are structured around argumentative reinfor-
cement:

A — r = “The teacher guided and oriented the preparation.”

B — r = “This support ensured organization, motivation, and confidence.”

The operator até (“even”) functions here as an intensifier within a positive ar-
gumentative scale, reinforcing the scope of the teacher’s influence (Type i in Koch’s
table: operators that indicate the strongest argument within a scale).

The argumentative construction positions the teacher as both catalyst and
anchor of the process. The use of additive and intensifying operators strengthens
the idea of collective guidance, while the presence of até marks emphasis and emotio-
nal recognition. This interplay of arguments reveals not only the didactic impor-
tance of mediation but also the affective dimension of encouragement and validation,
showing how teacher support contributed to emotional stability and empower-
ment.
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Segment 3 — Question 4

Como vocé se sentiu durante o periodo pré-apresentacao, isto é, ao longo da
organizac¢ao da apresentagao?

Aiesec: Ah! Inicialmente, eu acho que deu um nervosismo porque... essa
questdo de... de falar com o publico, com as pessoas, né... com que tavam la na
sala, mas... quando... eu acho que quando a gente tava organizando e viu que tava
tudo dando certo, tava tudo encaminhado, assim... pra o dia da apresentacdo, vai
dando aquela tranquilidade de saber que t4 tudo okay... || Diamante: Exatamente.
|| Aiesec: eu, pelo menos, senti muito isso. || Diamante: Foi, teve toda a ansiedade
da preparacdo, né... e... no momento que a gente viu que tava tudo certo, que cor-
reu tudo bem, foi... foi muito bom. || Aiesec: Sim. E foi trabalhoso, assim... a gente
passou muito tempo, né... organizando direitinho e tal... || Diamante: Procuran-
do material... || Diamante: Exatamente... providenciando o material... entdo teve
uma certa ansiedade e empolgacdo. || Aiesec: E... sim.

Type of operator: vii - Operators that contrast arguments oriented
toward opposing conclusions (mas, porém, no entanto), and iii - Operators that
introduce a conclusion related to a previous argument (portanto, entdo).

This exchange demonstrates a contrastive argumentative relation be-
tween emotional states (anxiety vs. calmness). The operator mas (“but”) marks
a shift from apprehension to reassurance, constructing an argumentative se-
quence:

A — r = “The pre-presentation phase caused anxiety and nervousness.”

B — ~r = “Organization and progress brought calmness and confidence.”

Through these contrasts, the students build a discourse of emotional trans-
formation, where preparation evolves from tension to fulfillment. The chain of
connectors such as quando, mas, and entdo contributes to the argumentative rhy-
thm, showing the process of overcoming fear through organization.

The operator mas embodies the transgression of initial insecurity, revealing
that the emotional challenge was integrated into the process of growth. The
opposition between nervousness and tranquility highlights how the preparation
acted as a catalyst for empowerment. The discourse thus represents a movement
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from vulnerability to agency, reinforcing the pedagogical and affective relevance of
guided preparation in the students’ linguistic and personal development.

Conclusion

The analysis demonstrated that the use of different argumentative opera-
tors collectively contributed to constructing a discourse of collaboration, reflec-
tion, and empowerment throughout the students’ preparation process. The addi-
tive operators (e, também, entdo) marked cooperation and mutual reinforcement,
showing how participants built meaning together through shared organization
and negotiation. The justificative and intensifying operators (porque, até, entdo)
emphasized the pedagogical and emotional support provided by the teacher, revea-
ling the intertwined nature of didactic mediation and affective encouragement within
the learning environment.

Among these, the contrastive operator mas (“but”) proved to be particu-
larly significant, as it symbolizes more than a simple grammatical opposition; it
discursively embodies the students’ transition from emotional fragility to self-af-
firmation. Its use marks a turning point in the narrative, transforming the initial
state of insecurity into a discourse of resilience and empowerment. By opposing
nervousness to tranquility, the students linguistically reconstruct their affective
trajectory, showing how emotional tension becomes part of the learning process
rather than an obstacle to it.

From a discourse perspective, we understand that this contrast operates
as a semantic and experiential negotiation, in ither words, fear and anxiety are
not erased but re-signified as stages in a process of personal growth. The argu-
mentative shift introduced by mas signals the speaker’s reorientation of meaning,
an instance in which the difficulty ceases to be a negative experience and beco-
mes evidence of progress. The findings also indicate that pedagogical guidance
and collective preparation fostered a safe environment in which emotions could
be verbalized, processed, and transformed.

In summary, the interplay of additive, justificative, and contrastive operators
demonstrates that argumentation within language functions not only as a mech-
anism of persuasion but also as a process of affective and cognitive reorganiza-
tion. Linguistically, these operators structured discourse while simultaneously
constructing empowerment, understood not as the absence of fear, but as the abili-
ty to act and communicate effectively despite it. In this sense, the contrastive and
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additive structures together construct a narrative of becoming, in which learn-
ing English and speaking publicly intertwine with emotional self-regulation and
identity building, fulfilling the pedagogical purpose of guided preparation within
academic literacy development.
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A CULTURA LATINOAMERICANA E A APRENDIZAGEM DE ELE

Eneida Maria Gurgel de Aradjo
Maria Luiza Santos do Nascimento

Resumo: Este artigo analisa a importancia da cultura latino-americana no proces-
so de aprendizagem do Espanhol como Lingua Estrangeira (ELE). Baseado em uma
abordagem qualitativa, o estudo investiga como a cultura influencia a motivagdo
e compreensdo dos alunos no aprendizado da lingua. A pesquisa inclui a revi-
sdo do conceito de cultura e suas subdivisdes, além de uma andlise dos desafios
e beneficios da inser¢do cultural no ensino de ELE. Os resultados apontam que a
incorporacio de elementos culturais no ensino melhora a experiéncia de apren-
dizagem e amplia a compreensdo da diversidade sociocultural dos paises hispani-
cos, mostrando para os alunos a importancia do ensino da lingua estrangeira com
a sua cultura o que torna facilitador da aprendizagem da segunda lingua. A cul-
tura hispanohablante, para um estudante de ELE, desperta interesse na educagdo
com a cultura transmitida pelo educador, explorando por um todo, construindo
conhecimento e interesses para ver o mundo ao seu redor. O idioma em espanhol
para a educagdo, sdo transmitidas para os estudantes como nitido, mas ao desen-
volver na pratica é perceptivel que as dificuldades se aparentam, com tudo o trata
a cultura pode atravessar um meio facilitador. O visual é extremamente explora-
do pela sociedade, correlacionar com a formagdo do conhecimento, entre o social
e as diferencas entre elas, auxiliar no processo de aprendizagem, reconhecer o
individuo como posse de uma identidade cultural com a importancia de socializar
entre os meios. Esta pesquisa aborda o E/LE como meio cultural da américa latina
ressaltando sua importancia no contexto educativo.

Palavras-chave: Cultura, Ensino de Espanhol, Interculturalidade, Aprendizagem
de Linguas.

l.introdugao

A cultura é um elemento essencial na aprendizagem de linguas estrangei-
ras, pois influencia a percepc¢io e compreensdo da lingua no contexto social. No
ensino de Espanhol como Lingua Estrangeira (ELE), a abordagem cultural permite
que os alunos compreendam melhor as nuances linguisticas e as praticas comu-
nicativas dos falantes nativos. Este artigo busca analisar como a cultura latino-a-
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mericana pode contribuir para a aprendizagem de ELE e quais desafios sdo encon-
trados na inclusdo desses aspectos no ensino. Simultaneamente que se realiza a
interculturalidade entre ambas, com a preservagdo de tradigdes, habitos, costu-
mes, que podem ser transmitidas entre elas. E com isso, na aprendizagem de uma
lingua estrangeira também podemos encontrar umas grandes variedades entre
ambas as culturas, aprendendo uma segunda lingua (L2) e sua cultura, formando
um cidaddo com a capacidade de respeitar e enriquecer aprendizagens novas, que
podera levar para vida.

Esta pesquisa investiga como a cultura pode ser abordada no ensino de
linguas estrangeiras, destacando o uso de fendmenos culturais no aprendizado
do idioma. Através de pesquisas em sala de aula com apresentagdes culturais de
nativos latino-americanos, busca-se enfatizar a importancia do ensino da cultura
no aprimoramento das habilidades na L2. O objetivo é analisar como os alunos
assimilam as culturas latino-americanas, questionam pré-conceitos e refletem so-
bre essas influéncias. A pesquisa também examina se atividades ludicas ajudam
na aprendizagem do espanhol, além de avaliar o papel do professor na mediagdo
cultural e como o intercambio cultural contribui para uma maior compreensao
intercultural e engajamento dos alunos. A cultura em uma sociedade pode ser
vista de diversas formas, sobre diversos olhares. Portanto, a proposta deste tra-
balho é focar em como apresentar a cultura em sala de aula sem o preconceito
enraizado da cultura de paises semelhantes, apresentando sua importancia de es-
tar presente na sala de aula com o ensino de L2, com a proposta de novos olhares
para a educacio, inclusive com a cultura visual que é vista como ponto central
nos processos de ensino e aprendizagem, e por meio da qual os significados sdo
produzidos em contextos culturais.

2. Fundamentagdo Tedrica
2.1 O Conceito de Cultura e Suas Subdivisoes

A cultura pode ser definida como o conjunto de saberes, crengas, valores,
praticas e expressdes que caracterizam um grupo social. Dentro do contexto edu-
cacional, diferentes perspectivas culturais impactam a forma como a lingua é en-
sinada e aprendida. De acordo com Oliveira (2011) a cultura pode ser compreen-
dida como um conjunto de vérios elementos como crengas, ideias, valores, mitos,
dangas, festas populares, tradi¢des, etc. Geralmente é transmitida de geragdo em
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geracdo, via transmissdo oral e, caracteriza as peculiaridades de cada lugar, pes-
soas, ou grupos de pessoas. Nessa perspectiva, de acordo com Morin (2001, p. 56):

A cultura é constituida pelo conjunto de saberes, fazeres, regras, normas,
proibicdes, estratégias, crengas, ideias, valores, mitos, que se transmite de
geracdo em geragdo, se reproduz em cada individuo, controla a existéncia
da sociedade e mantém a complexidade psicoldgica e social. Ndo socieda-
de humana, arcaica ou moderna, desprovida de cultura, mas cada cultura é
singular. Assim, sempre existe a cultura nas culturas, mas a cultura existe
apenas por meio das culturas.

A vista disso, a cultura é tudo que vivemos, que sabemos e o que somos, é
uma ampliagdo de tudo que aprendemos e vivenciamos no nosso dia a dia, com
descobertas e aprendizados que ampliam ou interferem na nossa vida. A cultura
¢ uma preocupacdo contemporanea, que esta presente no tempo atual, para en-
tender os grupos humanos com suas relagdes e variagdes do agora e suas visdes
do futuro.

Pode-se ver que ocorre uma nova necessidade de educagio: aquela que su-
prime a necessidade de formar cidaddos aptos para compreender a sociedade em
que vivemos, que esta baseada no que se vé e ouve falar. Em rela¢do ao que se con-
sidera cultura, como por exemplo, as crengas, mitos, costumes, saberes, regras,
dentre outros, a escola possui o seu conjunto cultural. O aprendiz, ao frequentar
a escola, chega até ela com uma bagagem cultural transportada de casa e entra
em contato com a cultura presente no meio em que convive, este aluno também
estd em constante contato com a cultura divulgada pela midia, pelas trocas com
os colegas e pelos demais meios. Uma vez que,

O conhecimento da cultura local reforca a valorizacdo bem como o incentivo
ao desenvolvimento da regido. Para estudarmos esses aspectos propulsores
da realidade atual devemos levar em questdo, que a cultura popular sofre
alteragdes que contemplam os aspectos econdmicos, administrativos, edu-
cativos e sociais. (Ldssio; Pereira, 2007, p. 1)

A cultura exerce grande influéncia na sociedade, moldando identidades,
valores e modos de vida. Ela permeia todas as esferas humanas, desde expres-
sdes artisticas até instituicGes sociais e relagdes interpessoais. Para Geertz (1973),
a cultura ndo é apenas um conjunto de comportamentos, mas mecanismos que
controlam e orientam agdes. A antropologia, segundo ele, busca interpretar sem
julgamento. Ensinar cultura nas escolas é essencial para que os alunos respeitem
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sua propria cultura e a dos outros. A cultura pode ser usada para inclusdo ou ex-
clusdo, dependendo de sua apresentacgdo a sociedade. Assim, seu poder é imenso
e influencia a organizacio social. O individuo, portanto, ndo é indiferente ao am-
biente em que vive quanto mais distante estiver de tudo o que é entendido como
caracteristico da cultura, mas contribuem de alguma forma para sua manutengao
ou extingdo. Assim:

0 modo de ver o mundo, as apreciacdes de ordem moral e valorativa, os
diferentes comportamentos sociais € mesmo posturas corporais sdo assim
produtos de uma heranga cultural, ou seja, o resultado da operagdo de uma
determinada cultura. (Laraia, 2009, p. 68).

Dessa forma, o ensino de uma nova cultura deve ser feito com ética e res-
peito, evitando esteredtipos e generalizagdes simplistas. Além disso, os alunos
tém autonomia para escolher os elementos culturais que desejam adotar ou in-
corporar em suas vidas. A educagdo intercultural deve promover a compreen-
sdo, o respeito e a capacidade de tomar decisées informadas sobre a adop¢do de
elementos culturais de outras sociedades, e para o ensino de lingua estrangeira
obter a cultura desse determinado pais influencia a participac¢do desse novo co-
nhecimento, seja principalmente em datas comemorativas.

Dessa maneira, na diversidade cultural existente, a cultura abrange no-
menclaturas que estdo presentes no nosso cotidiano, que pode até transpassar
entre si, a importancia delas causa impactos entre as sociedades abrangendo di-
versas areas e aspectos da vida em comunidade, seja ela em didlogos com nativos,
viagem a outras cidades ou paises, descobertas culturais e eventos que abordem o
meio cultural diversa do seu comum.

e Transculturalidade: Processo de contato e intercAmbio entre diferentes
culturas, permitindo multiplas influéncias culturais.

e Multiculturalidade: Coexisténcia de diversas culturas em uma sociedade,
onde diferentes grupos interagem com suas tradi¢des e valores.

e Intraculturalidade: Evolugdo da integracdo cultural, promovendo uma
compreensdo profunda e empdtica entre culturas.

e Interculturalidade: Compartilhamento de valores e crencgas entre cultu-
ras, incentivando o didlogo e o respeito mutuo.

e Sobreculturalidade: Processo que envolve autoconhecimento e autoafir-
magao, conectando-se a intraculturalidade na construcao da identidade.
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A cultura estd presente na sala de aula por meio das interagdes e do co-
nhecimento enraizado dos alunos. O preconceito em relagio aos paises hispanicos
pode surgir de esteredtipos e generalizacdes simplistas. A xenofobia entre esses
paises é influenciada por fatores histdricos, culturais, econdmicos e politicos. Di-
ferencas na lingua, costumes e valores podem alimentar preconceitos e dificul-
tar a compreensdo da diversidade cultural. E essencial promover o respeito e a
valorizagdo das culturas para combater esses estereétipos. A sala de aula pode
desempenhar um papel fundamental nesse processo. Dessa forma, incentiva-se
uma maior apreciagdo da diversidade.

O relato também sobre a facilidade que os alunos abordam dizer que o
espanhol é uma lingua f4cil de aprender. E compreensivel devido a algumas carac-
teristicas, como a prontuncia fonética, a similaridade com outras linguas latinas e
a existéncia de muitos recursos de aprendizagem disponiveis. Porém, ha alguns
desafios que podem surgir durante o aprendizado, como a conjugagdo verbal, as
diferencas de vocabulario e gramdatica em comparagdo com o portugués, e a ne-
cessidade de prética constante para desenvolver fluéncia. No entanto, é impor-
tante destacar que aprender qualquer lingua requer tempo, esfor¢o e dedicagdo.

2.2 A Cultura Hispanica no Ensino de ELE

A concepgao sociolinguistica da cultura assume muitas formas dependen-
do de como a lingua é ensinada: como segunda lingua ou como lingua estrangeira.
Nos cursos de lingua estrangeira, que acontecem fora de qualquer contato com
falantes nativos, a cultura é entendida majoritariamente em termos praticos e
turisticos, que orientam como atuar no pafs alvo. Os estudantes da LE vivenciam
a cultura estrangeira como uma curiosidade diferente a qual procuram se adaptar
ou adotar temporariamente quando viajam no pafs.

No entanto, ao falar da cultura espera-se que os professores de LE tratem
nada mais do que a lingua; cultura, por sua vez, fica reservada aos professores de
literatura, entdo como os alunos seriam capazes de demonstrar afeto, respeito e
empatia a um imigrante de outro pafs sem o conhecimento de sua cultura? ou se
em umas de suas viagens internacionais esses mesmos alunos demonstram falta
de conhecimento entre a cultura desse lugar e fosse desrespeitado por ndo com-
preender?

“desenvolver uma atitude de empatia e solidariedade para com aqueles que
sofrem discriminagdo; repudiar toda discriminagdo baseada em diferencas
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de raca/etnia, classe social, crenca religiosa, sexo e outras caracteristicas
individuais ou sociais” (Brasil, 1997, p. 43).

Os estudantes geralmente acreditam que os imigrantes devem aprender
tanto a lingua quanto a cultura do pafs de destino. Para o professor de lingua
estrangeira, o ensino cultural vai além da comunicagdo, promovendo respeito e
compreensido entre diferencas culturais. Assim como criangas aprendem a cida-
dania, imigrantes assimilam caracteristicas linguisticas e culturais, adquirindo
uma identidade nacional. A cultura é um processo de socializagdo transmitido
pela educagio e tradi¢des escritas (Kramsch, 1998). Esse aprendizado fortalece
a integragdo e o sentimento de pertencimento. A escola desempenha um papel
essencial nesse processo. Dessa forma, a cultura se torna fundamental para a for-
macao do individuo.

El comportamiento o actitud que desarrolla un grupo social o étnico (en este
caso, etnofobia) frente al temor o prevencién respecto de otros grupos (ét-
nicos, sociales o nacionales) a los que se les considera extranjeros. Etimolé-
gicamente procede de las palabras griegas: Xeno, que significa extranjero
o huésped, y Fobia, que se entiende por miedo a, o prevenir contra (Rafael,
2008, p. 112).

A prética de xenofobia na sala de aula infelizmente ainda é identificada,
observando o comportamento dos alunos, como comentdarios discriminatérios,
piadas ofensivas ou atitudes hostis baseadas na nacionalidade ou origem étnica,
e ao apresentar determinadas culturas, principalmente de outros paises é obser-
vado ainda mais. Se é possivel ver essas atitudes por dinAmicas virtuais (videos,
folha informativa, etc.) imaginamos o pior pessoalmente. Entdo, para combater a
xenofobia na sala de aula, é importante promover a educagdo inclusiva e a diver-
sidade cultural.

No contexto educacional brasileiro, o ensino de linguas estrangeiras, em
particular o espanhol, tem sido subvalorizado ao longo dos anos. A inclusdo do
espanhol como disciplina nas escolas tem sido objeto de uma batalha constan-
te desde a década de 80, porém, até o presente momento, ndo foi plenamente
concretizada. Historicamente, o ensino de inglés tem predominado como lingua
estrangeira prioritdria, enquanto o espanhol tem sido considerado dispensavel.

A inclusdo/exclusdo do espanhol no curriculo ilustra bem a disparidade en-

tre a legislagdo e sua execugdo. Muito embora os documentos oficiais acal-
mem uma politica plurilingue, que reconheca a diversidade cultural, étnica
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e histérica do pafs, a escola publica quando muito tem uma LE em seu cur-
riculo. Apesar de os PCN reconhecerem a importincia do espanhol “na vida
profissional das pessoas” (p. 27) uma porcentagem minima das escolas ofe-
rece essa LE em seus curriculos. (Oliveira, 2011, pég. 83)

Em vista disso, com os conhecimentos obtidos durante os poucos anos de
trabalho em escolas de rede privadas e com as informacdes de estagios e por estu-
dar em escolas publicas, observamos que muitos alunos abordam que o espanhol é
uma lingua facil de aprender, que é possivel desenvolver mais rdpido as habilida-
des em conversar, cangdes por ser uma lingua semelhante ao portugués, e acabam
falando o famoso portunhol, ou “portufiol”, é “um fendmeno de mistura entre
o portugués e o espanhol que ocorre nas fronteiras entre os pafses luséfonos e
paises de fala hispana” (Griselle M. C. Morales; 2016 p.2) e que d& aos falantes a
impressdo de que essa lingua estrangeira é mais facil que as outras. Esse pode ser
um dos motivos que leva os alunos a optarem pelo espanhol nas provas como o
ENEM, mesmo sem té-la estudado na escola.

“[...] no que diz respeito, em nosso caso, ao processo de aprendizado formal
da lingua espanhola por parte do brasileiro, que serd justamente ,,de onde
nio se esperava *, da mais absoluta proximidade “(dessa lingua parecida),
que provird uma alteridade que surpreende pela procedéncia” (Celada, 2002,
p. 186)

O espanhol é essencial para o crescimento cultural, politico e profissional
(Celada, 2002), facilitando a assimilacdo de termos devido a sua proximidade com
o portugués. No entanto, muitos alunos priorizam o inglés ou usam tradutores,
reduzindo seu interesse pela lingua. Destacar sua relevincia amplia horizontes
e promove respeito a diversidade. A cultura pode ser trabalhada na sala de aula
por meio de atividades interativas, projetos e exposi¢des. Incorporar materiais
culturais e valorizar a diversidade enriquece o aprendizado. Convidados, recursos
audiovisuais e literatura também incentivam o engajamento. Criar um ambien-
te culturalmente rico estimula o interesse dos alunos. Assim, desenvolve-se uma
maior apreciacdo pela lingua e cultura hispanica.

O professor pode promover a abordagem intercultural criando um am-
biente inclusivo, incentivando o respeito a diversidade e incorporando recursos
culturais no ensino. Ao compartilhar experiéncias e estimular o didlogo, os alunos
desenvolvem uma compreensdo mais ampla da cultura hispanica. Isso melhora a
comunicagdo em espanhol, amplia horizontes e fortalece a empatia e o respeito
por outras culturas. Segundo Silva & Moraes, 2009:
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A sala de aula reflete os conflitos sociais, politicos e econémicos da socieda-
de, manifestados na conduta dos alunos. Fatores externos, como condi¢des
socioecondmicas e politicas educacionais, influenciam esse cendrio. A cultu-
ra hispanica enriquece a educagdo ao despertar interesse por histéria, arte e
tradigdes. Além disso, promove a consciéncia global e o pensamento critico.
Essa cultura também aprimora habilidades de pesquisa e andlise. Assim, abre
portas para oportunidades em um mundo globalizado.

A escola, como institui¢do social, retine diversas culturas, simbolos e valores,
tornando a diversidade cultural um elemento fascinante nas relacdes humanas.
Valorizar essa riqueza no ambiente educacional é essencial para o aprendizado.
No ensino de LE, a cultura oferece uma base para compreender literatura, musica,
arte e tradi¢des do idioma estudado, tornando a experiéncia mais significativa.
Além disso, promove uma mentalidade aberta e tolerante, incentivando a aceita-
¢do de diferentes perspectivas. Esse aprendizado estimula empatia, comunicagdo
eficaz e colaboragdo entre pessoas de diferentes origens. Assim, a escola fortalece
a compreensdo e o respeito a diversidade cultural.

3. Metodologia

Esta pesquisa se enquadra como natureza empirica, por fazer uma andlise
da participacdo de alunos de Ensino Bésico de uma escola particular na imple-
mentac¢do da cultura em sala de aula para a disciplina de lingua estrangeira (Es-
panhol), foi possivel analisar a aprendizagem da cultura como meio de ensino,
para o aprimoramento e conhecimento de um novo meio de ensino. Nesta dtica, a
pesquisa possui aspecto quantitativo e qualitativo, por qualificar a informagao co-
letada e quantificar os dados coletados. Sendo também, definida como exploraté-
ria, pois visa explorar o objeto a partir dos instrumentos da pesquisa: entrevistas,
questiondrios ou observacdo. Conforme Gonsales (2003), a pesquisa exploratdria:

é aquela que se caracteriza pelo desenvolvimento e esclarecimento de ideias,
com objetivo de fornecer uma visdo panoramica, uma primeira aproximacio
a um determinado fendmeno que é pouco explorado. Esse tipo de pesquisa
também é denominado “pesquisa de base”, pois oferece dados elementares
que ddo suporte para a realizagdo de estudos mais aprofundados sobre o
tema. (Gonsales, 2003, p.65)

Dessa maneira, esse tipo de estudo auxilia o pesquisador a entender, como
também, aprimorar seu conhecimento sobre o assunto estudado, obtendo, no seu
término, resultados que possam levar a outras pesquisas com outras abordagens.
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A presente pesquisa surge em fungdo de vivéncias que obtivemos em dis-
ciplinas culturais hispanicas na universidade e pela monitoria na disciplina de
estudos culturais em lingua espanhola, no contexto escolar executamos aulas
lddicas com a consulta em classe da cultura hispanica dos paises latinos ameri-
canos na aprendizagem da segunda lingua para alunos brasileiros, cujo objetivo
era resgatar, promover e incentivar o conhecimento e participagdo do aluno nas
atividades de manifestagdes culturais presente nas aulas elaborada e no encontro
com nativos via internet.

Foi convidar os nativos para apresentar a sua cultura do seu determinado
pafs, os convidados foram dos paises latinos americanos, pois querfamos trazer
pafses da E/LE que fossem préximos ao Brasil e pela valorizagdo dos paises latino
americano, com isso, com a preservacdo dos nativos, serdo chamados de colabo-
radores para preservagdo da imagem, porém obtivemos uma grande ajuda en-
tre amigos e professores que ganhamos desde o inicio da graduagio, sendo assim
houve a participacdo de 7 (sete) paises;

e Colaborador!: Cuba-Antropdlogo e estd atualmente como professor subs-
tituto na UFRN;

e Colaborador?: Chile-professora da UFPB e assessora de graduagdo no
campus IV;

e Colaborador?: Peru-Enfermeira;

e Colaborador*: Argentina-administrador e aluno da UFPB;

e Colaborador’: Venezuela-técnica em relagdes industriais, mas atualmen-
te trabalha como esteticista e é aluna do projeto refigio e migrantes pela
UFPB;

e Colaborador®: México-Professora;

o Colaborador”: Colémbia-aluna do projeto refugio e migrantes pela UFPB.

Foi planejar as perguntas a serem apresentadas para que, em seguida, os
convidados pudessem responder por video que foram gravados via meet ou pela
gravagdo prépria para transmitir nas aulas. Nem todos poderiam comparecer a
escola, portanto, realizei um planejamento com as aulas e as apresentacdes para
que todos os videos pudessem ser transmitidos.

4. Analise dos dados

Os dados coletados indicam que a exposi¢do a cultura hispanica melhora
a motivagdo dos alunos e facilita a compreensdo da lingua. A imersdo cultural
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contribui para a quebra de preconceitos e estereétipos, tornando o aprendizado
mais significativo. No entanto, desafios como a falta de recursos e a resisténcia as
mudancas curriculares foram identificados como barreiras para uma abordagem
cultural mais abrangente.

A cultura é fundamental no ensino de Espanhol como Lingua Estrangeira,
pois contextualiza o aprendizado, tornando-o mais significativo. A lingua espa-
nhola reflete as diferencas culturais entre paises hispanofalantes, como vocabu-
lario e expressdes. Alguns alunos demonstram interesse em aprender e explorar a
cultura, enquanto outros mostram falta de dedicagio e participagdo. O desejo por
recompensas externas pode motivar certos alunos, mas é crucial destacar que o
verdadeiro valor estd no conhecimento adquirido e nas habilidades desenvolvi-
das. Abordar a cultura hispanica amplia a compreenséo e enriquece a aprendiza-
gem do idioma.

Portanto, é essencial promover uma cultura de valorizagdo do conheci-
mento e do aprendizado intrinseco, incentivando os alunos a se envolverem nio
apenas pelo resultado final, mas pelo processo de aprendizagem em si. Isso con-
tribuird para uma maior autonomia e motivagdo dos alunos, além de promover
uma aprendizagem mais significativa e duradoura.

Conclusdo

A incorporagido da cultura latino-americana no ensino de ELE é essencial
para uma aprendizagem eficaz. O estudo destaca a necessidade de materiais di-
daticos diversificados, formacdo docente e politicas educacionais que valorizem
a diversidade cultural. Além disso, investiga como os alunos aprendem sobre a
cultura hispanica e como os professores podem transmiti-la, ressaltando a im-
portancia da abordagem cultural no ensino de linguas. A cultura influencia os
alunos além da escola, por meio da midia, publicidade e Internet, muitas vezes
promovendo o consumo acima do conhecimento. No ensino de E/LE, costuma ser
abordada de forma superficial em dias comemorativos, mas pode ser enriquecida
com musica, danga, literatura e filmes. A cultura possibilita novas perspectivas
sobre as diferencas culturais, incentivando a reflexdo e a compreensio além das
representacdes visiveis.

A proposta da escola para a abordagem cultural para aulas de lingua es-
trangeira ainda é pautada em ideias tradicionais que nio buscam envolver as di-
versas linguagens que envolvem o universo da cultura. Os moldes usados como
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base para o ensino das culturas ainda estdo baseados na presenca de estereétipos
da cultura europeia, ou seja, ela apenas tem o foco na abordagem cultural relacio-
nada a pafses mais famosos e também de forma simples que ndo amplie demais
nas aulas, ndo valorizando-se o que o aluno tem nele, o que existe na cultura de
paises latino americanos e seu modo de troca intercultural.

Investigar a cultura latino-americana no ensino de espanhol é essencial
para desenvolver percep¢des mais maduras sobre a lingua. Essa abordagem per-
mite que professores, alunos e a sociedade reflitam sobre sua influéncia no apren-
dizado. Ampliar esse estudo fortalece uma educagdo mais rica e abrangente.
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POLITICA LINGUISTICA NO BRASIL E O PLURILINGUISMO:
O INGLES E O ESPANHOL NA EDUCAGAO BASICA

Maria Luiza Santos do Nascimento
Jair Ibiapino Pereira Tavares

Resumo: O presente artigo discute o conceito de Politica Linguistica (PL) e ana-
lisa suas manifestacdes e tensdes no contexto educacional brasileiro, com foco es-
pecial no ensino das linguas estrangeiras inglés e espanhol. A partir dos marcos
tedricos de Rajagopalan (2013) e Calvet (2002; 2007; 2013), o estudo ultrapassa
a visdo restrita da PL como mera militancia linguistica, concebendo-a como um
campo multidimensional que engloba desde a formulagdo de diretrizes e in-
tervengdes tedricas até o planejamento e a gestdo das linguas em contextos
sociopoliticos especificos. Historicamente, o Brasil vivenciou politicas linguisti-
cas que oscilaram entre a promogdo da Lingua Geral (Nheengatu), no periodo
colonial, e sua repressdo oficial pelo Diretério dos indios de Pombal (1758),
ilustrando o cardter politico e ideoldgico das decisdes sobre o uso das linguas
no pafs. No cendrio contemporaneo, essas disputas se reconfiguram no campo
educacional, sobretudo na delimitagdo curricular das linguas estrangeiras. A
hegemonia do inglés, legitimada por seu status de lingua franca global e por
seu capital econdmico e simbdlico, é reforcada por documentos oficiais como a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC/2017) e pela Lei n® 14.945/2024. Em
contrapartida, o espanhol, associado a integragdo regional latino-americana,
a proximidade geografica e cultural e a preferéncia estudantil, enfrenta um
processo de marginalizacdo institucional. Tal disputa reflete um embate entre um
monolinguismo pragmatico, orientado por interesses econdmicos e utilitdrios,
e uma perspectiva plurilingue e intercultural, comprometida com a valoriza-
¢do da diversidade linguistica e da cooperagao regional. Argumenta-se que a ado-
¢do de uma Politica Linguistica plurilingue, inspirada no modelo gravitacional
de Calvet (2013), € essencial para a construgdo de uma educagio linguistica cri-
tica e inclusiva. Essa abordagem favorece o desenvolvimento da competéncia
comunicativa em multiplas linguas, bem como a compreensio das diferencas
socioculturais e o fortalecimento da cidadania linguistica, contribuindo para
a consolida¢do de uma escola pablica mais democratica e conectada a realidade
multicultural do Brasil e do mundo.
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Palavras-chave: Politica Linguistica; Plurilinguismo; Ensino de Linguas Estran-
geiras; Inglés; Espanhol.

1 INTRODUCAO

A Politica Linguistica (PL) emerge como um campo de estudo fundamen-
tal para a compreensio das dindmicas sociais, culturais e de poder que governam
0 uso, o status e a valorizagdo das linguas em uma sociedade. Trata-se de uma area
interdisciplinar que articula linguistica, sociologia, educacdo e ciéncia politica,
permitindo analisar como decisGes sobre linguas refletem e, a0 mesmo tempo,
moldam rela¢bes de dominacio, resisténcia e identidade. A relevincia do tema in-
tensifica-se em contextos plurilingues como o Brasil, onde convivem o portugués
— lingua oficial e de prestigio — e uma miriade de linguas indigenas, afro-brasilei-
ras, de imigragdo e de sinais, frequentemente marginalizadas por politicas assimi-
lacionistas e pela 16gica do monolinguismo estatal. Assim, as escolhas sobre quais
idiomas devem ser promovidos, ensinados ou, inversamente, silenciados, estdo
intrinsecamente ligadas aos projetos de construgido da identidade nacional, a
formacdo cidadi e a insergdo global do pafs.

Conforme Rajagopalan (2013), a Politica Linguistica é frequentemente
reduzida a nogdo de militdncia linguistica, isto é, a defesa de linguas minoritarias
ou ameacgadas de extingdo. Embora essa vertente militante represente um compo-
nente essencial — sobretudo em contextos de desigualdade simbdlica —, o campo
da PL é, em esséncia, muito mais abrangente. Envolve ndo apenas a¢des de prote-
¢do ou revitalizagdo linguistica, mas também um conjunto de decisdes e praticas
que incidem sobre a estrutura das linguas (a escrita, o vocabuldrio, a ortografia
e a normatizacio), as intervengdes praticas (como politicas educacionais e de
midia) e as intervengdes tedricas, que fundamentam e legitimam tais decisdes,
conforme destaca Calvet (1996). Em outras palavras, toda politica linguistica im-
plica um ato de autoridade, pois define o que é considerado legitimo, normativo
ou desejavel em termos de linguagem — o que revela seu carater politico e ideo-
1égico.

No cenério educacional brasileiro, o debate em torno do ensino de lin-
guas estrangeiras (LE) constitui um espago privilegiado para observar as ten-
sOes inerentes a PL. O dominio de um segundo idioma é amplamente reconhecido
como requisito no mercado de trabalho e como instrumento de desenvolvimen-
to cultural, académico e profissional. Entretanto, a escolha das linguas a serem
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ensinadas e valorizadas ndo é neutra: ela reflete hierarquias globais de poder e
processos histéricos de hegemonia linguistica. Conforme argumenta Rajagopalan
(2013), a prioridade dada a determinados idiomas é determinada, em grande me-
dida, pelo poder econémico e simbdlico da lingua, seguido pela proximidade
geografica e cultural entre as comunidades linguisticas. Assim, a predominancia
do inglés nos curriculos escolares brasileiros ndo decorre apenas de sua difusdo
internacional, mas também de uma orientacio politica e ideoldgica que associa o
dominio desse idioma a modernidade, ao sucesso e a inser¢do global.

Este artigo tem como objetivo discutir o conceito ampliado de Politica
Linguistica, explorando seu desenvolvimento histérico no Brasil e, principal-
mente, analisando a disputa curricular entre o inglés e o espanhol na educagio
bésica. Argumenta-se que a atual priorizacio do monolinguismo pragmatico,
consubstanciado na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e recentemente
reafirmado pela Lei n® 14.945/2024 (oriunda do PL 5.230/2023), representa um
retrocesso em relacdo a construcdo de uma politica linguistica verdadeiramente
democritica e plurilingue. Tal cenario ignora os compromissos histéricos de in-
tegragdo latino-americana e as potencialidades culturais e econémicas do espa-
nhol como lingua de proximidade e cooperacio regional. Defende-se, portanto,
a necessidade urgente de uma politica linguistica inclusiva, capaz de valorizar
a diversidade linguistica nacional, promover o bilinguismo e o plurilinguismo na
escola publica e fortalecer o papel do Brasil como agente ativo em um contexto
regional e global marcado pela interdependéncia cultural e comunicativa.

2 POLITICA LINGUISTICA: CONCEITO, ESCOPO E EVOLUCAO HISTORICA

O estudo da politica linguistica, embora recente comparado a outros domi-
nios dos Estudos da Linguagem, é um fenémeno que remonta a prépria organiza-
¢do politica das sociedades. Calvet (2007) afirma que a a¢io humana sobre a lingua
sempre existiu, seja para estabelecer normas, seja para “favorecer uma lingua em
detrimento de outra” na administra¢io do Estado.

O conceito mais aceito, e adotado pela maioria dos autores, define a
politica linguistica como o “conjunto de opg¢des conscientes que sdo realizadas
por um grupo de individuos no contexto das interagdes entre lingua e vida social”
(CALVET, 2002, p. 145). Esta defini¢do engloba a totalidade das agdes — desde a
politica de status até o planejamento corpus e a aquisi¢do (ensino) — que orientam
o uso de linguas em competicdo em um determinado cenario.
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2.1 A Formagao da Nagdo e a Lingua

A escolha governamental por uma lingua especifica é uma “etapa essencial
na formagdo de uma nacdo”, que Anderson (2008) caracteriza como uma “nagdo
imaginada”. Segundo o autor, essa comunidade imaginada é concebida na lingua,
permitindo que as pessoas sejam “convidadas a entrar” (anderson, 2008, p. 204).
No Brasil, as decisdes sobre a interacdo entre linguas e sociedade sdo histdricas
e repletas de tensdes. A fase inicial das politicas linguisticas no Brasil Colénia é
designada por Altenhofen (2013) como a fase “virgem”, caracterizada pela disse-
minacéo da Lingua Geral (nheengatu). Embora os jesuitas desejassem o latim para
a catequizacdo, a enorme diversidade linguistica indigena tornou o nheengatu
(que ja funcionava como lingua franca) uma necessidade préatica entre indigenas,
negros e missiondrios (Maher, 2013).

Contudo, essa situacdo se tornou um obstaculo para o projeto de Portugal.
Em 1758, a proibicdo do ensino das linguas indigenas e a instituicdo do portugués
como lingua oficial, por meio do Diretdrio dos indios do Marqués de Pombal, mar-
caram a politica linguistica colonial com um forte ato de repressdo (Maher, 2013,
p. 122). Este ato estabeleceu as bases de uma politica linguistica de unificagdo e
monolinguismo, que perdura, de diferentes formas, até os dias atuais.

2.2 Politica Linguistica e Planejamento Linguistico

E comum na literatura brasileira o uso do termo “politica linguistica” para
designar o processo em sua totalidade, englobando o Planejamento Linguistico
(Maher, 2008; 2010). Este planejamento, como a dimensio pratica da PL, envolve
os instrumentos de intervencdo, como a “demarcacio linguistica de um territé-
rio” (a lingua que se sobressai no panorama) e as normativas linguisticas (leis que
estabelecem a lingua oficial ou que determinam o uso em contextos especificos)
(Calvet, 1996). A politica linguistica, portanto, ndo é um mero reflexo da realida-
de, mas uma forga ativa que busca “ajustar e usar fendmenos observados na reali-
dade”, sendo crucial que haja um “certo controle democratico” para equilibrar as
metas do poder com as solugdes intuitivas da populagio. Johnson (2013) aponta
que a PL é inerentemente politica, pois suas decisdes sobre o status de uma lin-
gua sempre envolvem a alocagdo de recursos, de poder e, em ultima instancia, a
definicdo de quem pertence e quem estd marginalizado em uma dada sociedade.
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3 A PROBLEMATICA DO PLURILINGUISMO NA BNCC

A disciplina da politica linguistica, surgida no século XX, estd intrinseca-
mente ligada a gestdo do plurilinguismo (Calvet, 2002). No Brasil, as transforma-
¢Oes politicas e econdmicas do século XXI impulsionaram a relevincia do apren-
dizado de uma segunda lingua, mas a forma como essa necessidade é gerida tem
sido objeto de intensa controvérsia. A Lei n® 13.415/2017, que instituiu a Reforma
do Novo Ensino Médio, e a subsequente Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
reconfiguraram o cendrio da politica de ensino de linguas estrangeiras (PLE). A
nova legislagdo favoreceu o monolinguismo ao estabelecer o inglés como a tinica
lingua estrangeira obrigatéria, revogando a obrigatoriedade do espanhol (Lei n®
11.161/2005) e, mais recentemente, mantendo-o facultativo na Lei n® 14.945/2024.
A BNCC (BRASIL, 2017, p. 239) justifica essa prioridade na “funcio social e po-
litica do inglés”, reconhecendo-o em seu “status de lingua franca”. Segundo o
documento, o tratamento do inglés como lingua franca o “desvincula da nogao
de pertencimento a um determinado territério”, favorecendo uma “educacio lin-
guistica voltada para a interculturalidade”.

3.1 A Separacgao entre Lingua e Cultura

A proposta da BNCC de desvincular a lingua-franca (inglés) de territério e
cultura é, contudo, profundamente problemadtica do ponto de vista da Didatica de
Linguas (DL). Na DL, os termos “lingua” e “cultura” ndo sio isolados, sendo substi-
tuidos pela combinac¢do lingua-cultura. Interagir em uma lingua estrangeira exige
ndo apenas competéncias linguisticas (gramdtica e vocabuldrio), mas também o
“entendimento sociocultural das dindmicas comunicativas”. O conceito de “Glo-
bal English”, um inglés funcional e desvinculado de praticas culturais, é critica-
do por ter “repercussdes negativas nas relagdes com parceiros internacionais”
(Caddéo; Jamet, 2013, p. 18). Conforme Frath (2010 apud Capucho, 2010, p. 109-
110), o uso exclusivo do inglés como lingua franca produz apenas uma “aparéncia
de comunidade”, com comunicagdo em “um nivel baixo, sem uma compreensdo
profunda das diferencas culturais”. Outras linguas sdo necessarias se realmente
queremos uma sociedade global aberta. Os idiomas sdo janelas para outras cultu-
ras e tradi¢Oes, que por sua vez nos ajudam a olhar para nossas préprias culturas
com um olhar mais critico. O Unico uso do inglés ird transformar outras linguas
em linguas provinciais sem influéncia e elas correrdo o risco de se tornarem ir-
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relevantes. Uma aldeia global de lingua inglesa produzira apenas uma aparéncia
de comunidade. (Frath, 2010 apud Capucho, 2010, p. 109). Ademais, a nogio de
interculturalidade presente na BNCC, caracterizada como o “reconhecimento das
(e o respeito as) diferencas”, torna-se restrita ao ignorar as variagdes linguisticas
e os aspectos socioculturais inerentes as intera¢des (Calvet, 2013). Uma politica
linguistica que almeja a real competéncia global deve promover a competéncia
plurilingue, onde o falante é capaz de transitar entre diferentes cédigos e contex-
tos, e ndo se limitar a uma ferramenta funcional.

4 0 ESPANHOL NA DISPUTA CURRICULAR: GEOPOLITICA E PLURILINGUISMO

A retirada do espanhol como lingua estrangeira obrigatdria em 2017 é vis-
ta por muitos como um “grande equivoco” (Dorinha SeabrA apud PL 5.230/2023).
A importancia do espanhol no curriculo brasileiro é inegavel, especialmente por
razdes geopoliticas e econdmicas.

O Brasil estd “cercado por paises de lingua espanhola”. O idioma ndo é
apenas uma ferramenta de integragdo regional (Mercosul), mas também uma das
principais linguas de comunicagdo no comércio global, competi¢des esportivas e
no setor de turismo. Além disso, o espanhol é historicamente a lingua estrangeira
preferida pela maioria dos estudantes ao realizar o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM).

A proposta de reintegracdo da obrigatoriedade do espanhol no Ensino
Médio, que se manifestou fortemente na tramitacdo do PL 5.230/2023 (Lei n®
14.945/2024), reflete uma resisténcia a uma politica que favorece o monolinguis-
mo, que foi fortalecida principalmente na primeira legislatura do governo Lula
(Costa Junior; Carvalho, 2020). Movimentos de resisténcia, como o #FicaEspanhol,
buscam assegurar a presenca do idioma, argumentando que a falta de obrigatorie-
dade, embora possa supostamente possibilitar sua oferta, na pratica, culmina em
sua eliminagio da escola publica por falta de recursos e priorizagdo. A manuten-
¢do do espanhol como facultativo pela Lei n® 14.945/2024 é, portanto, vista como
uma derrota para a politica de integra¢do sul-americana.

4.1 O Modelo Gravitacional de Calvet e as Rela¢6es de Poder

Para entender a dindmica de poder entre as linguas, é fundamental a pro-
posta de Calvet (2013 [1999]) sobre o modelo gravitacional. O autor organiza as
linguas em uma hierarquia, onde:
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Em torno de uma lingua hiper central (o inglés);

Gravitam cerca de dez linguas supercentralizadas (o francés, o espanhol,
o 4rabe, etc.);

Em torno destas, gravitam as linguas centrais;

E, finalmente, as linguas periféricas.

(IR 1

Neste modelo, o aprendizado de um idioma ocorre como um bilinguismo
“vertical” (lingua superior) ou “horizontal” (lingua do mesmo nivel). O espanhol,
como lingua supercentralizada e vizinha geografica, possui um status incontesta-
vel que o credencia a ser priorizado no curriculo, ndo apenas por pragmatismo,
mas por uma politica de integragdo continental. Priorizar apenas o inglés perpe-
tua uma dependéncia cultural e econémica do Norte, em detrimento do didlogo
horizontal com os vizinhos do Sul.

O atual panorama do capitalismo nio se limita ao inglés. Ortiz (2008 apud
Silva, 2013) argumenta que as estratégias linguisticas estdo orientadas para o plu-
rilinguismo, pois a valorizagdo da diversidade cultural e linguistica é essencial
para a segmentacdo e exploragdo de novos mercados na fase transnacional do ca-
pitalismo. O plurilinguismo, assim, ndo é apenas um ideal pedagdgico ou cultural,
mas também um imperativo econémico que demanda habilidades diversificadas
e uma ampla visdo de mundo, indo além da simples comunicag¢do instrumental.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

A Politica Linguistica é a lente através da qual se analisam as intervengdes
humanas sobre a(s) lingua(s), levando em conta a complexidade das interagdes
sociais, politicas, histéricas e econdmicas envolvidas (Johnson, 2013). No Brasil,
a decisdo de priorizar o inglés na BNCC e na Lei n® 14.945/2024, sob o argumento
de seu status de lingua franca e desvinculada da cultura, confronta diretamente
a necessidade de um plurilinguismo equitativo e a urgéncia de uma integragdo
regional efetiva. O desafio reside em ir além do bilinguismo puramente focado no
inglés. A inclusdo da formacdo plurilingue nas institui¢es de ensino nao resul-
taria na eliminagdo do inglés, mas sim o “posicionaria em uma perspectiva mais
equitativa em relacdo a outros idiomas” (Caddéo; Jamet, 2013, p. 19). O plurilin-
guismo, ao funcionar como uma “chave essencial para a compreensdo de outras
culturas”, favorece a navegabilidade entre diversas comunidades, contribuindo
para o desenvolvimento cognitivo e para a competitividade no mercado global.
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A nova Lei do Ensino Médio (Lei n® 14.945/2024), embora tenha corrigido
a carga horaria da Formagao Geral Basica (FGB) para 2.400 horas, garantindo mais
espaco para as disciplinas tradicionais, ndo conseguiu promover a igualdade de
status entre as linguas estrangeiras. Retirar a obrigatoriedade do ensino de espa-
nhol, uma lingua supercentralizada e crucial para a América do Sul, representa
um retrocesso educacional e geopolitico. O ensino do espanhol ndo apenas amplia
a competéncia linguistica dos estudantes, mas também abre um caminho signifi-
cativo para uma convivéncia pacifica e uma maior autonomia cultural na esfera
global.

Conclui-se que a pesquisa e o debate continuos sobre o tema sdo essenciais
para promover uma politica linguistica que garanta a diversidade e o respeito cul-
tural, transformando o cidaddo em um agente com experiéncia global. “Ao apren-
der novas linguas, damos significado ao nosso idioma e percebemos a riqueza da
diversidade cultural” (GOETHE, apud texto base). O futuro da politica linguistica
brasileira deve convergir para o plurilinguismo, reconhecendo a multiplicidade
de mundos que uma lingua abre.

REFERENCIAS

ANDERSON, Benedict. Comunidades imaginadas: reflexdes sobre a origem e a
difusdo do nacionalismo. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2008.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Brasilia, DF: MEC, 2017.

CADDEOQ, Leticia; JAMET, Marie-Christine. Ensino de inglés em escolas ptiblicas:
plurilinguismo e o professor de linguas. Trabalhos em Linguistica Aplicada,
Campinas, v. 52, n. 1, p. 1-20, jan./jun. 2013.

CALVET, Louis-Jean. A guerra das linguas. Sdo Paulo: Editora da Universidade
Estadual Paulista (UNESP), 1999 [2013].

CALVET, Louis-Jean. A politica linguistica. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, 2007.

CALVET, Louis-Jean. Sociolinguistica: uma introdugio critica. Sdo Paulo: Para-
bola Editorial, 2002.

173



COSTA JUNIOR, José Alves da; CARVALHO, Fabiana de. Politicas linguisticas em
tempos de crise: o ensino de espanhol e os riscos do retrocesso. Revista de Poli-
tica Linguistica Aplicada, Brasilia, v. 20, n. 3, p. 33-55, dez. 2020.

FRATH, Pierre. L’anglais ‘globish’ et la crise des langues. La Pensée, Paris, n. 363,
p. 285-297, jul./set. 2010. Apud CAPUCHO, Maria Cristina. O ensino de espanhol
no Brasil e a hegemonia do inglés. Cadernos de Linguistica Aplicada, v. 10, n.
2, p. 101-115, dez. 2010.

JOHNSON, David C. Language Policy. New York: Palgrave Macmillan, 2013.

MAHER, Tereza. Politica linguistica e linguas indigenas no Brasil. S3o Paulo:
Paréabola Editorial, 2013.

RAJAGOPALAN, Kanavillil. Politica linguistica: um repensar. Revista da ABRA-
LIN, Brasilia, v. 12, n. 1, p. 11-28, jan./jun. 2013.

174



AS LEITURAS DE MUNDO EM MAFALDA: TENDENCIAS E
POSSIBILIDADES CONSTRUTIVAS DE APRENDIZAGENS

Paloma Nicodemos Freires

Resumo: Este artigo apresenta uma proposta de intervengdo pedagdgica desen-
volvida com estudantes de uma escola situada na Rede Estadual da Paraiba, com o
objetivo de amenizar déficits de aprendizagem na disciplina de Lingua Espanhola.
A agdo propds a utilizacdo das histérias em quadrinhos da personagem Mafalda
como instrumento didatico para o desenvolvimento da leitura, escrita, conscién-
cia critica e competéncias interculturais. A metodologia adotada fundamentou-se
na perspectiva construtivista de Piaget e Vygotsky, aliada a praticas de sala de
aula invertida, rodas de conversa e uso de tecnologias educacionais. Os resulta-
dos observados apontaram para maior engajamento, protagonismo estudantil e
desenvolvimento de habilidades interpretativas e sociais. A interdisciplinaridade
com Histdria e Sociologia fortaleceu a compreensio de temas sociais relevantes a
partir da perspectiva critica de Mafalda. O uso das HQs mostrou-se eficaz na pro-
mocao de aprendizagens significativas e culturalmente contextualizadas.
Palavras-chave: ensino de espanhol; histérias em quadrinhos; aprendizagem sig-
nificativa; metodologia ativa.

1 Introdugdo

Com a retomada das aulas presenciais apds o periodo pandémico, eviden-
ciou-se um déficit expressivo de aprendizagem entre estudantes situados em uma
escola da Rede Estadual da Paraiba, sobretudo nas competéncias de leitura e es-
crita. Na disciplina de Lingua Espanhola, as dificuldades estavam relacionadas a
compreensdo textual, identificacdo de géneros e articulagio entre conhecimentos
prévios e novos conteddos. Diante desse cendrio, o presente trabalho apresenta
o projeto “As leituras de mundo em Mafalda: tendéncias e possibilidades cons-
trutivas de aprendizagens”, cuja proposta é utilizar as histérias em quadrinhos
da personagem Mafalda como ferramenta de recomposi¢do da aprendizagem e
desenvolvimento da criticidade.

A escolha por Mafalda se justifica pela riqueza de suas narrativas, que
abordam questdes sociais, politicas, histdricas e culturais de forma critica e aces-
sivel. O projeto buscou integrar diferentes dreas do conhecimento, especialmente
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Histdria e Sociologia, a fim de promover uma aprendizagem significativa e inter-
disciplinar. O trabalho se alinha as diretrizes da BNCC, priorizando a formagdo
integral dos estudantes por meio da leitura critica do mundo.

A iniciativa de desenvolver um projeto de corregdo de déficit de aprendiza-
gem evidencia a necessidade de abordar os desafios educacionais que afetam a
qualidade da educagio e o desenvolvimento académico e pessoal dos estudantes,
explorando motivos fundamentados para a construgdo deste projeto e sua rele-
vancia educacional e pertinéncia para a realidade da escola e contexto local. Os
impactos na aprendizagem dos estudantes pds- pandemia, sdo muitos, a interrup-
¢do do ensino presencial resultou em potencial perda de aprendizado para muitos
estudantes.

A pandemia da COVID-19 exacerbou as disparidades educacionais pré-exis-
tentes, com estudantes em situacdes mais vulnerdveis sendo os mais afetados,
ha uma necessidade de avaliacdo e intervengdo, pois é crucial avaliar o nivel de
aprendizado dos estudantes e implementar intervengGes para ajudé-los a recu-
perar o tempo perdido. Outro aspecto negativo pds pandemia é a evasdo escolar,
muitos discentes em situagdes vulnerdveis tém que parar de estudar para ir em
busca de trabalho devido as dificuldades econdmicas e sociais.

Grande parte dos discentes enfrentam fortes obstdculos ao tentar apren-
der, e, apesar de seus esforgos, ndo conseguem obter sucesso académico, é preciso
fazer o que se chama de recomposicdo da aprendizagem, identificar e abordar
lacunas no aprendizado que surgiram devido a interrupgdes e desafios educacio-
nais.

Rama e Vergueiro (2004: 31) expdem que as histérias em quadrinhos se
configuram como um género textual muito rico para a pratica pedagdgica, pois
tém a particularidade de unir duas riquissimas formas de expressao cultural: a li-
teratura e as artes plasticas, o que torna esse género uma fonte de inspiracio para
iniciativas didaticas, pois existem histérias em quadrinhos excelentes que, pelo
enredo, pela linguagem e pela qualidade das ilustragdes, podem dar contribuigGes
valiosas as aulas de lingua espanhola.

Quino, com a produgdo das histdrias de Mafalda, conseguiu, de forma mui-
to contundente, no sé analisar, como também posicionar-se em relacdo a vérias
questdes preocupantes, para a Argentina e para o mundo. Desta forma, o projeto
“As leituras de mundo em Mafalda: Tendéncias e possibilidades construtivas de
aprendizagens” visa em parceria com a disciplina de Histdria e Sociologia, fazer
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uma andlise de como é o mundo na visdo da personagem Mafalda, fazendo com
que o estudante analise e reflita sobre questdes importantes que aconteceram na
realidade do ano em que foi criada a Mafalda 1964 e que perpassa até os dias de
hoje.

Segundo Quino (2003: 7), Mafalda nasce, na vida real, em 15 de margo de
1962. Hoje, ela é um dos produtos argentinos mais populares do mundo e reina nas
histérias em quadrinhos~ com a inteligéncia e os questionamentos de quem moni-
tora o planeta, demonstra-se extremamente preocupada com a situagdo mundial.
O género textual Histéria em Quadrinhos foi escolhido para trabalhar no projeto
“As leituras de mundo em Mafalda: Tendéncias e possibilidades construtivas de
aprendizagens” trabalhando a leitura na lingua espanhola, buscando minimizar
os impactos na aprendizagem que a COVID-19 causou.

Os objetivos para este projeto sdo; investigar o potencial pedagdgico das
HQs quanto recurso diddtico nas aulas de Lingua Espanhola; sanar o déficit de
aprendizagem dos estudantes na leitura e escrita; compreender o contexto histé-
rico no qual Quino criou Mafalda; realizar uma anélise comparativa dos eventos
que marcaram a época de Mafalda até os dias atuais; motivar e desenvolver os
talentos dos estudantes no campo das Artes através do protagonismo; realizar um
trabalho de desenvolvimento do aluno para leitura e produgéo de texto de ambito
social na disciplina de Lingua Espanhola.

2 Metodologia

De inicio se construiu uma roda de conversa sobre o género HQS partindo
de um dialogo sobre como é produzido uma histéria em quadrinhos, incentivando
o estudante a criar uma HQ sobre tema livre, com o objetivo de reconhecer os ele-
mentos textuais do género, a expressio fisica dos personagens (reais, estilizadas,
caricaturadas etc), como a realidade é apresentada e representada graficamente
(cendrios grandiosos ou simples e os recursos graficos) Logo em seguida foi feito
a andlise e apreciacdo de algumas HQs da personagem Mafalda, o tipo de voca-
buldrio que emprega, as palavras heterossemanticas, as variagdes linguisticas, as
particularidades do Espanhol de cada regido, como a linguagem coloquial e suas
girias, se a histéria dd margem a esteredtipos tais como: familiares, profissionais,
fazendo uma reflexdo sobre como é o mundo do trabalho, questdes sociais, refle-
tindo na visdo de Mafalda como sdo vistos os ricos e os pobres, questdes culturais:
como ¢é vista a familia, o trabalho, a arte, a juventude, os idosos, etc.
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Esses sdo pontos importantes desenvolvidos e analisados com as turmas
de nivel médio. As histérias em quadrinhos dentro das aulas da BNCC especifica-
mente a disciplina de Lingua Espanhola, é trabalhada por meio do uso do género
como tema de discussdes. Nesse sentido, as histérias estdo sendo utilizadas para
se fazer uma abordagem histdrica, dar explicagdes sociais e econdmicas, possibi-
litando discussdes sobre temas gerais, tais como violéncia, amor, racismo, feminis-
mo, familia, machismo, temas que Mafalda aborda com muita pertinéncia, fazen-
do um alinhamento com a disciplina de Histdria e Sociologia da Area de Humanas.

Este projeto entente que cada estudante tem habilidades, interesses e po-
tenciais unicos. Ao abordar o déficit de aprendizagem dentro da disciplina de Espa-
nhol, estamos dando a esses estudantes a oportunidade de desenvolver todo o seu
potencial académico e pessoal.

.Sdo0 implementadas estratégias de leitura e escrita de acordo com as di-
retrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e com embasamento tedrico
na teoria construtivista, uma abordagem da psicologia educacional que enfatiza o
papel ativo do estudante na construgdo do seu préprio conhecimento e compreen-
sdo do mundo, desenvolvida por diversos tedricos, sendo Jean Piaget e Lev Vygot-
sky dois dos principais contribuintes. Alguns exemplos de estratégias de leitura
incluem a identificagdo de palavras-chave, a inferéncia de significado a partir do
contexto, analise de textos, uso de dicionario de lingua estrangeira para auxiliar.
Para melhorar a compreensao e fluéncia na leitura, os estudantes tem acesso a
uma variedade de textos em espanhol, sobre as temdticas importantes que sdo
mencionadas nas HQS de Mafalda.

Na disciplina de Lingua Espanhola, a tradicional metodologia de propor
textos e tradugdes ja ndo contempla a necessidade da sala de aula atualmente. Os
estudantes buscam novas formas de aprender e aprender com praticidade, sendo
assim, a proposta de se trabalhar com histérias em quadrinhos nas aulas de lin-
gua espanhola é trazer um trabalho diferente de renovacido do ensino de lingua
estrangeira de forma que exercite a criatividade e imaginagdo dos estudantes que
querem aprender um outro idioma.

A metodologia utilizada em sala de aula é a de Ensino Construtivista, de-
senvolvida por Piaget onde a énfase é colocada na aprendizagem significativa e os
novos conhecimentos sdo integrados com os conhecimentos prévios e experién-
cias do estudante. Isso promove uma compreensio mais profunda e duradoura,
nas leituras e entendimentos dos textos propostos. Segundo Pieget:
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A terceira dire¢do, que é decididamente a nossa (e que nos leva a atribuir os
comecos da linguagem as estruturas construidas pela inteligéncia sensorial
preexistente), é de natureza construtivista, isto é, sem preformagado exdge-
na (empirismo) ou enddgena (inatismo) por continuas ultrapassagens das
elaboragdes sucessivas, o que do ponto de vista pedagdgico, leva incontesta-
velmente a dar toda énfase as atividades que favorecam a espontaneidade da
crianga. (Piaget, 1998, p. 11).

Vé-se, que no entendimento epistemoldgico piagetiano o conhecimento é
construido por meio de uma “construgdo continua”, isto é, ele ndo se encontra
pronto e acabado, nem no meio exterior nem no sujeito do conhecimento. Mas
sim hd uma elaboragio, também é importante no processo a interagio com outros
estudantes e com o ambiente, desta forma sendo considerada fundamental para a
aprendizagem. As interagdes, a discussdo e a colaboragdo sdo vistos como meios
eficazes de construgdo do conhecimento, isso se dd através das apresentacdes
de seminarios dos estudantes com base em cada tematica elegida por eles. Ten-
do como ponto chave a avaliacdo formativa uma parte integrante do processo de
aprendizagem, que foca no progresso e na compreensio em desenvolvimento. Os
conteudos sdo ministrados através de metodologias ativas que envolvem o- estu-
dante como parte da agdo, estimulando sua autonomia e protagonismo, a sala de
aula invertida onde os estudantes acessam o contetido de aprendizagem como vi-
deosouleituras fora da sala de aula, permitindo que o tempo presencial seja usado
para atividades mais interativas, como discussdes e exercicios praticos. Também
estd sendo utilizada o método de ensino roda de conversa em que os estudantes
participam de discussdes estruturadas sobre um tépico especifico, promovendo o
pensamento critico, a argumentacio e a expressio de ideias.

A utilizagdo de recursos como o aplicativo “Duolingo” é importante para
desenvolver o autodidatismo do estudante, estimulando o mesmo a trabalhar a
Lingua Espanhola de forma répida e divertida, a tecnologia contribui de forma
significativa para o ganho na aprendizagem.

3 Resultados e Discussao

A andlise dos dados revelou avancos significativos nas competéncias lin-
guisticas e atitudinais dos estudantes. A utilizacdo das HQs de Mafalda como re-
curso pedagdgico despertou o interesse dos alunos, promoveu a leitura critica e
facilitou o desenvolvimento de habilidades como inferéncia textual, ampliagdo do
vocabulario, compreensdo leitora e produgio oral e escrita. Os temas abordados
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por Mafalda — como desigualdade social, politica, trabalho, familia, género — fo-
ram debatidos em sala sob uma perspectiva critica e comparativa entre o contex-
to da década de 1960 e a atualidade. Essa abordagem contribuiu para a formagdo
cidada e o desenvolvimento do pensamento reflexivo.

A interdisciplinaridade com Histdria e Sociologia ampliou o repertério dos
estudantes, que passaram a estabelecer conexdes entre os conteudos das diferen-
tes dreas. O protagonismo estudantil foi incentivado por meio da elaboracio de
semindrios, tirinhas autorais e uso de ferramentas tecnoldgicas. O Duolingo, por
exemplo, colaborou para o desenvolvimento da autonomia na aprendizagem da
lingua. A aplicagdo das metodologias ativas favoreceu a interagdo, cooperagio e
protagonismo, pilares essenciais do construtivismo. A avaliagdo formativa, reali-
zada ao longo de todo o processo, possibilitou acompanhar os avangos individuais
e coletivos, além de ajustar as estratégias conforme as necessidades observadas.

Indicadores de dprendizagem Observados no Projeto "Mafalda”

Compreensdo leitora
Vocabuldric em espanhal
Interasse pela lemura
Desempenho =m escrita
Participacio em aula
Pansamento critica

Desempenho académico

1] 20 40 L1t a0 100
Desenvolrmento (26)

4 Consideragoes Finais

0 ensino do Espanhol por meio deste projeto se transforma, se torna mais
ladico e mais interessante, os estudantes sentem-se motivados a estudar e supe-
rar os desafios, conseguimos sanar o déficit de aprendizagem e desenvolver a¢des
importantes para a formagao integral do estudante, de inicio, alguns empecilhos
surgidos como falta de estrutura predial, falta de recursos financeiros, porém foi
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possivel realizar da melhor forma, com as contribui¢des dos professores e estu-
dantes, sempre se empenhando para um melhor aproveitamento do projeto, foi
possivel abrir um leque de oportunidades para aprender nos espacgos escolares,
oportunizando leituras de mundo diferentes, através do pensamento critico da
personagem Mafalda, que fez com que os estudantes pudessem refletir sobre a
problemaética da humanidade, utilizando a ferramenta das HQS é vidvel transfor-
mar o ensino tedrico e enfadonho em algo motivador e cdmico, pois nada melhor
para o estudante do que aprender sorrindo e se divertindo.

As HQS frequentemente simplificam conceitos complexos por meio de
representacdes visuais e didlogos simples, facilitando a compreensao, especial-
mente para alunos que aprendem de maneira mais visual, alguns vocabuldrios do
espanhol sdo extremamente peculiares, e com este recurso o estudante se sentiu
mais capaz de interpreta-los, sentiu-se interessado a buscar estes significados. O
projeto promoveu a leitura em espanhol que antes os estudantes tinham muita
dificuldade, a combinagdo de texto e imagem incentivou os alunos a desenvol-
verem habilidades de leitura. Por fim a abordagem lddica tornou o aprendizado
mais descontraido, os estudantes ficam bem entusiasmados ao se depararem com
uma leitura em HQ.
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UMA ANALISE INTERFONOLOGICA DAS VOGAIS MEDIAS DO
ESPANHOL COMO LINGUA ESTRANGEIRA

Gilson Cunha de Oliveira Neto

Resumo::Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar a interfonologia na pro-
nuincia dos fonemas /e/ e /o/ dos aprendizes do espanhol como lingua estrangei-
ra. Nos objetivos especificos, delimitamo-nos a: i) Identificar as realizagdes dos fo-
nemas /e/ e /o/ dos aprendizes de espanhol; e ii) Discutir os dados obtidos sobre
a interfonologia dos sons analisados na produgio oral dos estudantes. O aporto
tedrico fundamenta-se em Bisol (1981), Brisolara (2016), Avila Blank e Motta-A-
vila (2020) e Mesquita Neto (2023) que discutem sobre os segmentos vocalicos do
espanhol e do PB. Nossa pesquisa é de natureza mista e descritiva, nossa coleta de
dados conta com 7 sujeitos matriculados no curso de Espanhol Basico oferecido
NECLE (UERN/CAPF). Como corpus de nossa pesquisa, foram solicitadas ativida-
des orais gravadas em 3 dudios por cada estudante com as tematicas: a) ;Cémo me
presento en espafiol?, b) ;Cémo me describo en espafiol?, c) ;Cémo expresar mis gustos en
espariol?. Com base nos dados obtidos, foi analisado que os fonemas /e/ e /o/ do
espanhol foram realizados equivalentemente em posicdo de onset, pretdnica e
postdnica, no entanto, identificamos que, houve casos de HV em [e] por [i] e de [o]
por [u] principalmente em posigdo de pretdnica.

Palavras-chaves: Fonética e Fonologia. Lingua Espanhola. Elementos Interlin-
guisticos. Espanhol Basico.

INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar a interfonologia na pro-
nincia dos fonemas /e/ e /o/ dos aprendizes do espanhol como lingua estrangei-
ra. Nos objetivos especificos, delimitamo-nos a: i) Identificar as realizagdes dos fo-
nemas /e/ e /o/ dos aprendizes de espanhol; e ii) Discutir os dados obtidos sobre
a interfonologia dos sons analisados na produgéo oral dos aprendizes.

Para isso, tentaremos responder a seguinte pergunta-problema: Quais sdo
os desvios interfonoldgicos observados na pronincia dos fonemas /e/ e /o/ dos
aprendizes do curso Espanhol Bésico? Temos como hipétese basica que os des-
vios interfonolégicos dos sons supracitados, estdo relacionados a interlingua dos
estudantes, ademais que, devido ao processo na conscientizagao fonoldgica dos
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aprendizes, é normal que encontremos manuten¢des nos sons vocalicos [e] e [o]
por [i] e [u] em posicdo pretdnica, postdnica nio final e postdnica final, visto que
é uma alofonia caracteristica do PB (doravante portugués brasileiro). Este fator
também é conhecido como HV (doravante de Harmonia Vocalica)'.

O sistema vocdlico da lingua espanhola compartilha aproximadamente
cinco fonemas orais sonoros, sendo eles, /a/, /e/, /i/, /o/ e /u/, enquanto o PB
estd caracterizado por doze sons vocdlicos, sendo sete deles orais sonoros /a/,
/e/,/</,/i/, /o], /a/, /u/ e cinco nasais sonoros /3a/, /&/, /i/, /5/ e /G/. Também,
em ambos os idiomas, ha encontros vocalicos que sdo conhecidos como ditongos
e tritongos, representados pelos fones [j] e [w].

Avila Blank e Motta-Avila (2020) explicam que o sistema vocélico da lingua
espanhola apresenta cinco vogais orais e vozeadas, mantendo-se em posicdes t6-
nicas, 4tonas e finais. No tocante ao modo de articulagio nas vogais do espanhol,
os fones possuem pardmetros de producdo em graus distintos, por exemplo, no
que se refere a altura da lingua, temos os fones [i] e [u] como vogais altas; [e] e [0]
como vogais médias e [a] como uma vogal baixa. Mesquita |[Neto (2023) explica
que o PB dispde de [¢] e [0] como vogais meio-abertas em seu inventéario fonéti-
co-fonoldgico. No que concerne a posi¢do da lingua, as vogais distribuem-se em
anteriores [e, €, i]; posteriores [0, 9, u] e central [a]%

No que concerne as vogais médias do PB, é possivel denotar um grau
contrastivo que as particularizam desde sua matriz fénica, isto quer dizer que,
a posigdo que determinado fonema vocalico estard, podera sofrer uma possivel
alofonia, considerando as posi¢cdes de uso. No PB, o fonema oral, sonoro /e/ é ca-
racterizado por trés alofonias como [e], [¢] e [i], enquanto ao fonema oral, sonoro
/o/ compartilha alofonias em [0], [0] e [u]. No espanhol, esse grau de abertura de
/€/ e [o/ ndo é comum, sendo /e/ e /o/ vogais mediais, semifechadas e orais, que
representam os grafemas <e> e <o0>. Outro fator denotado é que, na lingua espa-
nhola nio flexionaremos tao facilmente em manutengdes vocélicas os segmentos
mediais como em posi¢do pretdnica, postdnica néo final e posténica final como [e]
e [o] por vogais altas [i] e [u] (Brisolara, 2016).

Enquanto professores de lingua espanhola, esse estudo tem como justi-
ficativa discutir as possiveis interfonologias nos fonemas /e/ e /o/ produzidos

1 Bisol (1981, p. 38) define a harmonia vocélica como “a transformagio da vogal média pretdnica /e/ e /o/
em vogal alta /i/ e /u/, respectivamente”.

2 Hé autores que discutem que, assim como os fonemas, os fones vocélicos meio-abertas do PB [, o] ndo
fazem parte do inventério fonético-fonoldégico do espanhol, equivalendo-se a [e, 0] como as tinicas vogais
médias.
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pelos aprendizes do espanhol como LE (doravante de Lingua Estrangeira), para
logo, atuar sob esses desvios interfénicos, buscando erradicd-los através de um
monitoramento feito pelo docente de LE. A partir dessa andlise, nos propomos a
desenvolver a consciéncia fonoldgica dos aprendizes, assim como, buscar capa-
citd-los a adaptar-se a diferentes contextos comunicativos através da fala inteli-
givel, compreensivel e interpretativa, que lhes permita refletir, compreender e
produzir com eficécia.
A seguir, apresentamos a metodologia adotada para esse estudo.

METODOLOGIA

Para a realizagdo da metodologia dessa pesquisa, optamos por uma abor-
dagem mista, pois acreditamos que a combinacdo de dados qualitativos e quanti-
tativos “fornece uma compreensio mais completa dos problemas de pesquisa do
que o uso isolado de cada abordagem” (Creswell; Plano Clark, 2007, p. 5). Também
possui um corte descritivo, uma vez que esse tipo de pesquisa busca “observar,
registrar, analisar e correlacionar fatos ou fenémenos (varidveis) sem manipu-
14-los” (Cervo; Bervian, 2002, p. 66). Nosso estudo adota essas abordagens, pois
optamos em analisar e descrever como ocorre a interfonologia na prondncia dos
fonemas /e/ e /o/ dos aprendizes do espanhol como LE, assim como apresentar os
resultados através de graficos ilustrativos com os dados obtidos durante a coleta.

Na coleta de dados, contamos com a colaboracdo de 7 informantes ma-
triculados no curso livre intitulado “Espanhol Basico”, ofertado pelo Nucleo de
Estudos de Cultura, Literatura e Lingua Espanhola (NECLE) do campus UERN/CAPF
através da modalidade remota/sincrona pelo google meet.

Com objetivo de trabalhar a prontncia, foram requeridas atividades de
préatica livre gravadas em trés audios por cada estudante em momentos diferen-
tes: ao inicio, ao meio e ao final de cada unidade utilizados como corpus para
essa pesquisa. Nos dudios, delimitamo-nos as seguintes temdticas: a) ;Cémo me
presento en espariol?, b) ;Cémo me describo en espafiol? e c) ;Cémo expresar mis
gustos en espafiol?. Apds o recebimento de cada dudio via whatsapp, era realizada
uma andlise auditiva, com base na percepgdo de oitiva do docente.

A fim de identificar as realizacbes fénicas de /e/ e /o/, foram analisadas
220 palavras gravadas em atividades de pratica livre. Os dados coletados eram
sistematizados e discutidos com os alunos através de um feedback coletivo e indi-
vidual.
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Acreditamos que, quando abrimos espaco para discutir sobre os aspectos
fonicos, desenvolvemos a conscientizagdo fonoldgica do aprendiz, ademais de
tornéa-lo capaz de observar os seus préprios avan¢os na prondncia ao longo do
tempo, especialmente a partir da escuta das coletas subsequentes.

Na seguinte se¢do, apresentamos os resultados e as discussdes a partir dos
dados coletados.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Como dito anteriormente, os resultados desta andlise foram extraidos
através de gravacdes de dudios, em 3 (trés) momentos distintos do curso, com um
intervalo de tempo consideravel para analisarmos as possiveis melhorias e des-
vios de pronincia do aprendiz do espanhol.

A seguir, apresentamos através de graficos o desempenho dos aprendizes
na construcdo da prontncia dos fonemas /e/ e /o/ do espanhol como LE.

Gréfico 1: ;Cémo me presento en espafiol?

G e (m(i[H . e

Cil Cwoal Ef’] Ef‘ T -

Fonte: Nossa elaboracdo’

No gréfico 1, apresentamos os dados obtidos através da primeira coleta.
Nesta, os aprendizes realizaram as primeiras gravagdes dos dudios com a seguin-
te temdtica: ;Cdmo me presento en espariol?. As colunas ilustram nossos resultados,
que foram realizados através da percepgdo oitiva, dado que, buscamos identificar
as produgdes acusticas dos fonemas supracitados, assim como os possiveis ele-
mentos interfonoldgicos ao pronuncid-los. Uma vez que no PB, dependendo da
posicdo do fonema /e/, o som poderd mudar de [e] por [i], e em /o/, que podera
ser pronunciado como [o] e/ou [u].

3 No espanhol, o sistema fonologlco das vogals médias sdo /e/ e /o/, enquanto no PB é compartilhado em
/e/, /¢l, /o] e [3/. Alguns fones sdo empréstimos da LM do aprendiz que fazem a manutengao vocalica
como em [e] por [i] e F] por [u]. As demais alofonias dos fonemas /e/ e /o/ como [£] e [0] ndo serdo dis-
cutidas na andlise desta pesquisa.
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Neste primeiro dudio, analisamos aproximadamente 60 palavras, sendo 30
delas concentradas no fonema /e/ e as demais com foco em /o/. Iniciando nossa
discussdo, identificamos que das 30 palavras que contém /e/, 25 delas foram pro-
nunciadas equivalentemente em [e], principalmente em posi¢do de onset como
[espa'nol], [espe'ransa] e [es]; em posi¢do pretdnica como em [unifersi'dad], to-
nica em [ter'sero] e em postoénica final como ['grande], ['beinte] e [estju'djan-
te]. No entanto, foi apontado alguns desvios de pronincia, devido a consciéncia
fonoldgica do aprendiz na lingua aprendida. O primeiro erro de prontncia foi
em <teléfono>, o qual foi realizada como [te'lefono], neste exemplo, observamos
que houve o intercimbio da vogal média /e/ por uma vogal média semi-aberta
/€/ pertencente ao alfabeto fonoldgico do PB; outros aspectos foram denotados,
como em /e/ com alofonia em [i] como em posicdo de onset [is'tudjo] e ['isto]; em
pretdnica em [pi'kena]; postdnica em [ 'sjeti] e também tanto em posicdo de onset
quanto em posicdo de postoénica final em plural de palavra como [in'ton6is].

Brisolara (2016, p. 46) justifica que a HV acontece quando “as vogais mé-
dias preténicas /e/ e /o/ se transformam em vogais altas, ou seja, [i] e [u], quan-
do a sflaba seguinte apresenta uma vogal alta.” De acordo com a fala da autora,
apresentamos o fonema /o/, que em 30 palavras analisadas, 10 delas contiveram
tracos alofonicos devido a HV caracteristica do PB, especificamente em postoni-
cas, nos verbos do espanhol no presente simples, conjugados em primeira pessoa
do singular, como em ['bipu], [ 'tengu] e [es'tudju], onde houve o empréstimo f6-
nico do fone [u] para o fonema /o/ do espanhol e também em palavras no aumen-
tativo como em ['mutfu] e [mu'tfisimu]. No entanto, 20 dessas palavras foram
pronunciadas de forma equivalente, quer dizer, com o respectivo fone [o] em /o/,
caracteristico do espanhol como em posicio de postonica final [ 'tengo], [ba'reto]
e ['anos].

Grafico 2: ;Como me describo en espafiol?
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Fonte: Nossa elaboragio
4 Es un fenémeno bastante recurrente en el portugués de Brasil y ha sido tema de muchas in-
vestigaciones en dicha lengua. En esta regla, las vocales medias preténicas /e/ y /o/ se trans-
forman en vocales altas, es decir [i] y [u] cuando la silaba siguiente presenta una vocal alta.
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No grafico 2, os aprendizes realizaram as gravagdes do segundo dudio com
a tematica: ;Como me describo en espariol?. Nesta, foi analisada melhorias conside-
rdveis em suas produgdes orais, como em /e/ em posi¢do onset; tonicas e postd-
nicas. De 35 palavras produzidas em /e/, 29 delas foram pronunciadas como uma
vogal média [e] como em [deskri'Bic], [mu'xer], ['neyral, ['pelo], [respon'safle] e
[intelix'ente]. Apenas foram identificadas 6 palavras onde o fonema /e/ foi reali-
zado como um vogal alta, anterior [i] em posi¢do de onset, como em [istruk'tura],
levando assim, caracteristicas da LM dos aprendizes para a LE, uma vez que, é co-
mum do fonema /e/ apresentar alofonia em [i] no PB como em posi¢do onset em
[is'piritu] e [is 'kole]; em tbnicas e postdnicas em [mi'ninu] e em postdnicas finais
[tele'foni] e [iteli'z&tfi]°.

Brisolara (2016) menciona que a HV nio é um fendmeno caracteristico
do espanhol, o qual suas vogais médias se mantém em suas devidas posi¢cdes sem
provocar alofonias como no PB. Entretanto, a mesma autora pontua outro fend-
meno recorrente na fala do aprendiz provinda do PB sob a LE, conhecido como
neutralizacio.

Brisolara (2016, p. 47) explica que:

A neutralizagdo da vogal pds-tonica final é outro processo bastante recor-
rente no portugués brasileiro (PB). Nessa regra, as vogais médias /e, o/ em
posicdo final se tornam [i, u], fazendo com que o sistema vocélico nessa po-
sicdo se reduza a trés vogais, ou seja, /i/, /a/ e /u/.°

No que concerne a citagio anterior, podemos observar no fonema /o/ que,
em 35 palavras analisadas, 20 delas foram realizadas como [o0], em posi¢do on-
set e postdnicas finais, como em ['oxos], [kas'tanos], ['pelo], ['liso], [bus'kando],
['alyo] e [konosi'mjento]. No entanto, nas 15 palavras restantes, percebemos que
o fonema /o/ foi neutralizado, ou seja, produzido como um fone vocalico alto, ar-
redondado [u], principalmente em postdnicas finais, como em [os kuru], ['tratu],
['retu], ['timidu], ['pelu], [mo'renu] e [a'miyus]. No PB é comum na fala que, em
algumas construgdes sonoras encontremos /o/ com som de [u], como em preté-
nicas em [tu'aka] e em postdnicas finais [se'gredu] e [pe kenu].

5 A HV acontece em vogais médias do PB devido a posi¢io que a silaba ténica desemT)enha sob as dtonas,
isto é, se da pela silaba tonica expandir-se pelo contexto fonico de uma 4tona, seja ela, uma pretdnica ou
postbnica, sendo capaz de alterar seu segmento vocélico como em [me’nino] por [mi’ninu].

6 La neutralizacién de la posténica final es otro proceso bastante recurrente en el portugués brasilefio
(PB). En esta regla, las vocales medias /e, o/ en posicién final se convierten en [i, u], haciendo que el
sistema vocélico en esta posicién se reduzca a tres vocales, es decir, /i/, /a/, /u/.
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Gréfico 3: ;Como expresar mis gustos en espafiol?
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Fonte: Nossa elaboracéo

No gréfico 3, os aprendizes realizaram as gravagdes do terceiro dudio com
a seguinte temdtica: ;Cémo expresar mis gustos en espariol?. Nesta ultima avaliagdo,
apresentamos os dados obtidos através da coleta final.

Foi observado um consideravel avanco na prontincia dos aprendizes, prin-
cipalmente nas posténicas finais, uma vez que, eles, no momento da comunicagio
espontanea, conseguiram se autocorrigir sem tanta dificuldade. Isto se d4 tam-
bém pelo feedback do docente, criando nos aprendizes, um perfil mais auténomo
nos segmentos fonéticos-fonoldgicos da lingua aprendida. A partir disso, observa-
mos que das 45 palavras analisadas em /e/, 40 delas foram pronunciadas de forma
equivalente, uma vez que, foi denotado uma certa aten¢do em prondncias nas
postdnicas finais de /e/ com fone em [e] como: [desper'tarme], ['lipre] e [ 'fine];
também em plural de palavras como em ['fines] e em verbos no infinitivo [a'Ber]
e[a'ser].

No entanto, observamos que em uma determinada frase, o encontro vo-
célico em <me encanta> em [e] foi substituido pelo fone [i], sendo realizada como
[mi__in'kanta], perdendo seu valor distintivo. No que concerne a posigdo de on-
set, foi identificado que a pronuncia da palavra <esto> foi realizada como uma vo-
gal alta [i] como ['isto], logo, o aprendiz percebe o equivoco e se autocorrige,
realizando o fone [e] equivalentemente em ['esto]. Ainda sobre a silaba preténica
em <despierta>, queremos destacar que /e/ na silaba -des foi realizada como uma
vogal alta [i] como [dispier'ta], a qual percebemos novamente a influéncia da LM
do aprendiz sob a LE.

Brisolara (2016) comenta que a diferenca do espanhol, o PB possui vogais
que variam de acordo com o sotaque e com a posi¢do da palavra, por isso, em
posicdes dtonas, ou seja, posicdo pretdnica, postonica nido final e postdnica final,
o sistema se reduzira, devido a perda de algumas caracteristicas contrastivas. De
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acordo com Camara Jr (1970, p. 41-44) “em cada uma dessas posicdes existe um
sistema vocélico distinto”’, em outras palavras, Brisolara (2016) justifica que em
posicdo postdnica ndo final se perde a oposicdo entre as vogais /e/ e /o/, mani-
festando-se como uma vogal alta como em [a'bobure] e ['fosfuru] e em posicdo de
postdnica final, onde se neutraliza o sistema a unicamente trés vogais /a/, /i/ e
Ju/ como em ['ovu] e ['leki].

Uma das ocorréncias mais observadas durante os 3 dudios foi a frequéncia
que a pronuncia da vogal média arredondada /o/ era substituida pela vogal alta,
também arredondada /u/, principalmente em postonica final como em [ma'ridu]
e ['tipul.

Entretanto, devido o monitoramento do docente e a imersio participativa
do aprendiz na LE, eles, a partir desses inputs, foram criando consciéncia fono-
légica sob o som da lingua aprendida, sendo capazes de monitorar sua prépria
prética espontinea. Desse modo, das 45 palavras analisadas com o fonema /o/,
foram apontadas 8 realiza¢des de [u], mais uma vez identificadas, em posicdo de
postdnica final como [‘solu] e [‘mizmu]. No entanto, em 37 palavras houveram
melhorias considerdveis, onde apontam que em posicdo de postdnica final, o fone
equivalente [0] ndo foi neutralizado e ndo perdeu seu trago opositivo como em
['uno], [jo], ['ixo], [de'0iclo] , ['lipro], ['solo], ['esto], [po kito], [ 'tipo], ['mizmo],
[nin'guno] [tfar lando]; também observamos que o referente som [0] permaneceu
com seu trago fénico em postdnicas como [ak'Ojon] e [a'notfe] e em plural de pa-
lavras [los], ['tipos], [ xuntos], [a'miyos] e [pa'seos].

CONSIDERACOES FINAIS

Com base nos dados obtidos, na maioria dos dudios analisados, as vogais
médias do espanhol [e] e o [0] foram produzidas nas palavras esperadas, entre-
tanto observamos uma oscilagdo interfonoldgica nessas ocorréncias no estdgio
inicial do curso, uma vez que, em diversos momentos, os fonemas /e/ e /o/ foram
produzidos como vogais altas [i] e [u], e ndo como médias [e] e [0]. No estagio fi-
nal, houve pequenos indices de informantes que realizam [e] e [0] com som de [i]
e [u] como em posicédo de onset, pretdnicas e postdnicas.

Observamos melhorias consideraveis na consciéncia fonoldgica dos apren-
dizes na pronuncia dos fonemas /e/ e /o/, principalmente por nio utilizarem alo-
fonias vocélicas provindas da LM sob a LE como em ['oxos], [kas 'tanos], ['pelo],

7 “En cada una de esas posiciones existe un sistema vocdlico distinto”
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['liso], [bus'kando], ['alyo], [konosi' mjento], ['uno], [jo], ['ixo], [de'Birlo], ['liro],
['solo], ['esto], [po kito], ['tipo], ['mizmo], [nin'guno] e [tfar'lando].

Contudo, acreditamos que, as gradativas melhorias no tocante a prondn-
cia dos aprendizes nos referidos fonemas /e/ e /o/ se deram pelo monitoramento
individual e personalizado que o docente oferecia, além de esclarecer questdes
mais pontuais diretamente com o aprendiz ou pontos mais gerais, que sdo de in-
teresse de toda a turma. Outro fator que podemos apontar esta relacionado ao
empenho e dedicacdo dos aprendizes a superar a interfonologia dos segmentos
vocdlicos mediais semi-abertos carateristicos do PB. Acreditamos que, a relagdo
participativa entre professor-aluno contribuiu favoravelmente para as discussoes
e atividades feitas nas aulas, possibilitando ao aprendiz mais motiva¢do, confian-
¢a e entusiasmo em adequar-se em contextos comunicativos diversos através de
uma prondncia inteligivel e segura.

A preocupacdo do docente em monitorar, observar e esclarecer os des-
vios de pronincia é extremamente relevante em estdgios iniciais, uma vez que, o
aprendiz costuma equiparar LE com sua LM para lograr comunicar-se. E necessé-
rio explorar atividades de pratica comunicativa livre e espontinea, a qual dedi-
quemos tempo adequado para trabalhar e monitorar a construgio da prontncia
do aprendiz na LE, assim como, sintetizar abordagens e corre¢des que visem a
relevancia desta temdtica em sala de aula, uma vez que, é primordial que consiga-
mos desenvolver a autonomia e a clareza na inteligibilidade e compreensibilidade
do aprendiz.
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CONSTRUGAO DA PRONUNCIA DOS GRAFEMAS <G>, <J> E <R> DO
ESPANHOL COMO LINGUA ESTRANGEIRA

Gilson Cunha de Oliveira Neto
José Rodrigues de Mesquita Neto

Resumo: O sistema fonético-fonolégico que permeia o espanhol e o portugués
brasileiro compartilha um inventario que contrasta ambas as linguas. O presente
trabalho tem como objetivo geral analisar a construcdo da pronuncia dos grafemas
<j>, <g> e <r> no espanhol como lingua estrangeira. No que concerne aos objetivos
especificos, delimitamo-nos a: i) identificar as realizacdes dos sons em espanhol
correspondentes aos grafemas <j>, <g> e <r> dos aprendizes; e ii) discutir os da-
dos obtidos sobre a interferéncia dos sons analisados na produc¢io oral dos estu-
dantes. O referencial tedrico fundamenta-se em autores como Fernidndez (2007),
Masip (2014), Mesquita Neto (2016, 2021, 2024) entre outros. Nossa pesquisa € de
natureza qualitativa e descritiva, a coleta de dados conta com 7 sujeitos matricu-
lados no curso de espanhol basico oferecido pelo Nucleo de Estudos de Cultura,
Literatura e Lingua Espanhola (NECLE). Foram solicitadas atividades orais grava-
das em 3 dudios por cada estudante, no inicio, no meio e no final do curso, com
os seguintes temas: a) apresentar-se, b) descrever tracos fisicos e psicolégicos, e
c) falar sobre seus gostos. Com base nos dados obtidos, a maioria dos estudantes
realiza 0 <g> e 0 <j> de forma mais aspirada do que velarizada, e hd uma confusio
entre as vibrantes, que as vezes sdo realizadas como vibrantes simples e outras
como aspiradas ou velarizadas. Contudo, apds instrugdo e feedback, os informan-
tes tiveram uma diminuigdo significativa da interferéncia interlinguistica.
Palavras-chaves: Espanhol; Fonética; Constru¢do da pronuncia.

INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar a construcdo da prontncia
dos grafemas <j>, <g> e <r> no espanhol como lingua estrangeira. Nos objetivos
especificos, delimitamo-nos a: i) Identificar as realiza¢des dos sons em espanhol
correspondentes aos grafemas <j>, <g> e <r> dos aprendizes; e ii) Discutir os dados
obtidos sobre a interferéncia dos sons analisados na produgédo oral dos estudan-
tes.
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Para isso, nortear-nos-emos da pergunta-problema: quais os principais fe-
némenos interfonoldgicos encontrados na construgdo da pronuncia dos grafemas
<g>, <j> e <r> dos aprendizes do curso Espanhol Bdsico? Temos como hipdtese ba-
sica que os aprendizes tendem a apresentar fendmenos interfonoldgicos na pro-
nidncia dos grafemas <g>, <j> e <r>, motivados pela interferéncia do sistema fono-
légico do portugués brasileiro. Portanto, acreditamos que ocorram substitui¢des
de sons por aproximagio articulatéria, como a produgio do fonema /h/ no lugar
das fricativas velares espanholas representadas por <g> e <j>, além da realizagdo
do <r> espanhol com tragos de sons fricativos do portugués em contextos de coda
ou ataque simples.

Sobre a interlingua (doravante IL), Paiva (2021, p. 160) descreve tal fen6-
meno como um estdgio em progresso do alunado na segunda lingua, assim, “o
aprendiz se utiliza de um sistema linguistico que ndo é nem o de sua lingua na-
tiva, nem o da lingua que esta aprendendo.” Isto quer dizer que o aprendiz, no
ato da fala, exibird tracos tanto de sua lingua materna (doravante LM) quanto de
sua lingua estrangeira (doravante LE). Vazquez (2007, p. 41) define a fossilizagdo
de erros como “la tendencia que manifiesta ciertos errores a aparecer inespe-
radamente cuando ya se crefan erradicados”. Mesquita Neto (2016) justifica que
a fossilizagdo pode ser causada pelo mal uso da aproximacido entre a Primeira
Lingua (doravante L1) e a LE, causando interferéncias negativas no processo de
aprendizagem.

Mesquita Neto (2021) ainda explica que quanto mais o aprendiz tem conta-
to com LE mais ele se distanciard de fendmenos fonicos caracteristicos de sua LM.
Ferndndez (2007) afirma que as vibrantes do espanhol sdo os sons mais dificeis de
serem aprendidos até mesmo por criangas de paises do espanhol como LM, assim
como os estrangeiros que tentam aprendé-la como LE. Lamprecht et al. (2004) co-
menta que os sons liquidos sdo os dltimos a serem adquiridos por falantes brasi-
leiros, isto justifica as dificuldades do alunado e a atengdo que devemos ter sobre
a producdo, percepcio e pratica desses sons.

Em suma, este trabalho justifica-se pela necessidade, enquanto profes-
sores de lingua espanhola, de analisarmos as produgdes linguisticas de nossos
alunos de nivel bésico, dando énfase nos aspectos que contrastam o portugués
brasileiro (PB) e a lingua espanhola. Esperamos, de alguma maneira, identificar
e atuar sobre possiveis desvios, buscando sua superagdo, bem como observar as
alofonias associadas a esses fonemas, sem, no entanto, confundi-las com erros de
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pronuncia. A partir dessa andlise, almejamos desenvolver a consciéncia fonoldgi-
ca dos alunos, capacitando-os a se adaptar adequadamente a diferentes contextos
comunicativos por meio de uma fala inteligivel, compreensivel e interpretativa,
que lhes permita refletir, compreender e produzir com eficécia.

A seguir, apresentamos a metologia do referente estudo, seguido pelos
resultados e discussdes sobre a coleta de dados. Para finalizar, expomos nossas
conclusdes.

METODOLOGIA

Nossa pesquisa é de natureza qualitativa e descritiva, uma vez que bus-
ca compreender, por meio da observacdo e andlise interpretativa, como ocorre
a construcgdo da pronuncia dos grafemas <j>, <g> e <r> por estudantes do curso
de Espanhol Bésico, no contexto do ensino de espanhol como lingua estrangei-
ra. Para Denzin e Lincoln (2006), a pesquisa de natureza qualitativa abarca uma
projecio analitica interpretativa dos fendmenos do mundo, em outras palavras,
significa dizer que, seus determinados pesquisadores estudam suas vertentes em
diversos cendrios em nichos naturais, buscando compreender todos os fenéme-
nos em termos significativos. Entdo, para que essa andlise seja realizada, faremos
uma observagdo mais detalhada para interpretarmos as vertentes obtidas duran-
te a aplicacdo de nossa proposta metodoldgica.

No que concerne a coleta de dados, para a realizagio desse estudo, con-
tamos com a colaboracdo de 7 informantes matriculados no curso livre intitula-
do “Espanhol Bésico”, ofertado pelo Nucleo de Estudos de Cultura, Literatura e
Lingua Espanhola (doravante NECLE) da Universidade do Estado do Rio Grande
do Norte, campus de Pau dos Ferros através da modalidade remota/sincrona pelo
google meet.

Foram solicitadas atividades orais que foram gravadas em 3 dudios por
cada estudante em momentos diferentes: no inicio, no meio e no final do curso.
Os estudantes deveriam falar sobre os seguintes temas: a) apresentar-se, b) des-
crever tragos fisicos e psicoldégicos e c) falar sobre seus gostos. Todas as gravagdes
foram produzidas em lingua espanhola e enviadas via whatsapp. Apds envio dos
dudios, selecionamos as palavras referentes aos grafemas aqui investigados, tota-
lizando 136 palavras.

Apds o recebimento de cada dudio, era realizada uma andlise auditiva, com
base na percepgio de oitiva, a fim de identificar as diferentes realiza¢des fonéticas
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dos grafemas em foco. Os dados coletados eram entdo sistematizados e discutidos
com os alunos, com o objetivo de oferecer um feedback construtivo sobre suas
produgdes orais. Esse processo visava ndo apenas a conscientiza¢do fonoldgica,
mas também a observacdo de possiveis avangos na prondncia ao longo do tempo,
especialmente nas coletas subsequentes.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Como ja apontado, os resultados desta andlise foram obtidos através de
gravagOes de dudios, em 3 momentos distintos do curso, com um intervalo de
tempo considerdvel para analisarmos as possiveis melhorias e desvios de pronin-
cia a serem monitorados e exercitados pela mediac¢do do docente.

A seguir, apresentamos através de figuras o desempenho dos aprendizes
na construgdo da pronuncia dos grafemas <g>, <j> e <r> na lingua espanhola.

Figura 1: Audio 1 - Presentarse

I{EAL!ZAC%G DOS REAL]ZACE}) DOS <]= E
ROTICOS - AUDIO 1 <G> - AUDIO 1
mSimple ®Maltiple ® Fricativa _m[x] m[g]
ROTICOS

Fonte: Nossa Autoria

Na figura 1, apresentamos os resultados obtidos através da primeira co-
leta. Nesta, os sujeitos realizaram suas produgdes orais no tocante a tematica:
Presentarse. Na figura mencionada, do lado esquerdo apontamos os dados obtidos
sobre as realizacdes dos réticos, ja a direita, os dados referentes as produgdes de
<j> e <g>.

Observamos que, das 28 palavras analisadas com presenca o <r>, a Unica
vibrante multipla [r] realizada foi produzida na tnica palavra que se esperava,
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em rasgos [ 'rasyos]. Todos os casos de fricativa [x] ou [h] foram em posicdo de
coda, sejam elas mediais como em universidad [unifexsi'dad] ou [uniPehsi'dad],
persona [pex'sona] ou [peh'sona] e tercero [tex'sero] ou [teh'sero], ou codas finais
como em enviar [enfi'ax] ou [enpi'ah], empezar [empe 'sax] ou [empe'sah] e profe-
sor [profe 'sox] ou [profe 'soh]. Esses dados demonstram certa preocupagéo com a
vibrante em posig¢do inicial, porém um relaxamento na posi¢ao final. Nestes casos,
observamos que, os aprendizes substituem a vibrante simples [¢] do espanhol, por
fricativas velarizadas [x] ou aspiradas [h] como influéncia do PB.
Masip (2014, p.78) explica que:

Como [x] fricativo, velar, surdo em algumas regides do Brasil, especialmente
no Norte e Nordeste; percebe-se como um som aspirado, préximo do h da
palavra inglesa horse (cavalo) ou do g da palavra espanhola gente, em pala-
vras como [xd:tu], [kd:xu)], [x4:diu] rato, carro, radio.

No que se refere a vibrante simples [c], foram identificadas 16 realizacdes
desse som produzidas de forma adequada, ou seja, com a vibragdo caracteristica
que distingue esse fone. As ocorréncias foram registradas em diferentes contextos
fonoldgicos, tais como: em posi¢do de coda, como em [per'sona], [ 'karla], [acxen'-
tina] e [kum'plic]; em contexto intervocdlico, como em ['pero], [enamo'rada) e
[kurjosid'ad]; e no encontro tautossildbilo, como em ['otra], [kompren'sjon] e
[deskri'Bir].

Continuando a explicagdo da figura I, mas sobre a realizagdo dos <j> e <g>,
percebemos que, das 11 palavras analisadas, ndo foram identificados desvios de
prondncia no que concerne aos grafemas supracitados, produzindo os fones [x]
ou [h] em palavras que contivessem o encontro dos grafemas <ge> e <gi> e toda
a familia do grafema <j>. Foi constatado que os aprendizes demonstraram fami-
liaridade com os sons da LE nessas realizacdes, como em jamds [xa 'mas], ejemplos
[e'xemplos], ojos ['oxos], Argentina [arxen 'tina] e inteligente [inteli'xente]. Nota-
mos ainda que as produgdes transitavam entre sons mais velarizados, como nos
exemplos anteriores, ou aspirados. Destacamos que pode haver uma influéncia da
LM do estudante na sele¢do de sons aspirados, porém, ndo ha desvios fonéticos na
realizacdo, visto que a escolha entre [x] ou [h] constitui uma elei¢io variacional.
Agora passemos para a figura 2.
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Figura 2: Audio 2-Describir rasgos fisicos y psicolégicos

ﬂ]?ri].l!r‘l»'.,‘.ﬁl‘l DOs REALIZACAO DOS <]= E
ROTICOS - AUDIO 2 <G> - AUDIO 2
mSimple wMiltiple ®Fricativa w([x] m[z]

-y -

ROTICODS

Fonte: Nossa Autoria

No que concerne a figura II, assim como a anterior, estd composta por dois
graficos. No entanto, referem-se ao segundo momento de coleta, no qual os sujei-
tos produziram dudios referentes a Describir rasgos fisicos y psicoldgicos.

Neste segundo momento, de 34 palavras analisadas, identificamos me-
lhorias dos réticos em posicdo de coda medial como em acerca [a'serka], hermano
[er'mano] e corto '[korto], onde os aprendizes ndo produzem sons fricativos para
0 <r>, mas sim, passaram a realizar a vibrante simples. Em posi¢do de coda final
também foi constatado notdrios avancos, entretanto, ainda encontramos casos
interlinguisticos em que os sujeitos realizaram sons fricativos, como em hablar
[‘a'Blax] ou [‘a'Blah] e hacer [a'sex] ou [a'seh]. Destacamos que o feedback, as pra-
ticas em sala (préticas controladas e livres) e o esfor¢o dos sujeitos, proporciona-
ram resultados significativamente positivos na segunda coleta. Ainda reforgamos
e reconhecemos que realizar uma vibrante em posi¢do de coda é uma tarefa dificil
para o brasileiro, visto que esse traco destoa da realizagdo esperada na LM dos su-
jeitos, ademais estudos como os de Silva (2007), Milan e Deitos (2016) e Mesquita
Neto (2024) comprovam que essa posi¢do é a mais sujeita a variagao.

Ferndndez (2007, p. 110) contribui com essa discusséo ao enfatizar que “ya
sabemos que todo acento extranjero presente en las emisiones de los hablantes de
segundas lenguas mantiene y reproduce algunos de los rasgos fonéticos que ca-
racterizan a sus idiomas maternos respectivos. Ou seja, é inevitavel a transferén-
cia de caracterfsticas fonicas da LM na producio oral de estudantes ndo nativos.

198



Em relacdo com as palavras que se esperava a realizagdo da vibrante malti-
pla [r], observamos que, das quatro palavras analisadas, houve substituicdo desse
som por fricativas em posicéo inicial, conforme exemplificado em retos ['xetos]
ou [ 'hetos] e em rigida por ['xixida] ou [ hixida]. No entanto, em posi¢do de onset,
identificamos que a vibrante multipla [r] foi pronunciada de maneira equivalente,
como em sonrio [son 'ri.o].

Na realizacdo dos <g> e <j>, identificamos que de 18 palavras utilizadas
com os respectivos grafemas, 16 delas foram realizadas de forma velarizada [x]
ou aspirada [h] como em baja ['baha], jugar [xu'gar] e gentil [xen'til]. No entanto,
conseguimos observar a presenca de uma fricativa, pés-alveolar [3], caracteristico
do PB, hijo ['i30] e rigida por [ 'rizida]. A continuagio, apresentamos a figura 3 que
aborda os dados referentes a tltima coleta.

Figura 3: Audio 3-Mis gustos

REALIZACAO DOS REALIZACAO DOS <J>
ROTICOS - AUDIO 3 E <G> - AUDIO 3
mSimple mMultiple = Fricativa m[x] m[3]

3

ey

ROTICOS

Fonte: Nossa Autoria

Na figura 3, trataremos sobre os dados obtidos no ultimo momento de co-
leta. Os sujeitos produziram audios com a tematica: Mis gustos.

Neste terceiro momento, apontamos 38 palavras analisadas com o grafe-
ma supracitado <r>. Neste estdgio final do curso, observamos que os alunos ja
demonstram um cuidado perceptivel na produgdo do fonema <r> em espanhol,
especialmente quando se trata da vibrante simples [c]. No entanto, durante prati-
cas de comunicacdo mais livre, ainda é possivel identificar tragos de influéncia de
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fones fricativos, sobretudo em posicdo de coda final, como nos exemplos pasear
[pa'seah], escuchar [esku'tfax] e pensar [pen'sah].

Apesar dessas ocorréncias, tais desvios ndo comprometem significativa-
mente a inteligibilidade da fala. Notamos, inclusive, que os aprendizes, por meio
da conscientizagdo fonoldgica e da internalizagdo gradual das corregdes, ja ini-
ciam processos de autocorrecdo tanto em praticas controladas quanto em inte-
ragdes espontineas, conforme se observa nas produgdes como [a'ser], [sa'lic],
[esku tfar], [de'portes] e [por].

Por fim, com relagdo a realizacdo dos <g> e <j>, de 7 palavras, todas foram
pronunciadas corretamente em seus devidos contextos de uso, ndo havendo o
intercAmbio de [x] ou [h] do espanhol por 3] do PB.

CONSIDERACOES FINAIS

Retomando os caminhos desta pesquisa, nosso objetivo foi analisar a cons-
trucdo da prontncia dos grafemas <j>, <g> e <r> em aprendizes de espanhol como
lingua estrangeira, com foco nos fendmenos interfonolégicos mais recorrentes.
Partimos da seguinte pergunta de pesquisa: quais os principais fendmenos inter-
fonoldgicos encontrados na construgdo da prontncia dos grafemas <g>, <j> e <r>
dos aprendizes do curso Espanhol Basico? A hipdtese inicial sustentava que os
aprendizes apresentariam fenémenos de interferéncia fonoldgica do portugués
brasileiro na producgdo desses fonemas, manifestando-se por meio de substitui-
¢Oes articulatérias.

A investigacdo, de natureza qualitativa e descritiva, foi conduzida com
sete estudantes de um curso livre de espanhol bésico. A coleta de dados consistiu
em trés produgdes orais ao longo do curso, gravadas em diferentes momentos
e analisadas auditivamente com base na percep¢io de oitiva. Essa metodologia
possibilitou observar o desenvolvimento gradual da prontncia dos participantes
e identificar tracos persistentes de sua interlingua.

Os dados confirmaram parcialmente nossa hipétese, visto que foram iden-
tificados diversos fenémenos interfonoldgicos relacionados principalmente a
transferéncia negativa do PB, como a realiza¢io de [3] para <j>, a substitui¢do da
vibrante simples [c] por fricativas aspiradas [h], e a dificuldade na produgio da
vibrante multipla [r] em posi¢do inicial de palavra. No entanto, também se obser-
varam progressos significativos ao longo do curso, especialmente nas producdes
mais recentes, com os alunos demonstrando maior dominio dos sons-alvo, evi-
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denciado por préticas de autocorregdo, internalizacdo de feedbacks e realizagdo
adequada dos fonemas em contextos especificos.

Além disso, foi possivel alcancar os objetivos especificos da pesquisa: (i)
identificamos as realizagdes fonéticas dos grafemas <j>, <g> e <r> em trés momen-
tos distintos; e (ii) discutimos, com base nos dados, as principais influéncias da LM
na construcdo da oralidade em LE, com atencdo aos contextos fonoldgicos mais
suscetiveis a variagao.

Contudo, elencar estratégias que enfoquem na pratica comunicativa, nas
quais se sintetize a relevincia e o espago de tempo apropriado para trabalhar a
construgdo da pronuncia do aprendiz na LE, mostra-se primordial para desen-
volver autonomia e clareza na expressao oral. Explicitar o funcionamento do sis-
tema fonético-fonoldgico da L2 pode facilitar ndo apenas a comunicagdo, mas,
principalmente, o contraste entre as peculiaridades que aproximam e distanciam
ambeas as linguas. Nesse processo, o papel do docente como mediador e comparti-
lhador de saberes torna-se essencial, pois, por meio de corre¢des, apontamentos
sobre vicios linguisticos e orientacdes fonoldgicas, contribui para que o aprendiz
evite reincidir em erros derivados da LM, alcangando, assim, uma produgdo oral
mais inteligivel, interpretativa e compreensivel na LE.

Entretanto, reconhecemos que a andlise perceptiva adotada nesta etapa
apresenta limita¢Ges quanto a precisdo e a replicabilidade dos resultados. Por isso,
esta pesquisa passard por uma nova fase de andlise, de natureza acustica, a fim de
garantir maior exatiddo na descri¢do dos sons produzidos pelos aprendizes.

Por fim, embora esta investigacdo traga contribui¢des relevantes para a
compreensdo dos desafios fonoldgicos enfrentados por aprendizes brasileiros de
espanhol, ela também abre espago para futuras pesquisas. Sugerimos, por exem-
plo: (i) investigacdes com maior niimero de participantes e diferentes niveis de
proficiéncia; (ii) anélises integradas de produgdo e percepg¢io fonoldgica por par-
te dos aprendizes; e (iii) propostas pedagdgicas baseadas em préticas fonético-fo-
noldgicas sistematizadas.

Acreditamos que os resultados obtidos neste trabalho, aliados a futura
analise acustica, contribuirdo de forma significativa para o campo do ensino de
linguas estrangeiras, sobretudo na formagao fonoldgica inicial dos aprendizes e
no desenvolvimento de préticas pedagdgicas sensiveis as particularidades lin-
guisticas dos falantes brasileiros.
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LAS ORACIONES TEMPORALES EN ESPANOL Y PORTUGUES. UN
ESTUDIO CONTRASTIVO DE LOS TRANSPOSITORES Y DEL MODO.

Secundino Vigén Artos
Boris Tejeda Sufiol

Resumen: En este articulo pretendemos presentar unas de las estructuras que
més dificultades causan a los estudiantes luséfonos de ELE, las oraciones su-
bordinadas temporales, por la variedad de transpositores que introducen estas
oraciones y por la problemdtica de uso del tiempo verbal que seleccionan esos
transpositores, ya que en portugués pueden seleccionar el futuro de subjuntivo y
en espafol tendremos que buscar un equivalente en subjuntivo una vez que ese
tiempo verbal no existe en espariol. Para ello presentaremos el funcionamiento
de estas oraciones en espariol y sus equivalentes en portugués de forma contras-
tiva con ejemplos de traduccién y propuestas de equivalencia.

Palabras clave: oraciones temporales; andlisis contrastivo: espafiol/portugués

1- INTRODUCCION

Las oraciones temporales relacionan dos hechos o acciones que pueden
tener un cardcter simultaneo, de anterioridad (uno antecede al otro) o de pos-
terioridad (uno sucede al otro). Estas oraciones utilizan diversos nexos o trans-
positores para relacionar la oracién principal con la subordinada y su estructura
principal es describir el momento cuando sucede la oracién principal. En la ma-
yoria de los casos son sustituibles por un adverbio temporal. Son oraciones que
estdn en una relacién de subordinacién y que expresan cudndo ocurre la accién
del verbo principal.

1)

a) Pedro llegé cuando todos se habfan ido.

b) O Pedro chegou quando todos tinham ido embora.

¢) Pedro llegd cuando todos se habian ido.

Or. Princ. Oracién Subordinada

d) O Pedro chegou cuando todos tinham ido embora.

Or. Princ. Oracién Subordinada

e) Pedro llegé ayer.
f) O Pedro chegou ontem.

204



El nexo o transpositor encargado de introducir estas oraciones puede ser

una conjuncién temporal (Ej. 2a y 2b, mientras/enquanto), una preposicion + una
completiva de que (Ej. 2c y 2d hasta que/até que) o una locucién temporal (ej. 2e y
2f antes de que)

(2)

a) Mientras dormfian, lavamos los platos

b) Enquanto dormiam, lavamos a louga.

c) Trabajamos hasta que llegaron los clientes.

d) Trabalhamos até que chegaram os clientes.

e) Necesito terminar el trabajo antes de que el plazo se acabe.

f) Preciso terminar o trabalho antes de que o prazo acabe.

Ademds, algunas de estas estructuras (en los casos de las locuciones y de

las estructuras con preposicién) pueden aparecer con construcciones de infiniti-
vo sin necesidad de nexo transpositor.

3)

a) Trabajamos hasta finalizar el informe.

b) Trabalhamos até finalizarmos o relatério.

c) Necesito terminar el trabajo antes de comer.

d) Preciso terminar o trabalho antes de almogar.

Como cualquier otra estructura temporal pueden coordinarse con otras

construcciones temporales incluidos adverbios

(4)

a) Pedro llegé tarde y cuando todos nos habiamos ido.

b) O Pedro chegou tarde e quando todos tinhamos ido embora.

2- EL MODO VERBAL DE LAS ORACIONES TEMPORALES

El uso del indicativo o del subjuntivo en estas construcciones temporales

estd condicionado por la realidad temporal de los hechos:

a)

b)

Cuando se refieren a experiencias reales—ya sea en el presente, en el pasa-
do o como hébitos—se emplea el indicativo. Ejemplos de 5a y 5b.

En cambio, cuando esas experiencias son eventos futuros atin por realizar-
se, corresponde el subjuntivo. Ejemplos de 5¢ y 5d.

(5)
Cuando llegaron a casa, encontraron al perro muerto.
Quando chegaram a casa, encontraram o cachorro morto.
Cuando llegues a la oficina, no olvides llamarme.
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d) Quando chegares ao escritério, ndo esquecas me ligar.
Contrastivamente, vemos ya que estos ejemplos que existe una llamativa
diferencia en la seleccién del tiempo verbal en las estructuras temporales de sub-
juntivo entre el espafiol y el portugués. Mientras que el ejemplo de (5¢) el tiempo
seleccionado es el presente de subjuntivo en portugués en el ejemplo de (5d) el
tiempo seleccionado serd el futuro de subjuntivo. Presentamos a continuacién el

funcionamiento de estas oraciones en espafiol y en portugués.

2.1- EL MODO DE LAS ORACIONES TEMPORALES EN ESPANOL

En las oraciones subordinadas temporales en espafiol, el modo verbal puede
ser indicativo o subjuntivo, y la eleccién depende del tipo de accién expresada:

a) real, habitual, pasada — indicativo;

b) futura, hipotética o no realizada ain — subjuntivo.

2.1.1 Indicativo en subordinadas temporales en espaiiol.

Se usa cuando, cuando la accién subordinada expresa un hecho real, pasado o
habitual.

(6)

a) Cuando era nifio, jugaba en el parque.

b) Siempre me ducho cuando llego a casa.

¢) Mientras estudiaba, escuchaba musica.

Podemos afirmar que si la accidn ya ocurrié o es un habito usamos el indica-
tivo.

2.1.2 Subjuntivo en subordinadas temporales en espaiiol

Se usa subjuntivo cuando la accién subordinada expresa:
A) Accidn futura o no realizada aun.
(7)
a) Te llamaré cuando llegue.
b) Saldrdn en cuanto termine la reunién.
¢) No me moveré hasta que me lo digas.
B) Accién hipotética o incierta
(8)

a) Antes de que empieces, quiero explicarte algo.
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b) Nos iremos tan pronto como puedas.
En resumen, podemos afirmar que se usa subjuntivo si la accién no ha

ocurrido todavia o es hipotética.

2.1.3 Tabla comparativa indicativo/subjuntivo.

Como podemos ver en la tabla comparativa que presentamos a continua-
cién algunos transpositores permiten en espariol el uso de ambos modos,
(9) Indicativo
a) Cuando llegé, ya estdbamos comiendo. (accién pasada)
b) Cuando salgo del trabajo, voy al gimnasio. (hdbito)
¢) No hablé hasta que lleg6 su hermano. (accién completada)
(10) Subjuntivo
a) Avisaré cuando llegue. (accién futura)
b) No hablar4 hasta que llegue su hermano. (futuro)

Tabela: Ttranspositores temporales y el modo verbal en espafiol.

Conector temporal

Indicativo

Subjuntivo

Cuando

accién habitual o
pasada

accién futura

Mientras

simultaneidad real

en expresiones de finalidad/condiciones raras
(poco frecuente)

en cuanto / tan pron-
to como / apenas

pasado

futuro

hasta que

pasado o hecho
real

futuro o accién no realizada

antes de que

siempre subjuntivo

después de que

pasado

futuro (opcional en algunos dialectos)

al + infinitivo

no aplica

Fuente: Autoria propia

2.2- EL MODO DE LAS ORACIONES TEMPORALES EN PORTUGUES

En las oraciones subordinadas temporales en portugués, el modo verbal
también puede ser indicativo o subjuntivo, y en este caso la eleccién depende del

tipo de accién expresada:
a) real, habitual, pasada — indicativo;
b) futura, hipotética o no realizada aun — subjuntivo.
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2.2.1 El Modo indicativo en las oraciones temporales en portugués.

En portugués el indicativo se usa cuando la accién es real, habitual o ya ha
ocurrido, es decir, limitamos este modo a acciones reales, habituales o pasadas

(10)
a) Quando eu chego em casa, descanso. (habito)
b) Quando ele saiu, ja era tarde. (pasado)
¢) Enquanto estudava, ouvia musica.

2.2.2 El Modo subjuntivo en las oraciones temporales en portugués.

Se usa en dos situaciones:

A) Futura o atn no realizada

(11)

a) Vou ligar para vocé quando eu chegar.

b) Sairemos assim que terminar a reunido.

¢) Ndo saio até que vocé volte.

B) Hipotética, incierta o no garantizada

(12)
a) Quero falar com vocé antes (de) que saia.
b) Podemos resolver isso antes (de) que seja tarde.

Limitaremos el uso del subjuntivo a acciones futuras, hipotéticas o no rea-
lizadas y aqui tendremos el principal problema de funcionamiento contrastivo
entre el espafiol y el portugués, no en estos ejemplos sino en los que veremos en
la parte contrastiva.

2.2.3 Tabla comparativa indicativo/subjuntivo.

Presentamos aqui una tabla con los transpositores temporales y modo ver-
bal en portugués.

Conector temporal Indicativo Subjuntivo

Quando hébito o pasado futuro

Enquanto simultaneidad real | — (subjuntivo es raro)
assim que / logo que | pasado futuro

até que accién concluida accién futura

antes que — siempre subjuntivo
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Conector temporal Indicativo Subjuntivo

depois que pasado futuro (en algunos contextos)

Fuente: Autoria propia

Como podemos ver también en portugués es posible esa alternancia entre el in-
dicativo y el subjuntivo con algunos transpositores.

(13) Indicativo
a) Quando cheguei, todos ja estavam 4. (passado)
b) Eudescanso quando chego do trabalho. (habito)
c¢) Espereiaté que ele voltou. (acdo concluida)
(14) Subjuntivo
a) Vou descansar quando chegar do trabalho. (futuro)
b) Vou esperar até que ele volte. (futuro)

3. PRICIPALES PROBLEMAS CONTRASTIVOS EN LAS ORACIONES TEMPORALES EN
ESPANOL Y PORTUGUES.

Basados en un andlisis de errores de las producciones de estudiantes brasi-
lefios de ELE de cursos de nivel B1 y B2 del Instituto Cervantes de Belo Horizonte
en Minas Gerais presentamos a continuacién algunos de los principales proble-
mas encontrados en la interlengua de esos estudiantes, asi como los de un cues-
tionario realizados a hispanohablantes que actdan en Brasil como profesores de
espafiol.

3.1 Uso del modo verbal en acciones futuras

En espafiol, en las oraciones temporales, si la accidn es futura, se usa el
presente de subjuntivo, mientras que en portugués en acciones futuras no se usa
el subjuntivo presente como en espatiol, sino el futuro do subjuntivo:

(15)

a) Te llamaré cuando llegues.

b) Saldremos en cuanto termine.

¢) Vou ligar para vocé quando vocé chegar.

d) Vamos sair assim que ele terminar.
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Eso causa que los lusohablantes usen el indicativo o el futuro de subjuntivo
(por influencia del portugués) o en el caso de los hispanohablantes tengan ten-
dencia a usar el presente de subjuntivo.
(16)
a) *Te llamaré cuando llegas
b) *Te llamare cuando llegares
c) *Vou ligar quando vocé chegue.

3.2 Los conectores “antes de que / antes que” y “después de que / depois que”

En espafiol siempre va con subjuntivo, mientras que el equivalente en por-
tugués también exige subjuntivo, pero del presente o pretérito imperfecto. El co-
nector en espafiol siempre exige la preposicién DE, mientras que en portugués se
suele elidir. En el caso con después de que en espafiol puede usarse el indicativo
(accién pasada) o subjuntivo (accién futura), mientras que en portugués es simi-
lar, pero con mds uso del indicativo incluso en futuro en algunas regiones,

(17)

a) Antes de que vengas...

b) Antes (de) que vocé venha...

c) Antes (de) que ele chegasse...

d) Después de que llegé... (pasado, indicativo)

e) Después de que llegue... (futuro, subjuntivo)

f) Depois que ele chegou...

g) Depois que ele chegar... (futuro do subjuntivo)

El principal problema es que el aprendiente confunde el tiempo verbal o
usa el infinitivo indebidamente, mezclando modos o sobregeneralizando el indi-
cativo en espafiol. También hay tendencia a elidir la preposicién DE.

(18)

a) *Antes de que él llegar

b) *Antes que comiesen

3.3 Problemas con el infinitivo

En espanol en las frases temporales no se usa infinitivo con sujeto explicito,
mientras que en portugués con el infinitivo personal si es posible:

(19)

b) Antes de que tu llegues

c) Antes de vocé chegar.
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Los lusohablantes producen estructuras incorrectas en espafol influen-
ciados por el infinitivo personal portugués, asi como los hispanohablantes no pro-
ducen estas estructuras de infinitivo personal y no marcan el sujeto en el infiniti-
vo personal y optan por la completiva

(20)

a) *Antes de tu llegar

b) *Antes de que vocé chegar

3.4 Simultaneidad: mientras / enquanto

En espafiol se diferencia mientras (simultaneidad temporal) y mientras
que (contraste), sin embargo, el transpositor enquanto en portugués cubre ambos
usos seguin el contexto.

(21)

a) Mientras cocino, escucho musica.

b) Enquanto cozinho, ougo musica.

Las dos acciones que ocurren al mismo tiempo.

(22)

a) Mientras que yo trabajo, tii descansas.

b) Enquanto eu trabalho, vocé descansa.

“Mientras que” introduce contraste, pero sigue siendo temporal. En por-
tugués, enquanto sirve tanto para simultaneidad simple como para contraste
temporal.

Presentamos una tabla de su uso contrastivo:

Funcién Espafiol Portugués Comentario
Simultaneidad mientras enquanto equivalencia directa
Simultaneidad con con- | mientras
enquanto PT usa o mesmo
traste que
. mientras enquanto / enquanto | “enquanto que” = mais
Contraste comparativo
que que formal
Solo temporal mientras enquanto perfecto
. mientras PT nio distingue forma
Puede causar confusién enquanto
que para contraste leve
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3.5. Diferencias en los conectores equivalentes

Para concluir presentamos una tabla con el uso contrastivo de algunos
transpositores temporales y los principales problemas que encontramos en la in-
terlengua espafiol/portugués.

Espafiol Portugués Problema
Cuando quando suele causar errores de modo verbal
en cuanto / tan pronto | assim que /logo | confusién por semejanza semdntica, no gra-
como que matical
. correcto, pero “enquanto” también puede sig-
mientras enquanto e ”
nificar “mientras que” (contraste)
hasta que até que diferencias de modo segtn si la accién es futura
ambos con subjuntivo, pero diferentes tiempos
antes de que antes que
verbales
al + infinitivo ao + infinitivo parecido, pocos problemas

Fuente: Autoria propia
4- CONCLUSION

Hemos intentado presentar un panorama general de las principales es-
tructuras temporales en espafiol y portugués, asi como los transpositores que
introducen esas estructuras. Como principales problemas que podemos encon-
trar en el estudio contrastivo de esas construcciones en los estudiantes de ELE
o de PLE podemos apuntar: no usar el subjuntivo en espafiol cuando la accién es
futura; usar presente de subjuntivo en portugués en lugar del futuro de subjun-
tivo; usar infinitivo esparfiol donde no corresponde por influencia del infinitivo
personal portugués; elidir la preposicién de en construcciones con antes de que
o después de que y usar pretéritos con valores distintos y confundir “mientras /
enquanto” en su valor de contraste.
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UMA ABORDAGEM INTERCULTURAL NAS AULAS DE LINGUA
ESPANHOLA

Luzia Mirian Ferreira de Sousa (UEPB)"
Elis Regina Guedes de Souza (UFCG)>?

RESUMO: O presente trabalho versa sobre a abordagem intercultural no ensino
de Lingua Estrangeira (LE), especificamente de Lingua Espanhoa, seu objetivo é
averiguar a importancia desta abordagem no processo de aprendizagem da lin-
gua em estudo, bem como seus reflexos na formagdo do estudante. Trata-se de
uma revisdo bibliografica e de um relato de experiéncias resultante das aulas de
Lingua Espanhola com turmas de 8° e 9° ano do Ensino Fundamental e de 1¢, 2* e
32 série do Ensino Médio. Inicialmente serd apresentado um esbogo sobre lingua
e cultura, em seguida se explanara sobre interculturalidade e o ensino de linguas,
posteriormente sera descrito o relato de experiéncia, no qual se pde em evidén-
cia a abordagem intercultural, e por fim, serd apresentado as contribuicdes e os
resultados da mencionada abordagem, esperando-se contribuir com os estudos
acerca de metodologias de ensino de Linguas Estrangeiras, sobretudo, a Lingua
Espanhola.

PALAVRAS-CHAVE: Abordagem Intercultural; Interculturalidade; Aula de Lin-
gua Espanhola.

Introducao

O ensino de linguas estrangeiras vem ganhando novos significados ao lon-
go dos anos, nesse novo cendrio a ideia de aprendizagem de lingua estrangeira
como aquisicdo de um cddigo linguistico, passa a ceder espaco para uma pers-
pectiva mais abrangente, na qual se compreende o individuo/aprendiz em sua
completude, ndo considerando apenas o desenvolvimento de competéncias lin-
guisticas.

Nesta perspectiva, observa-se que atualmente sdo muitas as linhas de pes-

ema interculturalidade, de modo que vérios pesquisadores tém se
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debrugado sobre esta vertente com desdobramentos sobre a abordagem intercultu-
ral no ensino de linguas estrangeiras.

E partindo desta premissa que o presente artigo propde uma refle-
x30 acerca do ensino de lingua espanhola sob a perspectiva intercultural, nos
questionamos do por que é importante incorporar a abordagem intercultural as
aulas de Espanhol - Lingua Estrangeira (ELE). Com base nesse questionamento,
nossa pesquisa buscard nos desdobramentos desta proposta, identificar de que
maneira a abordagem intercultural reflete na formacdo do sujeito.

No que se refere ao objetivo geral deste trabalho, desejamos averiguar a
importancia da abordagem intercultural nas aulas de Espanhol - Lingua Estrangeira
(ELE), bem como seus reflexos na formacio do estudante. De forma especifica,
buscar-se-4 entender a relagdo entre lingua e cultura; delinear a concepgio de in-
terculturalidade e o ensino de linguas, bem como tragar um esbogo da abordagem
intercultural na pratica.

Considerando que a pratica docente exige uma busca constante por cami-
nhos que levem a aprendizagem significativa, e que o ensino de lingua estrangei-
ra em especial, demanda metodologias diversificadas e inovadoras, se percebeu a
importancia de explorar o tema em questao. Desta forma, espera-se poder contri-
buir de forma positiva com as discussdes em torno da abordagem intercultural no
ensino de Lingua Estrangeira (LE).

No que se refere a metodologia utilizada, o presente artigo resulta de revi-
sdo bibliografica, bem como de um relato de experiéncias construidas em sala de
aula durante o segundo semestre do ano 2019. No que se refere ao aporte tedrico,
o artigo estard fundamentado nos seguintes autores: Assis (2011); Cuche (2002);
Freire (1967) e (1987); Martinez (2007), Matos (2014); Paraquett (2010); Sdnchez
(2014); e de forma mais detidamente nos estudos de Mendes (2004) por meio da
sua tese de doutorado “Abordagem Comunicativa Intercultural: Uma proposta para en-
sinar e aprender linguas no didlogo de culturas”.

Lingua e Cultura

Partindo do entendimento de que a aprendizagem de uma nova lingua ul-
trapassa as questdes estritamente linguisticas, observa-se que atualmente hd uma
gama de pesquisadores que versam sobre a aprendizagem de linguas estrangeiras
por meio do didlogo entre culturas, o que configura a ideia de interculturalidade,
tema central desta proposta. Para que se inicie uma explanagdo sobre a aborda-
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gem intercultural no ensino de Espanhol - Linguas Estrangeiras (ELE) se fard uma
breve introdu¢io ao termo cultura.

Conceituar o vocdbulo cultura ndo é uma tarefa facil, visto que ha séculos
tem sido exaustivamente explorado por filésofos, antropdlogos, e demais tedricos
da drea das ciéncias sociais, entre outras. De acordo com Mendes (2004, p. 34), no
século XIII o vocabulo cultura ji aparecia no vocabuldrio francés, significando
“[...] o cuidado dispensado ao campo ou ao gado ou parcela de terra cultivada”.
A referida autora em sua tese “Abordagem Comunicativa Intercultural: Uma proposta
para ensinar e aprender linguas no didlogo de culturas” traga uma linha cronolégica na
qual, figura a evolugdo semantica do termo cultura.

Conforme discorre Mendes (2004), a partir da “segunda metade do século
XVI” surgiu “a concepgdo de cultura num sentido figurado, significando a cultura
do espirito, do desenvolvimento de uma faculdade” (MENDES, 2004, p. 34), porém
esta definicdo nio teria sido vista com bons olhos por parte de intelectuais e aca-
démicos da época, razdo pela qual o conceito continuou a tomar novas formas.

Muitos sdo os tedricos que discorrem sobre esta questdo em busca de uma
definicdo consistente, dentre os quais destaca-se Cuche (1999, p. 20-21), o qual
afirma que cultura “[...] é a soma dos saberes acumulados e transmitidos pela hu-
manidade, considerada como totalidade, ao longo da sua histéria”. Cabe, portan-
to, ressaltar que este é um assunto que ndo se esgota em si mesmo, visto que “a
ideia de cultura e suas implicacdes para a compreensdo do ‘estar no mundo’ do
homem foi, e continua a ser, ainda que em tempos de fragmentacdo, desconstru-
¢do e reestruturacdes constantes” (Mendes, 2004, p. 50).

Percorrer, no entanto, todo o percurso destas (re) construgdes nao € o
que se pretende com este trabalho, antes, se busca destacar a defini¢do que con-
flua para a tematica aqui proposta. Assim, conforme os apontamentos de Mendes
(2004):

De acordo com a tradi¢do antropoldgica, a cultura é definida como a totali-
dade de caracteristicas de um grupo social. Assim, a cultura de um grupo ou
classe representa um estilo de vida especial e distinto deste grupo ou classe,
o qual inclui os significados, os valores e ideias, e como eles sdo refletidos
nas instituicdes, nas relacdes sociais, nos sistemas de crencas, nos costumes
e tradi¢des, no uso dos objetos e na vida material [...] (Mendes, 2004, p. 38).

Nesta acepcdo, a cultura pode ser concebida como expressdo da maneira
de viver de grupos sociais distintos, por meio da qual se comunicam as formas
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peculiares de existir de cada grupo ou individuo, o que permite dizer que nela, a
linguagem exerce um papel insubstituivel, pois “funciona para os seus falantes
como modo de identificacdo deles mesmos e de outros [...]” (Mendes, 2004, p. 106),
ou seja, a lingua é a identidade de um povo, pois é ela que dissemina suas marcas
histéricas e culturais etc. Neste sentido Mendes (2004, p. 103) afirma: “longe de
considerar a linguagem [...] como um conjunto de estruturas formais e de regras
através das quais nos comunicamos, a lingua é, ela mesma, a instincia na qual nos
tornamos humanos e nos inserimos no mundo que nos cerca”.

No que se refere ao didlogo entre lingua e cultura para o ensino de LE, Assis
(2011, p. 68) ressalta que “a lingua é um simbolo social e cultural que atua como
mediador entre o “eu” e o “outro””. Compartindo deste mesmo entendimento,
Matos (2014, p. 169) argumenta que “dentro da perspectiva intercultural, a lingua
passa a ser a ponte, a dimensao mediadora entre sujeitos/mundos culturais, visto
que o seu enfoque se dard nas relagdes de didlogo [...]”, deste modo conclui-se que
lingua e cultura sdo indissociaveis.

A interculturalidade e o ensino de linguas

Como ja mencionado, a interculturalidade tem sido tema de estudos di-
versos, nas mais variadas perspectivas. Mendes em sua tese explora a tematica
sob a Stica de alguns tedricos, dentre eles Krarnsch (1993), no qual a autora fun-
damenta a seguinte denominagdo para o termo:

Otermointerculturall...] podesignificar, [...] o processo de comunicagdo entre
pessoas que falam a mesma lingua e compartilham um mesmo territdrio,
mas que participam de diferentes grupos culturais, como étnicos, sociais, de
género, sexuais etc. Entdo, pode designar as interagdes comunicativas entre
individuos de classes sociais diferentes, grupos profissionais diferentes,
entre gays e heterossexuais, entre homens e mulheres, por exemplo [...]
(Mendes, 2004, p. 109-110).

De acordo com esta visdo, depreende-se que a interculturalidade ndo con-
siste apenas em comparativos entre culturas distintas. Vale dizer que mais do que
uma vertente da pedagogia de linguas estrangeiras, a interculturalidade contem-
pla a intencionalidade do ato de educar, no sentido de construir saberes, visto que
considera o tratamento as diferencas que compdem os diversos grupos de uma
sociedade. Compartilhando do mesmo enfoque Martinez (2007) define intercultu-
ralidade da seguinte forma:
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0 prefixo inter representa um papel importante [...], pois sugere uma relagio
reciproca [...]. Sugere a integragdo, o encontro, o didlogo. [...] Também deve
ser entendida como habilidade para reconhecer, harmonizar e negociar as
inumeraveis formas de diferencas que existem na sociedade. Desse modo, a
interculturalidade constitui um meio fundamental para desenvolver valores
democréticos e responsabilidade politica; e, para isso é fundamental fomen-
tar a competéncia comunicativa intercultural (Martinez, 2007, p. 146-147).

Com base no exposto reitera-se que a abordagem intercultural possibilita
o desenvolvimento do educando de forma abrangente, uma vez que lhe permite
transpor as “fronteiras” do 1éxico e da gramadtica. Neste sentido, é pensar o en-
sino de Lingua Estrangeira como pratica agregadora no processo de formacdo do
educando, possibilitando sua atuacdo de forma critica e criativa nos espagos que
ocupa na sociedade, e isto, viabiliza-se a partir das oportunidades que sdo promo-
vidas nos ambientes de aprendizagem, ou seja, por meio da interacio, do didlogo
entre sujeitos e culturas distintas. Como diz Freire (1967, p. 42) “ndo houvesse
esta integracdo, que é uma nota de suas relagdes, e que se aperfeicoa na medida
em que a consciéncia se torna critica, [...] faltar-lhes-ia a marca da liberdade [...]”.

Cabe acrescentar que na perspectiva intercultural, o cardter instrumental
do ensino de Lingua Estrangeira (LE) passa a ser complementar, e ndo mais, ex-
clusivo, visando a formagdo do individuo em sua completude, conforme consta
na pauta das discussdes propostas pelas Orienta¢des Curriculares para o Ensino
Médio - OCEM (1999) “a aprendizagem de linguas no visa apenas a objetivos ins-
trumentais, mas faz parte da formagio integral do aluno” (Brasil, 1999, p. 131).

Ainda de acordo com as Orientag¢des Curriculares para o Ensino Médio -
OCEM (1999), no tocante ao ensino de Lingua Espanhola para estudantes brasilei-
ros, afirma-se que:

A lingua estrangeira ndo é simplesmente matéria escolar a ser aprendida,
mas tem fungdo educacional, e um dos seus papéis mais importantes, o de
expor os alunos a outra lingua a partir de uma dptica menos instrumental,
poderd ajudar, entre outras coisas, a interferir positivamente na relagio que
os estudantes brasileiros guardam com a prépria lingua, em especial com a
escrita. No caso especifico da Lingua Espanhola, esta pode contribuir signi-
ficativamente para isso, dada a especial relacdo que mantém com a Lingua
Portuguesa (Ocem, 1999, p. 133, apud Celada & Rodrigues, 2004).

No excerto menciona-se que o ensino de lingua estrangeira possui fungdo
educacional, o termo em destaque sugere uma contraposi¢do a ideia de instrucdo, o
que remete ao conceito de educagio proposto por Freire (1987), a saber, a educa-
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¢do auténtica. Ao referir-se a esta questdo, ele enfatiza que “a educagio auténtica
nao se faz de “A” para “B” nem de “A” sobre “B”, mas de “A” com “B”” (1987, p. 48).
Nesta perspectiva, é possivel dizer que o ensino de LE sob a abordagem intercul-
tural converge para este modo de educar, visto que possibilita uma aprendizagem
mais reflexiva, uma vez que apresenta a lingua alvo a partir das relagdes entre os
diferentes individuos e suas respectivas maneiras de viver, considerando, assim, o
estudante e todo o conjunto das competéncias que o compdem. Eis um dos pontos
basilares para as reflexdes propostas neste artigo.

Nos tempos atuais é emergente a necessidade de uma educagio mais hu-
manistica, que proponha ao educando a reflexdo, que enfatize os valores neces-
sarios para uma convivéncia no minimo, respeitosa, ja que parece distante de ser
harmoniosa. Seria utépico, sobretudo, no atual contexto, pensar uma educagdo
capaz de sanar problemas, porém, é preciso ser otimista no sentido de ao menos
orientar o estudante para que possa gerir com responsabilidade os conflitos que
permeiam os diversos espacos sociais que ocupam. Neste sentido, a abordagem in-
tercultural nas aulas Espanhol - Lingua Estrangeira pode contribuir ndo sé para o
enfrentamento as adversidades, mas com a formagao de sujeitos mais conscientes
e responsaveis, dado o importante papel social que esta abordagem cumpre, con-
forme aponta Mendes (2004):

0 sentido que atribuimos a qualificacdo intercultural é o de um esforgo, uma
acdo integradora, capaz de suscitar comportamentos e atitudes comprome-
tidas com principios orientados para o respeito ao outro, as diferengas, a di-
versidade cultural que caracteriza todo processo de ensmo/ aprendizagem,
seja ele de linguas ou de qualquer outro contetido escolar. E o esforco para
a promogdo da interacdo, da integragdo e cooperacdo entre os individuos
de diferentes mundos culturais. E o esforco para se partilhar as experién-
cias, antigas e novas, de modo a construir novos significados [...] uma forca
potencial que orienta um modo de ser e de agir, de ensinar e de aprender [...]
(Mendes, 2004, p. 155).

Assim, “a perspectiva intercultural no ensino de linguas pressupde uma
série de agdes em prol do reconhecimento da diversidade que nos constitui e do
combate a atitudes de discriminacio para com o outro” (Matos, 2014, p. 168). Por-
tanto, a sala de aula de Lingua Espanhola pode ser um ambiente propicio para se
trabalhar a desconstrucdo de preconceitos e esteredtipos frequentemente atri-
buidos aos ‘estrangeiros’. Nesta acepcdo cabe dizer que a abordagem intercultural
possibilita ensinar/aprender uma lingua estrangeira de forma a tornar os envol-
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vidos no processo de ensino/aprendizagem, pessoas mais humanas, pois estimula
as relagdes interpessoais entre individuos de culturas distintas e de uma mesma
cultura (Paraquett, 2010).

Uma questdo sumamente importante é considerar a cultura do estudante/
aprendiz no processo de aprendizagem de uma segunda lingua (L2), ou seja, pro-
mover de fato o didlogo e a “interagdo” entre culturas, partindo dos conhecimen-
tos prévios do estudante acerca da prépria cultura. A este respeito Mendes (2004,
p. 16-17) ressalta que “professores e aprendizes devem compartilhar em sala de
aula [...] toda uma rede de conhecimentos e informacées que fazem parte de seus
mundos culturais especificos”. Assim, entende-se que a partir desta interacido é
possivel construir as relagdes de respeito pretendidas com o ensino de ELE por
meio do didlogo entre culturas.

A abordagem intercultural na pratica

Apds algumas reflexdes sobre a interculturalidade, no segundo semestre
do ano de 2019 (dois mil e dezenove), adotamos a Abordagem Intercultural nas
aulas de Espanhol Lingua Estrangeira (ELE) com turmas de 82 e 9° ano do Ensino
Fundamental e de 12, 22 e 32 série do Ensino Médio na Escola Estadual Cidada In-
tegral Professor Crispim Coelho, situada a Travessa Pedro Moreno Gondim, na ci-
dade de Cajazeiras - PB, onde lecionei a disciplina. O trabalho foi pensado a partir
da institui¢do da Primeira Mostra Cultural de Espanhol na escola, em alusdo ao Dia da
Hispanidade.

A fim de contextualizar o enunciado, serd tracado um breve arcabouco
histdrico acerca do “Dia da Hispanidade”, ou seja, as comemoragdes nacionais de
12 de outubro no contexto hispanico. De acordo com Sénchez (2014), dentre ou-
tras razdes, esta data foi instituida para celebrar a chegada de Cristévao Colombo
a América (12 de outubro de 1492), inicialmente ficou conhecida como Dia de la
Raza (Dia da Raga), o titulo foi proposto pelo entdo presidente da organizacio da
Unido Ibero-Americana Faustino Rodriguez - San Pedro, em 1913. “Na Espanha,
em 1918, a data ganha estatuto de festa nacional e o modelo se espalha e é assim
assumido por vérias nagdes americanas”, passando a ser denominada “pelo Real
Decreto 3217/1981 [...] Festa Nacional da Espanha e Dia da Hispanidade” (Sdnchez,
2014, p. 59-60).

Conforme aponta a referida autora, a data apresenta algumas varia¢Ges de
nome em determinados pafses hispano-americanos, por exemplo, na Venezuela
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é popularmente conhecida como Dia de la Resisténcia Indigena (Dia da Resisténcia
Indigena), na Argentina, atualmente denomina-se “Dia del respeto a la diversidad
cultural” (Dia do respeito a Diversidade Cultural). Vale ressaltar que independente
da forma como é concebido em cada pais, o dia 12 de outubro constitui feriado
nacional e nele, tanto espanhdis, quanto hispano-americanos celebram a diversa
cultura hispénica.

Retomando os apontamentos sobre as experiéncias vivenciadas em sala de
aula, a primeira etapa do trabalho consistiu em selecionar, além da Espanha, qua-
tro paises onde a lingua espanhola é idioma oficial, a saber, Argentina, Chile, Peru
e Equador, de modo que cada turma representaria um pafs. O segundo passo foi
elencar pontos relevantes de cada pafs a ser explorado: contexto histérico, gas-
tronomia, folclore, pontos turisticos e monumentos, famosos e literatura. Assim,
cada turma foi dividida em grupos de acordo com os pontos elencados, de forma
que cada grupo ficou responséavel por um ponto especifico.

Inicialmente, os grupos devidamente orientados, fizeram buscas na inter-
net acerca dos seus respectivos temas, cujas informagdes foram apresentadas em
sala de aula na modalidade seminario. A partir das exposi¢des dos grupos, prin-
cipalmente através dos géneros textuais: musica e receita culindria foram abor-
dadas questdes linguisticas, como vocabuldrio, variantes de cada pafs, regionalis-
mos, girias etc.

Ao longo do 3° bimestre trabalhou-se também com produgdes artisticas,
como confecgdo de maquetes (Machu Pichu - Peru; Mercado Central de Santiago -
Chile; Teatro Coldn - Argentina), murais (exposicdo de véarias imagens retratando
a cultura hispanica em geral, bem como artistas oriundos dos paises em desta-
que), danga (Reggaeton - representando a diversidade cultural hispanica em va-
rios paises; Cueca chilena - representando as festas pétrias) e recital de poemas de
escritores como (Pablo Neruda - chileno; Jorge Luiz Borges - argentino; e Gabriela
Mistral - chilena).

A culminancia aconteceu no dia 11 (onze) de outubro de 2019 (dois mil e
dezenove), na ocasido utilizou-se o patio da escola, onde cada turma montou seu
estande com todo o material produzido ao longo do bimestre, cada estande sim-
bolizava um pais. Além dos materiais produzidos, os representantes de cada pais
executaram receitas de pratos tipicos e serviram aos visitantes.

Apds visitas aos estandes os convidados e a comunidade escolar em geral
assistiram as apresentacdes artisticas, as quais foram executadas sequencialmen-
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te no palco. Uma das atragdes consistiu na homenagem a um equatoriano que
reside nesta cidade ha 12 (doze) anos, trata-se de um professor. A homenagem
ficou por conta da turma da 32 série do Ensino Médio responsavel pela apresenta-
¢do do pafs Equador. Os alunos entrevistaram previamente o referido professor e
com base nas informagdes coletadas, fizeram uma busca sobre o lugar de origem
do mesmo, assim, montaram slides em PowerPoint e apresentaram para todos os
presentes. Ao final, uma aluna fez a leitura de um texto elaborado por ela, através
do qual homenageou o professor pela sua nacionalidade, bem como por ser um
respeitado profissional da educagio.

No que se refere a avaliacdo do processo por meio desta abordagem, foi
possivel observar que os estudantes se mostraram mais interessados em conhe-
cer sobre a lingua em estudo a partir das informagdes que obtinham a medida
que pesquisavam. O fato de compartilharem entre eles as informagdes por meio
dos semindrios proporcionou-lhes uma melhor interacdo, tanto entre os grupos
de trabalho, quanto na turma. Além disso, a abordagem conferiu-lhes mais au-
tonomia, o que é sumamente importante, uma vez que desconstrdi a relagdo de
dependéncia estudante/professor, como se este possuisse dominio do saber em
relagdo a aquele, desta forma o professor cumpre o papel de mediador e também
aprendiz no processo de ensino/aprendizagem.

Com este trabalho se pdde perceber a importancia de respeitar a maneira
de viver e de se portar do ‘outro’, pondo em relevo o respeito e a tolerancia na
convivéncia. Sempre que os estudantes conheciam algum fato novo sobre a cul-
tura do pafs em estudo e esbocavam certa estranheza, fazia-se um momento de
reflexdo a fim de compreender que se estava falando justamente de outra cultura,
outros modos de vida, que ndo precisam ser iguais a maneira que se vive no Brasil,
na Paraiba, ou outros paises. Dessa forma, acreditamos que foi possivel alcancar
um pouco do que se pretendia com o referido trabalho. Ao final do trabalho apre-
sentamos alguns registros da Primeira Mostra Cultural de Espanhol - Dia da Hispani-
dade da ECI Crispim Coelho.

Consideragoes finais

Conforme visto ao longo desta proposta, o ensino de linguas estrangei-
ras, sobretudo, de Lingua Espanhola sob a perspectiva intercultural ndo consiste
apenas em estabelecer comparativos entre culturas distintas, mas em basear a
aprendizagem no didlogo e na interacgdo entre elas. Nao por acaso a proposta in-
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tercultural é oportuna para se ensinar/aprender linguas estrangeiras, pois como
o préprio nome sugere a aprendizagem se da a partir da abordagem dos aspectos
culturais. Neste processo a linguagem exerce um papel indispensével, afinal, lin-
gua e cultura caminham juntas, sendo, portanto, indissociaveis.

De acordo com as proposi¢des concebidas neste trabalho, é possivel afir-
mar que a importancia da abordagem intercultural para as aulas de Espanhol - Lin-
gua Estrangeira (ELE) reside no fato de proporcionar ao educando/aprendiz mui-
to mais do que a aquisi¢do ou a ampliagdo do repertério linguistico na lingua em
estudo, pois agrega valores e atitudes relevantes a vida. E tratando-se destes as-
pectos, que o artigo traz desde inicio a ideia de ir além das fronteiras, no sentido
de transpor as ‘barreiras’ do uso da gramatica e do léxico isoladamente, trata-se,
portanto, de contribuir com a formagdo para a vida.

Em suma, a abordagem intercultural, contribui para uma educagdo refle-
xiva, educagdo que ultrapassa os moldes estaticos. Assim, a referida abordagem
“pressupde uma série de agdes em prol do reconhecimento da diversidade que
nos constitui e do combate a atitudes de discriminacio para com o outro” (MA-
TOS, 2014, p. 168). Acdes estas que se traduzem, por exemplo, na desconstrucdo
de visGes estereotipadas, no combate ao preconceito, e na promogio e aceitagdo
a cultura do ‘outro’.

Desta forma, esperamos poder contribuir com estudos referentes a meto-
dologias de Ensino de Linguas Estrangeiras, sobretudo, de Lingua Espanhola, bem
como com a difusdo da abordagem intercultural no ensino de linguas.
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Anexos — Imagens das acoes realizadas

Fotografia 1 - Painel de abertura do evento

Fonte: Arquivo pessoal
Fotografia 2 - Estande representando o pafs Chile (Turma responsavel: 8 ano do Ensino Funda-

mental).

Fonte: Arquivo pessoal
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Fotografias 3 e 4 - Estande representando o pais Argentina (Turma responsavel: 9° ano do Ensino

Fundamental).

Fonte: Arquivo pessoal
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Fotografia 5 - Estande representando o pafs Espanha (Turma responsével: 1° série do Ensino Mé-

dio).

Fonte: Arquivo pessoal
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Fotografias 6 e 7 - Estande representando o pais Peru (Turma responsével: 22 série do Ensino Mé-

dio).

Fonte: Arquivo pessoal
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Fotografias 9 e 10 - Estande representando o pafs Equador (Turma responsével: 3* série do Ensino
Médio).

Fonte: Arquivo pessoal
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