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APRESENTAÇÃO

Português como língua pluricêntrica nas 
práticas de profissionais da linguagem 
participantes do III SINEPLA

Tanara Zingano Kuhn
Juliana Roquele Schoffen
Margarete Schlatter
Margarita Correia
Isabel Pereira
Daniela Doneda Mittelstadt

Introdução1

Num momento em que se avalia o crescente valor económi-
co do português e em que os decisores políticos consagraram o uso 
do termo “português como língua pluricêntrica”, faz-se necessário 
discutir em que se consubstancia o pluricentrismo, o que ele signifi-
ca para os seus falantes, que implicações traz para a investigação lin-
guística e literária, a formação de professores, as práticas de ensino 
e sistemas de avaliação. O III Simpósio Internacional sobre o Ensino 
de Português como Língua Adicional, com o tema “Português língua 
pluricêntrica: das políticas às práticas”, realizado virtualmente de 16 

1	 Este trabalho é financiado por fundos nacionais através da FCT – Fundação para a Ciência e 
a Tecnologia, I.P., no âmbito do projeto UID/04887/2020.
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a 18 de junho de 2021, buscou propiciar uma oportunidade de reflexão 
sobre esses temas. Os textos publicados neste livro resultam de traba-
lhos apresentados no Simpósio.

O SINEPLA

O Simpósio Internacional sobre o Ensino de Português como 
Língua Adicional tem se constituído como um espaço para troca 
de experiências sobre práticas de ensino e formação de professores. 
O I SINEPLA, realizado na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 
em outubro de 2012, teve por temática “Ensino e formação de profes-
sores de Português como Língua Adicional”, refletindo, principalmen-
te, sobre as trajetórias e a expansão da área no Brasil até aquele mo-
mento. Com a temática “Cultura e Diversidade no ensino de Português 
como Língua Adicional”, o II SINEPLA foi realizado no King’s College 
London em junho de 2018. O evento expandiu o debate para o contexto 
europeu, refletindo sobre diferentes públicos e necessidades de ensi-
no, além de estimular parcerias internacionais mais amplas.

Originalmente previsto para ocorrer de 24 a 26 de junho de 2020 
na Universidade de Coimbra, em Portugal, o III SINEPLA2 foi adiado 
devido à pandemia de covid-19 e realizado virtualmente em 16 a 18 
de junho de 2021. O evento contou com três sessões plenárias com in-
terpretação simultânea em Língua Brasileira de Sinais e Língua Gestual 
Portuguesa e com transmissão aberta no Facebook, três mesas-redon-

2	 O III SINEPLA foi organizado por Tanara Zingano Kuhn (presidente), pesquisadora do Centro 
de Estudos de Linguística Geral e Aplicada (CELGA-ILTEC) da Universidade de Coimbra, 
Daniela Doneda Mittelstadt (vice-presidente), professora da Universidade de Westminster, 
Isabel Pereira, membro integrado do CELGA-ILTEC e professora da Faculdade de Letras 
da Universidade de Coimbra, Juliana Roquele Schoffen e Margarete Schlatter, professoras 
do Instituto de Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), e Margarita 
Correia, membro integrado do CELGA-ILTEC e professora da Faculdade de Letras da 
Universidade de Lisboa. Além da parceria entre o CELGA-ILTEC/Universidade de Coimbra, 
a Universidade de Westminster e o Instituto de Letras da UFRGS, o III SINEPLA contou com 
o apoio da Fundação para a Ciência e a Tecnologia (FCT–Portugal), do Programa de Pós-
Graduação em Letras da UFRGS e da Coordenação para o Aperfeiçoamento de Pessoal de 
Ensino Superior (Capes–Brasil).
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das, com 11 painelistas de diferentes países da Comunidade dos Países 
de Língua Portuguesa (CPLP), 51 apresentações de trabalhos e uma 
sessão de divulgação de livros, reunindo mais de 100 participantes, re-
presentando 60 instituições de 16 países.

Português Língua Pluricêntrica

O português é hoje língua (co)oficial de nove países que compõem 
a CPLP – Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Guiné Equatorial, 
Portugal, Moçambique, São Tomé e Príncipe e Timor-Leste – e da 
Região Administrativa Especial de Macau. Em convivência com várias 
outras línguas nesses países e presente em diferentes esferas sociais 
e em níveis de proficiência diversos, o português tem sido caracteri-
zado, nesse âmbito, como língua pluricêntrica, isto é, usada em vá-
rios centros interatuantes e apresentando normas nacionais próprias 
em cada um dos contextos que constituem a CPLP.

Assumir a dimensão pluricêntrica da língua portuguesa nos cam-
pos político, diplomático e técnico demanda reflexões críticas sobre 
a valorização de diferentes variedades linguísticas, da preferência 
por determinados repertórios linguísticos para a participação cida-
dã, local e global, e para a gestão de ações linguísticas e educacionais 
em âmbitos nacionais e internacionais. Abarcando contextos em que 
a língua é aprendida como segunda, estrangeira, de herança ou de aco-
lhimento, o português é, na perspectiva do usuário, uma língua que se 
adiciona ao repertório que ele já possui3, possibilitando-lhe ampliar 

3	 De acordo com o International Bureau of Education (IBE), instituto da UNESCO especializado 
em conteúdos, métodos e estruturas educacionais, a adoção do termo ‘língua adicional’, em 
vez de outros termos como ‘segundas línguas’ ou ‘línguas estrangeiras’ se justifica na me-
dida em que: “[o]s estudantes podem na verdade estar aprendendo não uma segunda, mas 
uma terceira ou quarta língua. ‘Adicional’ se aplica a todas, exceto, claro, a primeira língua 
aprendida. Uma língua adicional, além disso, pode não ser estrangeira, já que muitas pessoas 
no seu país podem falar essa língua rotineiramente. O termo ‘estrangeiro’ pode, com efei-
to, sugerir estranho, exótico ou, talvez, alheio — todas essas conotações indesejáveis. Nossa 
escolha do termo ‘adicional’ sublinha o nosso entendimento de que línguas adicionais não 
são necessariamente inferiores ou superiores, nem substitutas para a primeira língua de um 
estudante”. (Judd et al., 2001, p. 6)
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as oportunidades de participação em práticas sociais que acontecem 
nessa língua.

Com a criação do Instituto Internacional de Língua Portuguesa 
(IILP), em 1989, e, posteriormente, da CPLP, em 1996, a língua portu-
guesa foi assumida pelos Estados de língua portuguesa como patrimô-
nio comum. A partir de 2010, ano em que foi firmado o Plano de Ação 
de Brasília, a perspectiva pluricêntrica tem orientado acordos entre 
todos os Estados para uma gestão supranacional, por meio do IILP, 
das políticas para a língua portuguesa. Dois grandes projetos, entre 
outros, conformam a visão de pluricentrismo e a gestão partilhada: 
o Vocabulário Ortográfico Comum da Língua Portuguesa (VOC–http://
voc.cplp.org/) e o Portal do Professor de Português Língua Estrangeira 
(PPPLE–http://www.ppple.org/).

Segundo Hamid (2022, p. 4), as escolhas lexicais para nomear 
uma língua, seja usando critérios nacionalistas (por exemplo, no caso 
tratado aqui, português angolano, brasileiro), geográficos (português 
local, global, internacional), funcionais (português científico, comer-
cial), de aprendizagem (português como língua materna, segunda, 
estrangeira, adicional), entre outros, pressupõem determinadas ide-
ologias de linguagem e intencionalidades estratégicas. Considerando 
a circulação recente do termo “português como língua pluricêntrica” 
em discursos acadêmicos e políticos, o simpósio buscou colocar em di-
álogo diferentes posições político-acadêmicas em relação ao seu uso, 
no intuito de aprofundar a compreensão sobre perspectivas discuti-
das nas áreas de Sociolinguística, Políticas Linguísticas e Linguística 
Aplicada e suas implicações para o ensino, a avaliação e a formação 
de professores.

Cabe lembrar que, ao tratar do percurso histórico e dos interes-
ses subjacentes ao estatuto da língua portuguesa como língua interna-
cional, Faraco (2012) analisa usos e valores sócio-histórico-políticos 
associados ao termo “lusofonia”, discutindo a complexidade de sua 
construção como projeto político-econômico no mundo contemporâ-
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neo. O autor contrapõe a apropriação do termo na criação de “uma 
idealizada irmandade de sentimentos e tradições [...] com um senso 
de lírica pertença a uma indefinida comunidade transnacional e inter-
continental unida pelo imaginário da mesma língua e de tudo que o 
acompanha” (p. 32) ao seu uso em projetos políticos e planos estraté-
gicos de geopolítica, que envolvem, por exemplo, uma gestão coletiva 
de promoção da língua, caracterizando uma ação de poder “soft” para 
consolidar o moderno colonialismo europeu.

Discursos semelhantes aos analisados por Faraco em relação 
à lusofonia são encontrados na construção da comunidade imagina-
da de falantes de “português como língua pluricêntrica”. Por um lado, 
vemos destaques à cooperação internacional e igualitária entre todos 
os países da CPLP, que, por meio de ações do IILP, criam “cenários mais 
promissores para um trabalho de gestão comum da língua portuguesa” 
(Mendes, 2019, p. 56), uma colaboração que poderia “garantir que toda 
diversidade e toda a riqueza que caracterizam a nossa língua revertam-
-se em mais valia e não em cisão e divergência” (idem, p. 59).

Por outro lado, assumindo uma perspectiva decolonial, Keating 
(2022) analisa interesses que subjazem ao uso de “pluricêntrico” 
nas economias políticas de diferentes agências acadêmicas, gover-
namentais e não governamentais, alertando que a adoção do termo 
corre o risco de “reproduzir modos de fazer e saber já estabelecidos, 
com impacto limitado na criação de espaços de voz e cidadania para 
os falantes envolvidos” (p. 43). A autora considera fundamental que se 
reflita criticamente sobre as razões e possíveis impactos de se adotar 
discursos vigentes para que se compreenda de que modos determina-
dos conceitos aparentemente emancipatórios podem estar a serviço 
da “reprodução da desigualdade linguística, seja destacando enten-
dimentos eurocêntricos da racionalidade linguística, seja silenciando 
vários outros recursos semióticos possíveis no processo” (p. 44).
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Segundo Keating (2022), o termo “pluricêntrico” tem como base 
ideologias de linguagem normativas que buscam descrever caracte-
rísticas estruturais recorrentes de variedades já estabelecidas ou em 
processo de padronização, desconsiderando “as negociações envol-
vidas no reconhecimento linguístico, por falantes reais com repertó-
rios situados em determinados contextos historicamente localizados, 
geralmente permeados por fatores altamente complexos e confusos” 
(p. 46). Além disso, ainda que a postura pluricêntrica busque legitimar 
variedades de múltiplos centros, ela é estratégica para a manutenção 
do status de determinados projetos históricos de Estado-nação, a le-
gitimação de “discursos científicos de quantificação global, avaliação 
e gerenciamento massivo de dados” e a “engenharia social, política 
e econômica da codificação, padronização, transmissão e dissemina-
ção como um bem público no mercado neoliberal de trocas linguísti-
cas” (Keating, 2022, p. 48).

Os capítulos deste livro

A discussão sobre a perspectiva pluricêntrica do português, con-
forme apontado acima, demanda refletir sobre quem são os atores en-
volvidos, quais as ideologias de linguagem estão em jogo, para que e 
para quem se produz conhecimento, se ensina, se avalia e se forma 
profissionais da linguagem. Os capítulos deste livro são representati-
vos das discussões ocorridas no III SINEPLA e versam sobre as ques-
tões apresentadas a seguir.

Além desta apresentação, os dois primeiros capítulos retratam 
a discussão de políticas e práticas em português como língua pluri-
cêntrica ocorrida no III SINEPLA. O capítulo 1, intitulado Português, 
língua pluricêntrica: teoria e realidades, versa sobre o conceito de plu-
ricentrismo associado à língua portuguesa. Após percorrer a termino-
logia usada nos quatro Planos de Ação decorrentes das Conferências 
Internacionais sobre o Português no Sistema Mundial, Paulo Feytor 
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Pinto analisa as realidades sociolinguísticas dos nove países da CPLP 
a partir de critérios de pluricentrismo de Clyne (1992) e Muhr (2021), 
verificando haver marcadas diferenças entre eles – duas normas 
consolidadas (Brasil e Portugal), três normas emergentes (Angola, 
Moçambique e São Tomé e Príncipe) e quatro casos (Cabo Verde, 
Guiné-Bissau, Guiné Equatorial e Timor-Leste) em que existem menos 
condições para a constituição de normas nacionais. O autor conclui 
que o maior obstáculo à transformação do bicentrismo luso-brasileiro 
em um pluricentrismo efetivo são as atitudes dos falantes e de cada 
comunidade lusófona perante as suas próprias variedades ou norma 
nacional e perante a variedades e normas dos outros lusófonos. O ca-
pítulo 2, Das políticas às práticas: possibilidades da noção de português 
língua pluricêntrica em formação de professores, apresenta como é en-
carada a pluricentricidade do português em Angola, particularmen-
te na formação dos professores de português. Afonso Miguel abor-
da as contradições dentro do discurso oficial e entre este e a prática 
no que tange à consolidação e assunção de uma norma nacional an-
golana do português. O autor discute as vantagens da adoção de uma 
visão pluricêntrica do português em Angola e a necessidade de refletir 
sobre os caminhos a percorrer no ensino da língua portuguesa no país.

No terceiro e quarto capítulos, os textos refletem sobre as espe-
cificidades e desafios na elaboração de materiais didáticos para o en-
sino de português para fins acadêmicos. O capítulo 3, Passarela: refle-
xões sobre Português como Língua de Acolhimento para Fins Acadêmicos, 
de Bruna Pupatto Ruano e Carla Cursino, apresenta o livro “Passarela: 
Português como Língua de Acolhimento para Fins Acadêmicos”, de-
senvolvido na Universidade Federal do Paraná para fomentar a inclu-
são de migrantes de crise. A apresentação da fundamentação teóri-
ca do livro e de algumas unidades didáticas mostram de que maneira 
o material se propõe a desenvolver letramentos acadêmicos para além 
do estudo de aspectos formais do texto buscando sensibilizar para 
as relações de poder e ideologias que permeiam o contexto universi-
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tário. No capítulo 4, Elaboração de material didático de Português como 
Língua Adicional para Fins Acadêmicos, Marine Laísa Matte e Gabrielle 
Rodrigues Sirianni usam a Linguística de Corpus para analisar o uso 
de conectivos em um corpus de português acadêmico e um corpus 
de português como língua geral e, com base nos resultados, propor 
a elaboração de um material didático, com especial foco no estudo 
dos conectivos como recursos linguísticos essenciais para a profici-
ência em gêneros acadêmicos. As tarefas propostas visam estimular 
os alunos a refletir sobre a influência do gênero no uso de conectivos 
e a analisar as possibilidades de usos em contexto.

Os três capítulos seguintes discorrem sobre experiências 
de ensino e aprendizagem para públicos específicos. No quinto capí-
tulo, O processo de alfabetização de refugiados sírios adultos no interior 
do Brasil, Clara Dornelles e Daniela Moro analisam unidades didáticas 
de um material elaborado pelas autoras para a alfabetização de dois 
refugiados sírios adultos, residentes no Brasil. Tomando como crité-
rio de análise as noções de gênero do discurso e de interculturalidade, 
e baseando-se no entendimento do ensino como situado, as autoras 
refletem sobre as características e a implementação do material e os 
resultados alcançados. O sexto capítulo, Uma experiência de ensino 
de Português para surdos: ressignificando a aprendizagem de português 
na universidade, de Giselli Mara da Silva e Eva dos Reis Araújo Barbosa, 
relata a experiência de ensino de português como segunda língua para 
estudantes surdos do curso de Letras-Libras da Universidade Federal 
de Minas Gerais. Nas três disciplinas de português oferecidas aos alu-
nos surdos, busca-se oportunizar o desenvolvimento do letramento 
dos estudantes a partir de leitura e escrita e de reflexão sobre os temas 
propostos e o uso do português nos gêneros acadêmicos, consideran-
do a trajetória escolar e as necessidades dos estudantes. O capítulo 
7, escrito por Jamile Forcelini e intitulado O aprendizado de língua 
portuguesa por falantes de língua espanhola em um contexto de imersão 
linguística, analisa como falantes trilíngues (espanhol, inglês e portu-
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guês) processam diferentes palavras em um contexto de imersão lin-
guística, verificando se a ordem de aquisição dos idiomas e a proficiên-
cia em uma língua tipologicamente semelhante podem ser elementos 
facilitadores. Os resultados apontaram que todos os participantes 
processaram palavras cognatas em espanhol mais rápida e acurada-
mente do que palavras não cognatas, independente de seu backgrou-
nd linguístico, e que os falantes trilíngues processaram palavras mais 
acuradamente do que os falantes bilíngues, independente da ordem 
de aquisição dos idiomas.

Os capítulos 8 e 9 ampliam a discussão sobre os contextos 
e necessidades de ensino de PLA focalizando o exame de proficiên-
cia Celpe-Bras, suas características e seus possíveis efeitos retroati-
vos no ensino. O oitavo capítulo, Os gêneros solicitados na parte escrita 
do Celpe-Bras: possíveis impactos no ensino de português como língua 
adicional, de Giovana Lazzaretti Segat e Juliana Roquele Schoffen, dis-
cute os possíveis benefícios de um ensino de português como língua 
adicional orientado por gêneros do discurso para possibilitar aos es-
tudantes maior acesso às práticas sociais letradas. Baseadas no estudo 
descritivo das tarefas da parte escrita do exame (Schoffen et al, 2018), 
as autoras apontam a importância pedagógica das esferas de atuação, 
temáticas, relações de interlocução e propósitos para o ensino de PLA, 
utilizando como exemplo as possibilidades do gênero carta/e-mail, 
que vem sendo o mais solicitado nas tarefas do exame. Já o capítulo 
9, O gênero carta do leitor produzido por estudantes de PALOP no exame 
Celpe-Bras: proficiência e letramento, de Natália Moreira Tosatti, anali-
sa a produção escrita de candidatos ao Programa Estudante-Convênio 
de Graduação (PEC-G) oriundos de Países Africanos de Língua Oficial 
Portuguesa (PALOP). À luz do conceito de proficiência adotado pelo 
Celpe-Bras, a autora estabelece relações entre letramentos e o desem-
penho dos participantes no exame, analisando o exemplo de uma tarefa 
que solicita a produção de uma carta do leitor. Os resultados mostram 
que as produções desses examinandos não contêm inadequações mor-
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fológicas, lexicais ou sintáticas relevantes que comprometam a com-
preensão do leitor, mas apresentam fragilidades em relação à configu-
ração da relação de interlocução e ao cumprimento do propósito.

Os capítulos 10 e 11 apresentam duas possibilidades diferen-
tes de autorreflexão sobre o aprendizado e a formação de professores. 
O décimo capítulo, A aprendizagem do gênero artigo de opinião em por-
tuguês como segunda língua: análises à luz do princípio ortogenético 
de desenvolvimento de Heinz Werner, de Damián Diaz, Maria Cláudia 
Oliveira e Gladys Quevedo-Camargo, analisa a aprendizagem do por-
tuguês como segunda língua por dois hispano-falantes adultos a partir 
de uma sequência didática sobre o gênero artigo de opinião, em con-
texto de ensino preparatório ao exame Celpe-Bras. Ao comparar dados 
de relatos retrospectivos à escrita obtidos antes e depois do trabalho 
com a sequência didática, é possível perceber a mobilização de noções 
relativas ao gênero trabalhado quanto à seleção dos tópicos textuais, 
à construção da argumentação e ao gerenciamento de vozes. Tendo 
como base a teoria de Heinz Werner, os autores interpretam esses 
indícios como tração de diversificação, integração e hierarquização 
da regulação metalinguística. O capítulo 11, Autoscopia como técni-
ca pedagógica ao serviço da formação de professores de português como 
língua não materna / língua adicional, de Cristina Martins, Conceição 
Carapinha, Isabel Santos e Celeste Vieira, analisa uma experiência 
de autoscopia com estudantes do Mestrado em Português como Língua 
Estrangeira e Língua Segunda da Faculdade de Letras da Universidade 
de Coimbra que atuaram como tutores de alunos de Português Língua 
Não Materna/Língua Adicional (PLNM/PLA) nível A1. Após a visuali-
zação de gravações de interações orais síncronas entre tutores e apren-
dizes e da autoavaliação de seu próprio desempenho como tutor atra-
vés do preenchimento de grelhas, os mestrandos-tutores discutiram 
com os colegas sobre seus desempenhos. A análise das respostas sub-
metidas pelos mestrandos-tutores revelou alto índice de cumprimento 
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da maioria dos aspectos avaliados, resultado que indica a autoscopia 
como uma técnica eficaz para a formação de professores de PLNM/PLA.

O uso de textos literários no ensino de PLA é o tema dos capítu-
los 12 e 13. No capítulo 12, intitulado Poesia nonsense na aula de PLA, 
de Conceição Pereira, poesia nonsense é entendida como referente 
a textos literários que apresentam características como o absurdo, 
o paradoxo, o jogo com palavras e com as regras do senso comum, e o 
uso de regras próprias para jogar com a lógica. Em seguida, são apre-
sentadas propostas de aulas com poesia nonsense, especialmente como 
ponto de partida para trabalhar com gramática e vocabulário. O capí-
tulo 13, A literatura digital no ensino de português língua não materna 
e de português língua de herança: uma proposta de abordagem, de Ana 
Maria Machado, Márcia Marques e Valerie Harlow Shinas, propõe inte-
grar literatura impressa e digital no ensino de língua e avalia até que 
ponto o uso de uma obra literária digital pode contribuir para estimu-
lar a leitura extensiva e a aquisição de vocabulário. São apresentados 
resultados de uma investigação exploratória realizada com estudantes 
de PLA, de nível B1, que (auto)avaliaram a leitura de uma obra forneci-
da primeiro em versão impressa e logo em versão digital. A investiga-
ção permitiu verificar as vantagens da multimodalidade da literatura 
digital na compreensão do texto.

Os três últimos capítulos desta coletânea refletem sobre a impor-
tância da descrição e da reflexão linguística no ensino de PLA. No ca-
pítulo 14, Pretérito Perfeito e Pretérito Imperfeito: gramática pedagó-
gica entre descrição linguística e ensino-aprendizagem de PLA, Judite 
Carecho, Anabela Fernandes e Rute Soares defendem o ensino explícito 
de gramática. As autoras primeiramente fazem uma descrição linguís-
tica das particularidades dos tempos verbais para, em seguida, propor 
uma adaptação didática dessa descrição, tendo em vista uma análi-
se de erros em textos escritos de aprendentes com diferentes níveis 
de proficiência e o entendimento de que uma gramática pedagógica 
é aquela que leva em consideração para quem se destina, os objeti-
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vos e o contexto de ensino na apresentação de fenômenos linguísticos. 
O capítulo 15, A produção dos róticos do português europeu por falantes 
nativos de cantonês, de Clara Amorim, Ana Isabel Fernandes, João Veloso 
e Fátima Silva, apresenta um estudo experimental sobre segmentos 
fonético-fonológicos de aquisição reconhecidamente problemática 
para aprendentes falantes de línguas orientais. O trabalho, realizado 
com informantes de nível B1, falantes nativos de cantonês, procura 
identificar as dificuldades de produção dos róticos e averiguar a eficá-
cia de treino articulatório especialmente desenvolvido para melhorar 
o desempenho dos aprendentes. No capítulo 16, Corpus oral e o co-
nhecimento da interlíngua: atos ilocutórios em português língua não ma-
terna, Conceição Carapinha e Isabel Santos tratam da competência 
pragmática de aprendentes de PLA, apresentando a análise de convites 
em contexto formal em produções orais de dois grupos de aprendentes 
dos níveis intermediário e avançado com diferentes línguas maternas, 
extraídas do Corpus Oral de Português Língua Não Materna (CoralCO). 
Os resultados mostram o predomínio de formulação de convite consti-
tuída apenas por uma frase (formulações simples) e comportamentos 
linguísticos divergentes aos de falantes nativos quanto à seleção lexi-
cal nas condições sociais em foco, mas bastante próximos dos nativos 
no que respeita a estratégias de atenuação e de intensificação.

Considerações finais

O III SINEPLA propiciou oportunidades de reflexão acerca do en-
sino, da avaliação e da formação de professores de PLA em diferentes 
contextos, em especial, nesta edição, relacionando essas temáticas 
com uma perspectiva pluricêntrica da língua portuguesa. Como se pode 
ver nos capítulos deste livro, que representam parte das apresentações 
e dos debates ocorridos nos três dias do evento, as discussões versaram 
sobre o ensino de PLA para fins e públicos específicos, a reflexão lin-
guística, a formação de professores, o uso de textos literários em aulas 
de PLA e o exame Celpe-Bras.
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No contexto acadêmico e político contemporâneo em que se ce-
lebra a adoção de uma perspectiva de Português como língua pluri-
cêntrica e cientes dos diferentes posicionamentos acerca do uso desse 
conceito pelos profissionais da linguagem, entendemos que o deba-
te deva seguir ampliando a compreensão da complexidade de fatores 
envolvidos na nomeação das línguas com as quais trabalhamos e nas 
possíveis implicações de seu uso. É fundamental que possamos com-
preender as ideologias de linguagem que sustentam nossas práticas 
e estarmos atentos aos interesses dos projetos educacionais aos quais 
nos filiamos. Como diz Freire, 

É importante salientar que o novo momento na compreensão 
da vida social não é exclusivo de uma pessoa. A experiência 
que possibilita o discurso novo é social. Uma pessoa ou ou-
tra, porém, se antecipa na explicitação da nova percepção 
da mesma realidade. Uma das tarefas fundamentais do edu-
cador progressista é, sensível à leitura e à releitura do gru-
po, provocá-lo bem como estimular a generalização da nova 
forma de compreensão do contexto. (Freire, 1996, p. 82-83)

Agradecimentos

Agradecemos o apoio do CELGA-ILTEC, da Universidade 
de Coimbra, da Universidade de Westminster, do Instituto de Letras 
da UFRGS, da FCT, do Programa de Pós-Graduação em Letras da UFRGS 
e da Capes. Agradecemos ainda ao Instituto de Estudos Filosóficos 
da Universidade de Coimbra pela cedência de seu bolsista Robert 
Martins Junqueira, que nos deu auxílio técnico inestimável, e às nos-
sas incansáveis monitoras, Carla Lucie Wendling Pacheco e Mariana 
Bulegon da Silva. Somos também gratas ao João Viegas pela assistência 
técnica com a transmissão ao vivo das plenárias para o Facebook e aos 
intérpretes de Língua Brasileira de Sinais e Língua Gestual Portuguesa.



21

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

Gostaríamos de expressar nosso especial agradecimento 
aos plenaristas, aos participantes das mesas-redondas, aos mode-
radores de sessão, à comissão científica e a todos que participaram 
do simpósio.

Referências

FARACO, C. A. (2012). Lusofonia: utopia ou quimera? Língua, história e 
política. In: Lobo, T., Carneiro, Z., Soledade, J., Almeida, A., & Ribeiro, S. 
(Orgs.) Rosae: linguística histórica, história das línguas e outras histórias 
[online] (pp. 31-50). EDUFBA.

FREIRE, P. (1996). Pedagogia da autonomia: saberes necessários à prática 
educativa. 30a ed. Paz e Terra.

JUDD, E. L., Tan, L, & Walberg, H. J. (2001). Teaching additional languages. 
International Academy of Education/International Bureau of Education.

HAMID, M. O. (2022). English as a Southern language. Language in Society, 
51(2), 1-24.

KEATING, C. (2022). Polycentric or Pluricentric? Epistemic Traps in 
Sociolinguistic Approaches to Multilingual Portuguese. In: Makoni, S., Severo, 
C. G., Ashrafabdelhay, A., & Kaiper-Marquez, A. (Eds.) The Languaging of 
Higher Education in the Global South De-Colonizing the Language of Scholarship 
and Pedagogy (pp. 42-60). Routledge.

MENDES, E. (2019). A promoção do português como língua global no Século 
XXI–um cenário a partir do Brasil. Linha D’Água [online], 32(2), 37-64.



CAPÍTULO 01

Português, língua pluricêntrica: teoria e realidades

Paulo Feytor Pinto

Introdução1

Neste texto, propõe-se a análise de aspetos da teoria do pluri-
centrismo linguístico desenvolvida por Clyne (1992) e aprofundada 
por Muhr (2012), a partir da sua aplicação às realidades dos países 
e território, Macau, de língua oficial portuguesa. O objetivo é, simul-
taneamente, testar e/ou discutir uma dúzia de critérios de avaliação 
da centralidade de variedades ou normas nacionais de línguas pluri-
cêntricas e refletir sobre o estado atual do sistema pluricêntrico global 
da língua portuguesa.

A abordagem da situação mundial da língua portuguesa numa 
perspetiva pluricêntrica e, portanto, intercultural, emergiu duran-
te a década de 2010, no seio da Comunidade de Países de Língua 
Portuguesa (CPLP), a partir da realização, em Brasília, da primei-
ra Conferência Internacional sobre a Língua Portuguesa no Sistema 
Mundial, organizada pelo Instituto Internacional da Língua Portuguesa 
(IILP). O Plano de Ação de Brasília (CPLP, 2010), resultado desta confe-
rência, refere as especificidades do português, nomeadamente lexicais, 

1	 Este trabalho é financiado por fundos nacionais através da FCT – Fundação para a Ciência e 
a Tecnologia, I.P., no âmbito do projeto UID/04887/2020.
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“conforme o uso padrão” em cada Estado-membro da CPLP. O Plano 
de Ação de Lisboa (CPLP, 2013), delineado na conferência seguinte, re-
conhece a existência de diferentes variedades ou variantes da língua 
portuguesa que constituem diferentes normas nacionais. Finalmente, 
consequência da terceira conferência, no Plano de Ação de Díli (CPLP, 
2016) é pela primeira vez utilizada a palavra “pluricêntrico” – o seu 
primeiro eixo de ação é justamente dedicado ao “português, língua 
pluricêntrica do século XXI”. Nele recomenda-se que o conceito de lín-
gua pluricêntrica seja integrado nas políticas educativas, destacando 
a formação de professores, a produção de materiais didáticos e os 
conteúdos curriculares. Neste contexto, é afirmado que se deve pro-
mover a descrição e reconhecimento das “normas linguísticas nacio-
nais, sem atribuir carácter dominante a nenhuma delas”. Na sequência 
da quarta conferência, o recente Plano de Ação da Praia (CPLP, 2021) 
realça a importância duma gestão pluricêntrica da promoção e difu-
são da língua, em especial no contexto do seu ensino, pelo que consi-
dera necessária a criação de estruturas nacionais, em todos os países 
da CPLP, que apoiem o IILP.

Os doze critérios de Clyne (1992) e Muhr (2021) para avaliação 
do pluricentrismo duma língua, cuja análise se propõe, são o seu esta-
tuto oficial em dois ou mais países; a utilização ou presença da língua 
nesses países; a distância linguística entre os conjuntos de varieda-
des faladas nos diferentes países; a origem de cada variante nacio-
nal; o número de falantes; a sua utilização em diferentes contextos 
sociolinguísticos; as atitudes dos falantes perante as variantes; o im-
pacto ou influência de cada variante sobre as restantes; a codificação 
ou gramaticalização das normas nacionais; a sua disseminação através 
do sistema educativo; a sua utilização nos media globais; e, por fim, 
a sua difusão ou ensino em países terceiros. A análise destes critérios 
concretizar-se-á através da sua aplicação à realidade sociolinguísti-
ca de cada um dos nove países da CPLP – Angola, Brasil, Cabo Verde, 
Guiné-Bissau, Guiné Equatorial, Moçambique, Portugal, São Tomé 
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e Príncipe e Timor-Leste – e da região chinesa de Macau, onde o portu-
guês é língua oficial. Deste modo, emergirá também uma panorâmica 
da situação da língua portuguesa em cada país ou território e da varia-
ção global da língua, do seu pluricentrismo, na atualidade.

1. Oficialidade

É, portanto, evidente que o primeiro critério, ter o português 
como língua oficial, se aplica a nove países e uma região chinesa, os dez 
contextos em que podem emergir normas próprias do português e que, 
por isso, são potenciais centros legítimos e soberanos de padronização 
da língua pluricêntrica. Tratam-se, porém, de contextos de oficialidade 
do português muito diferentes entre si.

Desde logo, só um país tem oficialmente o português como língua 
oficial há muito tempo, o Brasil, desde a década de 1820 (Guimarães, 
2005). Pelo contrário, há três países que só oficializaram o português 
já no século XXI e todos eles por razões de integração regional e/ou 
internacional. Em 2001, num contexto em que, na União Europeia, 
se projetava a instituição de uma Constituição europeia, Portugal ins-
creveu o português como língua oficial na sua Constituição para ga-
rantir que se mantinha como língua oficial das instituições europeias2. 
No ano seguinte, com a restauração da independência de Timor-Leste, 
o português é reconhecido como língua oficial não só, mas também 
para afirmar a pertença do novo país à CPLP. Por fim, a integração 
na CPLP foi a única razão que levou à adoção do português como lín-
gua oficial, pela Guiné Equatorial, em 2012.

2	 A historiografia tradicional portuguesa considera que o rei D. Dinis tornou o português lín-
gua oficial de Portugal, no final do século XIII. No entanto, não é conhecida a data nem 
o documento de tal oficialização. Além disso, por essa altura, a língua portuguesa estaria 
ainda em formação. Parece sim que durante o seu reinado (1279-1325) e certamente por sua 
vontade, todos os documentos oficiais passaram progressivamente a ser escritos na “língua 
vulgar” o que terá contribuído para a emergência posterior duma língua diferente do galego, 
o português, em meados do séc. XIV (Cardeira, 2006; Castro, 2013; Mateus & Cardeira, 2007).
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As diferenças também se verificam no facto de em alguns con-
textos o português não ser a única língua oficial. O espanhol e o francês 
são línguas cooficiais da Guiné Equatorial, o tétum é língua cooficial 
de Timor-Leste e o chinês, de Macau. No Brasil, há mais de uma de-
zena de línguas oficiais municipais, tanto de origem americana como 
europeia. Além destas línguas oficiais, há ainda países da CPLP que re-
conheceram oficialmente algumas línguas sem, no entanto, as ado-
tarem como línguas oficiais. É o caso da Língua Brasileira de Sinais 
(Libras), no Brasil, da Língua Gestual Portuguesa (LGP) e do mirandês, 
em Portugal, e do caboverdiano em Cabo Verde. Noutros países, como 
Angola e Moçambique, foram oficialmente reconhecidas as “línguas 
nacionais”, sem que seja identificada nenhuma língua.

2. Utilização

O segundo critério, utilização da língua no país, apenas não se 
aplica à Guiné Equatorial, onde não há uma comunidade autócto-
ne de falantes de português, mas somente alguns falantes de portu-
guês de São Tomé e Príncipe. Numa pequena ilha guineense é falada 
uma língua crioula de base lexical portuguesa, o fá d’ambó, por 0,2% 
da população do país (Morello, 2014). Não sendo o português uma lín-
gua com uma comunidade autóctone de falantes, não parece ser viável 
a afirmação de uma norma do português da Guiné Equatorial, ou seja, 
o país, apesar de ter o português como língua oficial, não participa 
atualmente no sistema pluricêntrico da língua.

Nos restantes nove contextos em que o português, além de lín-
gua oficial, está efetivamente presente no quotidiano da sua popula-
ção, o nível de utilização da língua também é muito desigual. Se no 
Brasil e em Portugal mais de 90% da população tem o português como 
língua materna, na Guiné-Bissau, em Macau e em Timor-Leste, me-
nos de 10% sabe falar português e muito menos o utiliza no seu dia a 
dia ou o têm como língua materna. Com efeito, nos países e região 
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chinesa em questão, são utilizadas mais de 300 línguas de origem afri-
cana, americana, asiática e europeia, por mais de 53 milhões de pesso-
as. Se excluirmos o Brasil e Portugal, 73% da população utiliza outras 
línguas no seu quotidiano (Cardoso, 2018; Grosso, 2018; Hagemeijer, 
Gonçalves & Afonso, 2018; Ichinose, 2018; INE, 2019; Inverno, 2018; 
Reto, 2020; SEF, 2021).

3. Distância

O terceiro e último critério básico, indispensável para o eventual 
desenvolvimento duma norma nacional, é que o conjunto das varie-
dades da língua utilizadas no país ou território em que é língua ofi-
cial tenha especificidades linguísticas que o diferenciam de varieda-
des ou normas nacionais de outros países. Quando o Brasil se tornou 
independente, há 200 anos, já o português falado pelos brasileiros 
apresentava características que o singularizavam (Guimarães, 2005). 
Deste modo, o português de Portugal passa, também ele, a ter especifi-
cidades. Paradoxalmente, ao perder a sua centralidade total, afirma-se 
no sistema pluricêntrico global. Antes do fim da colonização portu-
guesa, também se desenvolveram variedades distintas do português 
em São Tomé e Príncipe, na viragem do século XIX para o século XX 
(Hagemeijer, Gonçalves & Afonso, 2018), e em Angola e Moçambique, 
a partir de meados do século passado (Gonçalves, 2013).

Nos outros quatro potenciais centros de padronização da língua, 
parece ser mais difícil a afirmação de uma norma nacional, uma vez 
que são sociedades bilingues ou multilíngues em que não há uma co-
munidade significativa de falantes de português L1 e em que há uma 
outra língua dominante nas práticas quotidianas da população: o ca-
bo-verdiano, em Cabo Verde, o guineense, na Guiné-Bissau, o chinês, 
em Macau, e o tétum, em Timor-Leste. Além disso, nos três países re-
feridos, as possíveis inovações locais da língua portuguesa parecem 
tender a ser encaradas como inovações da respetiva língua dominante, 



27

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

por ser de base lexical portuguesa (Cardoso, 2018; Scantamburlo & 
Pinto, 2020). Acresce ainda que a afirmação da língua materna domi-
nante poderá ser mais importante, necessária ou relevante para os seus 
falantes do que a afirmação duma variante da língua adicional ou se-
gunda (Soares, 2018). Em Cabo Verde, por exemplo, durante a campa-
nha eleitoral para a Assembleia Nacional, em 2021, foi apresentada 
uma petição por uma política linguística que formalize a legitimidade 
da língua cabo-verdiana e o seu ensino. Mas não é só nestes três países 
que se assiste à afirmação das línguas autóctones. O mesmo acontece 
em Angola e Moçambique, sendo mais evidente no caso moçambicano 
por haver, desde o início do século, um programa nacional de ensino 
bilingue que atualmente inclui 19 línguas bantu (Ngunga, 2020).

4. Origem

A norma que se desenvolveu no território de origem da língua 
tende a manter alguma centralidade no sistema pluricêntrico por opo-
sição às restantes normas, resultantes de processos de colonização 
e descolonização em que os representantes da potência hegemónica 
falavam a norma do território de origem da língua, a metrópole colo-
nial. Sendo indiscutível que a origem da norma afeta o funcionamento 
do sistema pluricêntrico, este critério levanta três problemas: só pode 
ser aplicado a uma variedade, esta situação é impossível de alterar e, 
mais importante, já é indiretamente tido em conta noutros critérios. 
A antiga centralidade total, a origem, já foi tida em conta no critério 
anterior, “distância”. Esta redundância será mais evidente na análise 
do critério “atitudes”.

5. Falantes

O número de falantes de uma norma nacional ou de um conjunto 
de variedades próximas faladas num país que poderão vir a dar ori-
gem a uma norma nacional é um fator que influencia a capacidade 
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de afirmação dessa norma num sistema pluricêntrico. No caso da lín-
gua portuguesa, o predomínio dos falantes de português do Brasil 
é esmagador, pois constituem 81% do total de falantes de portu-
guês no mundo (Reto, 2020). Em Portugal, constituem cerca de 2,5% 
da população, entre luso-brasileiros e brasileiros3. Atualmente, apenas 
outros dois países, Angola e Moçambique, têm um número relativa-
mente elevado de falantes de português, mas como língua adicional 
ou segunda (Inverno, 2018; INE, 2019), e um grande potencial de au-
mento devido ao crescimento demográfico esperado nos dois países, 
nas próximas décadas (Oliveira, 2016). No entanto, tanto em Angola 
como em Moçambique, a parte da população mais instruída e influente 
que tem o português como língua materna, falará e principalmente es-
creverá um português mais ou menos próximo da norma de Portugal. 
Segundo os resultados provisórios do Censos 2021, relativos à popu-
lação portuguesa, simultaneamente menos população e mais imigran-
tes, o português de Portugal, pelo contrário, é a única norma da língua 
portuguesa cujo número de falantes estará a diminuir.

6. Contextos

O sexto critério de avaliação da capacidade de projeção de uma 
norma nacional prende-se com a sua carga funcional, com a quantidade 
de contextos formais e públicos em que é quotidianamente utilizada, 
em especial por escrito, tais como a administração pública e organis-
mos oficiais, incluindo a legislação; os meios de comunicação e novas 
tecnologias; a cultura; e a esfera socioeconómica. Dada a importância 
e especificidade do contexto educativo, ele é tratado no critério “disse-
minação”. A utilização da norma nacional na generalidade dos contex-
tos apenas se verifica no Brasil e em Portugal. Nos restantes potenciais 
centros de padronização da língua portuguesa, a norma de referência 

3	 População brasileira a partir dos dados oficiais sobre população estrangeira em 2020 e popu-
lação luso-brasileira a partir dos dados oficiais sobre aquisição de nacionalidade por brasilei-
ros entre 2011 e 2020 (SEF, 2012, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018, 2019, 2020, 2021).
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é a de Portugal. Tal não significa, evidentemente, que nestes contextos 
não sejam utilizadas variedades mais ou menos próximas das normas 
nacionais.

7. Atitudes

As atitudes dos falantes da língua em relação às diferentes nor-
mas nacionais, à sua e às dos outros, e as conceções de língua, norma, 
variação e mudança em que radicam essas atitudes, parecem ser de-
terminantes para o desenvolvimento e a legitimação de cada norma 
nacional. Aparentemente, no atual sistema pluricêntrico do portu-
guês, só a norma de Portugal não é estigmatizada, nem por falantes 
de outras variedades portuguesas nem por falantes de outras normas 
ou variedades estrangeiras. Dito de outro modo, os falantes da norma 
de Portugal serão os únicos que não se sentem estigmatizados por fa-
lantes de outras normas ou variedades do português.

Estas atitudes são fundamentalmente devidas ao facto de, 
por um lado, Portugal ser o território de origem da língua e de, por ou-
tro, nos restantes países o português se ter difundido num contexto 
colonial de supremacia (também) linguística. Por isso, como é habitual 
nos sistemas pluricêntricos deste tipo, muitos portugueses consideram 
que o português de Portugal é o bom português e muitos outros lusó-
fonos concordam. Se esta atitude é mais evidente nos PALOP e Timor-
Leste, por terem o português de Portugal como norma de referência, 
no Brasil ela revela-se na discussão em torno da norma de referência 
do sistema educativo (v. disseminação, adiante).

A influência que a origem da norma nacional tem nas atitudes, 
aliada ao facto de a origem não poder ser alterada enquanto as atitu-
des podem sê-lo, mesmo que lentamente, parece reiterar a sugestão 
anterior de não considerar a origem como fator direto, permanente 
e exclusivo de centralidade no sistema pluricêntrico.
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8. Impacto

Este critério avalia o impacto ou a influência que cada varieda-
de ou norma nacional tem sobre as restantes e que se pode revelar 
em qualquer aspeto da estrutura e funcionamento da língua, com des-
taque para o léxico. Também neste critério há só uma norma nacional 
que parece influenciar todas as outras, o português do Brasil. Mesmo 
a norma portuguesa é influenciada pela brasileira, apesar de muitos 
portugueses verem essa influência como uma ameaça ao bom por-
tuguês. Já o português de Portugal tem um maior ou menor impac-
to em todos os países da CPLP, exceto no Brasil. Por fim, o português 
de Angola parece ter um potencial de impacto em variedades do portu-
guês faladas noutros países. No início deste século, foram pela primei-
ra vez dicionarizadas em Portugal as palavras de origem angolana bué 
(≅muito) e cota (≅adulto), a primeira como angolanismo e santomen-
sismo, a segunda como português de Portugal popular (ACL, 2001).

9. Codificação

O nível de desenvolvimento da codificação ou gramaticalização 
das normas nacionais, o seu conhecimento, descrição e difusão, é um 
fator indispensável, mas não suficiente, para a adoção da norma na-
cional em contextos formais e públicos e, em particular, na educação – 
sem compêndios de gramática, a norma nacional não entra na escola.

Em 1969, encetou-se a codificação da primeira norma diferen-
te do português de Portugal. Desde então, a partir do projeto Norma 
Urbana Culta (NURC) desenvolveram-se estudos e foram publicadas 
gramáticas que, na atualidade, descrevem plenamente o português 
do Brasil (Faraco, 2021). Seguiu-se, em meados da década de 1980, 
o início do estudo e descrição das normas de Angola e Moçambique 
(Gonçalves, 2013). Em 2013, uma gramática editada em Portugal in-
cluiu, pela primeira vez, um capítulo dedicado a estas duas normas 
(Raposo et al., 2013). É de assinalar, porém, que a codificação da nor-
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ma moçambicana é, das duas, a que está mais desenvolvida. Por fim, 
no século XXI, iniciou-se o estudo sistematizado da norma santomen-
se. Sobre as variedades da língua portuguesa faladas em Cabo Verde, 
Guiné-Bissau, Macau e Timor-Leste, apesar de haver estudos que iden-
tificam algumas das suas especificidades, parece ainda não se esboçar 
uma codificação das respetivas normas, o que reitera a já referida difi-
culdade de emergência de normas nacionais nesses contextos.

E a gramaticalização da norma de Portugal, deu-se quando? 
Com a edição da primeira gramática da língua, de Fernão de Oliveira, 
em 1536? Mesmo se a sua descrição fonético-fonológica mostra 
uma maior proximidade do português de então com outras normas 
atuais da língua (Mateus & Cardeira, 2007)? Ou dever-se-á conside-
rar que a codificação do português de Portugal se deu apenas a partir 
da publicação da gramática Mira Mateus, em 1983, pelo facto de ser 
a primeira gramática portuguesa que reconhece a existência e legitimi-
dade da norma brasileira, concretizada num capítulo que lhe é inteira-
mente dedicado? No ano seguinte, a gramática Celso Cunha e Lindley 
Cintra, um brasileiro e o outro português, ao ignorar a norma brasileira, 
mas não as variedades brasileiras do português, tem ainda uma pers-
petiva monocêntrica da língua. Será, então, preferível tomar como re-
ferência a primeira codificação de uma norma diferente da portuguesa, 
a brasileira? Em síntese, uma questão interessante, mas não muito im-
portante: como se faz a datação da codificação da norma do território 
de origem duma língua pluricêntrica?

10. Disseminação

A escola é um contexto privilegiado de utilização da norma nacio-
nal, não só por tornar mais robusta a sua carga funcional e o seu prestí-
gio, mas principalmente por garantir a sua disseminação na sociedade. 
Trata-se da presença da norma nacional, não na oralidade espontânea 
de professores e alunos, mas nos documentos orientadores do currícu-
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lo, nos materiais didáticos e como referência na avaliação das produ-
ções formais dos alunos. Nos sistemas educativos dos PALOP e Timor-
Leste, o português de Portugal mantém-se como norma de referência, 
desde a independência de cada um dos seis países. No Brasil, a escola 
parece viver uma tensão entre as práticas linguísticas efetivas dos bra-
sileiros, professores, alunos e sociedade em geral, e a norma de refe-
rência do sistema educativo, uma falta de consenso entre a adoção da 
“nova” norma culta brasileira ou da “antiga” norma-padrão lusitanista, 
em muito baseada no português de Portugal, do século XIX, que nin-
guém fala, nem brasileiros nem portugueses (Bagno, 2018; Faraco, 
2021). Assim sendo, poder-se-á afirmar que só em Portugal a escola 
contribui para a disseminação inequívoca da respetiva norma nacio-
nal ou, dito de outro modo, o português de Portugal (ainda) é a única 
norma inequivocamente disseminada no ensino básico e secundário.

No entanto, a norma de referência do sistema educativo portu-
guês, como de outros países que têm o português como língua de es-
colarização, não está explicitada em nenhum diploma legal. Mas será 
que deveria estar? Como se identificam, então, as normas de referência 
dos sistemas educativos? Em Portugal, parece ser assumido que a re-
ferência é a norma utilizada nos documentos orientadores do currícu-
lo, nos manuais escolares certificados e nos compêndios de gramática 
adotados.

11. Medias globais

A utilização de uma norma ou de variedades nacionais em meios 
de comunicação social de difusão global, tanto em canais internacio-
nais de televisão como na internet, contribui para a afirmação dessa 
norma ou variedades, por promover a sua manutenção junto das diás-
poras e a sua eventual difusão junto de falantes estrangeiros de outras 
normas ou línguas.
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O Brasil e Portugal possibilitam o contacto com a sua norma atra-
vés de vários canais públicos e privados de televisão geralmente aces-
síveis por cabo ou em streaming. Em Portugal, a emissão da Televisão 
Pública de Angola Internacional (TPAi) está disponível na assinatura-
-base das redes de televisão por cabo, enquanto a emissão internacio-
nal da Televisão de Cabo Verde (TCV) obriga a uma assinatura adicio-
nal. Já as emissões da Televisão de Moçambique Internacional (TVM 
Internacional), em Portugal, apenas estão disponíveis em streaming. 
Na internet, a norma nacional dominante é o português do Brasil.

12. Difusão

Por fim, o décimo segundo e último critério de avaliação da cen-
tralidade de variedades ou normas nacionais de línguas pluricêntricas 
selecionado para análise nesta reflexão refere-se à difusão interna-
cional da norma nacional, seja através de cursos da língua em países 
estrangeiros que não a têm como língua oficial e/ou de escolarização, 
seja através da certificação de competências linguísticas. Este critério, 
como outros anteriormente, aplica-se apenas ao Brasil e a Portugal, 
os únicos países da CPLP que têm uma rede de ensino da língua por-
tuguesa e da respetiva norma nacional em países terceiros e os únicos 
que dispõem de mecanismos de certificação de português língua es-
trangeira (PLE).

Mas há diferenças entre os dois países. Em Portugal, a difusão 
internacional da língua é gerida por um instituto público autónomo, 
o Camões Instituto da Cooperação e da Língua, e o Centro de Avaliação 
e Certificação de Português Língua Estrangeira (CAPLE) oferece dife-
rentes exames de acordo com diferentes níveis de proficiência. No Brasil, 
pelo contrário, a difusão internacional da língua compete a um orga-
nismo do Ministério da Relações Exteriores, a Divisão de Promoção 
da Língua Portuguesa, e o Certificado de Proficiência em Língua 
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Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-Bras) consiste num único exame 
para a avaliação dos diferentes níveis de proficiência.

Apesar de Angola dirigir, há mais de uma década, uma Escola 
Consular, em Pointe-Noire, no Congo, tratando-se de uma escola an-
golana, terá como norma de referência o português de Portugal.

Conclusões e interrogações

A aplicação não exaustiva de doze critérios da teoria do pluri-
centrismo linguístico desenvolvida por Clyne (1992) e Muhr (2012) 
à situação global da língua portuguesa permite concluir que, por um 
lado, cada contexto em que o português é língua oficial reúne condi-
ções históricas, políticas e linguísticas distintas que diferenciam o seu 
potencial de afirmação como centro de padronização de uma norma 
nacional do português e que, por outro, a afirmação duma norma na-
cional da língua oficial é apenas uma dimensão dos desafios linguís-
ticos que se colocam em todos os contextos, por vezes, como se viu, 
uma dimensão pouco relevante diante da afirmação das línguas au-
tóctones. Apesar destas diferenças e semelhanças, poder-se-ão dividir 
os dez potenciais centros em cinco categorias.

Em primeiro lugar, o Brasil e Portugal cujas normas nacionais, 
faladas pela quase totalidade das respetivas populações, são as úni-
cas que estão plenamente codificadas e que influenciam outras nor-
mas da língua. Só estes países têm uma rede de ensino da sua norma 
no estrangeiro e exames de certificação internacional de competên-
cias em português. É, pois, evidente que o pluricentrismo da língua é, 
para já, um bicentrismo luso-brasileiro, mas um bicentrismo desigual. 
Por um lado, os falantes da norma do Brasil têm um enorme peso de-
mográfico enquanto o número de falantes do português de Portugal, 
além de muito menor, está a diminuir. Por outro lado, a norma portu-
guesa é a única que não é estigmatizada e a única que é inequivoca-
mente disseminada através do sistema educativo.
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Depois destes dois centros com normas consolidadas, há outros 
dois, Angola e Moçambique, que se configuram como centros de pa-
dronização com grande potencial de desenvolvimento na legitimação 
de uma norma nacional. Em ambos os países, o número de falantes 
de português aumenta e a codificação da respetiva norma encetou-
-se há quase quatro décadas, mas em ambos o português de Portugal 
é a norma de referência. No entanto, de acordo com os critérios 
analisados nesta reflexão, Angola parece ter um maior potencial 
de afirmação no sistema pluricêntrico da língua portuguesa porque 
a sua norma emergente tem algum impacto noutras normas nacio-
nais e porque o país tem maior capacidade de difusão da sua norma 
através dos media globais e do seu ensino em países terceiros. No en-
tanto, em Moçambique parece haver uma maior vontade de afirmação 
da respetiva norma nacional, uma vez que a sua codificação está mais 
desenvolvida.

Como vimos, há um terceiro país africano, São Tomé e Príncipe, 
o único em que o português é falado por mais 90% da população, onde 
a codificação da norma nacional está em curso. Apesar de o português 
de São Tomé e Príncipe ter emergido em redor de 1900, só no século 
XXI se iniciou o estudo sistematizado da sua estrutura e funcionamento.

Nos restantes contextos, quatro países e uma região, parece 
ser difícil ou mesmo impossível a emergência de uma norma nacio-
nal codificada. Assim, a quarta categoria inclui Cabo Verde, Guiné-
Bissau, Macau e Timor-Leste, cuja situação sociolinguística parece 
que não tem vindo a ser propiciadora da emergência e/ou codificação 
de uma norma do português. Por fim, a quinta categoria inclui o único 
país, a Guiné Equatorial, em que o português é língua oficial, apesar 
de não haver uma comunidade autóctone de falantes de português 
– se ninguém lá fala português é impossível lá aparecer uma norma 
do português.

Esta aparente dificuldade de afirmação de normas nacionais 
de uma língua pluricêntrica em contextos onde não há uma comu-
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nidade significativa de falantes dessa língua e onde a língua domi-
nante é lexicalmente próxima da língua pluricêntrica (Cabo Verde, 
Guiné-Bissau e Timor-Leste) põe, de algum modo, em causa o critério 
da distância linguística. Com efeito, a ausência de uma norma nacional 
da língua pluricêntrica nestes contextos pode não significar a ausên-
cia de variedades ou especificidades nacionais dessa língua. Ou seja, 
apesar da distância linguística, outros fatores fazem com que ela não 
seja codificada numa norma nacional. O principal destes fatores pa-
rece ser a presença de uma língua autóctone largamente maioritária, 
a única de âmbito nacional, cuja codificação e legitimação será mais 
relevante para os seus falantes, a generalidade da população, do que 
a codificação duma norma da língua segunda ou adicional minoritá-
ria. A situação sociolinguística destes três países realça uma impor-
tância das outras línguas, além do português, que também se verifica 
em Angola e Moçambique, mas de forma menos evidente pelo facto 
de não haver, em cada um dos dois países, uma língua autóctone maio-
ritária de âmbito nacional.

Outro critério que suscita interrogações é o da origem geográfica 
e histórica das normas nacionais. Segundo Clyne (1992) e Muhr (2012), 
a norma do país onde a língua teve origem teria, no sistema pluricên-
trico global, uma centralidade superior à das normas dos países onde 
a língua se difundiu através do colonialismo. De algum modo, a antiga 
metrópole colonial manter-se-ia como “metrópole linguística”. A aná-
lise do critério relativo às atitudes, mostrou como esta parece ser ainda 
a situação da língua portuguesa, em que só a norma de Portugal não é 
estigmatizada. Mas o facto de a origem ter este impacto nas atitudes 
dos falantes não fará com que os critérios origem e atitudes sejam, 
de algum modo, redundantes? Também na análise da emergência 
da distância linguística, a origem foi o único fator de diferenciação 
da norma portuguesa, diante da efetiva diferenciação da norma brasi-
leira. Além destas redundâncias, o critério origem levanta ainda dois 
problemas: só se aplica a uma norma e essa situação é inalterável. Já as 
atitudes não o são.
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Da avaliação da disseminação de normas da língua através 
dos sistemas educativos emergiram também algumas dúvidas. Se é cla-
ro que em Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Moçambique, Portugal, 
São Tomé e Príncipe e Timor-Leste a norma de referência dos ensinos 
básico e secundário é o português de Portugal, já a norma de referência 
do sistema educativo brasileiro parece não ser uma questão resolvi-
da, perdurando o debate entre a adoção da mais recente norma culta 
brasileira e a manutenção da multissecular norma-padrão lusitanista 
de que não há falantes nem no Brasil nem no resto do mundo. Esta 
dúvida deve-se, em grande medida, à dificuldade em designar ou iden-
tificar a norma de referência da escola ou mesmo de uma sociedade 
inteira. Atualmente, parece ser assumido que a norma da escola é a 
norma que, sem ser designada, é utilizada nos documentos curricula-
res, nos materiais didáticos, nas gramáticas e nas provas de avaliação. 
Em vez disso, deveria a norma de referência do ensino ser explicitada? 
E de que forma? Em que tipo de documento? E, já agora, a designa-
ção da norma nacional deveria, um dia, vir a ser explicitada também 
nos textos constitucionais dos países que têm a língua pluricêntrica 
como língua oficial?

A reflexão proposta ao longo deste texto, desencadeada pela 
aplicação de doze critérios de pluricentrismo à realidade atual da lín-
gua portuguesa no mundo, parece colocar em evidência o maior obs-
táculo, talvez o único, à transformação do bicentrismo luso-brasileiro 
num pluricentrismo que dê conta das realidades históricas, políticas 
e linguísticas de todos os potenciais centros de padronização da língua 
são as atitudes dos falantes de português, as atitudes de cada comuni-
dade lusófona perante as suas próprias variedades ou norma nacional 
e perante a variedades e normas dos outros lusófonos. Se as atitudes 
contemporâneas dificultam a plena afirmação de normas nacionais re-
sultantes de processos de colonização e descolonização, que atitudes 
são desejáveis num futuro mais ou menos próximo? Que a cada país e a 
cada falante corresponda uma norma nacional estática, homogénea 
e estanque, a única admitida? Ou que em qualquer país da CPLP, qual-
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quer lusófono possa utilizar as normas que quiser, de acordo com o 
contexto e os seus objetivos de interação? Uma espécie de translangua-
ging no interior da língua pluricêntrica? Será isso desejável? Ou pos-
sível? E, por fim, qual o papel das outras línguas dos países da CPLP 
no sistema pluricêntrico da língua portuguesa?
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CAPÍTULO 02

Das políticas às práticas: possibilidades da 
noção de português língua pluricêntrica 
em formação de professores

Afonso João Miguel

1. Aspetos preliminares

O português é globalmente uma língua histórica, pluricêntrica 
e de cultura, cuja polivalência funcional-simbólica se manifesta atra-
vés do signo de “unidade na diversidade” (Cunha & Cintra, 1994, p. 
9ss. [1984])1. No decurso da sua história, esta língua sempre constituiu 
um meio de expressão identitária e elo entre diferentes povos e cultu-
ras. Mas, em alguns contextos, para que esta função unificadora seja 
plena, é necessário que se tenha em conta as outras línguas com as 
quais coexiste no mesmo espaço geográfico.

Ido de Portugal, primeiro através dos Descobrimentos maríti-
mos, depois por via de emigração moderna de falantes desta língua 
(sobretudo portugueses e brasileiros), o português calcorreou enor-

1	 A “unidade na diversidade da Língua Portuguesa”, conforme os autores referidos no texto, 
pode ser entendida no fato de esta língua ser um único sistema linguístico, mas que admite 
variedades no seu seio. De outro modo, apesar das variedades que o Português apresenta, de 
acordo com a variação geográfica, existem essencialmente elementos comuns que unem to-
das as variedades, permitindo deste modo a intercompreensão entre todos os falantes deste 
sistema linguístico.
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mes distâncias e hoje povoa diferentes geografias, estabelecendo pon-
te com outras línguas dos locais acolhedores. O português é assim 
uma língua de vários matizes, impregnada com marcas de outras lín-
guas com as quais sempre esteve em contacto.

É neste quadro geral que o português pode ser entendido como 
“língua pluricêntrica”, tal como as outras línguas europeias que assim 
se definem, como são os casos de inglês, alemão e espanhol. Por isso, 
“São tipicamente pluricêntricas as línguas que apresentam diferen-
tes variedades nacionais, cada qual com a sua norma própria” (Silva, 
Torres & Gonçalves, 2011).Trata-se, portanto, de línguas que apresen-
tam diferentes variedades faladas em diversos países ou regiões dis-
tintas, com um ou mais núcleos nacionais, isto é, com uma ou mais 
normas nacionais próprias, substituindo este modelo uma perspectiva 
mais antiga que considerava as variedades mais distantes do standard 
tradicional e historicamente estabelecido como “desvio” da norma 
(Batoréo, 2014, p. 2).

Numa visão mais ampla e que atende à dimensão geopolítica 
e estratégica das línguas, creio que outros fatores podem definir o por-
tuguês como língua pluricêntrica, contando que é atualmente:

●	 Língua falada em nove países, que constituem a CPLP 
(Comunidade dos Países de Língua oficial Portuguesa): Angola, 
Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Guiné Equatorial, Moçambique, 
Portugal, São Tomé e Príncipe, Timor-Leste, onde tem estatuto 
de língua oficial;

●	 Língua nacional de dois países: Portugal e Brasil, estando 
em discussão este estatuto noutros países, através do processo de na-
tivização/nacionalização, como é o caso de Angola e Moçambique;2

●	 Língua que serve de elo histórico entre os cinco países mem-
bros dos Países Africanos de Língua Oficial Portuguesa (PALOP), 

2	 Sobre a nativização/nacionalização do português em África, ver Nzau (2011), sobre Angola; e 
Firmino (2002), para o caso de Moçambique. 
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antigas colónias de Portugal em África, e que adotaram a variedade 
do PE como norma-padrão.

●	 Língua que apresenta duas variedades nacionais do português, 
já consagradas, que constituem as normas-padrão do PB (Português 
Brasileiro) e do PE (Português Europeu), mas também se reconhe-
cem as variedades locais de outros países, destacando-se as varie-
dades africanas, em fase de emergência e/ou em estabilização, como 
por exemplo as variedades angolana e moçambicana, que carecem 
de estudos sistematizados para a sua consequente padronização.

●	 Língua falada em várias comunidades da diáspora, sobretudo 
brasileira e portuguesa, onde assume o grande valor simbólico-
-real de língua de herança, cada vez mais aprendida pelos filhos 
dos emigrantes.

O português é consequentemente uma língua que tem mais 
de um centro de difusão e tomada de decisões, tal como se consta-
ta atualmente no aspeto normativo e em outras ações de política 
e planificação linguística nos países membros da CPLP. Por exemplo, 
em fóruns apropriados, as questões globais e transversais sobre o por-
tuguês são da responsabilidade de todos os países de expressão por-
tuguesa. O exemplo paradigmático são as ações de políticas linguís-
ticas comuns, nas quais participam todos os países-membros. Destas 
ações destacam-se, a título ilustrativo: a institucionalização e atuação 
do IILP – Instituto Internacional da Língua, órgão responsável pelas 
políticas linguísticas e culturais comunitárias; a elaboração do VOC 
– Vocabulário Ortográfico da LP, que vai tendo o contributo de todos 
os países membros, no âmbito do Acordo Ortográfico de 1990; a cria-
ção do PPPLE – Portal de Professor de Português Língua Estrangeira, 
uma plataforma comum, na qual estão alojados materiais didáticos 
do PLE, específicos a cada país membro; além de um conjunto de con-
ferências internacionais sobre o português e a diversidade linguísticas 
nos países membros da CPLP.
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O presente capítulo apresenta a minha opinião como partici-
pante na mesa-redonda com o tema “Das políticas às práticas: pos-
sibilidades da noção de português língua pluricêntrica em formação 
de professores”. O debate da mesa-redonda foi orientado por sete 
questões pertinentes, previamente partilhadas pelo moderador, per-
mitindo aos participantes uma reflexão estruturada.3 No âmbito deste 
texto, as questões aparecem reestruturadas em cinco tópicos, com a 
fusão do primeiro e o segundo e do terceiro e o quarto, e desenvolvidos 
ao longo dos pontos subsequentes.

2. Formação de professores em perspetivas de português língua 
pluricêntrica

Como primeira nota, posso afirmar seguramente que tanto 
o tema do simpósio como o da mesa-redonda constituem novidades, 
no contexto angolano, no que diz respeito, particularmente à visão so-
bre o português língua pluricêntrica, e em particular, relativamente 
à formação de professores nesta perspetiva. Estamos perante temática 
nova, cuja abordagem requer uma compreensão revisitada da situação 
sociolinguística do País, assim como das políticas linguísticas em tor-
no do português.

A situação sociolinguística de Angola é caracterizada por uma 
diversidade linguística acentuada, coexistindo no mesmo espaço geo-

3	 Eis as questões apresentadas integralmente: (i) “Em que aspectos as experiências de for-
mação de professores refletem as perspectivas de Português Língua Pluricêntrica e de 
Literaturas e Culturas de Língua Portuguesa?”; (ii) “Em que aspectos as experiências de for-
mação de professores não refletem as perspectivas de Português Língua Pluricêntrica e de 
Literaturas e Culturas de Língua Portuguesa?”; (iii) “Que demandas de uso há para a adoção 
dessas perspectivas em relação à formação inicial e continuada de professores?”; (iv) “Seria 
desejável, possível, necessário que a formação de professores refletisse essas perspectivas?”; 
(v) “Como seria possível implementar essas perspectivas na formação de professores?”; (vi) 
“Como a ideia de identidades compartilhadas pela mesma língua, normalizada pelo conceito 
de Lusofonia, se alinha ou não com uma perspectiva pluricêntrica de língua portuguesa? 
Quais os seus efeitos para a formação de professores?”; e (vii) “Com a pandemia, muitas 
alterações nos modos de interação entre as pessoas ocorreram. As plataformas virtuais de 
aprendizagem e de interação social podem promover uma perspectiva pluricêntrica de língua 
portuguesa em seu contexto? Em caso positivo, como?”.
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gráfico línguas de matriz africana (não bantu e bantu) e o português, 
língua românica, o que atesta a grande riqueza do mosaico etnolin-
guístico e cultural do país. O português se realiza num contexto mul-
tilingue, devido ao contato prolongadamente permanente com as lín-
guas locais.

Em termos de política linguística, devem sublinhar-se dois fa-
tos importantes, que definem e asseguram o caráter plurifuncional 
do português, salvaguardando a realização desta língua em Angola: 
CRA – Constituição da República de Angola (2010), que consagra for-
malmente o português como a única língua oficial em Angola (Artigo 
19.º, ponto 1), instituindo-se um monolinguismo funcional (hege-
mónico), excluindo-se outras línguas em presença; e a Lei 17/16, de 7 
de Outubro – a Lei de Bases do Sistema de Educação e Ensino, alterada 
através da Lei n.º 32/20 de 12 de Agosto, que define que, em Angola, “O 
ensino deve ser ministrado em Português” (Art. 19.º, ponto 1).

É também o segundo documento que define o quadro formal 
de formação de professores de LP e literatura e cultura em língua por-
tuguesa (LP) em Angola, mais especificamente no “Subsistema de for-
mação de professores”, que está estruturado em ensino secundário 
pedagógico e ensino superior pedagógico. Quer dizer que são forma-
dos professores de nível médio/secundário, que atuam, essencialmen-
te, no I Ciclo de Ensino Secundário do Subsistema do Ensino Geral 
(7.ª e 8.ª classe); e professores de nível superior (níveis de graduação 
e pós-graduação), que têm como espaço de atuação basicamente o II 
ciclo do ensino secundário (10.ª, 12.ª/13.ª classe), aliando-se a compo-
nente de pesquisa em matérias afins.

Em todo esse exercício, de uso de português como língua de en-
sino e de formação de professores, segue-se a norma-padrão do PE, 
assumida como o ideal linguístico no País, em detrimento da varieda-
de do português falado localmente, não reconhecida sequer em con-
texto oficial. Note-se que, em contexto informal, a maioria dos falan-
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tes angolanos usa o português que se vai afastando daquele falado 
em Portugal, por apresentar traços típicos, sobretudo os fornecidos pe-
las línguas bantu. É um fato visível em todos os domínios linguísticos.

Do exposto até aqui e considerando as duas perguntas que cons-
tituem a base do presente tópico, traço dois cenários opostos: por um 
lado, existem experiências de formação de professores que refletem 
as perspetivas de Português Língua Pluricêntrica e de Literaturas 
e Culturas de Língua Portuguesa, por outro lado, notam-se, pelo me-
nos, posicionamentos e decisões que contrariam essas experiências.

As experiências formativas que refletem a pluricentricida-
de do português estão subjacentes, ainda que de forma implícita 
ou não objetiva/consciente, nos planos curriculares, conforme expres-
so nos programas das disciplinas, que contemplam conteúdos focados 
na formação de professores de LP, Literatura e Culturas de LP, que pos-
sam atuar em contexto de diversidade linguística, literária e cultural 
do País. Quer dizer que esses professores têm já, à partida, a consci-
ência da realidade sociolinguística do País, com destaque para o facto 
de que o português coexiste com outras línguas.

Por outro lado, a focagem que se dá aos aspetos geopolíticos 
do português previstos no programa permite aos referidos professores 
terem também consciência sobre a dimensão, o espaço geográfico e as 
variedades do Português falado no Mundo, enquanto língua represen-
tativa de diferentes literaturas e culturas. Note-se que, tanto no en-
sino secundário como no ensino superior, há uma forte componente 
das literaturas de expressão em LP (literatura dos PALOP, brasileira, 
portuguesa, essencialmente) na formação de professores, tendo como 
ponto de partida a literatura portuguesa.4

4	 Um aspeto interessante a notar é que não tem havido uma abordagem autónoma sobre a 
“cultura angolana expressamente portuguesa”, dando-se focagem a uma perspetiva geral 
(ou, pelo menos, híbrida), que os textos literários constituem, por excelência, o material por-
tador deste conhecimento.
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Tais planos também contemplam as unidades curriculares 
de Didática do Português ou Metodologia de Ensino do Português, 
nas quais os professores adquirem conhecimentos necessários para 
ensinar a língua em contextos de língua materna (LM/L1), língua se-
gunda (L2) e língua estrangeira (LE); ou seja, aprendem a trabalhar 
em qualquer dos ambientes que a situação do multilinguismo lhes 
impuser.

Com esses conteúdos, depreende-se que, independentemente 
do volume dos conhecimentos que lhes são transmitidos, os professo-
res recebem conhecimentos básicos sobre essa matéria, sendo capazes 
de distinguir as diferentes situações de ensino-aprendizagem do por-
tuguês, ou como L1 ou como L2, e, uma vez formados num contexto 
plurilíngue, têm uma visão da realidade sociolinguística em que atuam.

É evidente que as experiências apontadas acabam por estar ali-
nhadas com as premissas de uma formação que tenha em conta o por-
tuguês língua pluricêntrica. Ainda que os objetivos não estejam cla-
ramente definidos neste sentido, indiretamente existe a preocupação 
de se formar professores com uma visão ampla e multifacetada.

Contrariamente aos aspetos anteriores, determinadas prá-
ticas tendem a traduzir experiências de formação de professores 
que não refletem as de Português Língua Pluricêntrica e de Literaturas 
e Culturas de Língua Portuguesa: (i) em contexto multilingue, dá-se 
maior ênfase à formação de professores de português como língua 
materna, num país com grande diversidade linguística e cultural; ig-
nora-se o fato de que nem todas as crianças têm o português como 
LM, mas sim uma língua autóctone; ou seja, qualquer ação ou polí-
tica sobre o português em Angola deve ou devia ter sempre em con-
ta as outras línguas em presença; (ii) as experiências mostram que a 
preocupação se centra na formação de professores que têm como mis-
são ensinar ou inculcar a variedade do PE, que é tomada como padrão 
do português usado em Angola, em contextos formais, com destaque 
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para a escola; e (iii) em consequência do ponto anterior e considerando 
que o ensino do português é realizado exclusivamente em português, 
a conceção e elaboração dos materiais didáticos, como por exemplo 
manuais, gramáticas e dicionários, seguem os modelos portugueses; 
muitas vezes, verifica-se uma transposição direta daquilo que é feito 
em Portugal para Angola (o País não dispõe de uma nomenclatura gra-
matical ou terminologia linguística próprias)5.

Na verdade, apesar de a sua formação inicial conter alguns aspe-
tos da visão pluricêntrica, o professor de português torna-se um mero 
agente de inculcação da norma do PE. Este facto, por si só, anula 
ou contraria a visão pluricêntrica que se tem ou se quer do português 
e assume-se visão monocêntrica, que restringe a relevância de outras 
variedades.

Julgo que insistir na manutenção da norma-padrão do PE como 
a referência do português em Angola é perpetuar a ideia de Lisboa 
continuar a ser o centro, a metrópole, onde é pensada e planificada 
a língua, como aconteceu na época colonial, perpetuando-se também 
o caráter segregacionista já vivido no passado. Ainda hoje, a tendên-
cia elitista de quem fala de acordo com o modelo europeu prevalece, 
evidenciando uma atitude discriminatória em relação a quem não do-
mina essa variedade, ao ponto de ser vítima de pouca aceitação social, 
sobretudo nas instituições formais.

2.1. Demandas e necessidade de formação inicial e continuada de professores 
e perspetivas pluricêntricas do português

Como já enfatizado atrás, não existe noção plena do caráter plu-
ricêntrico do português em Angola, no domínio da política e/ou plani-

5	 Existem manuais de português sobre/para o contexto específico de Angola, feitos no País ou 
no estrangeiro, ao contrário de gramáticas e dicionários do português, usando-se os elabo-
rados em Portugal sobre o PE; quanto a gramáticas, particularmente, há algumas pouquíssi-
mas, resultantes de iniciativas individuais de autores angolanos, mas não adotadas oficial-
mente no sistema escolar.
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ficação linguística; trata-se de um tema que ainda não está incorpora-
do no discurso oficial, apesar de em algum meio académico-científico 
se poder fazer alusão ao mesmo. Sendo assim, como é óbvio, também 
não haverá demandas de uso específicas para a adoção dessas perspe-
tivas na formação inicial e continuada de professores. Não há, de facto, 
políticas ou projetos concretos diretamente centrados neste domínio, 
mas há que reconhecer o esforço das autoridades em melhorar a for-
mação de professores de língua e literatura portuguesa, envolvendo 
instituições afins. Os vários cursos de graduação e pós-graduação 
(mestrados), lecionados no País, nos quais se entrecruzam saberes en-
dógenos e de outras realidades de expressão portuguesa, já apresen-
tam uma componente curricular mais eclética e transversal às preo-
cupações locais. Realça-se também a formação de muitos professores 
no estrangeiro, particularmente no Brasil e em Portugal, fundamen-
talmente no grau de doutoramento (ainda não há cursos deste nível, 
no País).

Uma vez que o debate sobre a vitalidade, dinamismo e visão 
“glocal” do português está lançado, tema atual e importante, preci-
sa-se de professores treinados para o ensino e a difusão de uma lín-
gua comum, mas representativa das diferentes idiossincrasias locais, 
um manto real ou simbólico da diversidade cultural e identitária 
que caracteriza as comunidades que a têm como meio de interação. 
Em Angola, este desiderato passa primeiro e necessariamente pela 
adoção de duas medidas: assunção e oficialização da variedade do por-
tuguês falado localmente, partindo de estudos sistematizados prévios 
para a sua consequente padronização; e instituição e implementação 
de um ensino bi-/multilingue, capaz de captar e traduzir a diversidade 
linguística e cultural do país.

Uma formação de professores assente nessa perspetiva é não 
só desejável e necessária, mas também expectável, pois o ensino 
do português hoje requer uma visão eclética: estes profissionais de-
vem ter cultura de vários modelos de ensino, baseados numa visão 
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pluricêntrica, resultante das dinâmicas sócio-históricas dessa língua, 
privilegiando a diversidade linguística de cada país membro e os di-
ferentes usos, contra a tradição meramente gramatical, conservadora 
e instrumentalizadora.

Trata-se de uma visão que deve ser o resultado de saberes com-
partilhados, que conduzam ao desenvolvimento de certos valores 
em relação à nossa língua comum, como p.e., o amor à LP; o profes-
sor precisa de encarar esta língua como uma instituição/pátria/na-
ção que nos congrega, à qual devemos sacrifícios; uma língua na qual 
nos revemos e expressamos os nossos amores, paixões, desilusões, en-
fim: uma língua de encontro, de convívio e de mestiçagem, um orga-
nismo vivo e em movimento, que foi sendo modelado ao longo dos sé-
culos pelo povo anónimo e pelos grandes criadores dos mais diversos 
tempos e das mais variadas latitudes (Duarte & Morão, 2004).

2.2. Possibilidade de implementação das perspetivas de português língua plu-
ricêntrica na formação de professores

A implementação das perspetivas de português língua pluricên-
trica na formação de professores é possível e torna-se uma premissa 
importante para um ensino da língua e sua divulgação, centrado numa 
visão de língua comum e aberta ao Mundo, meio de expressão e re-
presentação das diferentes identidades nacionais. Para tal, os aspetos 
subjacentes a essas perspetivas devem ser inseridos nos planos e pro-
jetos locais e globais de formação de professores de língua, literatu-
ra e cultura portuguesa. Ou seja, as questões sobre português língua 
pluricêntrica devem fazer parte dos curricula dos cursos de formação 
de professores, nos seus diferentes níveis de ensino.

Outras ações também são necessárias, por exemplo a criação 
de uma rede comum de formação de professores de português, litera-
tura e cultura dos países membros da CPLP e também das diferentes 
diásporas portuguesas, que funcione como uma plataforma de partilha 
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de saberes e diálogo permanente sobre a pluricentricidade do portu-
guês. Não faltam iniciativas desta natureza, destacando-se a Plataforma 
virtual “Portal do Professor de Português Língua Estrangeira (PPPLE)”, 
uma ferramenta importante para todos que atuam neste campo.

2.3. Alinhamento entre o conceito de Lusofonia e a perspetiva pluricêntrica 
da LP

A perspetiva pluricêntrica do português coloca no centro as vá-
rias identidades veiculadas em e/ou através dessa língua, que constitui 
o fundamento de uma comunidade lusófona, plenamente corporiza-
da na CPLP. De facto, trata-se de ideia de identidades compartilhadas 
pela mesma língua, normalizada pelo conceito de Lusofonia, mas que 
nem sempre está alinhada com uma perspetiva pluricêntrica de língua 
portuguesa. A articulação entre as duas dimensões dependerá obvia-
mente das políticas linguísticas, literárias e culturais de cada país onde 
se fala português.

O conceito de “Lusofonia”, que “resulta da conjugação de duas 
palavras: uma que se reporta a Luso sinónimo de lusitano/Lusitânia, 
ou seja, português/Portugal; e fonia que provém do grego e se refere 
à língua oral” (Galito, 2012, p. 2), é controverso e não assumido ofi-
cialmente em alguns países de língua oficial portuguesa, por se en-
tender que, em termos simbólicos, ideológicos, linguísticos e culturais 
é exclusivamente vinculativo à realidade de Portugal, e pode traduzir 
uma visão pós-colonial, quando associado a termos homólogos como 
a Francofonia e a Anglofonia (LUSOFONIA, 2008; Zau, 2018).

Excluindo uma interpretação meramente etimológica e con-
siderando também o aspeto geoestratégico do conceito, a Lusofonia 
deve ser entendida numa perspetiva global, abrangente e agregadora, 
como têm defendido muitos autores (Cristóvão, 2005; Galito, 2012; 
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Mendonça, 2019);6 apesar de ser anterior à CPLP, é um termo que co-
bre todas as ações e realizações neste espaço comum, que tem como 
âncora a língua portuguesa. Por isso, pode assumir-se que:

o conceito de “Lusofonia” pretende estabelecer uma lógica 
de intervenção para o desenvolvimento do espaço dos países 
de expressão portuguesa, com os próprios vectores de actu-
ação da CPLP – cuja abrangência é bem definida pelos seus 
estatutos. (…). A “Lusofonia” também pode ser interpreta-
da como um sentimento, como uma alma, como um desejo 
de viver em conjunto, partilhando um passado comum. E, 
talvez a dimensão mais vasta do termo, designa o conjun-
to dos Estados e organizações que trabalham em conjunto 
com o objectivo de desenvolver a língua e as sociedades, in-
ternamente e por fora. (LUSOFONIA, 2008, p. 1).

Independentemente das querelas que o termo suscita, a visão 
pluricêntrica da LP, recobrindo as várias identidades que se expres-
sam e representam através dessa língua, afigura-se como um dos 
vetores primordiais para reforçar, assegurar e salvaguardar o ideal 
da Lusofonia. Há exemplos bastantes que ajudam a ilustrar que, sob a 
capa da Lusofonia, é possível compartilhar identidades, mas sem nun-
ca se diluírem, o que permite conviver sob o signo da “unidade na di-
versidade”, como é apanágio da própria CPLP. Um destes exemplos 
pode ser a literatura que, na maioria dos países membros, constitui 
um dos aspetos de expressão cultural e identitária local, que se mani-
festa exclusivamente em português.

Há que convir, no entanto, que nem sempre são lineares as po-
sições e atuações, partindo do questionamento que se faz do próprio 
conceito de Lusofonia. Houve e provavelmente haverá sempre di-
ficuldades em se encontrarem alinhamentos que traduzam plena-

6	 Ver também o interessante artigo do consagrado escritor José Eduardo Agualusa, um assu-
mido defensor desta corrente de pensamento sobre a LP (recuperado em 31 ago. 2021, de 
https://expresso.pt/opiniao/2019-06-10-Por-uma-irmandade-da-lingua). 
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mente a perspetiva pluricêntrica da LP, tendo como base o conceito 
da Lusofonia. Um dos obstáculos pode estar na velha questão de não 
se ter em conta a diversidade linguística e cultural dos países-mem-
bros, sobretudo os africanos, o que, por si só, já se torna um elemento 
de exclusão, capaz de desencadear tensões e conflitos. Por exemplo, 
o facto de, nos PALOP, o português ser a única língua oficial em detri-
mento das outras línguas locais, tem sido motivo de reivindicações, 
pondo mesmo em causa a “legitimidade” dessa língua europeia, face 
à história e a determinadas ideologias arraigadas. O outro elemento 
bloqueador pode ser a não assunção das variedades locais do portu-
guês, que, no caso particular de Angola, tem condicionado diretamente 
a definição dos paradigmas de ensino do português, com implicações 
na formação e modo de atuação dos professores desta língua. Junta-se 
a estes aspetos a visão bicêntrica que ainda se tem do português, pen-
sada a partir de duas normas já consagradas, do Brasil e de Portugal; 
ou até, mais extremadamente, de os portugueses continuarem a con-
siderar-se os “donos da língua”, a quem se deve toda a consideração.7

Uma formação de professores assente nas duas dimensões aqui 
focalizadas permite a esses agentes compreender melhor todas as en-
volvências necessárias para um ensino e difusão da língua portuguesa 
e as culturas e literaturas afins num enfoque glocal, isto é, partindo 
da realidade específica de cada país, num compartilhamento de inputs, 
para o Mundo lusófono. O foco e os objetivos devem ser a busca de me-
lhores estratégias de atuação perante as tarefas demandadas pela nova 
orientação do ensino da língua, literatura e cultura portuguesa.

Em termos de abordagem, parece-me que, em Angola, não é fácil 
distinguir a cultura e a identidade exclusivamente portuguesa, que creio 
se terem diluído como parte de uma sociedade miscigenada. Embora 
os aspetos culturais de matriz europeia sejam visivelmente distintos 

7	 Sobre este aspeto particular, ver o desabafo do consagrado escritor José Eduardo Agualusa, 
expresso num curto mas interessante artigo de opinião. Recuperado em 31 mar. 2021, de 
https://oglobo.globo.com/cultura/de-quem-esta-lingua-25155218. 

https://oglobo.globo.com/cultura/de-quem-esta-lingua-25155218
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dos de matriz africana, quase não há programas ou ações que se cen-
trem apenas no tratamento de questões que veiculem uma realidade 
portuguesa especificamente angolana. Pelo contrário, usa-se o portu-
guês para a expressão, o estudo e a divulgação das culturas autóctones, 
através da literatura, história e outras disciplinas escolares afins.

2.4. As plataformas virtuais de aprendizagem e de interação social para a pro-
moção da perspetiva pluricêntrica da LP em tempo de Covid-19

A covid-19 é uma doença global, uma pandemia, conforme a clas-
sificou a OMS. Desde o seu surgimento na cidade de Wuhan, China, 
em dezembro de 2019, verificaram-se muitas alterações nos mo-
dos de interação entre as pessoas, sobretudo em termos de presen-
ça e proximidade físicas. Mas, depois do choque e incerteza iniciais, 
a Humanidade adaptou-se à nova situação, não parou e, revigorada, 
segue o seu percurso, procurando voltar à normalidade. Dentre as vá-
rias estratégias e meios de sobrevivência, estão as novas tecnologias 
de informação, que permitiram manter o contato entre as pessoas, 
mesmo a distância. É neste quadro geral que entram as plataformas 
virtuais que ajudaram a assegurar a interação humana em vários do-
mínios da vida.

Como é de domínio de todos, as tecnologias digitais na educa-
ção e, de modo particular, as aplicadas ao ensino das línguas, como 
o português, por exemplo, jogam um papel fundamental na inovação 
metodológica, proporcionando vantagens adicionais nos resultados 
das aprendizagens. Assim, as plataformas virtuais de aprendizagem 
e de interação social podem promover claramente uma visão pluricên-
trica de língua portuguesa em diferentes contextos da sua realização. 
Essas ferramentas constituem indubitavelmente meios de divulgação 
e promoção da LP, em vários contextos, pois permitiram a continuida-
de da comunicação e relações interpessoais, em português, além ga-
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rantir a prática de variadas ações formativas e ensino na e sobre esta 
língua, mesmo em períodos mais críticos da crise pandêmica em curso.

Com recurso a tecnologias virtuais, vimos emergir uma série 
de iniciativas que asseguram a realização de eventos de dimensão inter-
nacional ou global, alargando facilmente o universo dos participantes, 
espalhados em quase todos os cantos do Planeta. Sobre o português, 
diferentes tipos de atividades académico-científicas, como simpósios, 
conferências, mesas-redondas, palestras, cursos, etc. têm lugar, quase 
diariamente. Um dos exemplos paradigmáticos é o simpósio no qual 
se insere a presente reflexão que, através da plataforma Zoom (on Live) 
permitiu unir especialistas de várias e diferentes latitudes para deba-
terem sobre a visão pluricêntrica do português, um tema atualmente 
pertinente e transversal. Os diferentes espaços virtuais transforma-
ram-se em salas de aprendizagem e de grandes discussões em torno 
da língua, quer sobre temas habituais quer sobre fenômenos linguísti-
cos suscitados pela covid-19.

A promoção da pluricentricidade da LP, neste caso particular, 
passa pela criação e consequente partilha de recursos didáticos virtuais 
diversos, além de outros materiais afins, por e entre atores envolvidos 
nessas práticas em todos os países membros. Para tal, os professores 
devem ter o domínio das TIC, aplicadas ao ensino da LP, cuja relevân-
cia é hoje inquestionável e incontornável; a internet e outros meios 
digitais constituem ferramentas importantes que facilitam o ensino 
e difusão da LP, como ficou evidenciado no Colóquio Internacional 
de Guaramiranga, Brasil, sobre a “Língua Portuguesa na Internet e no 
Mundo Digital”, em 2012, cujas discussões produziram importantes 
decisões sobre o uso do português nesses meios, conforme plasmado 
na Carta Final do evento.8

8	 Cf. “Carta de Guaramiranga”, Colóquio internacional sobre a língua portuguesa na internet 
e e no Mundo Digital, Guaramiranga, Ceará/Brasil, 2012. Recuperado em 28 março de 2015, 
de https://iilp.wordpress.com/2012/04/27/carta-de-guaramiranga-coloquio-internacional-
-a-lingua-portuguesa-na-internet-e-no-mundo-digital.
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Em pleno século XXI, as plataformas virtuais constituem, 
por conseguinte, meios privilegiados de circulação da informação 
e conhecimento e, para a situação em apreço, há que aproveitar todas 
as oportunidades e capacidades tecnológicas instaladas nos nossos 
países. Uma perspetiva pluricêntrica do português, aliada às tecnolo-
gias digitais, afigura-se como chave para a vitalidade perene e futuro 
radioso da língua portuguesa.

3. Considerações finais

A pluracentricidade do português reflete a diversidade cultu-
ral e identitária dos diferentes povos que têm esta língua como meio 
de interação comum, congregados na CPLP. Em muitos países mem-
bros, o tema constitui uma novidade e é talvez mesmo desconhecido. 
Deve haver ações e práticas que promovam esta realidade do portu-
guês língua pluricêntrica, que passam pela efetivação de políticas lin-
guísticas comuns, uma das quais a formação de professores assente 
nestas perspetivas, para que sejam capazes de atuar em diferentes 
contextos, sobretudo naqueles que caraterizam os PALOP, marcados 
por multilinguismo. Em Angola, particularmente, qualquer ação neste 
sentido deve considerar incontornavelmente a variedade do português 
falado localmente e a necessidade de um ensino bi-/multilingue, capaz 
de traduzir a realidade etnolinguística e cultural do país.

Existem discordâncias sobre a visão pluricêntrica do português, 
muitas delas carregadas de certo pessimismo, e é notável a contro-
vérsia em torno do conceito de Lusofonia. Mas é possível e necessário 
que se invista na formação de professores ancorada nestas duas di-
mensões, caso se queira assegurar a vitalidade e o futuro do português 
no Mundo, isento de sobressaltos. Só assim se podem ter professores 
com uma visão ampla e eclética, capazes de atuar como agentes incul-
cadores e divulgadores da língua portuguesa e das culturas e literatu-
ras que se expressam através dela.



57

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

Num Mundo fortemente globalizado e condicionado pelas dife-
rentes tecnologias, o domínio das TIC, enquanto instrumentos valio-
sos para a interação social e consequente difusão do português, é cada 
vez mais premissa fundamental. O distanciamento social, físico e pre-
sencial causado pela covid-19 veio provar e incentivar a necessidade 
de uma cultura maior dos meios virtuais.

A efetivação plena das perspetivas de português língua pluricên-
trica e de Literaturas e Culturas de Língua Portuguesa pode ser ainda 
longa e espinhosa, mas deve animar e desafiar todos quantos se in-
teressam pelo assunto. Trabalhos de pesquisa são necessários e este 
capítulo, que constitui um modesto contributo ao debate, pode ser um 
marco inicial do meu envolvimento na causa.
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CAPÍTULO 03

Passarela: reflexões sobre Português como 
Língua de Acolhimento para Fins Acadêmicos

Bruna Pupatto Ruano
Carla Alessandra Cursino

Introdução

Nos últimos anos, o Brasil, enquanto Estado acolhedor, 
tem se configurado como um dos destinos migratórios da atualida-
de, sobretudo no que diz respeito às migrações Sul-Sul (Baeninger, 
2018). Segundo levantamentos realizados pelo Comitê Nacional para 
os Refugiados (Conare), divulgados em 2018, o número de solicitantes 
de refúgio conheceu um aumento expressivo de 2010 a 2017, saltando 
de 966 para 33.866. O mesmo estudo aponta que as nacionalidades 
mais presentes no território brasileiro sob a condição de refugiado 
ou solicitante de refúgio são a venezuelana, haitiana, síria, angolana, 
senegalesa, cubana e congolesa. Importante ressalvar que esse dado 
não considera migrantes que entraram no país com visto humanitá-
rio, como é o caso de milhares de cidadãs/cidadãos do Haiti e, tam-
bém, da Venezuela. De acordo com o Relatório Anual do Observatório 
das Migrações Internacionais (OBMigra) de 2019, estima-se que cer-
ca de 106,1 mil haitianas/haitianos vivam no Brasil sob tal status, re-
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presentando 21,5% do total de migrantes de longo termo1 (OBMigra, 
2019). Há, ainda, aqueles que chegam ao país de maneira irregular 
e assim permanecem nele.

Consideramos essencial destacar que migrantes de crise 
(Clochard, 2007; Baeninger, 2018) – sujeitos dos quais falaremos ao lon-
go da presente contribuição – não podem ser vistos como uma massa 
homogeneizada, desprovida de suas identidades e trajetórias de vida. 
Estamos falando de mulheres, homens e crianças que, embora com-
partilhem a condição de deslocadas/deslocados forçosamente, pos-
suem histórias singulares de abandono de seus lares devido a guerras, 
a perseguições de toda a sorte, a colapsos econômicos e ambientais. 
São pessoas que tentam se validar do direito de recomeçar suas vidas 
em outro território. Contudo, ainda que o Brasil esteja com suas fron-
teiras abertas para os deslocados forçados, aquela/aquele que conse-
gue atravessá-las encontra múltiplas dificuldades de acesso a direitos 
básicos. Neste trabalho, nos concentraremos no direito à educação, 
mais especificamente, ao ensino superior.

De acordo com o Atlas Temático do Observatório das Migrações 
(2020), 17.061 estudantes estrangeiras/estrangeiros foram matricu-
ladas/matriculados em instituições de ensino superior brasileiras 
(doravante IES). Entretanto, 89% desse total diz respeito a intercam-
bistas e a outras/outros que não são oriundas/oriundos da migração 
de crise. A população forçosamente deslocada encontra-se bem dis-
tante das universidades brasileiras. O relatório “Unindo Forças para 
a Educação de Pessoas Refugiadas”, divulgado pela Agência da ONU 
para Refugiados (ACNUR, 2020), revela que apenas 3% de pessoas 
em situação de refúgio tem acesso à educação superior no Brasil – 
e este número tende a piorar devido à pandemia de Covid-19.

Este cenário reforça a urgência de definição de políticas que as-
segurem a entrada e a permanência de estudantes migrantes de crise 

1	 Migrantes que, segundo o Observatório das Migrações Internacionais, permanecem no país 
por um período superior a um ano.
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nas universidades brasileiras. Diante da fraca participação do Estado 
na promulgação de projetos integrativos para essa parcela da popu-
lação, tem ficado sob responsabilidade das próprias IES o desenvolvi-
mento de ações afirmativas que a contemplem. É o caso da Universidade 
Federal do Paraná (UFPR), que se tornou referência para outras ins-
tituições brasileiras no que se refere ao recebimento e integração 
de alunas/alunos migrantes. Um dos pilares institucionais mais atu-
antes no acolhimento dessas/desses estudantes é o programa de ex-
tensão e pesquisa multidisciplinar Política Migratória e a Universidade 
Brasileira (PMUB/UFPR), que desde 2014 se encarrega do diálogo en-
tre a comunidade migrante e as mais diversas esferas sociais, inclusi-
ve a acadêmica. Uma das principais conquistas advindas das pontes 
construídas entre o PMUB, grupos de migrantes de crise e a UFPR é a 
implantação de uma série de resoluções que visam facilitar o ingresso 
de estudantes em mobilidade forçada na UFPR, bem como apoiá-las/
los em sua passagem pela instituição, de tal modo que possam concluir 
seus cursos de graduação ou de pós-graduação com êxito.

Assim, neste capítulo apresentaremos o livro Passarela: 
Português como Língua de Acolhimento para Fins Acadêmicos, material 
didático voltado para o desenvolvimento de letramentos acadêmicos 
da comunidade migrante de crise inscrita nas IES brasileiras, com des-
taque para a UFPR, fruto de ações políticas e de políticas linguísticas 
realizadas no seio desta instituição. Para tal, organizamos nosso tra-
balho do seguinte modo: inicialmente, resgatamos a parceria da UFPR 
e da Cátedra Sérgio Vieira de Mello / ACNUR, bem como as políticas 
afirmativas de (re)inserção e de permanência acadêmica e as políti-
cas linguísticas instituídas na UFPR em prol de suas/seus estudantes 
migrante. Na sequência, trazemos o Passarela, explicitando sua base 
teórica (Ruano, 2019) e sua organização. Posteriormente, mostramos 
alguns exemplos de Unidades Temáticas (UT) que mobilizam os quatro 
fio-condutores do manual (conteúdo institucional; conteúdo linguísti-
co-metodológico; conteúdo cultural; conteúdo pessoal), com o intuito 
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de mostrar como o manual volta-se para o desenvolvimento de letra-
mentos acadêmicos que ultrapassam aspectos textuais formais, prepa-
rando a acadêmica/o acadêmico migrante para compreender as ideo-
logias e relações de poder que moldam a universidade (Lea & Street, 
2006). Finalmente, apresentamos nossas considerações sobre as con-
tribuições possíveis do Passarela para a comunidade acadêmica.

Programa Política Migratória e Universidade Brasileira (PMUB)

Conforme anunciado na introdução, nossa contribuição 
se desenvolve no âmbito do programa multidisciplinar Política 
Migratória e Universidade Brasileira (PMUB), iniciado no ano de 2014, 
na Universidade Federal do Paraná (UFPR), sul do Brasil. O PMUB está 
vinculado à Cátedra Sérgio Vieira de Mello (CSVM)2, instituída pelo 
Alto Comissariado das Nações Unidas para Refugiados (ACNUR) e tem 
como objetivo desenvolver políticas de acolhimento e (re)inserção 
acadêmica de migrantes de crise nos cursos de graduação e pós-gradu-
ação desta instituição.

O Programa atua no ensino, na pesquisa e na extensão, desen-
volvendo atividades e atendimentos tanto com a comunidade interna 
como com a comunidade externa à UFPR. Atualmente o PMUB conta 
com a atuação de 8 cursos da instituição (Letras, Direito, Psicologia, 
Sociologia, Informática, História, Medicina e Comunicação) que de-
senvolvem, conjuntamente, um trabalho interdisciplinar em rede acer-
ca da temática da migração e do refúgio. Participam deste Programa, 
de forma voluntária, dezenas de professoras/professores e estudantes 
de graduação e pós-graduação da instituição.

2	 A Cátedra Sérgio Vieira de Mello (CSVM), criada em 2003 pelo Alto Comissariado das Nações 
Unidas para Refugiados (ACNUR), tem como objetivo central promover a educação, pesquisa 
e extensão acadêmica voltada à população em condição de refúgio. Nos últimos anos, as ins-
tituições associadas têm apresentado resultados concretos do seu envolvimento com a causa 
dos refugiados, tanto no plano acadêmico como em aspectos de integração dessa população. 
Até julho de 2020, 23 universidades de 11 unidades da federação faziam parte da rede, atuan-
do de forma transversal para a garantia de direitos dessa população no Brasil (ACNUR, 2020).
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Além das atividades de extensão, como por exemplo, aulas 
de português, de informática, assessoria jurídica, atendimentos psi-
cológicos, entre outras, o Programa começou a incorporar as ações 
da CSVM na própria estrutura da UFPR, formulando, de fato, políti-
cas universitárias (Friedrich & Hall, 2020). Assim, após inúmeras dis-
cussões lideradas pelo PMUB, quatro Resoluções foram emitidas pelo 
Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensão da UFPR (CEPE), 
destinadas especificamente à população migrante de crise, as quais se-
rão descritas a seguir.

Políticas de (re)inserção acadêmica

No tocante às políticas propostas pelo PMUB, destacamos três 
Resoluções internas que estão diretamente relacionadas à (re)inserção 
de migrantes de crise na UFPR.

A primeira delas (Resolução 13/14), aprovada no ano de 2014, 
regulamenta a admissão de migrantes humanitários e refugiadas/re-
fugiados na UFPR que iniciaram seu percurso acadêmico em seu país 
de origem, ou em outro país no exterior, mas não conseguiram concluir 
seus cursos. Por meio de um edital especial do Programa Reingresso 
essas/esses estudantes têm a chance de reingressarem na institui-
ção através da ocupação de vagas remanescentes (Ruano, 2019)3. 
Importante ressaltar que não há nenhum tipo de custo para esse pro-
cesso seletivo.

Além de vagas destinadas às/aos estudantes que já haviam ini-
ciado sua graduação anteriormente, o PMUB se mobilizou para propor, 
em 2018, uma normativa destinada às/aos migrantes de crise que ainda 
não haviam iniciado um curso superior. Trata-se da Resolução 63/18, 

3	 O Processo de Ocupação de Vagas Remanescentes (PROVAR) é realizado anualmente com o 
objetivo de preencher as vagas ociosas dos cursos de graduação. A nova normativa (Resolução 
10/19) prevê que, “do montante de vagas apurado para cada curso, são destinadas até 10% 
para promover o ingresso de migrantes humanitários e refugiados” (Friedrich & Bertoldo, 
2020, p. 29).
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referente a um processo seletivo especial, visando o ingresso de mi-
grantes humanitários e refugiadas/refugiados nos mais diversos cur-
sos da UFPR. Para tanto, foi aprovada a criação de 10 vagas anuais su-
plementares destinadas exclusivamente para esse público.

Desde o início destas políticas, 119 estudantes migrantes de crise 
foram (re)inseridos em mais de 33 cursos de graduação da UFPR, sendo 
99 através do Programa Reingresso e 20 via processo seletivo especial 
(Resolução 63/18) (Ruano et al., 2020). Já no que se refere à inserção 
desta população na Pós-Graduação, o PMUB propôs, mais recentemen-
te, uma retificação na Resolução 05/2015 já existente, acrescentando 
uma emenda referente à adição de cinco vagas exclusivas para migran-
tes no Programa de Pós-Graduação em Direito (Gediel et al., 2020).

O primeiro estudante beneficiado pela normativa foi o sí-
rio Amr Hadifa4, que ingressou, por meio deste edital, no mestrado 
em Direitos Humanos e Democracia (Gediel et al., 2020). Amr foi o pri-
meiro refugiado a defender uma dissertação na UFPR e sua aprovação 
ocorreu em dezembro de 2019 com o trabalho intitulado “A Participação 
Política dos Migrantes: entre a teoria, o Direito Internacional e suas 
aplicações no Brasil”. Amr Hadifa seguiu a carreira acadêmica e atual-
mente é doutorando em Direito Internacional pelo mesmo Programa 
de Pós-Graduação. Além dele, outras duas alunas foram incorpora-
das no programa de Mestrado em Direito da UFPR através da reso-
lução citada: Gloire Mvangi Nkialulendo, da República Democrática 
do Congo, e Kamilia Akminasi, da Síria (Gediel et al., 2020). Assim, 
com base nas políticas de (re)inserção, percebemos a atuação direta 
do Programa Política Migratória e Universidade Brasileira na luta a fa-
vor de uma universidade aberta, plural e democrática.

4	 Salientamos que as/os estudantes aqui mencionadas/mencionados foram consultadas/con-
sultados previamente e optaram pela utilização de seus nomes reais. Ressaltamos ainda que 
essas informações já foram publicadas anteriormente em Gediel et al., 2020, conforme citado 
no texto.
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Políticas de permanência

Para apoiar graduandas/graduandos e pós-graduandas/pós-gra-
duandos, garantindo não só o seu acesso à UFPR, mas também a sua 
permanência na instituição, algumas ações foram postas em prática 
nos últimos anos pelo programa PMUB.

Em primeiro lugar, a permanência dessas/desses estudantes de-
pende, na maioria das vezes, de uma renda mínima para que possam 
se dedicar integralmente aos estudos. Assim, graças ao termo de co-
operação firmado entre o PMUB e o Ministério Público do Trabalho 
do Paraná, em 2015, foi possível destinar a esses discentes “recursos 
para bolsas de estudo, oriundos de multas aplicadas por descumpri-
mento à legislação trabalhista” (Gediel et al., 2020, p. 18). Segundo 
Machado et al. (2020), outras formas de apoio acordadas com a Pró-
Reitoria de Assuntos Estudantis (PRAE) foram: i) refeições gratui-
tas no Restaurante Universitário (RU) da universidade; ii) Auxílio 
Permanência para aquelas/aqueles que se encontram em condição 
de vulnerabilidade socioeconômica, por meio do Programa de Benefícios 
Econômicos para Manutenção (PROBEM); iii) acompanhamento peda-
gógico semestral por meio de um programa de tutoria; iv) organização 
de um edital específico destinado a estudantes migrantes para em-
préstimo de notebooks; v) formação de um grupo de trabalho formado 
por profissionais do PMUB e da PRAE para discutir as demandas espe-
cíficas dessas/desses estudantes.

Desta forma, podemos perceber como a Pró-Reitoria de Assuntos 
Estudantis passa a somar esforços com o PMUB com o objetivo de com-
bater a evasão universitária e propiciar a esse público “condições ne-
cessárias para o exercício do direito à educação de forma inclusiva” 
(Machado et al., 2020, p. 43). Segundo os autores, profissionais das áre-
as da Educação, Psicologia e Serviço Social da PRAE têm “criado e apri-
morado estratégias de acompanhamento e auxílios à/na vida estudan-
til dos migrantes e refugiados, visando favorecer suas autonomias 
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na vida acadêmica, assim como produzir transformações institucio-
nais que acolham a diversidade” (Machado et al., 2020, p. 45).

Julgamos igualmente importante citar uma Resolução recen-
temente aprovada (Resolução 56/19), que regulamenta a implemen-
tação do Programa de Formação Suplementar: Ciclo de Acolhimento 
Acadêmico para Estudantes Refugiados (PFS-Refugiados). Este pro-
grama, também conhecido como “Ano Zero”, propõe diversas políti-
cas de permanência para a população migrante (re)inserida no espaço 
institucional da UFPR, por meio de um primeiro ano acadêmico dife-
renciado5. Além do acompanhamento das/dos discentes via Programa 
de Tutoria6, liderado pela equipe de Psicologia do PMUB, há a oferta 
de disciplinas conduzidas por membros do PMUB, das áreas de Direito, 
Psicologia, Letras e Informática. Tal escolha não foi aleatória: com es-
sas ofertas, “resta garantido aos discentes um acolhimento linguístico 
e digital, além de um espaço de acolhimento e conhecimento sobre 
a condição jurídica do migrante e refugiado no Brasil e a sua subjeti-
vação como cidadão” (Ruano et al., 2020, p.55-56). Além dessas disci-
plinas do ciclo propostas pelo PMUB para o primeiro ano letivo, as/os 
discentes devem frequentar por semestre, paralelamente, pelo menos 
duas disciplinas obrigatórias da grade curricular de seus respectivos 
cursos de graduação (indicadas pela Coordenação do Curso). O projeto 
pedagógico do PFS-Refugiado entrou em vigor no ano de 2020, bene-
ficiando as/os estudantes aprovadas/aprovados por meio do vestibu-
lar especial (Resolução 63/18) e do Programa Reingresso (Resolução 
13/14) daquele ano.

No tocante às políticas de permanência lideradas pela equi-
pe de Letras do PMUB, podemos destacar o Curso de Acolhimento 
Linguístico e Acadêmico, implementado no ano de 2016, e a oferta 

5	 Em relação ao tempo de integralização curricular, é importante pontuar, que este primeiro 
ano de adaptação (“ano zero”) não conta para fins de jubilamento, justamente para não pre-
judicar o público atendido (Ruano et al., 2020).

6	 Para mais informações relativas ao Programa de Tutoria, consultar Ragnini et al., 2020.
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de quatro disciplinas de português acadêmico desenhadas especial-
mente para esse público-alvo.

Segundo Ruano et al. (2020), desde 2016, o Curso de Acolhimento 
Linguístico e Acadêmico vem sendo ofertado anualmente, em formato 
intensivo, às/aos estudantes selecionadas/selecionados pelo Programa 
Reingresso e pelo Vestibular especial. Esta formação, com duração de 5 
semanas, antecede o ingresso formal desses estudantes na UFPR e tem 
como objetivo propiciar ao público atendido um início de sensibili-
zação ao português acadêmico e ao contexto universitário. O mate-
rial didático utilizado foi desenvolvido especialmente para esse pro-
pósito e traz textos autênticos com informações relacionadas à vida 
universitária, além de alguns gêneros textuais próprios do ambiente 
acadêmico.

Ainda faz parte das atividades do curso, além das aulas de por-
tuguês, uma visita ao Restaurante Universitário (RU), à Biblioteca, 
à Casa de Saúde da UFPR, às coordenações de seus respectivos cursos, 
entre outras. Ademais, somam-se às ações do Curso de Acolhimento 
Linguístico Acadêmico, atividades promovidas pelas equipes do PMUB 
das áreas de psicologia (Movimentos Migratórios e Psicologia – MOVE) 
e informática (Letramento Digital). Observa-se que “as aulas do curso 
de acolhimento funcionam como uma espécie de diagnóstico do gru-
po, para que seja possível, como instituição, propor ações que deem 
conta dessas lacunas ou, ao menos, que tentem minimizá-las” (Ruano 
et al., 2020, p. 38). Nesse sentido, desde o início, verificamos durante 
esse “diagnóstico inicial” a necessidade de aumentar a carga horária 
de aulas de português para o público atendido.

Assim, nos anos de 2019 e 2020, foi possível ampliar considera-
velmente o número de horas destinadas ao aprimoramento do portu-
guês acadêmico. Quatro disciplinas (60h/cada) foram ofertadas espe-
cialmente para esse fim: Português: Práticas Textuais Acadêmicas I, 
II, III e IV. Todas elas fazem parte do Ciclo de Acolhimento Acadêmico 
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para Estudantes Refugiados (Resolução 56/19). Durante as discipli-
nas, vários materiais didáticos foram produzidos e, posteriormente, 
compilados e publicados em um livro: Passarela, descrito em detalhes 
na sequência.

Passarela: Português como Língua de Acolhimento para Fins Acadêmicos

O livro Passarela: Português como Língua de Acolhimento para 
Fins Acadêmicos foi lançado em junho de 2020 e está disponível para 
download gratuito no site do ACNUR Brasil7. O manual é voltado para 
estudantes migrantes de crise que necessitam ampliar seu repertório 
linguístico em português brasileiro para que possam interagir no con-
texto universitário. Antes de apresentarmos a obra e suas particula-
ridades, julgamos importante esclarecermos as noções teóricas que a 
orientam.

Noções teóricas: percurso do PLAc ao PLAc-FA

Nos últimos anos, pesquisadoras brasileiras/pesquisadores bra-
sileiros da área de Português Língua Adicional (PLA) propuseram re-
visitar o contexto de Português como Língua de Acolhimento (PLAc), 
tal como este surge em Portugal com os trabalhos de Ançã (2008), 
Grosso (2010) e Cabete (2010). Originalmente, tal vertente do ensino-
-aprendizagem de português apresenta a seguinte definição:

[a] língua de acolhimento ultrapassa a noção de língua es-
trangeira ou de língua segunda. Para o público adulto, re-
cém-imerso numa realidade linguístico-cultural não viven-
ciada antes, o uso da língua estará ligado a um diversificado 
saber, saber-fazer, a novas tarefas linguístico-comunicativas 
que devem ser realizadas na língua-alvo (Grosso, 2010, p.68).

7	 O Passarela está disponível em: https://www.acnur.org/portugues/wp-content/uplo-
ads/2020/08/Passarela_Portugues-como-lingua-de-acolhimento-para-fins-academicos.pdf. 
[Recuperado em 10 jul.2021]. 
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A linha portuguesa de PLAc, que foi inicialmente adotada pe-
las iniciativas brasileiras de acolhimento linguístico às comunida-
des migrantes8, revela o alçamento da língua do país de acolhimento 
como condição única e absolutamente necessária para que sujeitos 
migrantes integrem-se ao novo território e nele tenham sucesso pes-
soal e profissional. Os questionamentos recentes acerca da acepção 
portuguesa de PLAc dizem respeito justamente à noção de domínio 
do idioma nacional majoritário como fator crucial para a inserção so-
cial desses indivíduos. Na visão de Diniz (2015), esta visão da língua 
coloca em cena práticas autoritárias e neocolonizadoras, na medida 
em que o idioma predominante do Brasil é imposto às populações des-
locadas forçosamente, muitas vezes por meio de movimentos de apa-
gamento identitário. Anunciação (2017) também enxerga no conceito 
português de PLAc processos de despossessão identitária das comuni-
dades migrantes, uma vez que pessoas plurais, com diferentes trajetó-
rias de vida, são reduzidas às categorias de “migrante” e “refugiado”, 
sendo assim silenciadas pelo o que a autora denomina de assimilação 
homogeneizante.

O eixo de ensino-aprendizagem de língua portuguesa do PMUB, 
atuando a partir do binômio pesquisa-extensão, também se une às re-
flexões realizadas pela autora supracitada e pelo autor supracitado. 
Embora também tenha assumido, no início de suas ações, a definição 
portuguesa de PLAc (Cursino et al., 2016), atualmente o programa se fi-

8	 No início de 2010 a área de Português como Língua Estrangeira ou Adicional estava em fran-
ca ascensão no Brasil, motivada principalmente pela internacionalização das IES brasilei-
ras e pelo consequente aumento do número de acordos entre universidades estrangeiras e 
brasileiras. Nesse contexto, era cada vez maior o número de estudantes intercambistas que 
vinham ao Brasil para cursar parte de sua graduação ou pós-graduação, o que exigia das insti-
tuições a oferta de cursos de português voltados a este público específico. Contudo, conforme 
ressalta Amado (2013), as especificidades do PLE não são capazes de cobrir as demandas do 
ensino-aprendizagem de português para alunos migrantes de crise. Deste modo, projetos de 
acolhimento linguístico das populações migrantes colocados em prática no âmbito universi-
tário se viram obrigados a buscar aporte teórico em experiências ocorridas em outros países, 
notadamente em Portugal. Assim, as iniciativas brasileiras encontram referências teóricas 
no Português como Língua de Acolhimento, importando tal perspectiva para o território 
brasileiro.
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lia ao conceito proposto por Lopez e Diniz (2018), uma vez que este 
parece mais adequado ao contexto brasileiro:

Entendemos PLAc como ramificação da subárea de Português 
como Língua Adicional (PLA)–integrante, portanto, da área 
de Linguística Aplicada – que se dedica à pesquisa e ao ensino 
de português para imigrantes, com destaque para deslocados 
forçados, que estejam em situação de vulnerabilidade e que 
não tenham o português como língua materna. Seu objetivo 
é a produção e circulação de saberes linguístico-discursivos 
que, em última instância, contribuam para “produzir e demo-
cratizar mobilidades e multiterritorialidades”, fazendo face 
a processos de “reterritorialização precária” (Bizon, 2013, 
p. 123). Daí a necessidade imperativa de um olhar sempre 
problematizador, que lance dúvidas sobre certezas que facil-
mente podem ir se construindo na especificidade em ques-
tão. (Lopez & Diniz, 2018, s/p).

No âmbito do acolhimento linguístico de migrantes de crise ma-
triculados no ensino superior brasileiro, os saberes linguístico-dis-
cursivos tratados por Lopez e Diniz (2018) voltam-se evidentemente 
ao ambiente universitário. Percebe-se que parte dessas/desses estu-
dantes chegam aos seus cursos de graduação dotadas/dotados de le-
tramentos acadêmicos distantes daqueles comuns às práticas brasilei-
ras (Melo-Pfeifer & Ruano, 2021). Deste modo, o PLAc desenvolvido 
nessa esfera precisa atender à produção e circulação de saberes orien-
tados para a ampliação do repertório de letramentos desses sujeitos, 
possibilitando que elas/eles transitem com maior autonomia por to-
das as instâncias da educação superior brasileira. Em outras palavras, 
o PLAc praticado na academia não deve trabalhar apenas habilidades 
linguísticas escritas e orais comuns aos gêneros discursivos próprios 
das universidades e de sua produção científica.

Importante ressalvar que o PMUB toma o termo letramentos 
acadêmicos com base no letramento ideológico proposto por Street 
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(2014), que identifica a escrita como uma prática social subordinada 
a contextos históricos, sociais e culturais – distanciando-a, portanto, 
da habilidade em escrita como uma mera capacidade de manobrar téc-
nicas. Assim, Lea e Street (2006) defendem que a escrita acadêmica 
também seja considerada na perspectiva dos letramentos acadêmicos 
de viés ideológico, estando ela também sujeita às relações de poder, au-
toridades, produção de sentido e identidades existentes nesses locais.

Face aos desafios teóricos e práticos que se colocam ao acolhi-
mento de migrantes de crise no ensino superior brasileiro, conside-
ramos essencial buscarmos reflexões acerca do ensino-aprendizagem 
do idioma português neste contexto, a fim de compreendermos como 
o uso da língua pode criar oposições a processos de reterritorializa-
ção precária (Bizon, 2013). Em sua pesquisa de doutorado, que ocorre 
justamente nas ações linguísticas do PMUB, Ruano (2019) se emba-
sa nos estudos de Mangiante e Parpette (2011) e de Madruga (2014) 
sobre ensino-aprendizagem de línguas para fins acadêmicos para 
argumentar em favor de que cursos de PLAc para fins universitários 
se desenvolvam a partir das demandas e necessidades do público-al-
vo. Além disso, a autora se apoia nos referidos autores para propor 
que tais iniciativas de PLAc abordem conteúdos em três níveis iniciais: 
a) institucional, apresentando a estrutura e as dinâmicas da universi-
dade na qual as/os estudantes farão seus percursos; b) cultural, que se 
refere à descoberta de aspectos histórico-culturais-sociais do espaço 
em que se encontram essas alunas/esses alunos e, também, ao desen-
volvimento de ações de integração destas/destes à comunidade aca-
dêmica; c) linguístico-metodológico, o qual abrange os letramentos 
acadêmicos e estruturas linguísticas/textuais mais frequentes nas IES 
brasileiras.

A autora se baseia, ainda, no conceito de second space aventado 
por Campano (2007) para defender que as aulas de PLAc em contexto 
acadêmico devem explorar as narrativas da/do sujeito migrante como 
um modo de colocar em prática uma abordagem de cunho reflexivo 
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que abra oportunidades para que as/os estudantes elaborem e (res)sig-
nifiquem suas trajetórias de vida. Assim, Ruano (2019), agrega ainda 
um quarto tipo de conteúdo, denominado de conteúdo pessoal, o qual 
“instiga o relato pessoal, a inclusão das próprias vivências e histórias 
nas tarefas produzidas” (Ruano, 2019, p. 183).

Diante de tantas particularidades, Ruano (2019) propõe a rami-
ficação do PLAc, sugerindo uma linha teórica que considere o domí-
nio universitário. Deste modo, a autora apresenta o Português como 
Língua de Acolhimento para Fins Acadêmicos (PLAc-FA) – base teórica 
do manual Passarela. Ruano (2019) define a nova nomenclatura como:

o ensino-aprendizagem de Português como Língua 
de Acolhimento e se destina a migrantes e refugiados 
que buscam aprimoramento linguístico para fins acadê-
micos, bem como maior entendimento da estrutura ins-
titucional e cultural das diversas esferas da universidade 
na qual estão inseridos. A nova nomenclatura, aqui defendi-
da, leva em consideração as especificidades do público-alvo, 
que muitas vezes se encontra submetido, por exemplo, a um 
conjunto de pressões econômicas, sociais, psíquicas e legais, 
que devem ser consideradas dentro desse contexto de ensino. 
(Ruano, 2019, p.152).

Características do manual Passarela

Ao contrário da maioria dos manuais de línguas estrangeiras, 
o Passarela foi concebido de maneira orgânica. Isso significa que suas 
unidades temáticas (UTs) não foram planejadas previamente com o in-
tuito de compor um livro didático. A obra, na realidade, nasce das prá-
ticas de acolhimento linguístico realizadas no PMUB. As autoras/os 
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autores9 do livro são professoras/professores do Curso de Acolhimento 
Linguístico e das disciplinas Português: Práticas Textuais Acadêmicas 
I e Práticas Textuais Acadêmicas II, contextos nos quais produziram 
as UTs que integram o Passarela. Todas elas foram projetadas a partir 
da escuta atenta e afetiva das demandas de alunas ingressas/alunos 
ingressos na UFPR por meio das Resoluções apresentadas anterior-
mente neste capítulo.

A título de contextualização: em 2019, a parceria entre o PMUB 
e o ACNUR Brasil possibilitou uma série de publicações relacionadas 
ao programa, todas com o objetivo de ampliar o alcance dos resultados 
das pesquisas e das ações desenvolvidas no âmbito da Cátedra Sérgio 
Vieira de Mello / UFPR para a integração da população migrante de cri-
se. Tal oportunidade abriu caminhos para que o programa atendes-
se uma demanda de outras IES que também possuem em seu quadro 
discente migrantes, a saber, a viabilização de um material didático 
que oriente o acolhimento linguístico e acadêmico, bem como a inte-
gração dessas/desses estudantes na universidade. Assim, coube às or-
ganizadoras do livro didático em questão revisar e editar os materiais 
didáticos já produzidos e aplicados ao longo da existência do PMUB. 
Dois critérios foram levados em conta na etapa de revisão e edição:

(1) As observações das professoras/dos professores no que diz res-
peito aos resultados obtidos na aplicação prévia de cada UT, que apon-
taram o que precisava ser modificado para que o material atendesse 
às necessidades das/dos estudantes de maneira mais assertiva;

(2) Os comentários das próprias/dos próprios estudantes, que fo-
ram incentivadas/incentivados a se posicionar sobre as aulas ao longo 

9	 São autoras/autores do Passarela: Alessandra de Freitas, mestra em Estudos Linguísticos pela 
UFPR; Bruna Martins Francisco, mestra em Estudos Linguísticos pela UFPR; Bruna Pupatto 
Ruano, doutora em Estudos Linguísticos pela UFPR; Carla Alessandra Cursino, doutoranda 
em Estudos Linguísticos pela UFPR; Layana Christine Oliveira, mestranda em Letras pela 
UNIFESP; Nicolas Henrique Batista, mestre em Estudos Linguísticos pela UFPR; Sérgio 
Ricardo dos Santos Lopes, doutorando em Estudos Literários pela UFPR.
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do Curso de Acolhimento Linguístico e, principalmente, das discipli-
nas Práticas Textuais Acadêmicas I e II.

Assim, o Passarela é composto por três dossiês, que abrangem 
diferentes trilhas de aprendizagem. Todos eles, em alguma medida, fo-
ram desenvolvidos tendo como pano de fundo a UFPR – o que não im-
pede que outras IES façam uso do material. Além disso, diferentemente 
da maioria de manuais de ensino-aprendizagem de línguas estrangei-
ras, o Passarela não apresenta uma linearidade progressiva de conte-
údos, de modo que as UTs podem ser aplicadas separadamente, a de-
pender da necessidade de cada contexto. A obra está assim organizada:

Dossiê 1: Bem-vindos 
à universidade

Dossiê 2: Escrita 
acadêmica

Dossiê 3: Oralidade 
acadêmica

Unidade 1: Minha nova 
vida acadêmica

Unidade 2: Histórias 
de vida

Unidade 3: Minha histó-
ria de vida

Unidade 4: Para você 
o que é…?

Unidade 1: O que 
é verbete?

Unidade 2: Organizando 
leitura e escrita

Unidade 3: Resumo

Unidade 4: Analise 
e opine!

Unidade 5: Artigo 
científico

Unidade 1: Expondo suas 
ideias

Unidade 2: Apresentação 
oral

Quadro 1. Organização do manual Passarela: Português como Língua 

de Acolhimento para Fins Acadêmicos. Fonte: as autoras (2022).

Ressaltamos que, seguindo a perspectiva do PLAc-FA, o Passarela 
privilegia a construção da língua portuguesa voltada para fins univer-
sitários e o desenvolvimento de novos letramentos acadêmicos a partir 
de quatro fio-condutores. O primeiro deles diz respeito ao trabalho 
com o conteúdo institucional, uma vez que as UTs, sobretudo as que in-
tegram o Dossiê 1, proporcionam um maior entendimento da estrutura 
institucional e cultural das mais diferentes instâncias da universidade. 
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Trabalha-se também no viés do conteúdo cultural, com a apresentação 
de atividades que promovem a diversidade linguística, cultural e epis-
têmica do alunado migrante, valorizando a cultura do outro e impul-
sionando o diálogo intercultural no contexto acadêmico.

O terceiro fio-condutor do Passarela abrange o conteúdo linguís-
tico-metodológico, destacando a apresentação e/ou aprimoramen-
to de gêneros textuais escritos (Dossiê 2) e orais (Dossiê 3) próprios 
do ambiente acadêmico brasileiro. Por fim, o manual também colo-
ca em prática o trabalho com o conteúdo pessoal, na medida em que 
as UTs oportunizam momentos em que a/o estudante, por meio da am-
pliação de seu repertório linguístico e de letramentos, vivencie sua (re)
construção identitária no âmbito da academia e, ainda, em outras es-
feras de sua vida.

Na seção seguinte, analisaremos o Passarela com mais detalhes 
a fim de mostrarmos suas possíveis vantagens no acolhimento de es-
tudantes migrantes de crise nas IES brasileiras, assim como as tensões 
inerentes a tais iniciativas.

Uma via para ações de acolhimento linguístico-acadêmico para além dos mu-
ros da universidade

Existe uma série de fatores, relacionados às mais diversas esferas 
sociais, que influenciam a trajetória acadêmica de uma/um estudante 
que se encontra em situação de migração forçada. Do ponto de vista 
linguístico-cultural, desde nossa experiência, podemos afirmar que as 
diferenças de cultura de ensino-aprendizagem e de letramentos aca-
dêmicos, somadas às diversas vulnerabilidades às quais a acadêmi-
ca/o acadêmico possa estar submetida/submetido, podem ser critérios 
que lhe colocarão dificuldades, ocasionando prejuízos ao seu desem-
penho acadêmico e, em alguns casos, a evasão universitária.
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Deste modo, ao longo do Dossiê 1 o Passarela salienta o eixo 
dos conteúdos institucionais, apresentando a instituição universitária 
– em nosso caso, a UFPR – à caloura/ao calouro migrante. O objetivo 
é que ela/ele conheça sua estrutura e seu funcionamento, bem como 
práticas sociais e relações de poder que nela são frequentes. Por exem-
plo, a Unidade 1, intitulada “Minha nova vida acadêmica”, aborda o in-
gresso da/do estudante na UFPR. As primeiras atividades se desenvol-
vem em torno de um vídeo de apresentação da universidade. Nelas, 
a aluna/o aluno irá conhecer o organograma da instituição em Reitoria 
e Pró-Reitorias e, também, seus três pilares regentes (ensino, pesquisa 
e extensão). Ainda na mesma UT, o público-alvo conhece o sistema 
de tutoria, em que estudantes voluntárias/voluntários acompanham 
colegas, auxiliando-as/os durante sua vida universitária.

Observamos, ainda, que a/o estudante é convidada/convidado 
frequentemente a refletir sobre a cultura de aprendizagem do seu país 
e a do país de acolhida. Ainda na Unidade 1, as atividades de discus-
são oral proporcionam momentos em que as alunas/os alunos pensam 
e falam sobre as diferenças já percebidas entre a UFPR e sua institui-
ção de origem (no caso, evidentemente, daqueles que estão retomando 
seus estudos universitários) e, também, sobre a relação aluno-profes-
sor em seu país e no Brasil.
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Imagem 1. Exemplo de mobilização dos conteúdos institucionais do Passarela

Parece-nos igualmente importante que a/o estudante migrante 
recém inserida/recém-inserido no ensino superior brasileiro perceba 
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e compreenda sua reconstituição identitária nessa nova etapa da vida, 
bem como seus direitos e deveres no espaço universitário. Nesse que-
sito, pensamos que materiais de PLAc-FA devem abrir espaço para 
as narrativas de vida de cada estudante, pois o cenário de complexida-
des e tensões intrínsecas ao ensino-aprendizagem de línguas em con-
texto migratório requer salas de aulas que também assumam a função 
de um segundo espaço, em que o foco está na trajetória das alunas/dos 
alunos, no engajamento destas/destes como atores sociais e, conse-
quentemente, no desenvolvimento de novos letramentos (Campano, 
2007). Para o autor, “diante do silenciamento de vozes do passado, 
é essencial promover espaços em que o aluno possa falar de si, pois 
a lembrança torna-se uma ferramenta para a recuperação cultural” 
(Campano, 2007, p.52, tradução nossa)10.

Considerando o conceito de segundo espaço, o Passarela opor-
tuniza que a/o estudante traga suas vivências para o curso de PLAc-
FA por meio do trabalho com os conteúdos pessoais, mobilizados 
em todo o manual e, mais especificamente, no primeiro dossiê. A tí-
tulo de ilustração, analisamos aqui a Unidade 3 do dossiê 1, chamada 
“Minha história de vida”, a qual apresenta o gênero diário por meio 
do livro “Quarto de Despejo”11, da escritora brasileira Carolina Maria 
de Jesus. Evidentemente, não se trata de um gênero textual acadêmico. 
Contudo, ele servirá de base para que as acadêmicas/os acadêmicos 
produzam seu próprio diário, no qual devem narrar, semanalmente, 
acontecimentos de sua vida na universidade. Trata-se, como se pode 
observar na Imagem 2, de uma produção contínua e espera-se que a 

10	 No original: “Faced with the silencing of voices from the past, it is essential to promote 
spaces where students can talk about themselves, as memory becomes a tool for cultural 
recovery”.

11	 Atualmente um sucesso de vendas do mercado editorial brasileiro, o livro “Quarto de 
Despejo” foi publicado originalmente em 1960 por Carolina Maria de Jesus, uma mulher ne-
gra, anônima, mãe solo, com baixa escolarização e moradora da favela do Canindé, na cidade 
de São Paulo. A obra reúne 20 diários em que a autora descreve a favela, narra o que é morar 
em um local completamente marginalizado e, ainda, debate sobre sua condição de mulher 
neste espaço social. 
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professora/o professor responsável leia as produções escritas de suas/
seus estudantes.

Imagem 2. Tarefa de produção do diário como exemplo de trabalho com conteú-

dos pessoais
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As reflexões proporcionadas pela escrita do diário, bem como 
por outras atividades de cunho pessoal enunciadas no Passarela, in-
tentam que a/o estudante perceba, por meio de sua própria ação 
narrativa, a construção de seu “eu” a partir das experiências vividas 
no trilhar acadêmico. Estes exercícios de contemplação de seu cami-
nhar conduzem a aluna/o aluno à compreensão de quem ela/ele é nes-
te local, assim como quem ela/ele deseja ser. Igualmente, tais práticas 
fazem emergir as relações de poder e as tensões nas quais ela/ele está 
vivendo. Não raro, relatos do tipo “O professor se nega a falar mais de-
vagar comigo para que eu entenda o que eu preciso fazer” e “Nenhum 
colega quis fazer trabalho em equipe comigo porque sou estrangeiro / 
sou negro” aparecem nos diários e, também, em comentários realizados 
em sala de aula. Em nossa experiência, notamos que as/os estudantes 
possuem uma necessidade de falar de si, ou seja, de mobilizar os con-
teúdos pessoais, para explicar – para si mesmo e para outros – as situa-
ções que está experienciando, para denunciar contextos de conflitos e, 
ainda, para vislumbrar alternativas possíveis para solucioná-los e para 
seu porvir dentro e fora da academia.

Ainda tomando o diário como exemplo, para a/o docente, a lei-
tura da produção das/dos estudantes não deve objetivar a correção 
textual (embora esta seja realizada), mas sim, a escuta do que essas/
esses sujeitos têm a compartilhar, muitas vezes, de modo urgente. 
Ao possibilitar o trabalho com os conteúdos pessoais, o Passarela en-
coraja um diálogo real entre alunas/alunos e professoras/professores, 
ação de extrema importância para educadoras/educadores que estão 
comprometidas/comprometidos com uma educação emancipadora. 
Impossível não resgatar Paulo Freire, para quem é na e pela dialogi-
cidade que indivíduos podem perceber a realidade criticamente e, as-
sim, transformá-la. Para o autor, diálogo é uma exigência existencial, 
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em que o que está em jogo não é o depósito de ideias um no outro, 
mas sim “o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus 
sujeitos endereçados ao mundo a ser transformado e humanizado” 
(Freire, 2005, p.109).

Este encontro de que fala Freire (2005) também é privilegiado 
no Passarela por meio do trabalho com os conteúdos culturais, que são 
mobilizados de diversas maneiras ao longo do manual. Por exemplo, 
na Unidade 1 do dossiê 2, intitulada “Verbete”, a/o estudante é convi-
dada/convidado a escrever um verbete sobre algum elemento cultural 
de seu país de origem e publicá-lo no site Wikipédia. Na Unidade 3 do 
mesmo dossiê, chamada “Resumo”, a acadêmica/o acadêmico se fami-
liariza com o gênero textual resumo, tomando como base obras artís-
ticas que evocam discussões sociais universais, como o documentário 
“Eu não sou seu negro”, do cineasta haitiano Raoul Peck, que trata 
da luta contra o racismo, e o romance “Vida secas”, de Graciliano 
Ramos, que aborda a migração interna vivida no Brasil na primeira 
metade do século XX (Imagem 3).
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Imagem 3. Mobilização da cultura de estudantes migrantes e da brasileira no tra-

balho com conteúdos culturais no livro didático Passarela.

O objetivo das atividades de viés cultural vai além de ceder 
espaço para a presença da cultura do alunado migrante/refugiado. 
Entendemos, assim como Garcés (2007), que a existência de múlti-
plas manifestações linguísticas e culturais nas salas de aula de PLAc-
FA e nas próprias IES deve ultrapassar o limite do multiculturalismo 
que prega a tolerância, mas que dissimula desigualdades provocadas 
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pelas forças hegemônicas nas relações de poder atuantes na universi-
dade e na sociedade de modo geral. Defendemos que as áreas de PLAc 
e PLAc-FA precisam promover uma pedagogia que, conforme ressalta 
Walsh (2002), estimule que todos os sujeitos da dinâmica educacional 
compreendam que o conceito de diversidade é construído pela ótica 
cultural dominante e, por isso, deve ser sempre questionado.

Deste modo, as ações didáticas baseadas nos conteúdos culturais 
não almejam a promoção de uma comunidade acadêmica “ideal”, livre 
de tensões e conflitos, mas sim que estudantes e docentes de PLAc-
FA tenham em mente que é possível – e fundamental – questionar 
as práticas sociais da universidade, buscando reconstruí-las. O ma-
nual Passarela é, assim, uma oportunidade para que cursos de PLAc-
FA atuem na perspectiva da interculturalidade crítica, assim definida 
por Walsh (2001 apud Oliveira & Candau, 2010):

- Um processo dinâmico e permanente de relação, comunica-
ção e aprendizagem entre culturas em condições de respeito, 
legitimidade mútua, simetria e igualdade.

- Um intercâmbio que se constrói entre pessoas, conheci-
mentos, saberes e práticas culturalmente diferentes, buscan-
do desenvolver um novo sentido entre elas na sua diferença.

- Um espaço de negociação e de tradução onde as desigual-
dades sociais, econômicas e políticas, e as relações e os con-
flitos de poder da sociedade não são mantidos ocultos e sim 
reconhecidos e confrontados.

- Uma tarefa social e política que interpela ao conjunto 
da sociedade, que parte de práticas e ações sociais concre-
tas e conscientes e tenta criar modos de responsabilidade 
e solidariedade.

- Uma meta a alcançar. (Walsh, 2001, p. 10-11 apud Oliveira 
& Candau, 2010, p.26).

Vale ressaltar que a interculturalidade crítica está relacionada 
à reconstrução de um pensamento crítico-outro, que foge da ideia 
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da simples inclusão das práticas culturais de povos marginalizados 
como atitude suficiente para a inclusão destes em determinados es-
paços sociais. Walsh (2002) se coloca contra uma visão meramente 
inclusiva, argumentando a favor da interculturalidade crítica como 
uma “construção de e a partir das pessoas que sofreram uma experi-
ência histórica de submissão e subalternização” (Walsh 2007, p. 8 apud 
Oliveira & Candau, 2010, p. 28).

Por fim, o Passarela procura ampliar os letramentos acadêmicos 
da/do estudante por meio dos conteúdos linguístico-metodológicos. 
Nos dossiês 2 e 3, a/o estudante é apresentada/apresentado aos gê-
neros textuais acadêmicos mais frequentes nas universidades brasi-
leiras: verbete, resumo, fichamento acadêmico, resenha, artigo acadê-
mico, debates em sala de aula e seminários. Conforme mencionamos 
anteriormente, o material didático em questão não se detém apenas 
na apresentação formal desses tipos de texto. O manual se apoia 
na noção de letramento de Street (2014), definido como prática social 
e ideológica, permeada por relações de poder e significados específi-
cos. Assim, trabalhar letramento em sala de aula é ir além do ensino 
de aspectos técnicos das funções da linguagem para ajudar estudantes 
a “adquirir consciência da natureza social e ideologicamente construí-
da das formas específicas que habitamos e que usamos em determina-
dos momentos” (Street, 2014, p.23).

Desse modo, os eventos de letramento, isto é, aqueles elementos 
mais observáveis da leitura e escrita, e as práticas de letramento (con-
textos institucionais e culturais em que se situam os eventos de le-
tramento) aventados pelo Passarela extrapolam a visão de letramen-
to autônomo, que, segundo Street (2014), se concentra tão somente 
nas habilidades voltadas à decifragem de códigos. O manual considera 
os contextos de uso do PLAc-FA e suas intersecções como espaços per-
meados por relações de poder, de tal modo que as propostas de evento 
e de práticas de letramento no ambiente universitário também o pre-
cisam ser.
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Para ilustrar o trabalho com eventos e práticas de letramento 
sob a ótica de Street (2014), trazemos a Unidade 1 do Dossiê 3, inti-
tulada “Expondo suas ideias”. A prática de letramento em pauta é o 
debate acadêmico. Como pano de fundo para as discussões, a UT intro-
duz a temática da desigualdade de gêneros, algo presente na sociedade 
brasileira e, consequentemente, na comunidade científica e acadêmica. 
O material apresenta diversos vídeos e campanhas publicitárias para 
fomentar as reflexões sobre o tema ao mesmo tempo em que oferece 
orientações sobre como realizar um debate no ambiente acadêmico 
(Imagem 4).

Imagem 4. Conteúdos linguísticos-metodológicos mobilizados no Passarela a partir 

de reflexões sobre relações de poder com o intuito de ampliar letramentos acadêmicos

O Passarela é também, em alguma medida, um convite para 
que se (re)pense o papel da/do docente de PLAc e de PLAc-FA. Estamos 
em consonância com Bizon e Camargo (2018), que atentam para o pe-
rigo de enxergar a comunidade migrante de crise numa perspectiva 
de inferioridade do Outro, a quem tudo falta – atitude que legitima 
professoras/professores a ditar as pautas deste Outro. O agir docente 
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não deve, portanto, ser de imposição do conhecimento à educanda/ao 
educando, tampouco de passividade diante do alunado. Entendemos 
que a área de PLAc e de PLAc-FA requer agentes que se apoiem na con-
cepção de educadores sentipensantes (Fals Borda, 2008), que aban-
donam atitudes tradicionais de neutralidade diante do alunado para 
adotar o perfil de investigador e militante das causas dos sujeitos à sua 
frente. A subversão da função docente exercida por atores educacio-
nais do PLAc-FA deve, assim, ir ao encontro dos questionamentos 
das estruturas próprias do ambiente acadêmico, procurando transfor-
mar a universidade em um local, ainda que não livre de desigualdades 
e de conflitos, mais aberto à diversidade e ao acolhimento de estudan-
tes em condição de migração forçada.

Não é equivocado pensar que o PLAc-FA exige de professoras/
professores um caráter ativista, uma vez que as ações desse grupo 
de profissionais, em conjunto com a comunidade migrante, são as for-
ças agentivas capazes de estabelecer políticas de inclusão e perma-
nência de estudantes em deslocamento forçado na universidade brasi-
leira. Embora seja sempre desejável que o poder público tome a frente 
e desenvolva políticas públicas para essa parcela da população, relem-
bramos aqui a importância de ações de dialogismo. Compartilhamos 
a visão do Freire (2005) de que educadoras/educadores devem atuar 
por meio do diálogo e assumir o caráter de figuras problematizadoras 
da realidade, estando dispostas/dispostos a lutar com as/os estudan-
tes, uma vez que se “o diálogo é o encontro dos homens para ser mais, 
não pode fazer-se na desesperança. Se os sujeitos do diálogo nada es-
peram do seu quefazer, já não pode haver diálogo. O seu encontro é va-
zio e estéril. É burocrático e fastidioso” (Freire, 2005, p.114).

Considerações finais

Ao longo da presente contribuição, apresentamos o Passarela: 
Português como Língua de Acolhimento Para Fins Acadêmicos, mate-
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rial didático direcionado à comunidade migrante de crise que inicia 
ou retoma seus estudos superiores em uma IES brasileira e que, as-
sim, necessita desenvolver e/ou aprimorar letramentos acadêmicos 
usuais em nossas universidades. Nosso objetivo principal era mostrar 
um manual que intenta o desenvolvimento de letramentos acadêmicos 
pautado na visão de Lea & Street (2006). Dito de outro modo, a visão 
de letramentos acadêmicos do Passarela pretende que a/o estudante 
migrante não apenas seja capaz de manusear aspectos formais da lín-
gua/linguagem próprios do ambiente acadêmico, mas que seja, sobre-
tudo, capaz de ler e compreender as ideologias e as relações de poder 
que se instauram na universidade, em suas mais diversas esferas, e na 
sociedade em geral.

Nesse sentido, o trabalho com os quatro tipos de conteúdo 
que sustentam o livro (institucional, linguístico-metodológico, cul-
tural e pessoal) abandona qualquer visão tecnicista acerca da língua/
linguagem que porventura possa ser considerada neste contexto. 
Assume-se, em contrapartida, que a língua será para esses sujeitos 
um democratizador de reterritorializações precárias, conforme defen-
de Bizon (2013). Ou seja, o acolhimento linguístico a tais estudantes 
deve almejar, acima de tudo, que elas/eles ampliem seus repertórios 
linguísticos e de letramentos acadêmicos para percorrer seu traje-
to acadêmico, compreendendo que estão inseridas/inseridos em um 
contexto de relações de poder. Devem ainda tomar para si que, face 
às desigualdades, injustiças e precariedades às quais possam estar 
submetidas/submetidos no ambiente universitário, podem questionar 
a instituição para, assim, transformá-la.

É importante ressaltar que o Passarela, enquanto política lin-
guística, tornou-se possível devido ao posicionamento, voltado para 
a ação, de agentes da UFPR vinculados ao Programa Política Migratória 
e a Universidade Brasileira (dentre professoras/professores, estudantes 
de graduação e de pós-graduação, servidoras/servidores), o qual resul-
tou na instauração da Cátedra Sérgio Vieira de Mello/UFPR-ACNUR e, 
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consequentemente, na aprovação de uma série de resoluções em prol 
da (re)inserção e da permanência da comunidade migrante de crise 
na universidade. Trata-se de um exemplo que atesta a importância 
da participação das IES no acesso à educação às populações em deslo-
camento forçado – direito básico de qualquer cidadã/cidadão residente 
no território brasileiro.

Por último, ressaltamos que não é objetivo do Passarela chegar 
a um ideal de universidade em que a diversidade é simplesmente to-
lerada. Tampouco queremos que o alunado migrante de crise abdique 
de sua identidade para agir como uma/um estudante brasileira/brasi-
leiro – esta/este também idealizada/idealizado. Desejamos, na reali-
dade, que este material sirva para que estudantes e professoras/pro-
fessores de PLAc-FA desenvolvam relações que, não sem conflitos, 
busquem fazer das IES brasileiras um lugar outro no qual sujeitos his-
toricamente subalternizados tenham meios de reescrever suas histó-
rias. Pretendemos, acima de tudo, mostrar que a educação linguística 
em contexto de migração de crise exige tomadas de posicionamento 
e ações dialógicas, jamais passividade. Afinal, se educar é um ato polí-
tico, não há por que a área de PLAc-FA não o ser também.
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CAPÍTULO 04

Elaboração de material didático de Português 
como Língua Adicional para Fins Acadêmicos

Marine Laísa Matte
Gabrielle Rodrigues Sirianni

1. Introdução

Muito se tem discutido sobre o ensino de línguas para fins es-
pecíficos, principalmente no âmbito da língua inglesa (Hyland, 2009; 
Hyland & Shaw, 2016), em que diversas ramificações surgem do termo 
Inglês para Fins Específicos, como Inglês para Ciência e Tecnologia, Inglês 
para Negócios e Economia, Inglês para fins Acadêmicos e Inglês para fins 
Ocupacionais1 (Hutchinson & Waters, 1987). No que concerne à língua 
portuguesa (LP), no entanto, pesquisas na área de escrita acadêmica 
são menos numerosas, se comparadas às produções existentes em lín-
gua inglesa, ainda que se tenha uma preocupação política crescente 
da Comunidade dos Países de Língua Portuguesa (CPLP) de alavancar 
o português e enquadrá-lo no cenário internacional de produção e dis-
seminação do conhecimento.

1	 Estes termos são utilizados em língua inglesa com as seguintes nomenclaturas: English for 
Specific Purposes (ESP), English for Science and Technology (EST), English for Business and 
Economics (EBE), English for Academic Purposes (EAP) e English for Occupational Purposes 
(EOP).
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De modo a ratificar a importância do desenvolvimento de estu-
dos e análises do português acadêmico, seja em contextos de ensino 
de língua materna ou de língua adicional (LA), este capítulo apresenta 
uma análise dos conectivos mais comumente utilizados em artigos aca-
dêmicos a fim de subsidiar a elaboração de material didático específico 
para o ensino de leitura e de escrita, como é o caso do curso de Leitura 
e Escrita Acadêmica do Programa de Português para Estrangeiros (PPE) 
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)2. O trabalho 
aqui desenvolvido é resultado da participação das autoras no Curso 
Livre Linguística de Corpus e elaboração de materiais didáticos para 
ensino de línguas adicionais3 e buscou unir duas áreas de interesse: 
o Português como Língua Adicional e a Linguística de Corpus.

Os objetivos deste trabalho são analisar os usos de conectivos 
em artigos científicos, verificando diferenças na linguagem acadêmi-
ca em comparação com a língua geral, à luz da Linguística de Corpus 
(LC), e, a partir dessa análise, propor o desenvolvimento de um mate-
rial didático, com destaque para tarefas de recursos linguísticos. O ma-
terial didático apresenta o artigo acadêmico como gênero de leitura, 
a apresentação oral como gênero de produção e os conectivos como 
o recurso linguístico a ser estudado. A escolha pelos conectivos se dá 
pelo fato de eles estarem entre os recursos linguísticos que garan-
tem coesão aos textos (Koch, 2008), ou seja, o domínio dos conectivos 
é crucial para a proficiência escrita, incluindo a produção de gêneros 
acadêmicos.

O capítulo está dividido em cinco seções. Na próxima seção, 
apresentamos conceitos relevantes para o nosso estudo. Na seção 3, 
descrevemos a metodologia utilizada, qual seja, a LC. Na seção 4, di-

2	 O Programa de Português para Estrangeiros é um programa de extensão que oferece, além 
de formação de professores na área, cursos de português para falantes de outras línguas de 
diferentes níveis de proficiência. Mais informações em: http://www.ufrgs.br/ppe, recuperado 
em 27 ago. 2021. 

3	 Ministrado pela Profa. Dra. Tanara Zingano Kuhn no âmbito do Programa de Pós-Graduação 
em Letras da UFRGS em 2019.

http://www.ufrgs.br/ppe
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vidida em duas subseções, apresentamos os resultados quantitativos 
da análise dos corpora e, a partir deles, propomos duas tarefas de re-
flexão linguística voltadas para o ensino de PLA, mais precisamente, 
para fins acadêmicos. Por fim, discorremos sobre nossas considerações 
finais na seção 5.

2. Breve percurso teórico

Nos últimos tempos, houve um crescimento do interesse pela 
língua portuguesa, tanto em termos econômicos quanto em termos 
acadêmicos, visto que se observa um movimento de estudantes estran-
geiros em universidades localizadas em países falantes de português. 
Em meio a esse contexto de internacionalização da LP (Kuhn, 2017; 
Stumpf, 2021), é relevante pontuar que esses estudantes naturalmente 
se envolvem em práticas acadêmicas de leitura e escrita em que a uti-
lização de convenções da linguagem acadêmica é esperada. Portanto, 
considerando que esta análise versa sobre o ensino de Português para 
Fins Acadêmicos com enfoque especial nos conectivos, é imprescindí-
vel conceituar linguagem acadêmica.

Apesar de os estudos sobre linguagem acadêmica serem ma-
joritariamente voltados para o inglês, muito do que se discute pode 
ser aplicado para o contexto da língua portuguesa. Em primeiro lugar, 
dado que a linguagem acadêmica não é a primeira língua de ninguém 
(Hyland, 2016a, 2016b), tanto falantes de LP como língua materna 
quanto falantes de português como língua adicional precisam ser in-
troduzidos aos gêneros que mais comumente circulam no ambiente 
acadêmico e, assim, ensinados sobre as particularidades dessa lin-
guagem, na medida em que ela se configura como uma nova maneira 
de usar a língua (Hyland, 2009). Em relação aos recursos linguísticos, 
mais especificamente, Scarcella (2003) aponta que a linguagem acadê-
mica requer um domínio maior desses recursos, o que pode corroborar 
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o senso comum de que textos acadêmicos são mais complexos, difíceis 
e/ou formais.

No que diz respeito ao português, estudos baseados em corpus 
que investigam práticas escritas de aprendizes da língua são ainda 
incipientes, uma vez que o interesse por aprender o idioma também 
aumentou nas últimas décadas com a internacionalização da língua 
portuguesa. Conforme Kuhn (2017, p. 17)4,

Uma das razões para o atual fenômeno de internacionaliza-
ção do Português se deve ao crescente interesse econômico 
por países de língua portuguesa, como o Brasil e Angola. Essa 
nova tendência não apenas resulta em um crescimento sig-
nificativo na área de Português como Língua Adicional (PLA), 
mas também em um número crescente de falantes de outras 
línguas que procuram por estudos em universidades onde 
o português é o meio de ensino, i.e. em Países da CPLP ou pa-
íses em que o português não é o idioma oficial.

Nesse sentido, a autora afirma que esses alunos precisam, além 
de aprender a linguagem acadêmica, enfrentar o desafio de apren-
dê-la em outra língua que não a sua materna, e reforça a necessida-
de de mais estudos sobre as particularidades do Português para Fins 
Acadêmicos e a criação de ferramentas que auxiliem os estudantes. 
Vemos, atualmente, o desenvolvimento de pesquisas sobre Português 
para Fins Acadêmicos de um modo geral, sejam específicas para língua 
adicional ou materna, a exemplo de Perna, Lopes & Rollsing (2017) 
e Kuhn (2017), esta última sobre a criação de um desenho de dicionário 
de português online voltado para estudantes universitários.

4	 No original: “One of the reasons for the current phenomenon of internationalization of 
Portuguese is due to an increasing economic interest in Portuguese-speaking countries like 
Brazil and Angola. This new trend not only results in a significant growth in the broad area 
of Portuguese as an Additional Language (PAL), but also to an increased number of speakers 
of other languages pursuing their studies in universities where Portuguese is the medium 
of instruction, i.e. in CPLP12 countries or countries where Portuguese is not the official 
language”.
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De acordo com Molsing & Perna (2014), é possível adotar cons-
trutos teóricos similares aos usados no ensino de Inglês para Fins 
Acadêmicos, fazendo algumas adaptações para a língua portuguesa 
e a cultura brasileira. Sobre essas adaptações, Bennett (2010) pontua 
acerca das diferenças do português acadêmico para o inglês acadêmi-
co. Com base em um estudo de corpus, o português acadêmico foi de-
finido como “semanticamente mais rico, mais matizado, mais flexível 
e mais capaz de expressar subjetividade e sentimento (ou negativa-
mente, como excessivamente complexo, elaborado, de longo prazo 
e subjetivo)”5 (Bennett, 2010, p. 198).

Kuhn (2017) apresenta uma revisão bibliográfica de estudos 
que versam sobre o português acadêmico, desenvolvidos no Brasil 
e em Portugal, e que se preocupam com o desenvolvimento da área 
e com a caracterização dessa linguagem. A autora conclui que muitos 
estudos já foram desenvolvidos e o português acadêmico já foi carac-
terizado em termos lexicais e gramaticais; no entanto, poucos desses 
resultados foram incorporados em materiais didáticos e em recursos 
lexicográficos.

Em relação aos estudos voltados para a análise dos usos de co-
nectivos, Swales (2019), apesar de se voltar para o contexto de EAP, 
aponta para a relevância de novos estudos que analisem padrões sintá-
ticos, fraseológicos e elementos de coesão. Sobre esses últimos, Kuhn 
(2017) menciona a pesquisa desenvolvida por Finatto et al. (2010), 
em que as autoras tratam sobre o uso de conectivos de causalidade 
em diferentes áreas do conhecimento: Química, Física e Pediatria. 
De acordo com os resultados deste estudo,

as pesquisas de palavras-chave em contexto (KWIC) de devi-
do, assim, pois, como, portanto, logo, porque e então conce-
deram 873 linhas de concordância. No entanto, uma análise 

5	 No original: “semantically richer, more nuanced, more flexible and better able to express 
subjectivity and sentiment–or negatively, as overly complex, elaborate, longwinded and 
subjective”.
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manual cuidadosa de cada concordância por quatro pesqui-
sadores revelou que apenas 309 ocorrências desses conec-
tores foram empregados com sentidos de causalidade. Além 
disso, suas descobertas sugeriram que a área do conhecimen-
to influencia o uso de conectores: pois foi o principal conec-
tor em física e pediatria; devido foi a palavra mais frequente 
em química (Kuhn, 2017, p. 48-49).6

No que diz respeito à coesão textual, Halliday & Hassan (1976: 
8) a definem como “a relação semântica entre um elemento no texto 
e outro elemento que é crucial para a interpretação do mesmo”. Além 
disso, cumpre ressaltar que ela se dá pela utilização adequada de re-
cursos linguísticos, uma vez que está diretamente relacionada à apre-
sentação e à argumentação de ideias, e o “aumento do domínio de ele-
mentos coesivos auxilia os alunos a expressarem relações de maneira 
mais clara” (Granger; Tyson, 1996, p. 26). Conectivos figuram entre 
tais elementos coesivos e são utilizados na junção de orações e ideias, 
as quais são mais precisamente definidas quando juntas de um conec-
tivo (Eastwood, 1994). Os conectivos analisados neste trabalho ba-
seiam-se na classificação de Cunha & Cintra (2008), que os autores de-
nominam de conjunções coordenativas, que podem ser de cinco tipos:

Classificação Exemplos
Aditivas e, nem

Adversativas mas, porém, contudo, todavia, no entanto, entretanto

Alternativas ou (repetida ou não), ora, seja, nem (repetidas) etc.

Conclusivas logo, pois, portanto, por conseguinte, por isso, assim etc.

Explicativas que, porque, pois, porquanto

Tabela 1. Classificação dos conectivos

6	 Do original: Keyword in context (KWIC) searches of devido, assim, pois, como, portanto, logo, 
porque and então yielded 873 lines of concordances. However, careful manual analysis of each 
concordance by four researchers revealed only 309 occurrences of those connectors were em-
ployed with causality senses. Furthermore, their findings suggested that area of knowledge 
influences the use of connectors: pois was the top connector in physics and pediatrics; devido 
was the most frequent word in chemistry.
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De acordo com Cunha & Cintra (2008, p. 593), as conjunções co-
ordenativas são aquelas que “relacionam termos ou orações de idêntica 
função gramatical”. A decisão por trabalhar com esse grupo de conjun-
ções se deu pelo fato de querermos priorizar a análise de como as con-
junções são usadas na escrita para conectar orações independentes 
e encadear ideias em artigos acadêmicos, a exemplo do que Matte 
& Sarmento (2018) realizam em uma análise de trabalhos acadêmi-
cos produzidos em inglês por alunos matriculados em universidades 
britânicas. Neste trabalho, no entanto, analisaremos artigos escritos 
em português, para que, a partir dos usos das conjunções que emergi-
rem dos dados, possamos refletir acerca do ensino dessas conjunções 
para estudantes de PLA.

3. Metodologia

A fim de levar a cabo a análise dos usos dos conectivos em ar-
tigos acadêmicos publicados em língua portuguesa, os pressupostos 
da Linguística de Corpus (LC) foram seguidos neste trabalho. Em li-
nhas gerais, a LC permite a análise de dados reais da língua em uso 
(Biber; Conrad; Reppen 1998; McEnery; Hardie 2011; Sardinha 2000) 
de forma rápida e inteligente. Isto é, uma análise baseada em corpus:

- é empírica, analisando padrões de uso em textos naturais;

- utiliza uma grande coleção de textos naturais (corpus);

-faz uso extensivo de computador, utilizando técnicas auto-
máticas e interativas;

- depende de técnicas analíticas quantitativas e qualitativas 
(Biber; Conrad; Reppen, 1998, p. 4)7.

7	 Do original:

	 “- it is empirical, analyzing the actual patterns of use in natural texts;

	 - it utilizes a large and principled collection of natural texts (corpus), as the bases for analysis;

	 - it makes extensive use of computer for analysis, using both automatic and interactive 
techniques;

	 - it depends on both quantitative and qualitative analytical techniques”.
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Para a análise dos dados, optamos pelas ferramentas word 
list e concordance do software Sketch Engine (Kilgariff et al., 2004). 
Como corpus de estudo, utilizamos o Corpus de Português Escrito 
em Periódicos (CoPEP). O CoPEP (Kuhn; Ferreira, 2020) é composto 
por aproximadamente 10.000 textos produzidos em periódicos in-
dexados nas bases de dados do SciELO (Scientific Electronic Library 
Online) brasileiro e português de seis grandes áreas do conhecimento, 
totalizando em torno de 40 milhões de palavras. Para fins de compa-
ração, analisamos os conectivos no corpus Portuguese Web 2011 (pt-
TenTen11), a fim de observar possíveis diferenças de usos da lingua-
gem acadêmica–representada no CoPEP–e usos mais gerais da língua 
portuguesa no Portuguese Web 2011. Além disso, calculamos as dife-
renças de frequências nos dois corpora por meio da calculadora esta-
tística Log-Likelihood (LL) para verificar se elas são estatisticamente 
significativas. Para assim o serem, o valor de LL deve ser igual ou maior 
a 6,63 (Rayson, 2002). Em caso de um valor de LL positivo, o conectivo 
em questão é sobreutilizado no CoPEP, ao passo que um valor negativo 
indica subuso no corpus CoPEP.

Em relação aos procedimentos metodológicos adotados no pre-
sente estudo, o primeiro passo foi realizar a busca das conjunções co-
ordenativas segundo a classificação de Cunha & Cintra (2008). Para 
isso, por meio da busca avançada na ferramenta wordlist do Sketch 
Engine, pesquisamos a frequência dos conectivos formados por apenas 
uma palavra, conforme ilustrado na Figura 1:
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Figura 1. Wordlist no CoPEP

Devido ao fato de a ferramenta wordlist possuir essa limitação 
de permitir apenas buscas por palavras únicas, a frequência dos de-
mais conectivos foi extraída por meio da ferramenta concordance. Isto 
é, “no entanto”, “por conseguinte” e “por isso” foram individualmen-
te pesquisados. A Figura 2 permite visualizar o procedimento adotado 
na busca pelos conectivos formados por mais de uma palavra.

Figura 2: Busca pelos conectivos formados por mais de uma palavra
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Os mesmos passos, explicitados nas Figuras 1 e 2, foram segui-
dos no corpus Portuguese Web 2011. Cabe destacar ainda que, para 
ambos os corpora, apenas a variedade brasileira da língua portuguesa 
foi considerada na análise devido ao contexto de ensino para o qual 
este trabalho está direcionado.

4. Resultados

Nesta seção, discorremos acerca dos resultados encontrados 
no presente estudo. Primeiramente, apresentamos os resultados 
quantitativos provenientes da análise com base na LC, para então 
procedermos à análise qualitativa, em que propomos tarefas de recur-
sos linguísticos para o uso de conectivos no ensino de PLA para fins 
acadêmicos.

4.1. Resultados quantitativos

Todos os 21 conectivos analisados possuem um valor de LL 
superior a 6,63, ou seja, a diferença de frequência em ambos os cor-
pora é estatisticamente significativa. Ademais, 16 conectivos são su-
butilizados no CoPEP e os demais cinco são sobreutilizados. Abaixo, 
a Tabela 2 sistematiza os resultados encontrados a partir da busca 
no Sketch Engine. Na primeira coluna, as categorias das conjunções 
são apresentadas, seguidas pelos exemplos, segundo a classificação 
de Cunha & Cintra (2008). As frequências brutas e os valores norma-
lizados das conjunções no CoPEP e no Portuguese Web 2011 constam 
na terceira, quarta, quinta e sexta colunas, respectivamente. Por fim, 
a sétima coluna contém o valor de LL.
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Categoria Conjunção CoPEP* CoPEP**
Portuguese 
Web 2011*

Portuguese 
Web 2011**

LL

Aditivas
e 623.775 15,43 94.003.196 24,12 -144088,81

nem 7.523 0,18 1.648.455 0,42 -6746,36

Adversativas

mas 38.414 0,95 8.760.438 2,24 -38467,05

no entanto 7.585 0,18 530.378 0,13 696,07

porém 7.214 0,17 833.116 0,21 -248,02

entretanto 6.010 0,14 316.523 0,08 1789,59

contudo 4.657 0,11 194.026 0,04 2488,79

Alternativas

ou 84.439 2,08 10.055.121 2,58 -4015,23

seja 19.848 0,49 2.248.893 0,57 -542,32

nem 7.523 0,18 1.648.455 0,42 -6746,36

ora 1.805 0,04 185.811 0,04 -7,87

Conclusivas

logo 2.652 0,065 697.258 0,17 -3811,34

assim 25.972 0,64 2.658.472 0,68 -94,31

pois 13.929 0,34 2.319.682 0,59 -4995,87

portanto 10.218 0,25 601.985 0,15 2089,8

por isso 3.158 0,07 790.602 0,20 -4027,98

por 
conseguinte

705 0,017 21.551 0,005 645,88

Explicativas

que 450.667 11,14 73.404.511 18,83 -147587,5

pois 13.929 0,34 2.319.682 0,59 -4995,87

porque 10.889 0,26 2.339.808 0,60 -9236,43

porquanto 148 0,003 14.939 0,003 -0,32

* Frequência bruta.

** Valor normalizado = número de ocorrências por mil palavras.

Tabela 2. Frequências dos conectivos em ambos os corpora

Apesar de as frequências de todos os 21 conectivos terem sido 
extraídas dos corpora, é imprescindível salientar que alguns deles es-
tão em mais de uma categoria8, como é o caso de “nem”, considera-
do um conectivo aditivo e alternativo, e “pois”, o qual consta entre 
os conectivos conclusivos e explicativos. Além disso, o caso do conec-

8	 Conectivos destacados em itálico.
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tivo “que” é também peculiar, uma vez que esse elemento gramatical 
pode tanto ser um pronome relativo quanto uma conjunção integran-
te. Por isso, optamos por analisar qualitativamente aqueles conectivos 
classificados em apenas uma categoria, isto é, conectivos adversativos, 
conclusivos e explicativos. Consequentemente, o material didático 
proposto prioriza também tais recursos linguísticos.

Em relação aos conectivos adversativos, os valores norma-
lizados e os valores de LL revelam que “mas” (2.24 por mil palavras 
no Portuguese Web 2011 e 0,95 no CoPEP) “porém” (0,21 x 0,17) 
são preferidos em contextos de usos não acadêmicos, enquanto que 
“no entanto” (0,18 x 0,13), “entretanto” (0,14 x 0,08) e “contudo” 
(0,11 x 0,04) são mais utilizados no corpus CoPEP, isto é, em textos 
acadêmicos.

Já na categoria dos conectivos conclusivos, há mais casos de su-
buso no CoPEP na comparação com o Portuguese Web 2011. “Logo”, 
“pois”, “por isso” e “assim” são preferidos no corpus da língua ge-
ral, o que não significa que os usos de tais conectivos não sejam re-
presentativos também no CoPEP, fenômeno que pode ser observado 
nos valores normalizados do conectivo “assim”: 0,64 no CoPEP e 0,68 
no Portuguese Web 2011. “Portanto” e “Por conseguinte” são mais uti-
lizados no corpus de português acadêmico, o que pode ser verificado 
tanto pelos valores normalizados de cada conectivo, quanto pelo valor 
de LL que indica que a diferença de frequências é estatisticamente sig-
nificativa com o sobreuso de tais conectivos no CoPEP.

Dentre os conectivos explicativos, e com exceção do “que”, 
que não foi considerado para ser incluído no material didático, “porque” 
e “pois” são mais utilizados na língua geral. “Porquanto” não possui 
diferença estatisticamente significativa na comparação entre os dois 
corpora. Assim, se “porque” e “pois” são preferidos em textos não aca-
dêmicos, a hipótese aqui lançada é a de que, em textos acadêmicos, ou-
tras conjunções são utilizadas com essa função. Ou seja, as conjunções 
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subordinativas causais desempenham função semelhante às coorde-
nativas explicativas, e expressões como “uma vez que” e “visto que” 
podem ser mais utilizadas na escrita acadêmica em língua portuguesa. 
Contudo, por limitações de tempo e espaço, essa hipótese não foi ve-
rificada neste trabalho, figurando como sugestão para estudos futuros 
acerca dessa temática.

4.2. Resultados qualitativos

Esta seção é dedicada à apresentação de parte do material didá-
tico elaborado para o ensino de português acadêmico. A unidade didá-
tica tem como público-alvo estudantes de graduação ou de pós-gra-
duação que têm o português como língua adicional. O eixo temático 
escolhido para ser abordado foi de ética na universidade e a relação 
professor-aluno, por o considerarmos um tema abrangente e relevante 
para todas as áreas do conhecimento. A respeito dos gêneros do dis-
curso a serem trabalhados, foi escolhido o artigo acadêmico como gê-
nero de leitura e a apresentação oral para a produção final dos estu-
dantes. Já para o trabalho com recursos linguísticos, o material aborda 
os conectivos em orações independentes, como já mencionamos ante-
riormente. Na tabela abaixo, apresentamos a estrutura da unidade di-
dática com as tarefas que a compõem e os objetivos principais de cada 
uma dessas tarefas.

Tarefas Objetivos

Introdução à temática
Apresentar a temática da unidade didáti-
ca e diagnosticar o conhecimento prévio 
dos alunos nesta temática

Introdução ao artigo 
acadêmico

Verificar se os alunos já têm contato com o 
gênero artigo acadêmico
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Preparação para a leitura
Aproximar os alunos do artigo que será lido 
por eles com a leitura do título, resumo 
e palavras-chave

Leitura silenciosa
Compreender de maneira global o artigo 
acadêmico

Estudo do texto–artigo 
acadêmico

Compreender aspectos mais específicos 
do gênero artigo, a maneira como ele está 
organizado e onde foi publicado, entre 
outros

Estudo do texto–reflexão 
linguística

Reconhecer, a partir de trechos do artigo 
acadêmico, os conectivos, seus sentidos 
e funções no texto

Língua em foco: sistematizando 
os conectivos 

Compreender os conectivos e suas diferen-
tes classificações a depender do sentido 
desejado

 Recursos linguísticos 
Praticar o uso de conectivos a partir do es-
tudo anterior com trechos do CoPEP e do 
corpus geral

Tarefa final: apresentação oral

Apresentar um artigo acadêmico de sua 
área analisando os aspectos de publicação 
e organização do artigo e identificando 
os conectivos utilizados nesse texto

Tabela 3. Estrutura da unidade didática

Para os objetivos deste capítulo, apresentaremos e analisaremos 
a tarefa de Recursos linguísticos, que é composta por dois exercícios. 
No primeiro exercício, os alunos são convidados a observarem trechos 
retirados de ambos os corpora, CoPEP e corpus geral, e a completarem 
as lacunas com os conectivos que julgarem mais adequados, poden-
do haver mais de uma resposta possível. Além disso, são questionados 
sobre as razões de suas escolhas. Como pode ser observado na Figura 
3 referente a essa primeira atividade, o foco recai sobre os conectivos 
adversativos “mas”, “porém”, “contudo”, “no entanto” e “entretanto”.
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Figura 3. Primeiro exercício de recursos linguísticos

Nessa tarefa, tivemos como objetivo suscitar a discussão 
dos usos dos conectivos adversativos, a partir da análise que realiza-
mos dos corpora, uma vez que percebemos que alguns são preteridos 
nos contextos mais gerais de uso da língua (“mas” e “porém”), enquan-
to outros são mais usados no português acadêmico9. Ao realizarem 
o exercício, diferentes justificativas podem ser dadas para a escolha 
dos conectivos em cada trecho. Na versão do professor, há um lembre-
te para que ele, a partir das respostas dos alunos, discuta por que al-
guns conectivos são mais utilizados em determinados gêneros do que 
outros, mesmo que essas escolhas não estejam inadequadas semântica 
ou sintaticamente:

9	 Cumpre destacar que o professor não terá acesso às análises quantitativas realizadas neste 
estudo. Elas serviram para embasar as escolhas de quais recursos linguísticos seriam relevan-
tes de serem trabalhados na unidade didática e no estudo do artigo acadêmico.
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Figura 4. Lembrete para o professor (primeiro exercício)

Na Figura 5, é apresentada a segunda tarefa de recursos linguís-
ticos, com os conectivos de conclusão. O objetivo desta tarefa é soli-
citar aos alunos que organizem as frases da coluna da esquerda com a 
sua continuação à direita e selecionem o conectivo mais apropriado 
para exprimir noções conclusivas.
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Figura 5: Segundo exercício de recursos linguísticos

Para o segundo exercício de recursos linguísticos, selecionamos 
o grupo de conectivos conclusivos por também apresentarem em nos-
sa análise diferenças significativas de usos entre os corpora, indicando 
a preferência por alguns em contextos mais gerais e outros em con-
textos acadêmicos. O conectivo “por conseguinte”, por exemplo, di-
ficilmente é encontrado em contextos mais cotidianos; no entanto, 
é bastante usado em artigos acadêmicos, como apresentamos na aná-
lise quantitativa.

De forma similar ao primeiro exercício, neste é também indica-
do, na versão do professor, que se discuta com os alunos a respeito 
das escolhas realizadas por eles.
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Figura 6. Lembrete para o professor (segundo exercício)

É importante que, na sistematização do professor após a reali-
zação do exercício, seja explicitado que a tarefa de relacionar as fra-
ses da primeira coluna com as respectivas continuações e escolher 
o melhor conectivo conclusivo demanda compreensão do gênero a que 
esses textos pertencem e de quais são as possibilidades e restrições 
em termos sintáticos e semânticos do uso desses conectivos em rela-
ção aos trechos.

5. Considerações finais

Este estudo buscou fomentar a discussão sobre a importân-
cia de se dominar a linguagem acadêmica, mais especificamente 
o Português para fins Acadêmicos em um contexto de ensino de por-
tuguês para estrangeiros. Optou-se pela análise de conectivos na com-
paração entre um corpus acadêmico e um corpus de língua geral, cujos 
resultados apontaram para um subuso no corpus acadêmico da maio-
ria dos conectivos analisados. Do total de 21 conectivos, 16 conectivos 
são subutilizados e cinco são sobreutilizados. Isso indica que, pelo fato 
de não haver um equilíbrio de uso entre os dois corpora, é necessá-
rio atentar para esse recurso em termos pedagógicos. Dessa maneira, 
a discussão se faz ainda mais relevante no que diz respeito ao ensi-
no de português como língua adicional, uma vez que os estudantes 
podem aprender listas de conectivos sem saber que, apesar de terem 
as mesmas funções sintáticas ou semânticas, a escolha por determi-
nado conectivo depende do gênero do discurso em que ele é utilizado. 
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Por essa razão, buscamos incorporar os resultados a que nossa análise 
chegou em uma proposta de material didático com foco no artigo aca-
dêmico como gênero de leitura e conectivos como recurso linguístico 
a ser estudado.

Conforme aponta Kuhn (2017), principalmente por motivos 
econômicos, há um interesse crescente em internacionalizar também 
a Língua Portuguesa e, nesse sentido, é fundamental que tenhamos 
trabalhos que descrevam as características do português acadêmico, 
bem como materiais didáticos e ferramentas que possam auxiliar es-
tudantes brasileiros e estrangeiros, aprendizes de PLA, a aperfeiço-
arem suas habilidades de compreensão, leitura e escrita. A interface 
da Linguística de Corpus com a criação de materiais didáticos está evi-
dente, na medida em que ela não funciona apenas como metodologia 
de pesquisa científica. Suas ferramentas permitem um diálogo estreito 
com a área de ensino e aprendizagem de línguas. Diante disso, neste 
trabalho procuramos contribuir para a área de PLA e de Português para 
fins Acadêmicos, ao utilizarmos a LC para analisar os usos que são fei-
tos das conjunções coordenativas em dois corpora e investigar se há 
diferença e preferência por determinados conectivos no corpus de por-
tuguês geral e no corpus de português acadêmico.

A partir dessa análise e de uma proposta de material didático, 
o estudo aqui realizado pretende apontar caminhos possíveis para 
se pensar tanto pesquisa quanto ensino da linguagem acadêmica 
em português. Utilizando a LC, outras análises podem ser feitas para 
contribuir para a aprendizagem de alunos estrangeiros de Português 
para fins Acadêmicos. Mais especificamente sobre o gênero arti-
go científico, é relevante para aprendizes de português como língua 
adicional estudarem, por exemplo, quais expressões são mais utiliza-
das, ao retirar do corpus usos autênticos de colocações; quais são os 
verbos tipicamente utilizados em cada uma das seções–Introdução, 
Metodologia, Conclusões, por exemplo–e em quais os tempos verbais; 
e, ainda, expressões próprias de linguagem acadêmica usadas nas se-
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ções de artigos científicos. Dando continuidade ao estudo dos conec-
tivos em artigos acadêmicos escritos em português, uma análise qua-
litativa poderia mostrar que outros recursos de coesão são utilizados 
pelos autores para conferir coesão ao texto.
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CAPÍTULO 05

O processo de alfabetização de refugiados 
sírios adultos no interior do Brasil

Daniela Moro
Clara Dornelles

1. Introdução

De acordo com o Alto Comissariado das Nações Unidas para 
Refugiados (ACNUR), cerca de 22,5 milhões de refugiados ao redor 
do mundo foram obrigados a saírem de suas casas em 2017. No Brasil, 
esses novos públicos buscam inserção na nova sociedade pela entrada 
no mercado de trabalho, busca por moradia e acesso à educação. Assim, 
a aprendizagem do português torna-se uma necessidade fundamental. 
No entanto, ainda precisamos compreender melhor como tratar o en-
sino da língua para esses novos aprendizes. É preciso construir um fa-
zer docente que leve em conta as diversas demandas de sobrevivên-
cia desses indivíduos que, através do uso da língua, podem encontrar 
oportunidades para interagir socialmente e realizar seus propósitos.

Diante desse novo contexto, as aulas de português como lín-
gua adicional (PLA) da Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA), 
no campus Bagé, ampliaram seu escopo. A partir de 2016, refu-
giados e imigrantes puderam cursar aulas de PLA na UNIPAMPA, 
em ações extracurriculares de um componente curricular obrigatório 
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do curso de Letras Línguas Adicionais: Inglês, Espanhol e Respectivas 
Literaturas. No ano de 2017, as aulas de PLA passaram a ser associadas 
ao Programa Idiomas sem Fronteiras (IsF) e foram institucionalizadas 
como projeto de extensão no campus Bagé. Em 2018, após as primei-
ras aulas implementadas para uma família síria refugiada em Bagé, 
um novo contexto de ensino foi criado, pois as professoras perceberam 
que dois alunos sírios adultos não eram alfabetizados em português, 
sendo necessário desenvolver materiais didáticos para o processo 
de alfabetização1.

Diante do exposto, este capítulo tem como objetivo refletir sobre 
a elaboração e implementação de material de alfabetização para sírios 
adultos aprendizes de português como língua de acolhimento (PLAc), 
a partir da análise da mobilização dos conceitos de interculturalidade 
e de gêneros do discurso. A análise visa a apontar em que medida as te-
máticas, os conteúdos e as discussões provocadas pelos materiais esta-
vam comprometidas com a realidade de vida dos estudantes e permiti-
ram, após implementação, reflexões sobre nossos fazeres pedagógicos 
enquanto docentes de PLAc. Para isso, apresentaremos e discutiremos 
duas unidades didáticas que foram desenvolvidas a partir das deman-
das e características dos estudantes para que o ensino da língua fosse 
significativo para eles no aqui e agora.

Os aprendizes eram dois homens adultos sírios que conviviam 
na cidade. Um deles era o pai da família síria, estava no Brasil há 4 anos 
com sua esposa e três filhas, era cabeleireiro e tinha 43 anos. O outro 
era pedreiro, também estava no país há 4 anos, tinha 38 anos e morava 
sozinho. Levando em consideração os perfis dos alunos, a partir das re-
lações que estabelecemos em sala de aula com grupo, a análise a seguir 
examina como os elementos trazidos pelo material didático estavam 

1	 No ano de 2020, no contexto da pandemia de Covid-19, as práticas de ensino de PLA e PLAC, 
no campus da UNIPAMPA em Bagé, passaram a ser realizadas no âmbito do projeto de exten-
são do NAAIPLAA. Assim, o grupo de professoras deu continuidade ao trabalho de ensino, 
pesquisa e extensão a partir de então, na modalidade remota. Outras experiências do projeto 
em Bergamasco (2018) e Azambuja, Dornelles e Costa (2021).
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comprometidos com a realidade de vida dos estudantes e permitiram 
reflexões sobre nossos fazeres pedagógicos enquanto docentes de por-
tuguês para refugiados.

2. O ensino de língua de acolhimento e a alfabetização

No que se refere ao ensino de PLA para contextos advindos 
dos fluxos migratórios atuais, é preciso levar em conta a realidade 
em que os alunos se encontram para, a partir de seus propósitos de co-
municação, priorizar quais novos fazeres docentes no ensino de uma 
língua adicional (LA) serão relevantes para esse público (Andrighetti 
et al., 2017). Dessa forma, o ensino de PLA precisa levar em conta 
o contexto de acolhimento para esses alunos, já que, conforme apon-
tam Andrighetti et al. (2017), é essa ação que poderá ligar a sala de aula 
e a sociedade em que os estudantes se movimentam diariamente.

Em relação ao ensino de PLAc, seu entendimento ultrapas-
sa a noção de língua estrangeira ou de segunda língua, já que, para 
os indivíduos que chegam em uma realidade linguístico-cultural ain-
da não vivenciada, o uso da língua está atrelado a diferentes formas 
interculturais e tarefas linguístico-comunicativas. Segundo Amado 
(2014), o termo PLAc também engloba as condições psicossociais so-
fridas no processo de mudança de país e todos os aspectos linguís-
tico-culturais que o rodeiam. Neste trabalho, assim como apontado 
por Ferreira et al. (2019), assumimos o termo PLAc como uma ação 
de política linguística que busca evidenciar e visibilizar esse contexto 
de ensino para que se possa fomentar o interesse por essa área, assim 
como pela sua institucionalização.

Em relação aos alunos sírios, a alfabetização foi o primeiro passo 
para o ensino de PLAc. Para eles, a língua árabe traz consigo um dis-
tanciamento muito grande em relação à língua portuguesa, a começar 
pelo alfabeto. Portanto, o processo de alfabetização pode ser o ponto 
de partida para o ensino de PLAc, mas precisa torná-lo significativo, 
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desde o esforço inicial em estabelecer vínculos entre alunos e pro-
fessora e abrir espaços para o diálogo intercultural (Torquato, 2014). 
Nesse sentido, conforme destaca Torquato (2014), o encontro inter-
cultural se caracteriza como o diálogo entre sujeitos que falam de lu-
gares sociais, históricos e culturais distintos e que, por isso, pode gerar 
estranhamentos culturais entre os indivíduos em interação (Torquato, 
2014). A elaboração de materiais didáticos, nessa perspectiva, perpassa 
o vínculo construído durante o ensino formal e tem como norte de suas 
produções a interculturalidade que se estabelece em sala de aula.

No que concerne à alfabetização, através do desenvolvimento 
da escrita e leitura, pode-se possibilitar ao aluno o desenvolvimen-
to de sua percepção crítica, de interpretação e de reescrita daquilo 
que foi lido. Ao pensarmos em refugiados, a alfabetização também é um 
ato político, de reconhecimento e de confrontação com a nova reali-
dade. Por isso, alfabetizar implica em aprender a dialogar com o outro 
e buscar entender diferentes modos e percepções de mundo. Por fim, 
em consonância com a ideia freireana de alfabetização, o docente pre-
cisa buscar entender que esse processo não parte das crenças e co-
nhecimentos que o docente carrega consigo, mas que precisa dialogar 
para que possa partir de práticas concretas, identificando problemas 
e situações significativas à realidade imediata dos alunos, tendo neles 
os sujeitos ativos em seu próprio processo de aprendizagem (Freire, 
1989; Gadotti, 1996).

3. Metodologia

A escolha das unidades didáticas para análise teve como critério 
as percepções que tivemos das necessidades apresentadas por nossos 
alunos desde as profissões que desempenham. Conhecer sua realidade 
e, sobretudo, perceber suas demandas com relação ao uso da língua 
a partir de contextos situados (Freire, 1989), colaborou para as escolhas 
que fizemos sobre o que trabalhar e como desenvolver nossas práticas 
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pedagógicas. Sob esse olhar, selecionamos duas unidades didáticas 
de cada um dos módulos criados para apresentar as tarefas e ativida-
des relacionadas às necessidades urgentes dos estudantes com relação 
ao aprendizado de PLAc e ao desempenho das funções que já exerciam 
em seus respectivos trabalhos. Abaixo os títulos das unidades selecio-
nadas e dos respectivos módulos:

●	 Módulo 1: Unidade 3–Trabalhando com o alfabeto; Unidade 
4–Contextualizando o tema trabalho.

●	 Módulo 2: Unidade 2–Aprendendo palavras e significados; 
Unidade 7–Conhecendo propagandas e culturas.

O módulo 1 foi criado com o intuito de familiarizar os alunos 
com o alfabeto da língua portuguesa e ampliar as suas possibilidades 
de interação na comunidade em que vivem. Os materiais foram desen-
volvidos na medida em que professoras e alunos se conheciam e, desta 
forma, permitiram a produção e implementação de aulas significativas 
à realidade experienciada pelos alunos. O módulo 2 continuou o pro-
cesso de alfabetização iniciado no primeiro, e buscou levar em consi-
deração outros aspectos da vida cotidiana dos sírios, como sua relação 
familiar, embora o foco principal ainda fosse em seus trabalhos.

A produção dos materiais levou em consideração a visão de lin-
guagem focada em seu uso e sentido, numa perspectiva bakhtiniana. 
De acordo com Bakhtin (2000), o uso da língua se realiza em forma 
de enunciados, ou gêneros do discurso, que podem ser orais e escri-
tos, concretos e singulares e que pertencem aos participantes de uma 
ou outra esfera da práxis humana. Embora tenhamos trabalhado a lín-
gua a partir de suas unidades menores, mesmo o processo de alfabe-
tização buscou mobilizar seu uso social (Freire, 1989; Gadotti, 1996).
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4. Análise de dados

Iniciaremos a análise pela unidade 3 do módulo 1–Trabalhando 
com o alfabeto. A unidade inicia com uma tarefa de warm up, em que 
os alunos precisam relembrar as letras do alfabeto, já estudadas pre-
viamente, escrevendo-as no quadro e depois circular suas vogais. 
Na segunda tarefa, os alunos devem desenhar as letras do alfabeto, 
em material EVA, em letra de imprensa (ou letra de forma), recortá-las 
e posicioná-las em ordem.

Figura 1. Alfabeto confeccionado pelos alunos

A unidade didática prevê que, após a produção das letras, os alu-
nos devam separar as vogais das consoantes. Depois da compreensão 
das diferenças entre vogais e consoantes, a professora deve introduzir 
aos alunos as sílabas e sua formação, a partir da explicação das vogais 
como núcleo silábico e do entendimento delas através da única emis-
são de voz, por meio de exemplos. Em seguida, com a ajuda da profes-
sora, cada aluno buscará formar sílabas com as consoantes e vogais. 
Eles também podem criar palavras a partir das sílabas.

No final, em uma tentativa de introduzir a temática sobre tra-
balho, a professora deverá apresentar uma imagem relacionada ao dia 
do trabalho no contexto brasileiro. Depois de lê-la, os alunos devem 
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refletir sobre o porquê da escolha dos objetos para a representação 
de cada letra que compõe a palavra trabalho e pensar em quais outros 
trabalhos conseguem se relacionar com as letras. Nesta etapa, perce-
bemos, a partir da implementação do material que, apesar da preo-
cupação em relacionar o alfabeto visto na unidade com a vida coti-
diana dos alunos (Gadotti, 1996), vinculando o conteúdo às profissões 
de cabeleireiro e pedreiro, no caso dos alunos sírios, houve uma quebra 
de seguimento da aula, visto que a imagem fora usada como pretexto 
para a introdução da temática.

Figura 2. Imagem usada na Unidade

Nesse sentido, em uma nova implementação da unidade, poder-
-se-ia introduzir a imagem ainda no início da aula e, a partir da leitu-
ra e observação das letras que a formam, iniciar a produção do alfa-
beto. Essa mudança poderia permitir que, mesmo na tarefa que pede 
aos alunos a formação de sílabas e palavras, seus trabalhos já pudes-
sem ser mencionados pela professora para a realização da atividade. 
No final, a reflexão sobre a imagem, mesmo que realizada com êxito 
pelos alunos, poderia ter sido explorada de modo mais abrangente 
se inserida no início da unidade e articulada também ao seu conteúdo 
temático e cultural (significado do dia do trabalho).
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Na unidade 4 do módulo 1–contextualizando o tema trabalho, 
a introdução da temática buscou abranger a profissão de cada um dos 
alunos e relacionar as letras e sílabas com imagens pertencentes à re-
alidade deles, além de avaliar sua capacidade de soletração. A tarefa 
de warm up da unidade pede para que eles iniciem o encontro falando 
um pouco sobre suas profissões. Nesse sentido, mesmo em contextos 
em que todos já tenham conhecimento sobre as profissões uns dos ou-
tros, esses momentos de diálogo parecem fundamentais para a com-
preensão cultural dos sujeitos envolvidos na interação e para superar 
a fase de estranhamentos que poderiam surgir (Torquato, 2014).

Na primeira tarefa da unidade, que exige dos alunos o conheci-
mento prévio sobre o alfabeto e as sílabas, eles devem manusear revis-
tas e jornais para fazer recortes e colagens na construção de palavras 
que conhecem, refletindo sobre cada sílaba e letra que as compõem. 
Depois, na segunda tarefa, a professora deve apresentar aos alunos 
imagens que correspondem a uma letra do alfabeto e que se relacio-
nem com suas profissões2. Os alunos devem tentar adivinhá-las antes 
da professora apresentar seus respectivos nomes.

Posteriormente, após conhecerem as palavras, os alunos jogarão 
um card game com imagens dos 23 objetos que acabaram de ver (nes-
se jogo não há as letras k, w e y). Cada um deve pescar um card, dizer 
o nome do objeto e soletrar a palavra. Se souberem o nome, ganham 
1 ponto. Se soletrarem, ganham outros dois pontos. Assim, através 
do jogo, eles podem praticar a separação silábica, a leitura e a escrita 
das palavras.

2	 No caso dos alunos sírios, as imagens utilizadas buscaram atender às profissões de cada um, 
de cabeleireiro e pedreiro, trazendo objetos que fazem parte dessas áreas de trabalho.
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Figura 3. Card Game

Esse jogo pode ser significativo para os alunos na medida em que 
busca relacionar-se com elementos conhecidos por eles. Conforme vis-
to, a alfabetização não é somente um processo lógico e intelectual, 
mas é também profundamente afetivo e social (Gadotti, 1996). Deste 
modo, é preciso resgatar as marcas sócio-culturais e afetivas dos alu-
nos durante o ensino da língua portuguesa e, da mesma forma, de-
senvolver suas construções lógicas e intelectuais. A unidade, de modo 
geral, parece preocupar-se com esse processo inicial de alfabetização 
que exige um olhar sensível às necessidades fundamentais dos estu-
dantes e do contexto histórico-cultural que carregam consigo enquan-
to refugiados. Ademais, ainda que seja elaborada especificamente para 
o contexto de alunos sírios adultos, pode ser adaptada para outros 
contextos de ensino.

Na unidade 2 do módulo 2–Aprendendo palavras e significados, 
a tarefa de warm up sugere que a professora conte o significado de seu 
nome para os alunos e que, da mesma forma, eles contem o signifi-
cado/origem de seus nomes a partir do que sabem ou após fazerem 
uma breve pesquisa na internet. A seguir, os alunos devem relembrar 
as letras do alfabeto e escrever no quadro os nomes de cada integrante 
da aula, incluindo o da professora, em ordem alfabética. Ao lado, a pro-
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fessora irá escrever o significado deles de acordo com a discussão feita 
anteriormente.

Em seguida, a professora deve relacionar os nomes e significados 
escritos com a estrutura de um dicionário. Também deve mencionar 
que diversos elementos do nosso cotidiano, como listas de presença 
e acervos de biblioteca, estão em ordem alfabética e que isso é uma 
forma de organização convencional das pessoas. A premissa da tare-
fa é incentivar os estudantes a terem maior autonomia ao usarem di-
cionários para a compreensão de novas palavras. Assim, para explicar 
o funcionamento deles, a professora deve partir de elementos conhe-
cidos e discutidos previamente pelos estudantes.

Com o intuito de trazer elementos conhecidos pelos alunos 
e praticar a escrita, a tarefa seguinte pede que eles observem os obje-
tos do ambiente em que estão e digam seus nomes para que a profes-
sora os escreva no quadro. Também devem tentar explicar sua função/
significado. Depois, em seus cadernos, vão organizá-los em ordem al-
fabética. Na tarefa seguinte, os alunos recebem um infográfico que traz 
dados sobre como brasileiros tratam sobre beleza no país. A professora 
deve ler o texto junto aos estudantes para discutir os dados e refletir 
sobre como percebem essa temática no seu dia a dia. A ideia dessa 
tarefa é trazer um texto que se relacione com o cotidiano dos alunos3 
e começar a leitura e análise de textos com novos vocabulários e estru-
turas linguísticas.

Por conseguinte, após seleção prévia, a professora deve escrever 
no quadro algumas palavras importantes para a compreensão do texto. 
Assim, com o uso do dicionário, os alunos devem encontrá-las, lê-las 
e discutir seu significado. Além disso, eles podem procurar as palavras 
online e refletir sobre as diferenças entre ambos os meios de pesqui-

3	 O texto sobre beleza feminina foi escolhido tendo em vista a profissão de um dos alunos, 
que é cabeleireiro. Foi retirado de um site voltado às mulheres chamado Plano Feminino, 
disponível em: https://planofeminino.com.br/infografico-mostra-a-pressao-da-mulher-bra-
sileira-com-a-beleza/. Acesso em: 01 dez. 2019.

https://planofeminino.com.br/infografico-mostra-a-pressao-da-mulher-brasileira-com-a-beleza/
https://planofeminino.com.br/infografico-mostra-a-pressao-da-mulher-brasileira-com-a-beleza/
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sa. A última tarefa é um caça-palavras com os vocábulos pesquisados 
no dicionário.

Essa unidade traz pontos importantes no que se refere às con-
venções sociais que a ordem alfabética permeia, já que os alunos con-
vivem diariamente com esses contratos sociais que podem, muitas ve-
zes, ser específicos conforme as diferentes comunidades se organizam. 
Além disso, incentiva os alunos a terem autonomia para realizar pes-
quisas em língua portuguesa. Por fim, a partir da leitura do infográfico 
relacionado à visão sobre beleza no Brasil, alguns conflitos culturais 
podem eventualmente surgir em sala de aula nas discussões sobre as-
pectos culturais divergentes e gerar estranhamentos entre os sujeitos 
em interação (Torquato, 2014).

Figura 4. Caça-palavras com palavras-chave do infográfico
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A unidade 7 do módulo 2–conhecendo propagandas e culturas 
traz como tarefa principal a análise e produção de anúncios e propa-
gandas. Para essa unidade, exige-se que os alunos já tenham algum 
conhecimento sobre o tópico abordado, seja por seus saberes pesso-
ais ou pelos conteúdos vistos em unidades anteriores. Nesse sentido, 
a primeira tarefa da unidade sugere que a professora apresente para 
os alunos algumas propagandas para que discutam a relação entre elas 
e o contexto cultural no qual estão inseridas. Eles também devem ana-
lisar os padrões que algumas propagandas seguem de acordo com seu 
público-alvo.

Em seguida, os estudantes são incentivados a ler alguns anún-
cios com vistas à discussão das diferenças e semelhanças entre os dife-
rentes textos. Nessa tarefa, o material estimula o docente a perguntar 
aos estudantes sobre as formas de anúncio e propagandas em seu país, 
relacionando-as com outras feitas em anos anteriores e comparando-
-as com as estudadas em aula. Como tarefa final, eles devem iniciar 
a elaboração de suas próprias propagandas, a partir das reflexões sobre 
o público-alvo, o produto que escolheram vender e o veículo midiáti-
co que irão explorar. Depois, devem pensar em que imagens e pala-
vras pretendem utilizar em sua propaganda tendo em vista a temática, 
o público-alvo, o contexto em que o texto irá circular e, por fim, como 
irão elaborá-la. O docente pode estimular os alunos a elaborar propa-
gandas de suas próprias profissões.

Essa unidade inicia com a produção das propagandas e exige 
uma organização didática que permita sua conclusão, prevendo pos-
síveis dificuldades, como o desconhecimento dos alunos em relação 
às ferramentas tecnológicas usadas para a produção das propagandas, 
ou a falta de acesso deles a essas tecnologias. Nesse caso, o professor 
também deve incluir nas unidades atividades voltadas ao letramento 
digital dos alunos.
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A partir das tarefas da unidade 7, os aprendizes têm a oportu-
nidade de iniciar discussões sobre as diferentes composições dos tex-
tos, a importância das cores, das imagens e da disposição das letras 
nas propagandas. Além disso, também podem refletir sobre o propó-
sito do texto levando em consideração quem o faz, para quem faz e 
em que contexto, alcançando o propósito do ensino na perspectiva 
dos gêneros discursivos (Bakhtin, 2000). Em relação às palavras, os es-
tudantes podem fazer a mesma reflexão, tendo em vista os diferentes 
contextos e significados que o novo vocábulo pode ter.

Em suma, as quatro unidades analisadas vão ao encontro dos pro-
pósitos comunicativos demandados pelos alunos, familiarizando-os 
com práticas sociais relacionadas ao mercado de trabalho para quem 
precisa inserir-se ou afirmar-se nele. Essa questão exige atenção quan-
do se trata de ensino que envolve refugiados, uma vez que a língua 
é um fator importante para desenvolver sua autoestima e empregabili-
dade. Assim, parece fundamental que as escolhas pedagógicas partam 
do olhar sensível para os contextos nos quais nossos alunos estão in-
seridos ou poderão se inserir (Andrighetti et al., 2017; Amado, 2014).

As unidades parecem buscar materiais autênticos após o co-
nhecimento das estruturas básicas da língua portuguesa, propiciando 
nas tarefas discussões envolvendo diversidades culturais, interacio-
nais e pragmáticas que se relacionam à realidade dos alunos. Na prá-
tica cotidiana, tem-se conhecimento de que o uso da língua é sempre 
negociado e, dessa forma, é importante que variações de tarefas pos-
sam ser abordadas, sem que seja esperado um único padrão tido como 
adequado para alfabetizá-los ou ajudá-los a se inserir em sua comuni-
dade. Também é relevante oportunizar discussões culturais envolven-
do as experiências e conhecimentos prévios dos alunos com relação 
aos conteúdos abordados, ponto que se realiza em três das quatro uni-
dades analisadas.
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5. Considerações finais

Neste capítulo, buscamos refletir sobre o ensino de PLAc em con-
texto de refúgio a partir de uma perspectiva que busca englobar o uso 
situado da linguagem com vistas à inserção social de alunos refugia-
dos sírios adultos. Como docentes, adotar essa perspectiva significa 
buscar estabelecer elos entre o conteúdo a ser ensinado e as neces-
sidades de aprendizado que emergem no contexto peculiar de PLAc. 
No caso dos alunos sírios, o objetivo principal do material, particular-
mente das unidades analisadas, era dar início ao processo de alfabeti-
zação, relacionando a língua com a realidade trazida pelos estudantes 
(Gadotti, 1996; Freire, 1989). Nesse contexto, saber sobre suas profis-
sões foi fundamental para refletir sobre as práticas sociais nas quais 
eles já estavam inseridos ou nas quais gostariam de se inserir.

Com base na análise, de modo geral, podemos dizer que as tare-
fas, mesmo que específicas para esse contexto de ensino e suscetíveis 
a mudanças, buscaram privilegiar uma visão contextualizada de lín-
gua, do uso de estruturas e de vocabulários, com vistas a contextos 
situados de interlocução. Além disso, foi possível perceber que os ma-
teriais produzidos e analisados abriram espaço para o diálogo inter-
cultural, permitindo, dessa forma, a construção de elos entre os sujei-
tos em interação. Esse contato permitiu a reflexão sobre o que ensinar 
e por que razões fazê-lo, oportunizando aos alunos desempenhar o uso 
da língua de forma mais satisfatória nas esferas sociais em que circu-
lam na vida cotidiana no Brasil.
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CAPÍTULO 06

Uma experiência de ensino de português 
para surdos: ressignificando a aprendizagem 
de português na universidade

Giselli Mara da Silva
Eva dos Reis Araújo Barbosa

1. Introdução

Em 2002, a Libras foi reconhecida oficialmente como língua 
da comunidade surda brasileira (Brasil, 2002), e foram estabeleci-
das algumas políticas linguísticas voltadas para essa comunidade. 
Uma dessas políticas é a proposta de criação de cursos de Letras-Libras 
com o propósito de formar professores dessa língua, preferencialmen-
te professores surdos. Assim, nos últimos anos, assistimos ao aumen-
to do acesso dos surdos às universidades brasileiras, especialmente 
as públicas, devido à criação dos cursos de Letras-Libras e à imple-
mentação de outras políticas linguísticas e educacionais voltadas para 
a inclusão de grupos minoritarizados, como é o caso da Lei nº 13.409/ 
2016, que dispõe sobre a reserva de vagas para pessoas com deficiência 
em cursos de nível médio e superior em instituições federais de ensi-
no (Coura, 2021; Rocha, 2021). As pessoas surdas usuárias de Libras 
trazem para o espaço das faculdades e universidades uma realidade 
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linguística e cultural diferente, já que são pessoas bilíngues1, fazendo 
uso de duas línguas no cotidiano: (i) a Libras que, para muitos surdos, 
é sua principal língua ou língua dominante; e (ii) o português, que é 
usado na modalidade escrita ou, no caso de surdos oralizados, também 
na modalidade oral.

A maioria dos estudantes surdos que ingressam nas universida-
des brasileiras não tiveram acesso efetivo a uma educação bilíngue2 
que contemple adequadamente sua condição linguística, vivenciando, 
ao longo de sua vida e principalmente na infância, problemas de aces-
so à Libras e ao português (Silva, 2018a). Especificamente em rela-
ção ao português como segunda língua (doravante, PL2), muitos sur-
dos não tiveram acesso a um ensino efetivo na educação básica, seja 
porque estudam em escolas inclusivas, onde o português é ensinado 
como língua materna, seja por outros fatores (ver, por exemplo, Silva, 
2008). Assim, visando oferecer aos alunos surdos ingressantes no cur-
so de Letras-Libras da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) 
uma oportunidade de acesso ao ensino de PL2, foram previstas três 
disciplinas de português na matriz curricular do curso. Nessas discipli-
nas, objetiva-se o desenvolvimento do letramento dos estudantes sur-
dos, legitimando-se o uso da língua de sinais como língua de instrução 

1	 Adota-se, neste trabalho, a concepção de bilinguismo proposta por Grosjean (2008), na qual 
se considera que as pessoas bilíngues são aquelas que fazem uso de duas línguas em dife-
rentes domínios no cotidiano (família, escola, lazer etc.) e apresentam diferentes níveis de 
proficiência em suas línguas. Ainda que muitos surdos não tenham acesso à educação bilín-
gue em sua trajetória escolar, podem desenvolver diferentes níveis de bilinguismo, ou seja, 
diferentes níveis de proficiência na Libras e no português, devido à exposição a essas línguas 
em diferentes contextos. Para mais detalhes sobre a situação de bilinguismo vivenciada pelos 
surdos sinalizantes, veja a proposta de Grosjean (2008) e os trabalhos de Silva (2017a, 2017b, 
2018a). 

2	 A educação bilíngue para pessoas surdas é uma proposta educacional que resulta do reco-
nhecimento da diferença linguística e cultural da comunidade surda e propõe que as escolas 
promovam a aprendizagem da língua de sinais da comunidade surda local como primeira 
língua, e a aprendizagem da língua oficial como segunda língua, bem como a valorização das 
culturas surdas e da língua de sinais como símbolo dessa comunidade. A adoção da educação 
bilíngue implica a legitimação da língua de sinais como língua de instrução e a proposição de 
um currículo específico que contemple disciplinas voltadas para o ensino da língua de sinais 
e da língua oficial e de aspectos culturais e históricos concernentes à comunidade surda. Ver, 
por exemplo, a proposta apresentada em Brasil (2014).
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e o direito desses estudantes a um ensino de português comprometido 
com sua condição linguística e cultural.

Neste capítulo, pretende-se então apresentar as experiências 
de ensino nas disciplinas de PL2, buscando refletir sobre a importân-
cia do ensino de português voltado especificamente para a comunida-
de surda. O capítulo tem duas partes principais: (i) na primeira parte, 
abordamos a concepção das disciplinas de PL2, apresentando inicial-
mente o curso de Letras-Libras e, em seguida, as contribuições de va-
riados campos que exploramos para planejar e desenvolver as disci-
plinas; e (ii) na segunda parte, relatamos nossa experiência de ensino.

2. A concepção das disciplinas de Português como Segunda Língua

O curso de Letras-Libras da UFMG foi criado a partir de uma 
perspectiva socioantropológica da surdez, na qual os surdos são re-
conhecidos como um grupo linguístico e cultural minoritário (Skliar, 
1997). Nessa perspectiva, a Libras é valorizada como língua natural 
desse grupo e é reconhecida não somente como língua de instrução, 
mas como elemento constitutivo das subjetividades dos alunos surdos 
e dos processos de ensino-aprendizagem. O português, por sua vez, 
é reconhecido como a segunda língua da comunidade surda brasileira, 
a ser aprendida na modalidade escrita.

A concepção do curso e sua implementação buscaram contem-
plar essa visão linguística e cultural da comunidade surda desde o ves-
tibular até o uso da língua de sinais nas interações em sala de aula 
e em atividades avaliativas. Por exemplo, o ingresso ao curso se faz 
por meio de vestibular específico composto de: (i) provas videossina-
lizadas em Libras, contemplando as disciplinas curriculares da educa-
ção básica (Matemática, Geografia, História etc.) e conhecimentos so-
bre a Libras e a surdez; (ii) prova de Língua Portuguesa como Segunda 
Língua para Surdos; e (iii) prova de Língua Portuguesa para os can-
didatos ouvintes. A principal língua de instrução do curso é a Libras, 
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que é usada nas interações em sala de aula e em atividades avaliativas 
(trabalhos produzidos em vídeo, provas videossinalizadas etc.). A ma-
triz curricular contempla disciplinas da área de Linguística, Literatura, 
Estudos Surdos e Formação Pedagógica, além das disciplinas de lín-
guas, como as seis disciplinas de Libras e as três disciplinas de PL2.

As disciplinas de PL2, intituladas Português como Segunda Língua 
I, Português como Segunda Língua II e Português para Fins Acadêmicos, 
são oferecidas nos três primeiros períodos do curso e têm como objeti-
vo principal promover o letramento desses estudantes, por meio de ati-
vidades de leitura e escrita em português de gêneros textuais diversos. 
No ano de 2019, com a implantação do curso, a disciplina de Português 
como Segunda Língua I foi oferecida no formato presencial; nos anos 
de 2020 e 2021, as três disciplinas foram oferecidas a distância, devi-
do à necessidade de se implantar o Ensino Remoto Emergencial (ERE) 
em decorrência da pandemia da Covid-19.

Para o planejamento e elaboração das disciplinas, exploramos 
contribuições oriundas de vários campos, os quais apresentaremos 
nas subseções seguintes.

2.1. Letramento dos surdos

Até relativamente pouco tempo, o ensino da língua escrita para 
surdos se guiava por uma perspectiva na qual os surdos eram vistos 
como deficientes, que deveriam aprender a falar por meio de práti-
cas reabilitatórias para, então, se alfabetizar e participar de práticas 
sociais de leitura e escrita. Com o reconhecimento científico e polí-
tico das línguas de sinais, passa-se a se discutir como os surdos po-
dem construir práticas de letramento mediadas pela língua de sinais 
e como a escola pode legitimar essa língua como mediadora nos pro-
cessos de ensino-aprendizagem (Botelho, 2002; Lodi et al., 2002; Silva, 
2010). Mais recentemente, com a difusão de sistemas de escrita da lín-
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gua de sinais3 e o uso do registro em vídeos de vários gêneros textuais 
em Libras, as discussões se ampliaram para uma percepção de como 
os usos da escrita da língua de sinais e de vídeos podem se constituir 
como práticas de letramento da comunidade surda em sua própria lín-
gua e podem ser exploradas na educação dos surdos (Ferreira, 2021; 
Marques & Oliveira, 2012; Silva, 2019).

Nessa perspectiva, observa-se que os surdos participam de prá-
ticas de letramento em sua L1, como também em sua L2 e, ainda, como 
sujeitos bilíngues, transitam entre essas duas línguas e constroem 
suas práticas de leitura e escrita de diferentes formas. Assim, o ensino 
de PL2 para surdos passa inicialmente por essa legitimação da Libras 
como língua da comunidade surda, mediadora de seus processos 
de ensino-aprendizagem e constitutiva desses processos. Nesse senti-
do, ao longo das disciplinas, buscamos considerar: (i) as práticas de le-
tramento da comunidade surda em Libras, que podem ser exploradas 
de diferentes formas em sala de aula, como, por exemplo, por meio 
da análise de vídeos em Libras de diferentes gêneros textuais e a pos-
terior análise do mesmo gênero em português; e (ii) o uso da Libras 
pelo professor de modo mais consciente, o que trataremos na subseção 
seguinte.

Como dissemos na introdução, nos últimos anos, vêm-se cons-
truindo algumas políticas voltadas para a comunidade surda e outros 
grupos minoritarizados, o que possibilitou mais acesso dos surdos 
ao ensino superior (Rocha, 2021; Coura, 2021). A comunidade surda, 
como minoria linguística e cultural, vai encontrar na universidade inú-

3	 Recentemente, desenvolveram-se alguns sistemas de escrita de línguas de sinais, sendo o 
Sign Writing (SW) o mais usado no Brasil. O SW “é um sistema de escrita visual direta de 
sinais que é capaz de transcrever as propriedades sublexicais das línguas de sinais (i.e., as 
formas, articulações, configuração de mão(s), [...]) do mesmo modo como o Alfabeto Fonético 
Internacional”; é um tipo de alfabeto não arbitrário, ou seja, em que as formas das letras não 
são arbitrárias (Capovilla et al., 2012, p. 169). Foi criado inicialmente por Valerie Sutton, em 
1974. Desde então, tem sido adaptado e modificado em diferentes países, inclusive no Brasil, 
onde, nos últimos anos, tem sido utilizado por uma parcela da comunidade surda como for-
ma de escrita da língua, o que tem gerado o desenvolvimento de algumas convenções dessa 
forma de escrita.
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meras demandas de usos da leitura e da escrita, bastante complexas 
e desafiadoras. Nesse sentido, os estudos do letramento acadêmico 
vêm discutindo como, em geral, há uma perspectiva de “falta” em re-
lação aos usos que os estudantes fazem da leitura e da escrita no am-
biente acadêmico, sendo que, em algumas abordagens, não se compre-
ende a natureza social dessas práticas de leitura e escrita (Lea, Street, 
1998). No caso dos surdos, esses compartilham algumas dificuldades 
vivenciadas por outros grupos minoritarizados em relação às deman-
das acadêmicas (Rocha, 2021), bem como vivenciam também questões 
específicas que concernem ao uso de uma língua espaço-visual e à pró-
pria condição da surdez.

Devido a questões sociais, clínicas, educacionais e culturais, 
os surdos apresentam uma grande variação no que tange ao acesso 
às línguas, tanto à Libras quanto ao português, ao longo de sua vida, 
o que impacta no desenvolvimento da proficiência nessas duas lín-
guas (Grosjean, 2008; Silva, 2018a). No que tange ao perfil dos estu-
dantes surdos do curso de Letras-Libras da UFMG, observamos tam-
bém uma grande diversidade de perfis linguísticos, como os descritos 
em Silva (2018a), ou seja, há surdos mais proficientes em língua de si-
nais e outros mais proficientes em português, devido a inúmeros fato-
res como o grau de perda auditiva, a idade na qual tiveram acesso à lín-
gua de sinais e ao português, o histórico escolar etc. Especificamente 
em relação ao português, há surdos oralizados e surdos que fazem 
uso somente do português escrito, com diferentes níveis de proficiên-
cia na língua.4 Tendo em conta as experiências linguísticas e educacio-
nais prévias, compreendemos melhor por que esses estudantes lidam 
de diferentes formas com as demandas de leitura e escrita na univer-
sidade e podem apresentar algumas “dificuldades” de leitura e escri-

4	 Devido à forma de organização curricular, todos os alunos surdos, independentemente do ní-
vel de proficiência em português, frequentam as mesmas disciplinas, conforme o período que 
estão cursando, o que ocasiona bastante heterogeneidade em uma mesma turma de alunos 
surdos. Temos buscado oferecer algumas atividades extracurriculares, de modo a oportunizar 
o acesso dos estudantes com menos proficiência a atividades de ensino de PL2.
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ta. Abaixo reproduzimos alguns excertos apresentados por Bisol et al. 
(2010) sobre essa questão.

Às vezes, não consigo, me esforço, tenho que tentar, a leitura 
às vezes eu não consigo, às vezes tenho vontade de desistir, 
continuo lendo, alguns eu entendo, continuo... tento, de-
pois converso com outra pessoa e pergunto como é, mas não 
consigo, falta muitas coisas. (...) Eu já tentei ler um livro, 
eu até consigo compreender, tentei chegar até o fim, mas, 
por exemplo, algumas palavras eu não conheço, não domino 
o vocabulário. Então às vezes parece que não consigo ir até 
o fim. (Bisol et al., 2010, p. 166)

Tenho dificuldade, por exemplo, a escrita de uma pala-
vra comprida não consigo decorar, só de palavra normal 
que é usada no dia a dia consigo decorar. Por exemplo, se não 
uso uma palavra é fácil de esquecer. Eu leio, compreendo sim, 
escrevo normal, mas é difícil para mim. (Bisol et al., 2010, 
p. 165)

Estes relatos, como destacam Bisol e colaboradores (2010), 
nos fazem refletir até que ponto essas dificuldades podem ser atribu-
ídas às diferenças linguísticas dos estudantes surdos ou às demandas 
institucionais de leitura e de escrita. Essa reflexão também é posta 
por Rocha (2021) em relação a uma compreensão situada das práticas 
de letramento acadêmico de estudantes surdos incluídos em um curso 
de Letras de uma universidade brasileira.

Nesse sentido, as disciplinas de português para surdos do curso 
de Letras-Libras5 da UFMG são um espaço de acolhimento para esses 
estudantes, no sentido de propiciar uma aproximação com a língua 
portuguesa diferente das experiências vivenciadas no ensino básico 

5	 No momento da elaboração das disciplinas aqui apresentadas (2019-2020) e da implanta-
ção das primeiras turmas do curso de Letras-Libras, não havia no Brasil propostas curricu-
lares para o ensino de PL2 para surdos. Recentemente, porém, tivemos a publicação pelo 
Ministério da Educação da Proposta Curricular para o Ensino de Português Escrito como 
Segunda Língua para Estudantes Surdos da Educação Básica e do Ensino Superior (Faria-
Nascimento et al., 2021).
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ou em outros cursos universitários, em que, geralmente, os estudan-
tes surdos estão incluídos em turmas compostas majoritariamente 
por alunos ouvintes, e o português é ensinado como língua materna 
com a mediação do intérprete de Libras-português. Ressalta-se que as 
disciplinas de português têm acolhido estudantes não só do curso 
de Letras-Libras que a cursam como disciplina obrigatória, mas tam-
bém alunos de outros cursos da universidade, que podem cursá-la 
como optativa, por exemplo.

2.2. Bilinguismo e trânsito entre as línguas em contextos educacionais

Em relação especificamente ao uso da Libras nas aulas, temos 
explorado propostas que descrevem os padrões de uso das línguas 
por bilíngues surdos (Grosjean, 2008; Silva, 2018), mostrando a com-
plexidade desse tipo de bilinguismo que envolve uma língua de sinais 
e uma língua falada e os vários tipos de mesclas linguísticas decorren-
tes da diversidade de demandas das situações comunicativas em que 
estão os surdos. Andrews e Rusher (2010), por exemplo, ao descreve-
rem o uso das línguas por adultos surdos, destacam que os surdos usam 
suas línguas de diferentes formas, conforme (a) a pessoa com quem es-
tão se comunicando; (b) o assunto sobre o qual estão falando; (c) suas 
histórias linguísticas e educacionais, entre outros fatores. Esses auto-
res explicam que surdos adultos com mais proficiência em inglês e em 
língua de sinais americana (ASL) tipicamente usam a ASL com seus 
colegas e alunos surdos, alternam para o inglês quando leem revistas, 
artigos ou quando se comunicam com ouvintes que não sabem língua 
de sinais. Alguns ainda usam formas de comunicação em que se mes-
clam sinais e inglês falado, o que também é atestado por Grosjean 
(2008).

Quando um bilíngue de língua de sinais usa uma língua 
de sinais com um interlocutor, uma forma de língua falada 
sinalizada com outro, uma mescla de ambas com uma ter-
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ceira, uma forma de comunicação simultânea (sinal e voz) 
com uma quarta etc., os diversos comportamentos são o re-
sultado de um número de fatores complexos [...]. (Grosjean, 
2008, p. 226)

Esses fenômenos naturais de mescla linguística precisam 
ser bem conhecidos pelos professores de surdos para que se possa 
pensar na forma como se usa a língua de sinais em sala de aula e as 
implicações para a aprendizagem dos alunos. Segundo I. Silva (2005, 
p. 53), o uso de mesclas em contextos de educação bilíngue tem sido 
uma grande polêmica: as mesclas são comuns em contextos bilíngues 
e obedecem a certos padrões sociais; mas a alternância entre as lín-
guas em contextos pedagógicos precisa ser pensada de forma sistemá-
tica para viabilizar o processo de ensino-aprendizagem.

Assim, durante as aulas, quando explicamos em Libras trechos 
de textos ou exemplos de frases ou de palavras aos aprendizes sur-
dos, buscamos considerar dois aspectos importantes: (i) de que forma 
ligar visualmente a explicação oferecida em Libras ao objeto da expli-
cação?; e (ii) como explicar o conteúdo do texto em português usan-
do a Libras? Para respaldar o trabalho, temos buscado nos orientar 
pela proposta do paradigma visual de ensino da leitura, de Andrews 
e Rusher (2010). Nessa proposta, o professor planeja o ensino da L2 
para surdos, pensando em diferentes formas de transitar entre a língua 
escrita e a língua de sinais e em recursos visuais que potencializam 
a aprendizagem dos alunos. Busca-se estimular a interação em Libras 
entre os estudantes para que possam se aproximar da língua escrita 
usando a língua de sinais, ou seja, a língua de sinais media o processo 
de ensino da língua escrita e empodera os estudantes na construção 
dos sentidos. Quando explicamos trechos do texto, palavras ou expres-
sões, refletimos sobre o tipo de “tradução” ou estratégia que vamos 
utilizar: (i) com uma tradução literal, podemos representar estruturas 
linguísticas por meio de sinais e os alunos podem visualizar essas es-
truturas; e (ii) com a tradução livre, eles podem compreender o conte-
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údo do texto e construir os sentidos de trechos, palavras e expressões 
usados nos textos.

2.3. Gêneros textuais

Segundo Marcuschi (2008), os gêneros textuais, também conhe-
cidos como gêneros do discurso, são modelos de textos, orais, visuais 
ou escritos, que correspondem a formas sociais reconhecíveis em si-
tuações de comunicação específicas nas quais são utilizados. Tais si-
tuações de comunicação são variadas e envolvem diferentes modos 
de utilização da língua, por meio de enunciados produzidos pelos in-
tegrantes das mais distintas esferas da atividade humana. Os enuncia-
dos, por sua vez, refletem condições e finalidades específicas de cada 
esfera, contendo um conteúdo, um estilo verbal e uma estrutura com-
posicional (Bakhtin, 1997).

Devido à variedade inesgotável da atividade humana, os gêneros 
textuais são ricos e variados, e cada esfera social comporta um repertó-
rio diferente de gêneros, os quais se diferenciam e se ampliam a partir 
do desenvolvimento e da complexidade da própria esfera no decorrer 
do tempo (Bakhtin, 1997).

Conforme aponta Bunzen (2006), em 1980, iniciou-se uma dis-
cussão sobre a “pedagogia da diversidade”, ficando essa ainda mais 
explícita a partir da discussão proporcionada pelos Parâmetros 
Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental (1998), pelos 
PCN+ (2002) e pelos Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino 
Médio (PCNEM) (1999). Tal discussão trouxe à tona a adoção do texto 
como unidade de ensino e dos gêneros textuais como objetos de ensi-
no. Nessa perspectiva,

quando falamos em tornar os gêneros como objetos de ensino, 
estamos apostando em um processo de ensino-aprendizagem 
de língua (...) que permita ao sujeito-aluno utilizar atividades 
de linguagem que “envolvam tanto capacidades linguísticas 
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ou linguístico-discursivas, como capacidades propriamente 
discursivas, relacionadas à apreciação valorativa da situação 
comunicativa e como, também, capacidades de ação em con-
texto” (Rojo, 2001, p. 39 apud Bunzen, 2006, p.155).

O esquema da Figura 1 apresenta a inter-relação existente entre 
as práticas sociais da linguagem, as situações de produção e os gêneros:

Figura 1. Práticas de linguagem, gênero textual e situação de comunicação.

Fonte: Bunzen (2006, p. 156).

A partir do esquema apresentado, percebemos que as práticas 
sociais da linguagem envolvem o uso de gêneros discursivos (constitu-
ídos por um tema, uma forma composicional e um estilo) voltados para 
uma situação de comunicação específica, a qual envolve: uma esfera 
comunicativa; um contexto determinado em um tempo e um espaço; 
participantes; um tema; a vontade enunciativa e/ou a apreciação va-
lorativa desses participantes; além de modos semióticos para a produ-
ção da mensagem (escrita, imagem, vídeo, áudio etc.) e de mídia (local 
onde o gênero será divulgado). Assim, ao escrever um texto, o aluno 
não cria um novo gênero, mas se apropria de um projeto de texto pre-
viamente constituído historicamente e adequado a lugares, posições 
e papéis sociais (Bunzen, 2006).



143

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

Ao adotar essa perspectiva de ensino de língua, isto é, ao consi-
derar a ação discursiva a partir de gêneros, considera-se a

possibilidade de um falante de uma dada língua entrar 
em contato consigo mesmo, monitorando e aprimorando 
a sua fala [ou escrita], descobrindo-se capaz de interagir 
com outros sujeitos, nos diversos ambientes discursivos, 
através de suas tomadas de decisão, da escolha dos gêneros 
textuais que deem conta de seus objetivos comunicacionais, 
conscientizando-se com isso do papel social que desempe-
nha nessa sociedade, em um determinado momento históri-
co (Baltar, 2004, p. 100).

Levando em consideração o contexto do ensino de PL2 para sur-
dos, Neves (2013) enfatiza a importância do uso de gêneros textuais 
como uma oportunidade de ampliação das possibilidades de uso da se-
gunda língua em contexto reais de uso. Souza (2013) também salienta 
a contribuição do trabalho com os gêneros textuais para um ensino 
contextualizado de segunda língua, pelo fato de contar com elementos 
que possibilitam ao aluno surdo a vivência do texto, conforme sua fun-
ção na sociedade.

Nessa perspectiva, o ensino de PL2 “somente fará sentido para 
esse público de alunos partindo dos gêneros, pelo fato de possuírem 
uma função determinada no ambiente social e poderem ser vivencia-
dos pelos alunos em suas vidas diárias” (Barbosa, 2016, p. 26). Ademais, 
o trabalho com os gêneros textuais oferece subsídios para a produção 
textual dos estudantes surdos, uma vez que permite a aquisição de co-
nhecimentos advindos das mais diversas esferas sociais (Souza, 2013).

Assim, deve-se levar em consideração, conforme apontado 
na Figura 1, as situações de comunicação vivenciadas pelos alunos 
surdos, não se preocupando apenas como a apropriação do código lin-
guístico, permitindo, assim, a percepção de que os gêneros textuais 
são responsáveis por diferentes atividades sociocomunicativas rea-
lizadas em seu cotidiano. Desse modo, o ensino de leitura e escrita 
para surdos “deve enfatizar a prática social e cultural, fazendo com que 
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o aluno perceba a multiplicidade de usos e funções da língua, no sen-
tido de contribuir para a formação de leitores e escritores de textos 
autônomos e competentes” (Pires & Campos, 2012, p. 183-184).

Portanto, as disciplinas de português como Segunda Língua 
para Surdos I e II e a disciplina de Português para Fins Acadêmicos 
são organizadas a partir da seleção de diferentes gêneros textuais, 
os quais são explorados em atividades variadas, conforme apresenta-
mos nas próximas seções.

2.4. Multimodalidade

A Multimodalidade é uma abordagem advinda da Teoria 
da Semiótica Social, a qual trata do processo de produção de senti-
do linguístico sob uma perspectiva social. Tal teoria foi desenvolvida 
por Hodge e Kress (1988), tendo como principal foco a compreensão 
da comunicação, bem como da semiose humana, isto é, da produção 
de sentido, por meio dos diferentes modos e recursos semióticos, tais 
como escrita, imagens estáticas ou em movimento, áudio, sinais, ges-
tos, tom de voz, cores, texturas, tamanhos, entre outros (Gualberto, 
2016).

A Semiótica Social tem o signo como principal unidade, sendo 
este considerado como uma fusão entre a forma e o significado. A cria-
ção de um signo é sempre motivada pelo interesse do produtor de sen-
tido e ocorre durante as ações sociais, a partir da escolha de recursos 
socialmente produzidos e culturalmente disponíveis, levando em con-
sideração seus potenciais e limitações de significado (Kress, 2010).

Nesse sentido, a Multimodalidade é definida como “o uso de vá-
rios modos semióticos no design de um produto ou evento semiótico, 
em conjunto com a maneira particular na qual estes modos são combi-
nados (Kress & Van Leeuwen, 2001, p. 20, tradução nossa6). Assim, essa 
abordagem proporciona a ressignificação do texto, no qual a escrita 

6	 No original: “[...] the use of several semiotic modes in the design of a semiotic product or 
event, together with the particular way in which these modes are combined”.
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deixa de ser o elemento central, permitindo uma construção imagética 
e a mobilização de múltiplos modos e recursos semióticos.

Bezemer e Kress (2008) definem o modo semiótico como um ar-
tefato criado social e culturalmente, voltado para a produção de sen-
tido, podendo ser verbal, visual, sonoro, gestual e espacial. Os recur-
sos semióticos, por sua vez, são elementos constitutivos dos modos, 
podendo ser sintáticos, gramaticais, lexicais, gráficos, de enquadra-
mento, de cor, de intensidade, de entonação, de silêncio, de posição 
no espaço, de tamanho, de forma, de sucessão temporal, entre outros. 
Para a produção de sentido, pode ser utilizada uma variedade de mo-
dos e recursos semióticos e sempre mais de um deles, de acordo com o 
interesse do produtor e do contexto de comunicação.

A Figura 2 apresenta alguns exemplos de modos e seus respecti-
vos recursos semióticos:

Figura 2. Modos semióticos e seus recursos.

Fonte: Dias (2018, p. 164).
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No contexto de educação de alunos surdos, Barbosa (2021) res-
salta que alguns elementos multimodais têm o potencial de auxiliar 
no processo de ensino/aprendizagem. De acordo com a autora,

inicialmente, é preciso levar em consideração que os alu-
nos surdos fazem parte de uma cultura visual e que sua L1 
tem uma modalidade diferente da língua oficialmente usada 
em seu país de origem. Nesse sentido, além de utilizar téc-
nicas de ensino de L2, o processo de ensino/aprendizagem 
de português dos alunos surdos deve levar em consideração 
uma perspectiva multimodal, por meio da integração de va-
riados modos e recursos semióticos para a produção efetiva 
de sentidos (Barbosa, 2021, p. 285).

Alguns elementos citados pela autora são as imagens (estáticas 
e em movimento); as cores, as tipografias (fontes de letra); os caminhos 
de leitura, proporcionados pela organização dos elementos na página; 
bem como elementos que fazem parte da cultura dos alunos surdos, 
como a língua de sinais e a Escrita de Sinais (Barbosa, 2021).

Conforme apontam Figueiredo e Guarinello (2013), torna-se es-
sencial considerar a Multimodalidade no contexto da surdez, de modo 
que o aluno surdo possa participar das atividades propostas em sala 
de aula, realizando interações sociais por meio do uso da linguagem 
que possibilitem sua inserção em práticas letradas. Tais atividades 
dão ao estudante surdo “a possibilidade de criar, imaginar e experi-
mentar diferentes tipos de textos, linguagens e mídias, atribuindo sen-
tido a sua escrita” (Figueiredo & Guarinello, 2013, p. 187).

Ribeiro (2014, p. 107) também enfatiza que o ensino de PL2 para 
surdos deve ser realizado sob “uma perspectiva bilíngue e por meio 
de uma educação visual que contemple as múltiplas semioses e textos 
multimodais”, visto que esses estudantes estão cada vez mais inseri-
dos em práticas sociais que envolvem o uso da linguagem e de variados 
modos e recursos semióticos. Segundo o autor, ao produzir um mate-
rial didático multimodal para esse contexto de ensino, é importante 
levar em consideração a experiência visual desses aprendizes e esco-
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lher cuidadosamente os recursos que serão utilizados, já que “tudo 
significa muito para o aluno surdo” (Ribeiro, 2014, p. 107).

Com base nesses pressupostos, as disciplinas apresentadas 
neste capítulo buscam explorar o conteúdo a ser trabalhado a partir 
do uso de modos e recursos semióticos variados, com o intuito de tor-
nar o aprendizado dos estudantes surdos mais significativo, estando 
de acordo com suas experiências visuais e com as práticas sociais con-
temporâneas de uso da linguagem.

3. As disciplinas de Português como Segunda Língua para Surdos I e II

As disciplinas de Português como Segunda Língua I e II são ofe-
recidas nos dois primeiros períodos do curso de Letras-Libras. Essas 
duas disciplinas são organizadas em unidades com diferentes eixos 
temáticos, como, por exemplo: “Trajetórias escolares e acadêmicas 
de surdos e ouvintes”; “Diversidade linguística no Brasil e no mundo”; 
“Lazer e cultura como direito de todos”, entre outros. Para a elabora-
ção das atividades a serem propostas, inicialmente são selecionados 
textos de gêneros variados que comporão a unidade e, a partir desses 
textos, são propostas atividades diversas. Busca-se oportunizar o de-
senvolvimento do letramento dos estudantes a partir de atividades 
de reflexão sobre os temas, com discussões envolvendo pequenos gru-
pos ou toda a turma e por meio de atividades específicas de leitura 
e escrita. São propostas também atividades de vocabulário e gramáti-
ca, em que se busca promover uma comparação com recursos linguísti-
cos da Libras, estabelecendo uma análise comparativa entre as línguas.

Para fins de ilustração do trabalho desenvolvido nas discipli-
nas, apresentamos, a seguir, algumas atividades da unidade intitulada 
“Diversidade linguística no Brasil e no mundo”. Os objetivos da unida-
de são: (i) reconhecer a diversidade linguística no Brasil e no mundo, 
entre pessoas surdas e ouvintes; (ii) refletir sobre diferenças linguís-
ticas e culturais constitutivas dos diferentes grupos; (iii) desenvolver 
habilidades de leitura de depoimentos, verbetes, reportagens etc.; (iv) 
relatar experiências de contatos com falantes de outras línguas; e (iv) 
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desenvolver recursos lexicogramaticais, tais como nomes de países 
e de línguas, voz passiva etc. A unidade é dividida em duas seções prin-
cipais, partindo da discussão mais geral sobre a diversidade linguísti-
ca no mundo, para, posteriormente, discutir a diversidade de línguas 
do Brasil. São explorados diferentes gêneros textuais, tais como alguns 
verbetes da Wikipédia (exemplo na Figura 3), uma reportagem em ví-
deo7 sobre o Inventário Nacional da Diversidade Linguística do Brasil 
(Figura 4) e uma reportagem sobre a produção de uma história em qua-
drinhos sobre a Língua Terena de Sinais.8

Figura 3. Exemplo de texto9. 	 Figura 4. Exemplo de vídeo legendado10.

Fonte: Arquivos da disciplina.	 Fonte: Arquivos da disciplina.

7	 São realizadas atividades de leitura de legendas, já que essa é uma importante habilidade a 
ser desenvolvida pelos estudantes surdos para uso no dia a dia.

8	 Tokarski, J. (2021). História em quadrinhos plurilíngue retrata língua indígena de sinais de forma 
inédita. Portal da Universidade Federal do Paraná. Recuperado em 26 ago. 2021, de https://
www.ufpr.br/portalufpr/noticias/historia-em-quadrinhos-plurilingue-retrata-lingua-indi-
gena-de-sinais-de-forma-inedita.

9	 Texto adaptado de: Língua de Sinais. (2021). In Wikipédia: a enciclopédia livre. Recuperado em 
5 mar. 2020, de https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_de_sinais.

10	 O vídeo usado com os alunos foi legendado. Segue a referência do original. TV Brasilgov. 
(2011, jan. 7). A diversidade linguística brasileira [Vídeo]. YouTube. https://www.youtube.com/
watch?v=boDOmMX1v-0.

https://www.ufpr.br/portalufpr/noticias/historia-em-quadrinhos-plurilingue-retrata-lingua-indigena-de-sinais-de-forma-inedita.
https://www.ufpr.br/portalufpr/noticias/historia-em-quadrinhos-plurilingue-retrata-lingua-indigena-de-sinais-de-forma-inedita.
https://www.ufpr.br/portalufpr/noticias/historia-em-quadrinhos-plurilingue-retrata-lingua-indigena-de-sinais-de-forma-inedita.
https://pt.wikipedia.org/wiki/Língua_de_sinais
https://www.youtube.com/watch?v=boDOmMX1v-0
https://www.youtube.com/watch?v=boDOmMX1v-0
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Na organização das unidades e das seções, procuramos partir 
da realidade linguística e das práticas de letramento da comunidade 
surda para, então, promover a ampliação dos repertórios linguísticos 
dos alunos. Por exemplo, na primeira seção da unidade, lemos e discu-
timos sobre a diversidade de línguas de sinais no mundo para, poste-
riormente, tratarmos da diversidade de línguas orais e das diferenças 
entre as línguas em termos de número de falantes e a situação de lín-
guas ameaçadas. A abordagem dos temas se inicia com discussões 
que visam desenvolver uma perspectiva crítica. No começo da unidade, 
por exemplo, foram discutidas as seguintes questões:

- Você já imaginou quantas línguas de sinais existem no mundo? 
E quantas línguas faladas?

- Você conhece alguma pesquisa que faz o registro de diferentes línguas 
faladas ao redor do mundo?

- Por qual motivo é importante conhecer a diversidade de línguas exis-
tentes no mundo?

Essa discussão prévia das temáticas permite aos estudantes 
construir reflexões em conjunto com seus colegas por meio da Libras, 
como também mobilizar conhecimentos prévios. A esse respeito, é im-
portante destacar que, para muitos estudantes surdos (mesmo os adul-
tos), o acesso às informações é dificultado, sendo que a sala de aula 
acaba sendo um espaço privilegiado para compartilhar e acessar in-
formações. Ocorreu, por exemplo, na aula em que líamos a reportagem 
sobre uma história em quadrinhos sobre a língua de sinais do povo 
terena,11 que alguns alunos não tinham conhecimento de aspectos re-
lativamente conhecidos sobre a função de um pajé como líder espiri-
tual de uma tribo. Como a história trata justamente de uma pajé surda, 
este era um elemento essencial para reconhecer esse papel de prota-
gonismo do surdo na narrativa. Buscamos, então, materiais adicionais 

11	 Ver nota 39.
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que pudessem oferecer aos alunos algum conhecimento sobre a(s) cul-
tura(s) indígena(s) e encontramos um material em Libras com algumas 
informações que auxiliaram na discussão.12

Em relação ao uso da Libras, como se explicou em seção ante-
rior, um aspecto importante é a forma como alunos e professores usam 
a Libras para falar dos textos lidos, sobre o conteúdo ou elementos lin-
guísticos dos textos (Silva, 2010; 2018b). Adotamos o paradigma visual 
de ensino da leitura (Andrews & Rusher, 2010) que nos possibilita re-
fletir sobre diferentes formas de usar a Libras para viabilizar a constru-
ção de sentidos pelos estudantes, bem como a aprendizagem da língua 
de um modo geral (já que, para os surdos, a exposição à língua se dá 
por meio da leitura, que adquire importância fundamental).

Nas aulas de leitura, geralmente após uma discussão geral so-
bre o texto, são propostas reflexões sobre trechos específicos que ge-
raram mais dúvidas ou que são essenciais para a compreensão global 
do texto, bem como sobre características dos textos que podem po-
tencializar a compreensão pelos alunos. A título de exemplificação, 
mostramos a seguir um exemplo da reportagem referida anterior-
mente. Durante as atividades de leitura, foi essencial refletir sobre 
o objetivo do texto de divulgar o trabalho realizado pelo estudante, 
bem como descobrir as diferentes vozes que aparecem no texto, já que 
foram entrevistados o estudante que fez o trabalho de conclusão 
de curso, sua orientadora e outros envolvidos na elaboração da his-
tória em quadrinhos. Para isso, buscamos compreender as marcas 
que indicam a inserção dessas outras vozes, usando a Libras para in-
terpretar essas marcas e seus significados, além de buscar estratégias 
visuais que favoreçam a compreensão dos surdos, como, por exem-
plo, a marcação nos slides de trechos em cores diferentes, conforme 
as vozes presentes no texto (ver Figura 5).

12	 Itaú Cultural (2017, dez. 7). Organização social indígena–Exposição Una Shubu Hiwea [Vídeo 
em Libras]. YouTube. https://www.youtube.com/watch?v=y77FIxv9k0M.

https://www.youtube.com/watch?v=y77FIxv9k0M
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Articuladas a essas atividades de ensino de leitura, desenvolve-
mos atividades de vocabulário e de reflexão sobre a língua que favore-
çam a compreensão do texto. Continuando com o mesmo texto, traze-
mos o exemplo de um trecho em que discutimos sobre os significados 
das palavras “concluir” e “autônomo”: “Após diversas pesquisas, espe-
cialistas concluíram que esses sinais constituem um sistema autôno-
mo, chamado língua terena de sinais.” Em relação a “concluir”, discu-
timos como essa palavra pode ter o significado de finalizar ou acabar 
algo, para o qual podemos usar um sinal específico em Libras em con-
traponto ao significado de estabelecer conclusões após o desenvolvi-
mento de um trabalho de observação, em que geralmente podemos 
construir no espaço em Libras essa ideia de um trabalho desenvolvido 
ao longo de um tempo e finalmente usar um sinal que remete a des-
cobrir, encontrar algo. Já em relação ao adjetivo “autônomo”, alguns 
alunos conheciam seu uso para descrever pessoas, mas não conheciam 
o uso relativo à afirmação de uma língua independente, que tem léxico 
e gramática próprios, o que foi explicado em Libras a eles.

Figura 5. Exemplo de slide.

Fonte: Arquivos da disciplina.

Relativamente a atividades de produção de texto, apresentamos, 
na Figura 6, a abertura de um fórum em que foi proposta uma ativida-
de de produção escrita que envolvia uma pesquisa sobre as diferentes 
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línguas de sinais que existem no Brasil. Essa atividade foi realizada 
após a leitura do texto apresentado na Figura 3, em que se afirma-
va que no Brasil existem somente duas línguas de sinais–a Libras e a 
Língua de Sinais Kaapor Brasileira (LSKB).13 Como se pode observar, 
a orientação sobre a atividade é feita em português escrito como tam-
bém em Libras, por meio da inserção de vídeo. Em algumas atividades, 
usamos a língua de sinais e o português escrito para favorecer a com-
preensão pelos estudantes, já que, no ERE, nem todas as atividades 
podem ser explicadas nas aulas síncronas.

Figura 6. Exemplo de abertura do fórum em Libras e português.

Fonte: Arquivos da disciplina.

Em relação ao léxico e à gramática, desenvolvemos diferentes 
atividades que envolvem a comparação com a Libras. Tradicionalmente 
no ensino de PL2 para surdos, os alunos são expostos a um ensino fo-

13	 Esta é uma língua de sinais usada por indígenas do Maranhão, da aldeia Urubu-Kaapor 
(Ferreira-Brito, 1993).
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cado em palavras soltas que são traduzidas para a Libras (muitas ve-
zes literalmente), o que tem consequências no aprendizado dos estu-
dantes (Silva, 2010; Silva, 2018b). Temos explorado diferentes níveis 
de agrupamento de palavras (palavras, expressões idiomáticas, verbos 
e seus colocados etc.) para favorecer a aprendizagem do português 
por meio da mediação da língua de sinais. Apresentamos o exemplo 
de uma expressão usada no vídeo da reportagem sobre o Inventário 
Nacional da Diversidade Linguística: “Não faço ideia”. Essa expressão 
é usada por um dos entrevistados quando responde à pergunta da re-
pórter sobre quantas línguas existem no Brasil. Em Libras, podemos 
usar um único sinal (Figura 7) que equivale a essa expressão do por-
tuguês, o que oportunizou a discussão sobre como essas duas línguas 
não têm uma correspondência biunívoca sinal-palavra e como existem 
diferentes expressões não correspondentes.

Figura 7. Sinal da Libras equivalente a “Não faço ideia”.

Fonte: Capovilla et al. (2012, p. 1770).

Um ponto também importante no ensino de PL2 para surdos é o 
ensino de gramática a esses estudantes, bem como a importância de se 
comparar a língua escrita e a língua de sinais usada pelos alunos, como 
explica Svartholm (1999) que trata do ensino do sueco como segunda 
língua para surdos.

A instrução no sueco se afirma na capacidade de o professor 
trabalhar de maneira contrastiva com ambas as línguas, a lín-
gua de sinais e o sueco. O professor deve ser capaz de trans-
formar o conteúdo dos textos suecos em língua de sinais, ex-



154

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

plicar elementos nos textos e comparar os meios expressivos 
de cada língua com a outra. (Svartholm, 1999, p.19)

Essa proposta demanda o conhecimento da língua de sinais pe-
los professores, sendo que, na experiência relatada neste capítulo, 
as duas professoras eram bilíngues do par português-Libras e minis-
travam a aula diretamente em Libras. Em determinados momentos, 
as professoras buscavam realizar então a comparação entre a língua 
de sinais e a língua escrita, explicitando diferenças e semelhanças 
entre as duas14; o que oportuniza não só o conhecimento da língua, 
mas do mundo ouvinte, além da reflexão sobre a relação entre surdos 
e ouvintes (Botelho, 2002). Considera-se, assim, que os surdos, sem a 
percepção auditiva do português e como usuários de uma língua espa-
ço-visual, necessitam de que algumas características dessa nova lín-
gua sejam explicadas para que se apropriem dela e a utilizem nos mais 
diversos contextos sociais. É importante esclarecer de antemão que a 
maioria dos alunos surdos não tiveram oportunidade, ao longo de sua 
escolarização, de refletir nem mesmo sobre o funcionamento da Libras 
e não dispõem de conhecimentos metalinguísticos que facilitem 
o ensino de gramática do português. Soma-se a isso a falta de aces-
so ao ensino de PL2 propriamente dito, já que os alunos são incluí-
dos em escolas comuns nas aulas de português como língua materna, 
o que tem impacto negativo na aprendizagem do português. A título 
de ilustração, trazemos o exemplo de uma situação de sala de aula: 
nos primeiros dias de aula da disciplina de Português como Segunda 
Língua para Surdos I, descobrimos que os alunos, apesar de saberem 
da existência de diferentes tempos verbais em português, não tinham 

14	 Na proposta aqui apresentada, a seleção dos conteúdos relativos à gramática do português se 
dava conforme as demandas dos alunos e as estruturas salientes que apareciam nos textos. 
Assim, buscávamos abordar elementos gramaticais e sua função nos textos lidos de modo a 
integrar esse conhecimento ao desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita de gêne-
ros textuais diversos. Este trabalho é bastante desafiador, já que, apesar de inúmeros avanços 
nos últimos anos, os estudos descritivos da Libras ainda são muito incipientes e não dispo-
mos de materiais didáticos ou corpora paralelos que possam servir de material de consulta 
para o professor. 
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ideia da existência de tempos compostos como o presente contínuo. 
Em várias situações, precisamos então explicar elementos gramaticais 
comumente abordados em cursos básicos de PL2.

Retomando a questão do ensino de gramática e a comparação 
entre a Libras e o português, podemos estabelecer comparações mais 
diretas entre as línguas em algumas situações, enquanto, em outras, 
isso não é possível, devido à distância estrutural das duas línguas. 
Vejamos alguns exemplos. Na unidade sobre diversidade linguística, 
trabalhamos com nomes de países e adjetivos relativos à nacionalida-
de. Em língua de sinais, existem também diferentes classes de palavras, 
o que exploramos inicialmente. Porém, as duas línguas têm diferenças 
marcantes em sua estrutura morfológica e sintática e, no momento 
de indicar a nacionalidade em Libras, não há um adjetivo específico 
como em português, e então usamos o substantivo referente ao país 
em uma estrutura frasal diferente. Tendo em conta tal diferença, 
buscamos oportunizar aos estudantes uma reflexão sobre os sufixos 
dos adjetivos referentes à nacionalidade. Na mesma unidade, aborda-
mos também a voz passiva, estrutura que não existe em Libras, e que, 
para a maioria dos alunos, parecia ser um conteúdo completamente 
novo. Particularmente na reportagem sobre a língua terena de sinais, 
essa foi uma estrutura usada algumas vezes (“Nas aldeias da etnia te-
rena, a língua oral terena é amplamente utilizada.”/ “A obra é apresen-
tada em formato plurilíngue.”). Para explicar essa estrutura, buscamos 
desenvolver estratégias de ensino que facilitassem a compreensão 
pelos estudantes e encontramos a proposta de Godoy (2018), que nos 
auxiliou a iniciar a reflexão com os alunos sobre as diferentes constru-
ções em português, partindo da ideia de papeis temáticos (agente, pa-
ciente etc.), por meio da apresentação de imagens para então analisar 
exemplos de construções ativas e passivas e seus usos sociais.
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4. A disciplina de Português para Fins Acadêmicos

A disciplina de Português para Fins Acadêmicos é oferecida no 3º 
período do curso e tem como objetivos principais: (i) refletir sobre 
o uso do português na escrita de gêneros textuais acadêmicos; e (ii) 
desenvolver habilidades de leitura, identificação, compreensão, orga-
nização textual e escrita de gêneros textuais diversos. Busca-se tra-
balhar com gêneros textuais que circulam na esfera acadêmica e que 
farão parte do contexto escolar dos estudantes surdos, no decorrer 
de sua trajetória no curso de Letras-Libras. Assim, a disciplina é divi-
dida em três unidades: (1) Apresentações pessoais; (2) Sínteses; e (3) 
Artigo científico.

Os gêneros trabalhados, ao longo da disciplina, foram: (a) apre-
sentação pessoal (em redes sociais e fóruns de discussão); (b) texto 
introdutório do currículo Lattes; (c) resumo; (d) resenha; e (e) arti-
go científico. O trabalho compreendeu o conteúdo, o estilo verbal e a 
estrutura composicional dos gêneros textuais, a partir da leitura e da 
discussão de textos autênticos, além da produção escrita dos gêneros 
pelos graduandos surdos. Importante nesse trabalho foi a exploração 
dos diferentes modos e recursos semióticos que compõem os gêneros 
textuais, sob uma perspectiva multimodal, conforme apresentado nes-
te tópico, no qual o foco será a unidade 3 da disciplina.

Nessa unidade, o gênero textual artigo científico é trabalhado 
de maneira gradual, envolvendo a leitura e a discussão de exemplos 
voltados para a área da surdez e da Educação de Surdos, a fim de estar 
dentro da área de estudos dos alunos e de reconhecer as partes que com-
põem esse gênero acadêmico, a saber: Título, Resumo, Palavras-Chave, 
Introdução, Referencial Teórico, Metodologia, Análises, Considerações 
Finais e Referências. Inicialmente, são apresentadas as características 
desse gênero, bem como seu contexto de uso, público-alvo e intenção 
comunicativa. Em seguida, em cada aula, uma das partes que compõem 
o artigo é apresentada e discutida, sendo propostas também algumas 
atividades de fixação do conteúdo aprendido, em formato de questio-
nário, bem como fóruns de discussão para que os alunos possam apre-
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sentar suas opiniões sobre determinado assunto que envolve o gênero 
estudado.

Ao final da unidade, são apresentadas regras de formatação, 
de acordo com a ABNT, que envolvem a padronização de artigos cientí-
ficos e que são requisitadas, por exemplo, nos periódicos nos quais esse 
gênero é submetido para publicação, já preparando o aluno surdo para 
publicações que ele desejar fazer futuramente. Para colocar os apren-
dizados em prática, os alunos são convidados a produzir um artigo 
científico em português, individualmente ou em duplas, em sua área 
de interesse, o qual também é apresentado em Libras para os colegas, 
na última aula da disciplina.

A utilização da Libras como língua de instrução, bem como a ex-
ploração de modos e recursos semióticos envolvem todo o trabalho 
com o gênero textual, evidenciando o fato de que o modo da escri-
ta não é o centro do processo de produção de sentido. As Figuras 8 e 
9 apresentam um contraste entre o uso da linguagem escrita e da lin-
guagem visual:

Figura 8. Exemplo de atividade de questionário.

Fonte: Arquivos da disciplina.
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Figura 9. Exemplo de esquema.

Fonte: Arquivos da disciplina.

Tanto a Figura 8 quanto a Figura 9 apresentam o trabalho com as 
partes que compõem um artigo científico. Na primeira figura, os alu-
nos devem relacionar cada parte do artigo com sua respectiva defi-
nição, de modo a fixar o que foi aprendido durante a aula. A segunda 
figura traz uma proposta visual de apresentação do mesmo conteúdo, 
em um esquema, por meio de ícones que representam a ideia geral 
de cada parte do artigo e da organização desses itens em colunas, di-
vidindo os elementos pré-textuais, os que compõem o corpo do artigo 
e os pós-textuais.

O infográfico (Figura 10) também foi um gênero textual visual 
utilizado na unidade, pois permite o uso integrado de escrita, imagens, 
formas, cores, tipografias, entre outros, com o objetivo de sistematizar 
e organizar informações consideradas complexas, de modo a facilitar 
a compreensão e hierarquizar conteúdos, tornando-os mais atrativos 
e agradáveis ao leitor.
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Figura 10. Exemplo de infográfico.

Fonte: Arquivos da disciplina.

A Figura 10 traz um infográfico voltado para a apresentação 
dos passos necessários para produção de uma Revisão de Literatura, 
etapa que fornece embasamento teórico para os artigos científicos. 
Em sua composição, nota-se uma rima visual, presente no uso da cor 
laranja (nos ícones e nas palavras realçadas); o uso de ícones para re-
presentar a ideia geral de cada passo a ser seguido; a divisão do conte-
údo em colunas; bem como o realce na indicação dos passos, por meio 
de letras em CAIXA ALTA e de um tamanho maior de fonte.

A exploração das cores também foi muito enfatizada na unidade, 
tanto para a ênfase a alguma informação quanto para a organização, 
a divisão e a apresentação de conteúdos. Na Figura 11, temos um exem-
plo desse uso, no qual as cores vermelho, verde, azul e amarelo foram 
utilizadas com o intuito de dividir as partes que compõem um resumo 
de artigo científico, a saber, objetivo, metodologia, resultados e pala-
vras-chave, de modo a facilitar a visualização da organização textual 
desse elemento pré-textual que faz parte do gênero.
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Figura 11. Uso das cores.

Fonte: Arquivos da disciplina.

Outro recurso bastante explorado na unidade foi a imagem 
em movimento, a partir de vídeos em Libras, utilizados para dar mais 
orientações sobre a realização de atividades, fomentar discussões 
nos fóruns e, também, apresentar algum conteúdo para os alunos. 
As Figuras 12 e 13 apresentam exemplos de vídeos disponibilizados 
na unidade:

Figura 12. Vídeo em Libras para explicação de atividade.

Fonte: Arquivos da disciplina.
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Figura 13. Vídeo em Libras para explicação de conteúdo.15

O exemplo da Figura 12 apresenta um vídeo gravado pela pro-
fessora da disciplina, com o intuito de explicar, em Libras, a propos-
ta de atividade de produção escrita de um artigo científico. A Figura 
13, por sua vez, apresenta um vídeo gravado pelo professor Rodrigo 
Custódio da Silva, apresentando um modelo de artigo científico em lín-
gua de sinais, com base nas normas da Revista de Vídeo-Registros 
em Libras, e disponibilizado no Youtube. Assim, os vídeos em Libras 
apresentados na disciplina, juntamente com as aulas ministradas nes-
sa língua, auxiliam no entendimento do aluno surdo, o qual tem o di-
reito de ter a Libras como L1 em seu processo de ensino/aprendizagem.

A partir dos exemplos, percebe-se que a disciplina de Português 
para Fins Acadêmicos busca explorar, de maneira visual, as partes 
constitutivas dos gêneros textuais acadêmicos trabalhados, por meio 
do uso de diferentes modos e recursos semióticos, proporcionando 
a construção de práticas de letramento pelos universitários surdos, 
tanto em L1 quanto em L2.

15	 Silva. R. C. da (2020, abr. 15). Modelo de Artigo Científico em Libras [Vídeo]. YouTube. https://
www.youtube.com/watch?v=cU7Dn6JddJw.
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5. Considerações finais

Neste capítulo, ressaltamos a importância de oferecer aos alunos 
surdos ingressantes no ensino superior oportunidades de aprendiza-
gem de PL2, além de promover uma reflexão sobre o uso do português 
na escrita dos gêneros textuais acadêmicos, considerando a trajetória 
escolar e as necessidades desses estudantes. Esses estudantes, ain-
da que possam ser comparados com outros aprendizes de PL2, como 
os alunos imigrantes ou intercambistas, apresentam algumas especi-
ficidades, como procuramos mostrar ao longo deste capítulo. A língua 
de sinais, por exemplo, é a língua de instrução das disciplinas de PL2 
e é constitutiva da identidade dos aprendizes e dos processos de ensi-
no-aprendizagem. Assim, é essencial a valorização dessa língua, como 
também uma reflexão sobre a forma como o professor pode se valer 
de estratégias de ensino que potencializam o aprendizado de PL2 
por meio do uso consciente da língua de sinais.

Faz-se importante destacar também que o processo de planeja-
mento e elaboração das atividades das disciplinas de PL2 nos colocou 
alguns desafios, tais como: (i) a construção de atividades interativas, 
por meio da língua escrita; (ii) os diferentes níveis de proficiência 
no português escrito apresentados pelos estudantes; (iii) a seleção 
de vídeos em Libras; (iv) a escassez de materiais didáticos, entre outros. 
Inclusive, ao longo da experiência nas disciplinas, decidimos iniciar 
um projeto de elaboração de materiais didáticos para surdos, que se 
encontra em andamento desde o início de 2021. A entrada dos surdos 
sinalizantes nas universidades públicas brasileiras é uma realidade 
muito recente que carece de pesquisas que possam lançar luz sobre 
os desafios encontrados por esses estudantes, seus professores, intér-
pretes e outros atores envolvidos na inclusão educacional dos surdos.
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CAPÍTULO 07

O aprendizado de língua portuguesa 
por falantes de língua espanhola em um 
contexto de imersão linguística

Jamile Forcelini

Introdução

Estudos demonstram (Forcelini, 2020; Forcelini & Sunderman, 
2020; Lemhöfer et al., 2004; Van Hell & De Groot, 1998; Van Hell & 
Dijkstra, 2002; Van Heste, 1999; Van Heuven et al., 1998) que maiores 
níveis de semelhança lexical entre diversos idiomas podem auxiliar fa-
lantes bilíngues e trilíngues a processarem palavras mais rapidamente 
e precisamente. Isso se dá porque processamentos lexicais são con-
siderados não seletivos. Ou seja, a correspondência estrutural entre 
diferentes palavras e idiomas faz com que haja coativação dos mesmos 
quando falantes bilíngues e trilíngues visualizam palavras semelhantes 
entre os idiomas que sabem falar. No entanto, para que processamen-
tos lexicais usualmente se concretizem de forma precisa, é necessário 
que falantes trilíngues e bilíngues também consigam lidar com maiores 
cargas lexicais cognitivas coativadas durante o processamento lexical 
de vocábulos estruturalmente similares ou semi-idênticos, como é o 
caso de palavras cognatas. Para relembrar, cognatos são considerados 
vocábulos semelhantes pois compartilham estruturas fonológicas, or-
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tográficas e semânticas entre diferentes idiomas (Kroll & Groot, 2005) 
e podem ou não ser historicamente associados (Otwinowska, 2015). 
Um exemplo de um cognato em espanhol, português e inglês é a pala-
vra educação (educación, em espanhol; education, em inglês).

Tanto fatores intrínsecos a nível lexical, como o grau de seme-
lhança entre idiomas (tipologia linguística), quanto fatores externos, 
como níveis de proficiência em segundo (L2) e terceiro (L3) idiomas, 
influenciam as habilidades que falantes bilíngues apresentam em se-
lecionar ou atenuar processos de coativação lexical em dois ou mais 
idiomas. No caso das línguas portuguesa e espanhola, tal ativação cog-
nitiva está ainda mais presente pois o grau de inteligibilidade lexical 
mútua chega a 89% (Eberhard et al., 2020).

O presente estudo busca explorar como falantes trilíngues pro-
cessam diferentes palavras em um contexto de imersão linguística. 
O objetivo se concentra em explorar se fatores como imersão linguís-
tica, ordem de aquisição de idiomas e tipologia linguística podem 
ser elementos facilitadores em processos lexicais1. Estudos demons-
tram (Forcelini, 2020; Forcelini & Sunderman, 2020; Lemhöfer et al., 
2004; Van Hell & De Groot, 1998; Van Hell & Dijkstra, 2002; Van Heste, 
1999; Van Heuven et al., 1998) que maiores níveis de semelhança lexical 
entre diversos idiomas podem auxiliar falantes bilíngues e trilíngues 
a processarem palavras mais rapidamente e precisamente. Além disso, 
análises prévias em processos lexicais foram desenvolvidas com falan-
tes bilíngues e trilíngues consecutivos em contexto de aprendizado 
linguístico tradicional, porém o contexto linguístico de imersão lin-
guística ainda precisa ser explorado entre falantes trilíngues.

1	 Processos lexicais são definidos no presente estudo como procedimentos de compreensão vi-
suais em que falantes bi/trilíngues se engajam na ativação e supressão de elementos lexicais 
contidos na palavra a ser compreendida, bem como palavras com estruturas semelhantes e 
que pertencem ao inventário lexical do falante. Os elementos estruturais de cada palavra que 
influenciam diretamente os processos de compreensão lexical são as características ortográ-
ficas, fonológicas, semânticas e morfológicas que são compartilhadas entre outras palavras 
da mesma ou de outra língua conhecida pelo falante em questão.
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O Modelo de Ativação Interativa Bilíngue (Bilingual Interactive Activation 
Plus-BIA +)

O Modelo de Ativação Interativa Bilíngue Plus (Bilingual 
Interactive Activation Plus–BIA +) de Dijkstra & Van Heuven (2002) 
é utilizado no presente estudo para exemplificar como os processos 
de ativação e seleção lexical visual tomam forma na mente bilíngue. 
Uma vez que falantes trilíngues demonstram comportamentos cogni-
tivos semelhantes aos falantes bilíngues em termos de processos lexi-
cais, o mesmo modelo é também expandido para a população trilíngue 
no presente estudo. Com base na figura 1 abaixo, processos lexicais 
se dão em diferentes etapas de forma gradual. O modelo BIA+ inclui 
processos iniciais de compreensão lexical que se dividem em etapas 
ortográficas e fonológicas sublexicais e que evoluem para etapas orto-
gráficas e fonológicas lexicais. Nesse momento, qualquer palavra per-
tencente a qualquer idioma conhecido pelo falante bilíngue/trilíngue 
poderá ser ativada. É apenas depois dessas duas coativacões linguís-
tico-cognitivas que o idioma desejado é selecionado, evoluindo nes-
se momento para a ativação semântica do vocábulo visualizado. Após 
a ativação semântica, o processo de reconhecimento cognitivo lexical 
está completo, porém pode também estar sujeito a demandas de uso 
provenientes de determinados contextos da palavra em questão. Para 
exemplificar, quando um falante trilíngue de inglês-espanhol-portu-
guês vê a palavra “espelho” em língua portuguesa, palavras como espe-
jo (em espanhol [espelho]), espeso, (em espanhol [espesso]), spell (em 
inglês [soletrar]), também podem ser coativadas por compartilharem 
características estruturais semelhantes. Fatores sublexicais ortográfi-
cos e fonológicos serão primeiramente ativados, como os elementos 
primários de identificação cognitiva de um grafema ou fonema per-
tencente à palavra “espelho”. Posteriormente se ativa a carga completa 
ortográfica e fonológica da mesma palavra. Somente após essas ativa-
ções é que se dá a classificação da palavra “espelho” como pertencente 
à língua portuguesa e com isso se dá a supressão cognitiva de palavras 
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ativadas paralelamente como “espesso” (espeso), em espanhol e “spell” 
(soletrar), em inglês. Por último, se aciona a carga semântica da pala-
vra “espelho” e se conclui o processo de ativação e identificação da pa-
lavra na mente bi/trilíngue.

Figura 1. Ilustração com base no modelo de Ativação Interativa Bilíngue 2+ (BIA +) 

de Dijkstra & Van Heuven (2002). Imagem com fins de pesquisa e objetivos educa-

cionais. Nenhum direito autoral é exigido, de acordo com as diretrizes de direitos 

autorais.

Diversos estudos que analisaram processamentos lexicais en-
tre falantes bilíngues em comparação com falantes trilíngues utiliza-
ram o modelo BIA+ como base teórica (Forcelini, 2020; Forcelini & 
Sunderman, 2020; Lemhöfer et al., 2004; Van Hell & Dijkstra, 2002). 
Van Hell & Dijkstra (2002) trabalharam com um grupo de trilíngues 
em holandês (L1) – inglês (L2) – francês (L3), porém Lemhöfer et al. 
(2004) incluíram um grupo de trilíngues em holandês (L1), inglês (L2) 
e alemão (L3). Por sua vez Forcelini & Sunderman (2020) examinaram 

2	 Bilingual Interactive Activation Plus Model (Dijkstra & Van Heuven, 2002). Tradução nossa.
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um grupo de trilíngues em inglês (L1), espanhol (L2) e português (L3) 
e Forcelini (2020) comparou grupos de trilíngues nativos e não nativos 
em espanhol, que também haviam estudado inglês e português. Todos 
os participantes dos estudos acima realizaram uma tarefa de decisão 
lexical (LDT) e incluíram palavras cognatas e não cognatas. No en-
tanto, enquanto Van Hell & Dijkstra (2002) e Lemhöfer et al. (2004) 
examinaram falantes com maiores níveis de proficiência em L2/L3, 
Forcelini e Sunderman, (2020) incluíram falantes em estágios iniciais 
de aprendizado em L2/L3.

Cabe lembrar que, em uma tarefa de decisão lexical, partici-
pantes visualizam uma sequência de letras e são requeridos a decidir 
passivamente (em silêncio) se tal sequência se refere a uma palavra 
pertencente a um dos idiomas conhecidos pelos falantes. Tal decisão 
é tomada ao pressionar uma tecla (sim/não) e com isso é possível de-
terminar valores referentes a precisão de resposta e tempo de reação. 
Participantes dos estudos conduzidos por Lemhöfer et al. (2004) e Van 
Hell & Dijkstra (2002) apresentaram resultados mais rápidos e preci-
sos quando associados a palavras cognatas duplas (similares em duas 
línguas) e triplas (similares em três línguas). No entanto, Forcelini & 
Sunderman (2020) reportaram resultados opostos ao perceber que fa-
lantes trilíngues são menos precisos e menos rápidos ao processarem 
não somente palavras cognatas como também não cognatas. É possível 
concluir, dessa forma, que não somente elementos lexicais como se-
melhança entre idiomas (tipologia linguística) influenciam processos 
lexicais, como também fatores de proficiência3 linguística em L2/L3. 
É necessário que falantes trilíngues elevem seus níveis de proficiên-
cia em línguas não maternas para poderem usufruir de semelhanças 
lexicais entre idiomas e com isso processarem cognatos mais rapida-
mente. Por sua vez, Forcelini (2020) buscou investigar a questão da se-

3	 Proficiência é definida como a habilidade de se compreender ou produzir um idioma a partir 
de um nível determinado. Diferentes instituições classificam proficiência em diversos níveis, 
com base em distintos elementos, como compreensão lexical e/ou estrutural. Todavia, as 
classificações comuns costumam categorizar falantes de um idioma a partir de níveis básico/
iniciante, intermediário e avançado.
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melhança lexical entre idiomas (tipologia linguística) e proficiência 
ao comparar grupos de trilíngues nativos e não nativos em espanhol, 
que também haviam estudado inglês e português. Resultados demons-
tram que o grupo trilíngue de falantes nativos / de herança processou 
palavras em espanhol mais rapidamente em comparação com falan-
tes trilíngues não nativos, porém processos mais rápidos não foram 
verificados em outros idiomas como em português. Ou seja, somente 
a semelhança linguística entre espanhol e português não necessaria-
mente favorece a velocidade de processamentos lexicais, porém pode 
beneficiar na precisão dos mesmos processos, pois o grupo trilíngue 
de falantes nativos / de herança foi mais preciso ao processarem todos 
os tipos de palavras do estudo.

Além da influência de proficiência linguística em processa-
mentos lexicais, outro fator relevante entre os estudos apresentados 
acima, e que está intrinsecamente ligado a fatores lexicais, se refere 
à ordem de aquisição de idiomas e consequentemente o seu distan-
ciamento cognitivo-linguístico. Seria possível afirmar que a tipologia 
linguística ocorre mais intensamente quando duas línguas tipologi-
camente similares ocupam o mesmo status linguístico como segundo 
idioma ou não nativo? Em Lemhöfer et al. (2004), tais fatores não ne-
cessariamente se aplicam, pois verificou-se facilitação em processos 
lexicais em francês, inglês e alemão, ou seja, tanto entre dois (cogna-
tos duplos) como em três idiomas (cognatos triplos). Em Van Hell & 
Dijkstra (2002) ocorreram também processos facilitadores tanto entre 
L1 (holandês) e L2 (inglês) quanto entre L1 (holandês) e L3 (francês), 
o que possivelmente descarta a relação entre facilitação lexical e status 
linguístico (L1/L2). Além disso, de acordo com Beaufils (2017), o grau 
de distinção linguística entre holandês (L1) e inglês (L2) é de 27.2 e o 
de holandês (L1) e francês (L3) é de 62.4, ou seja, tipologia não parece 
ser o único fator facilitador nesses processos lexicais. Para Forcelini 
& Sunderman (2020), o fato de os participantes terem processado pa-
lavras mais lentamente poderia estar associado ao status linguístico 
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das línguas (ambas L2–espanhol e português) ou nível de proficiência. 
Por sua vez, quando Forcelini (2020) trabalhou com falantes mais pro-
ficientes (em português e espanhol) e verificou processos lexicais mais 
rápidos em várias línguas com exceção do Português (L3), também 
foi possível constatar o papel influenciador da proficiência em proces-
sos lexicais (em espanhol e português). Por isso, é necessário também 
retornar à questão de influência tipológica e status linguístico como 
possíveis influenciadores em processos lexicais. Cabe ressaltar que o 
grau de distinção estrutural entre espanhol e português é de apenas 
19.4 (Beaufils, 2017). Para que isso seja desvendado, é necessário exa-
minar grupos de trilíngues que aprenderam os mesmos idiomas, po-
rém em ordens diferentes, como apresenta a tabela a seguir. O pre-
sente estudo busca responder a essa questão representada pela tabela 
1 a seguir.

Língua 
Materna (L1)

Segunda 
Língua (L2)

Terceira 
Língua (L3)

Interação Cognitiva Linguística

Inglês Espanhol Português

Línguas (L2 e L3) estruturalmente 
similares (tipologicamente seme-
lhantes), possível interação inten-
sificada durante processamentos 
lexicais devido a proximidade 
linguística e status (ambas línguas 
não nativas)

Espanhol Inglês Português

Línguas (L1 e L3) estruturalmente 
similares (tipologicamente seme-
lhantes), interferência diminuída 
durante processamentos lexicais 
devido a distância linguística 
e status linguístico distinto (língua 
nativa vs. não nativa)
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Português Inglês Espanhol

Línguas (L1 e L3) estruturalmente 
similares (tipologicamente seme-
lhantes), interferência diminuída 
durante processamentos lexicais 
devido a distância linguística 
e status linguístico distinto (língua 
nativa vs. não nativa)

Tabela 1. Representação de interferência linguística com base em tipologia linguís-

tica e ordem de aquisição de idiomas.

Como se pode ver na Tabela 1, a representação de interferên-
cia linguística com base em tipologia linguística e ordem de aquisição 
de idiomas foi apresentada. Ou seja, com base na semelhança linguísti-
ca entre idiomas (tipologia), ou na distância cognitiva influenciada pela 
ordem de aquisição desses idiomas, é possível prever possíveis influên-
cias linguísticas entre línguas.

Programas de Imersão Linguística

Em relação aos níveis de proficiência, uma comparação comum 
estabelecida para medir proficiência linguística a curto prazo está asso-
ciada à exposição a diferentes idiomas através de programas de imersão. 
Estudos que analisaram a influência da imersão linguística no aprendi-
zado de idiomas reportaram ganhos em fluência em termos gerais (Freed 
et al., 2003), fluência coloquial (Cowles & Wiedemann, 2008; DeKeyser, 
2008) e melhoras na habilidade de compreensão em L2 (Lyster & Ranta, 
1997; Swain & Lapkin, 2008). De acordo com Genesee (2008), o im-
pacto da imersão está interligado à natureza contextualizada do modo 
de ensino. Já em contexto específico de imersão em língua portuguesa, 
De Biaji Moreira (2011) utilizou os critérios ACTFL para mensurar os ní-
veis de proficiência de estudantes em contexto de imersão. Resultados 
demonstram ganhos de 4.17 (iniciante – intermediário4) níveis entre 

4	 Níveis de proficiência de acordo com os critérios de proficiência ACTFL em segunda língua 
(L2).
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falantes bilíngues (inglês-português) e ganhos de 7.5 níveis (iniciante – 
avançado) entre falantes trilíngues (inglês-espanhol-português).

O presente estudo busca explorar como a ordem de aprendizado 
(L1/L2/L3) em línguas tipologicamente similares (espanhol e português) 
e os níveis de proficiência influenciam processos lexicais entre falantes 
trilíngues em espanhol, inglês e português. Como mencionado anterior-
mente, o grau de distinção estrutural entre espanhol e português é de 
apenas 19.4 (Beaufils, 2017). Além disso, Malkiel (1941) afirma que am-
bas as línguas compartilham 89% de inventário lexical e utilizam estru-
turas linguísticas similares derivadas do latim (Eberhard et al., 2020). 
Por isso, ambos os idiomas são conhecidos como protolínguas, ou lín-
guas irmãs (Malkiel, 1941). Tais semelhanças enfatizam a necessidade 
de se investigar como falantes bilíngues/trilíngues reagem a processos 
linguísticos que envolvem tais idiomas.

O presente estudo se distingue de Forcelini & Sunderman (2020) 
e Forcelini (2020) por incluir falantes mais proficientes em língua es-
panhola e portuguesa, com status linguísticos diferenciados (L1/L2 
em ordens diferentes). Além disso, o presente estudo examina a influ-
ência da imersão linguística em português (L2/L3) em processos lexi-
cais. A questão que o presente estudo pretende responder é: Qual é a 
influência da imersão linguística e da ordem de aprendizado de idiomas 
em processos lexicais entre línguas tipologicamente similares como 
o português e o espanhol? Espera-se que a imersão linguística em língua 
portuguesa auxilie os falantes bilíngues e trilíngues em processos lexi-
cais independente do status linguístico em espanhol (L1 ou L2), uma vez 
que níveis mais elevados de proficiência em L3 auxiliarão os participan-
tes a lidarem cognitivamente com a semelhança linguística (tipologia) 
entre espanhol e português. Em outras palavras, esperam-se resultados 
similares a Lemhöfer et al. (2004) e Van Hell & Dijkstra (2002), mes-
mo quando se trata de línguas tipologicamente ainda mais próximas 
(espanhol e português) em comparação com inglês, holandês, alemão 
e francês, mensurados em estudos anteriores (Lemhöfer et al.; Van Hell 
& Dijkstra, 2002).
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Metodologia

O presente estudo se propõe a examinar como falantes trilín-
gues nativos e não nativos de espanhol que também aprenderam inglês 
e português processam palavras cognatas e não cognatas em espanhol. 
O objetivo é verificar se a ordem de aquisição e a proficiência de uma 
língua tipologicamente semelhante (espanhol e português) impactam 
processos lexicais e se esse impacto é positivo ou negativo. Além disso, 
o presente estudo examina a influência da imersão linguística em por-
tuguês (L3) nesses processos lexicais5. A questão que o presente estudo 
pretende responder é: Qual é a influência da imersão linguística e da 
ordem de aprendizado de línguas em processos lexicais entre línguas 
tipologicamente similares como o português e o espanhol?

Participantes

Um grupo de 18 estudantes participou da presente investigação. 
Tais participantes foram subdivididos em um grupo (n=4) de falantes 
bilíngues (inglês-L1 e português-L2) e dois grupos trilíngues, separados 
de acordo com a ordem de aquisição de idiomas. Grupo 2 (n=6) foi com-
posto por falantes trilíngues de inglês (L1)–espanhol (L2)–português 
(L3), sendo que o grupo 3 (n=8) foi composto por falantes trilíngues 
de espanhol (L1)–inglês (L2)–português (L3). Dentre os participantes, 
nove se autoidentificaram como do gênero feminino e nove se autoiden-
tificaram como do gênero masculino. A média de idade dos participan-
tes era de 24 (19-46).

Os participantes também responderam a 23 perguntas sobre 
sua idade, origem e tempo de instrução formal em diferentes idiomas 
ao completar um questionário de histórico linguístico. Suas habilidades 
de fala, escuta, leitura e escrita em inglês, espanhol e português também 
foram autoavaliadas utilizando uma escala Likert que mede sua profici-

5	 Apesar de os participantes apresentarem a língua inglesa como parte de seu repertório lin-
guístico, os processos envolvendo línguas mais distantes, como a língua inglesa, foram con-
siderados secundários para o estudo em questão, uma vez que o foco da pesquisa é investigar 
línguas tipologicamente similares, como português e espanhol.
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ência linguística entre 1 a 10 pontos, sendo 1–menos proficiente e 10–
extremamente proficiente.

Uma análise de variância (ANOVA) unilateral não revelou ne-
nhuma diferença significativa entre os níveis de proficiência reporta-
dos por falantes bilíngues e trilíngues (nativos em inglês e espanhol). 
Não houve diferenças significativas entre os grupos em ambas as ha-
bilidades receptivas: leitura no nível p <0.05 [F (2, 15) = 1.61, p =.232] 
e escuta [F (2, 15) = 1.26, p =.312] em inglês. As análises também não re-
lataram nenhuma diferença significativa relacionada a habilidades pro-
dutivas, como escrita [F (2, 15) = 3.04, p =.078] e fala [F (2, 15) = 2.43, p 
=.122]. Por fim, quanto à expressão linguística geral em língua inglesa, 
também não se relatam diferenças significativas entre os grupos [F (2, 
15) = 2.87 p =.088].

Habilidades 
Linguísticas

Média

Bilíngues

Desvio

Padrão

Média

Trilíngues

L1-inglês

Desvio 
Padrão

Média

Trilíngues

L1-
espanhol

Desvio 
Padrão

P

Leitura 
em inglês

9.7 .50 9.8 .35 9.1 1.1 p>.05

Escrita 
em inglês

9.7 .50 9.7 .46 8.6 1.3 p>.05

Fala 
em inglês

9.7 .50 9.8 .35 8.8 1.4 p>.05

Escuta 
em inglês

10 .00 9.8 .35 9.5 8.3 p>.05

Expressão 
linguística 

geral(inglês)
10 .00 9.8 .35 9.0 1.2 p>.05

Tabela 2. Resultados de autoavaliação em inglês entre falantes trilíngues/bilíngues 

nativos e não nativos em inglês.
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Uma segunda análise de variância (ANOVA) unilateral não re-
velou nenhuma diferença significativa entre os níveis de proficiência 
em português reportados por falantes bilíngues e trilíngues (nati-
vos em inglês e espanhol). Não houve diferenças significativas entre 
os grupos em ambas as habilidades receptivas: leitura no nível p <0.05, 
[F (2, 15) = .273, p =.764] e escuta [F (2, 15) = 2.001, p =.170] em por-
tuguês. As análises também não relataram nenhuma diferença signi-
ficativa relacionada a habilidades produtivas, como escrita [F (2, 14) = 
1.439, p =.270] e fala [F (2, 15) = 1.210, p =.326]. Por fim, quanto à ex-
pressão linguística geral em língua portuguesa, também não se rela-
tam diferenças significativas entre os grupos [F (2, 15) = .952, p =.408].

Habilidades 
Linguísticas

Média

Bilíngues

Desvio

Padrão

Média

Trilíngues

L1-inglês

Desvio 
Padrão

Média

Trilíngues

L1-espanhol

Desvio 
Padrão

p

Leitura 
em português

7.0 1.1 6.6 3.2 6.0 2.0 p>.05

Escrita 
em português

6.5 .57 4.5 2.5 5.0 1.5 p>.05

Fala 
em português

6.0 .00 4.3 2.5 5.7 1.9 p>.05

Escuta 
em português

6.2 .95 8.1 1.8 6.2 2.2 p>.05

Expressão 
linguística 

geral(portu-
guês)

5.7 .50 5.0 1.6 6.2 1.9 p>.05

Tabela 3. Resultados de autoavaliação em português entre falantes trilíngues/bilín-

gues nativos e não nativos em português

Para concluir, uma terceira análise de variância (ANOVA) unila-
teral revelou diferenças significativas entre os níveis de proficiência 
em espanhol reportados por falantes bilíngues e trilíngues (nativos 
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em inglês e espanhol). Diferenças significativas foram reportadas en-
tre os grupos em ambas as habilidades receptivas: leitura no nível p 
<0.05 [F (2, 15) = 32.92, p <.000] e escuta [F (2, 15) = 16.700, p<.000] 
em espanhol. As análises também relataram diferenças significativas 
relacionadas a habilidades produtivas, como escrita [F (2, 15) = 10.96, 
p =.001] e fala [F (2, 15) = 48.007, p <.000]. Por fim, quanto à expressão 
linguística geral em língua espanhola, também se relatam diferenças 
significativas entre os grupos [F (2, 15) = 16.11, p <.000]. Cabe lembrar 
que o grupo bilíngue não reporta saber a língua espanhola, logo, é es-
perado que o grupo bilíngue se diferencie dos grupos trilíngues em re-
lação à proficiência em língua espanhola.

Habilidades 
Linguísticas

Média

Bilíngues

Desvio

Padrão

Média

Trilíngues

L1-inglês

Desvio 
Padrão

Média

Trilíngues

L1-
espanhol

Desvio 
Padrão

p

Leitura 
em espanhol

2.5 2.3 8.0 1.0 9.5 .83 p<.05

Escrita 
em espanhol

3.2 2.6 7.0 2.0 9.1 1.3 p<.05

Fala 
em espanhol

2.2 1.5 7.3 1.1 9.5 .83 p<.05

Escuta 
em espanhol

4.0 1.4 7.6 2.0 9.8 .40 p<.05

Expressão 
linguística 

geral(espanhol)
3.2 2.6 7.5 1.4 9.3 1.2 p<.05

Tabela 4. Resultados de autoavaliação em português entre falantes trilíngues/bilín-

gues nativos e não nativos em espanhol

Uma análise post hoc foi conduzida para comparar ambas as dife-
renças entre os grupos trilíngues. De maneira similar, os grupos trilín-
gues não se diferenciam quanto ao seu conhecimento em língua inglesa 
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e portuguesa, porém reportam diferenças em proficiência em espa-
nhol. Uma análise de variância (ANOVA) unilateral revelou diferenças 
significativas entre os níveis de proficiência em espanhol reportados 
por falantes trilíngues (nativos em inglês e espanhol). Houve diferen-
ças significativas entre os grupos em ambas as habilidades receptivas: 
leitura no nível p <0.05 [F (1, 12) = 8.05, p =.015] e escuta [F (1, 12) = 
6.53, p =.025] em espanhol. As análises também relataram diferenças 
significativas relacionadas a habilidades produtivas, como escrita [F 
(1, 12) = 5.24, p =.041] e fala [F (1, 12) = 13.89, p =.003]. Por fim, quanto 
à expressão linguística geral em língua espanhola, também se rela-
tam diferenças significativas entre os grupos [F (1, 12) = 6.48, p =.026]. 
Também era esperado que os níveis de proficiência reportados fossem 
significativos, uma vez que ambos os grupos trilíngues se diferenciam 
quanto a sua língua nativa (espanhol e inglês). Uma vez que os parti-
cipantes estudaram no programa de imersão para aprender português 
como L2 ou L3, não houve participantes cuja L3 era a língua inglesa.

Habilidades 
Linguísticas

Média

Trilíngues

L1-inglês

Desvio 
Padrão

Média

Trilíngues

L1-espanhol

Desvio 
Padrão

p

Leitura 
em espanhol

8.0 1.6 9.5 .83 p<.05

Escrita 
em espanhol

8.6 1.2 9.1 1.3 p<.05

Fala em espanhol 7.3 1.1 9.5 .83 p<.05

Escuta 
em espanhol

7.6 2.0 9.8 .40 p<.05

Expressão 
linguística 

geral(espanhol)
7.5 1.4 9.3 1.2 p<.05

Tabela 5. Resultados de autoavaliação em português entre falantes trilíngues nati-

vos e não nativos em espanhol
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Ambiente linguístico

Todos os participantes desta investigação estavam estudan-
do em um programa de imersão intensiva em língua portuguesa 
por 8 semanas em uma universidade americana. O presente progra-
ma de imersão se caracteriza por ser um programa externo, ou seja, 
promove um idioma não nativo (português) em um país cuja língua 
hegemônica é a língua inglesa (EUA). Diferentemente de programas 
de imersão promovidos em um país cuja língua estudada é também 
a língua oficial, o presente programa impõe exclusividade linguística. 
Ou seja, ao iniciar o programa, todos os participantes devem assinar 
um juramento onde se propõem a se comunicarem somente na lín-
gua alvo (português) durante 8 semanas. A tabela a seguir apresen-
ta uma comparação em relação aos níveis de exposição à língua alvo 
no presente programa de imersão com a exposição linguística média 
em um programa regular de idiomas em uma universidade norte-ame-
ricana (EUA).

Tipo de exposição 
linguística

Programa de imersão 
em português

Curso de línguas 
tradicional

Período de exposição 
total

2 meses 4 meses

Período de exposição 
semanal

7h/dia

5 dias por semana

50-75min/dia

de 2 a 4 dias 
por semana

Tempo total 
de exposição6 280h por programa 60h por curso

6	 Cálculo de exposição que exclui tempo gasto com tarefas de casa e exposição à língua alvo 
(portuguesa) fora da sala de aula, durante o tempo livre e/ou durante os fins de semana.
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Tipo de conteúdo

Gramática

Vocabulário

Pronúncia

Classes com foco em conte-
údos como: mídia, história, 

política

Atividades extracurricula-
res diárias

Gramática

Vocabulário

Pronúncia

Classes com foco 
em conteúdos como: 
atividades cotidianas

Atividades extracur-
riculares mensais/

semestrais

Tabela 6. Tipos e duração de exposição linguística em língua portuguesa oferecidos 

nos EUA

Procedimento

Todos os participantes completaram uma tarefa de decisão le-
xical (LDT) em espanhol, seguida por um questionário de histórico 
linguístico. Para a tarefa de decisão lexical, os participantes visuali-
zaram uma sequência de letras em uma tela e decidiram se tal sequ-
ência de letras representava uma palavra verdadeira pertencente a um 
dos idiomas conhecidos pelo participante. No caso do presente estudo, 
cada participante tinha que determinar se a palavra visualizada se tra-
tava de uma palavra verdadeira em língua espanhola. Para responder, 
cada participante utilizou um controle contendo as opções ‘sim’ e ‘não’ 
como possibilidades de respostas. Com isso, foi possível medir tempos 
de reação (TRs) e a precisão durante o processo cognitivo de compre-
ensão lexical.

Materiais

A tarefa de decisão lexical (LDT) que os participantes completa-
ram continha um total de 355 palavras subdivididas em palavras cogna-
tas espanhol e português (150) e palavras não cognatas (205) Algumas 
palavras em espanhol e português adicionadas ao experimento foram 
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“lunes” (segunda-feira), “natación” (natação) “ficar” e “avião”. Todas 
as palavras incluídas no presente experimento foram analisadas quan-
to a sua composição (número de letras), por ser comprovado que há 
diferenças cognitivas em processos lexicais devido à composição le-
xical de cada palavra. Após análise, não foi obtida nenhuma diferença 
significativa entre as palavras incluídas no experimento. (p. > .05).

Resultados

Os resultados do presente estudo foram obtidos através de uma 
análise de variância (ANOVA) unilateral para comparar o processamen-
to lexical de palavras cognatas e não cognatas entre ambos os grupos 
bilíngue e trilíngue. Tanto as medidas tempo de reação (TRs) e preci-
são foram incluídas para avaliar as variáveis tipo de palavra (cognatos/
não cognatos x grupo (bilíngue/trilíngues)).

Para iniciar, a análise obtida por tempo de reação não revelou ne-
nhum valor significativo entre os dois grupos de bilíngues e trilíngues. 
Falantes bilíngues e trilíngues não processam palavras cognatas [F (2, 
17) = 1.12, p =.350] e não cognatas [F (2, 17) = .378, p =.692] diferente-
mente. Em outras palavras, nem o fator bilinguismo/trilinguismo ou a 
semelhança lexical entre o português e o espanhol parecem ser fato-
res determinantes para a velocidade de processos lexicais em contexto 
de imersão linguística em L3-português.

Tipo 
de Palavra

Média

Bilíngues

Desvio

Padrão

Média

Trilíngues

L1-inglês

Desvio

Padrão

Média 
Trilíngues

L1-
espanhol

Desvio 
Padrão 

p

Não cognatos 1627 244 1768 457 1842 341 p>.05

Cognatos 1558 308 1652 441 1344 331 p>.05

Tabela 7. Tempos de reação médios (em milissegundos) entre falantes bilíngues 

e trilíngues em relação a cada tipo de palavra (cognatas e não cognatas).
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Em relação a resultados de precisão, uma nova análise de va-
riância (ANOVA) unilateral foi feita para comparar os mesmos gru-
pos bilíngues e trilíngues. Observou-se desta vez que o grupo bilín-
gue foi menos preciso ao processar ambas as categorias de palavras. 
Uma diferença foi observada em relação ao tipo de grupo de falantes 
ao processar cognatos [F (2, 17) = 4.13, p <0.05] e não cognatos [F (2, 17) 
= 19.9, p <0.05]. Apesar de não haver diferenças significativas em tem-
po de processamento lexical, observou-se que o fator trilinguismo e/
ou tipologia linguística têm um papel em precisão de processamento 
lexical. Cabe agora determinar se há diferenças ao comparar os grupos 
trilíngues entre si.

Tipo 
de Palavra

Média

Bilíngues

Desvio

Padrão

Média

Trilíngues

L1-inglês

Desvio

Padrão

Média 
Trilíngues

L1-
espanhol

Desvio 
Padrão 

p

Não cognatos 57% .06 86% .10 86% .04 p<.05

Cognatos 67% .36 92% .03 95% .01 p<.05

Tabela 8. Valores médios de precisão (%) entre falantes bilíngues e trilíngues nati-

vos/não nativos em relação a cada tipo de palavra (cognatas e não cognatas).

Uma análise post hoc foi conduzida para comparar ambos os gru-
pos trilíngues incluídos no estudo. Para relembrar, o primeiro grupo 
trilíngue (n=6) era formado por falantes de inglês (L1)–espanhol (L2)–
português (L3), sendo que o segundo grupo trilíngue (n=8) era com-
posto por falantes de espanhol (L1)–inglês (L2)–português (L3). Para 
iniciar, a análise obtida por tempo de reação não revelou nenhum va-
lor significativo entre os dois grupos trilíngues. Falantes trilíngues 
não processam palavras cognatas [F (1, 12) = 2.04 p =.178] e não cog-
natas [F (1, 12) = .111, p =.745] diferentemente. A interpretação des-
ses resultados nos diz que o fator trilinguismo e ordem de aquisição 
de línguas tipologicamente semelhantes (português/espanhol) e, con-
sequentemente, a semelhança lexical entre o português e o espanhol 
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não constituem determinantes para a velocidade de processos lexicais 
em contexto de imersão linguística em L3-português.

Tipo 
de Palavra

Média Trilíngues

L1-inglês

Desvio

Padrão

Média 
Trilíngues

L1-espanhol

Desvio 
Padrão 

p

Não cognatos 1768 457 1842 341 p>.05

Cognatos 1652 441 1344 331 p>.05

Tabela 9. Tempos de reação médios (em milissegundos) entre falantes trilíngues 

em relação à cada tipo de palavra (cognatas e não cognatas).

Quanto à precisão no processamento lexical de falantes trilín-
gues, uma nova análise de variância (ANOVA) unilateral revelou que os 
grupos trilíngues também não diferem ao processarem tanto cognatos 
[F (1, 12) = 2.65, p =.129] como não cognatos [F (1, 12) = .005, p=.946]. 
Tais resultados nos revelam que ordem de aquisição e fluência em idio-
mas tipologicamente semelhantes não afetam a precisão de proces-
samento lexical significativamente, pois ambos os grupos nativos 
e não nativos de língua espanhola processaram palavras de maneira 
semelhantes.

Tipo 
de Palavra

Média Trilíngues

L1-inglês

Desvio

Padrão

Média Trilíngues

L1-espanhol
Desvio 
Padrão 

p

Não cognatos 86% .10 86% .04 p<.05

Cognatos 92% .03 95% .01 p<.05

Tabela 10. Valores médios de precisão (%) entre falantes trilíngues nativos/não-na-

tivos em relação à cada tipo de palavra (cognatas e não-cognatas).

Um teste T-student de amostra independentes também foi efetu-
ado a fim de examinar se há semelhanças quanto à velocidade dos pro-
cessos de tipos de palavras (cognatas e não cognatas) entre os grupos. 
Resultados apontam que todos os grupos processaram cognatos mais 
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rapidamente e mais precisamente que não cognatos. O grupo bilíngue 
foi mais rápido processando cognatos (M= 1558, SD=308), t(3)=10.10, 
p<005, em comparação a não cognatos (M=1627, SD=244), t(3)=13.31, 
p=001; bem como o grupo trilíngue nativo em espanhol processou 
cognatos mais rapidamente (M=1344, SD=331), t(7)=10.58, p<001 
que não cognatos (M=1842, SD=341), t(7)=10.92, p<001. Da mesma 
forma, o grupo trilíngue não nativo em espanhol processou cognatos 
mais rapidamente (M=1652, SD=441), t(6)=9.91, p<001, em compara-
ção com palavras não cognatas (M=1768, SD=457), t(6)=13.21, p<001.

Um segundo teste T-student de amostras independentes tam-
bém foi efetuado a fim de examinar se há semelhanças quanto à pre-
cisão dos processos de tipos de palavras entre os grupos. O grupo 
bilíngue foi mais preciso processando cognatos (M=67%, SD=.36), 
t(3)=3.69, p<005, em comparação com não cognatos (M=57%, SD=.06), 
t(3)=16.98, p<001; bem como o grupo trilíngue nativo em espanhol 
processou cognatos (M=95%, SD=.01) mais precisamente t(7)=70.87, 
p<001 que não cognatos (M=86%, SD=.04), t(7)=23.57, p<001. Da mes-
ma forma, o grupo trilíngue não nativo em espanhol processou pa-
lavras cognatas (M=92%, SD=.03) mais precisamente, t(5)=119.53, 
p<001, em comparação com palavras não cognatas (M=86%, SD=.10), 
t(5)=44.80, p<001. Para resumir, resultados do presente estudo apon-
tam que a imersão linguística em língua portuguesa auxiliou os falan-
tes trilíngues a processaram palavras mais precisamente que os falan-
tes bilíngues independentemente da ordem de aprendizado da língua 
espanhola (L1 ou L2), ou seja, tal facilidade não é exclusiva de falantes 
nativos de espanhol. Por fim, verificou-se também que todos os grupos 
processaram cognatos mais rapidamente e mais precisamente que não 
cognatos, independententemente do grupo linguístico que compu-
nham (grupo bilíngue ou trilíngue).
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Discussão

O presente estudo buscou explorar como a ordem de aquisição 
de línguas tipologicamente similares (espanhol e português) e os ní-
veis de proficiência influenciam processos lexicais entre falantes trilín-
gues de espanhol, inglês e português. Para recapitular, o presente es-
tudo se distingue de Forcelini (2020) e Forcelini & Sunderman (2020) 
por incluir falantes mais proficientes em língua espanhola e portu-
guesa, com status linguísticos diferenciados (L1/L2 diferentes). Além 
disso, o presente estudo examinou a influência da imersão linguística 
em português (L3) em processos lexicais. A questão que o presente es-
tudo buscou responder foi: Qual é a influência da imersão linguística 
e da ordem de aquisição de idiomas em processos lexicais entre lín-
guas tipologicamente similares como o português e o espanhol?

Como previsto anteriormente, a imersão linguística em língua 
portuguesa auxiliou os falantes trilíngues em processos lexicais in-
dependententemente do status linguístico em espanhol (L1 ou L2), 
uma vez que níveis mais elevados de proficiência em L3 auxiliaram 
os participantes a lidarem cognitivamente com a semelhança linguís-
tica (tipologia) entre espanhol e português. Todavia, essa diferença 
foi somente verificada quanto à precisão de processos lexicais e não 
à velocidade de processos lexicais. Como visto anteriormente, falantes 
bilíngues e trilíngues não processam palavras cognatas e não cogna-
tas diferentemente, em relação à velocidade desses processos. Porém, 
quanto à precisão de processamento, verificou-se que o grupo bilíngue 
foi menos preciso ao processar ambas as categorias de palavras (cog-
natos e não cognatos). Como também previsto, verificaram-se resul-
tados similares a Lemhöfer et al. (2004) e Van Hell & Dijkstra (2002), 
pois no presente estudo, falantes trilíngues usufruíram das similarida-
des entre o português e o espanhol para conduzirem processos lexicais 
mais precisos. Assim, é admissível afirmar que tal resultado foi possí-
vel através da imersão linguística em língua portuguesa, que foi capaz 
de fortalecer as conexões cognitivas lexicais entre ambos os idiomas. 
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Em Lemhöfer et al. (2004) e Van Hell & Dijkstra (2002), falantes trilín-
gues também usufruíram das similaridades entre o inglês, alemão, 
holandês e inglês e holandês, respectivamente, para conduzirem pro-
cessos lexicais mais precisos. Como afirma Forcelini (2020), falantes 
trilíngues desenvolveram um mecanismo de categorização refinado 
para lidar com um inventário lexical multilíngue.

Ao estabelecer uma comparação entre ambos os grupos trilíngues 
posteriormente, verificou-se que falantes trilíngues não processam 
palavras cognatas e não cognatas diferentemente, tanto em velocidade 
como em precisão de processamento lexical. Isso demonstra que o fa-
tor trilinguismo e ordem de aquisição de línguas tipologicamente se-
melhantes (português/espanhol) e, consequentemente, a semelhança 
lexical entre o português e o espanhol, não se fizeram determinantes 
para a velocidade e precisão de processos lexicais em contexto de imer-
são linguística em L3-português. Esses resultados demonstram que fa-
lantes nativos de espanhol não apresentam processos diferenciados 
em L3-português em comparação com falantes trilíngues não nativos 
em espanhol. A língua espanhola não demonstrou ser um fator inibi-
dor durante processos lexicais em língua portuguesa. Pelo contrário, 
a língua espanhola foi determinante como facilitadora, pois auxiliou 
falantes trilíngues nativos e não nativos a processarem cognatos e não 
cognatos mais precisamente em comparação com falantes bilíngues 
de inglês e português. Com isso, se verificou também que tal facili-
dade não é exclusiva de falantes nativos de espanhol. Os resultados 
apresentados aqui são opostos ao de Forcelini & Sunderman (2020), 
que demonstraram que níveis mais baixos de proficiência em L2-
espanhol e L3-português dificultam os processos lexicais não somente 
em espanhol, como também em português e demais línguas incluí-
das no estudo (alemão e basco). O fator proficiência (através da imer-
são linguística) demonstrou ser um elemento chave, pois permite 
que falantes trilíngues (independentemente da língua nativa) usufru-
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am das similaridades lexicais entre línguas tipologicamente parecidas 
durante processos lexicais.

Quando comparamos como os grupos processam diferentes tipos 
de palavras, verificamos que todos os grupos processaram cognatos 
mais rapidamente e mais precisamente que não cognatos. Tais resulta-
dos corroboram uma gama extensa de estudos desenvolvidos nos últi-
mos 30 anos que apontam que falantes bilíngues/trilíngues se benefi-
ciam de características estruturais em comum entre palavras cognatas 
para processarem-nas mais rapidamente e precisamente em compara-
ção com palavras não cognatas (Costa et al., 2000; A. De Groot, 1992, 
1993; De Groot et al., 1994; De Groot & Comijs, 1995; De Groot & 
Keijzer, 2000; Dijkstra et al., 1998; T. Dijkstra, Grainger, & Van Heuven, 
1999; Ellis & Beaton, 1993; Kroll et al., 1998; Lemhöfer et al., 2004; 
Lotto & de Groot, 1998; Schelletter, 2002; Van Hell & De Groot, 1998). 
No entanto, vale lembrar que estudos (Comesaña et al., 2012; Dijkstra, 
Grainger, & Van Heuven, 1999; Echeverría, 2017; Lubliner & Hiebert, 
2011; Otwinowska, 2015; Schwartz et al., 2007) também apontam que, 
em se tratando de palavras cognatas, há processos diferenciados re-
lacionados a diferenças entre o grau de semelhança estrutural lexical 
(ortográfico e fonológico). Em outras palavras, há diferenças estrutu-
rais entre elementos da mesma categoria “cognatos” e essas diferenças 
podem afetar processos lexicais. Por exemplo, cognatos considerados 
idênticos, como “trem” (span. tren, ing. train), são processados mais 
rapidamente e precisamente, uma vez que o grau de semelhança estru-
tural (ortografia e fonologia) é alto. Porém, ao processarem o cognato 
“rifle”, falantes trilíngues podem apresentar uma performance dife-
rente pois, apesar da correspondência ortográfica ser idêntica entre 
idiomas, a correspondência fonológica varia entre espanhol, português 
e principalmente em inglês. Discrepâncias fonológicas entre cognatos 
atrasam a velocidade destes processos lexicais, como demonstram es-
tudos apresentados anteriormente.
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É visto que, em termos gerais, palavras cognatas são utiliza-
das como uma ferramenta pedagógica importante no aprendizado 
de línguas, porém é necessário ressaltar que pode haver diferenças 
em processos dentro de uma mesma categoria lexical. Além disso, 
estudos com foco em aquisição lexical (Lightbown & Libben, 1984; 
Otwinowska, 2015 e Singleton, 2006) também afirmam que aprendi-
zes de idiomas não necessariamente se atentam às semelhanças es-
truturais entre cognatos durante processos lexicais. Por isso, estudos 
apontam sobre a importância de intervenção e ferramentas pedagó-
gicas que auxiliem aprendizes a reconhecerem estruturas lexicais se-
melhantes, a fim de usufruir de tais similaridades durante processos 
lexicais mais rápidos e precisos em L2. Um exemplo é a apresenta-
ção explícita de cognatos entre idiomas, para que se possa explorar 
em aula quais diferenças são percebidas entre as palavras. Tal prática 
auxilia estudantes a estabelecerem as correspondências estruturais 
entre palavras (cognatos) cognitivamente.

Por fim, Montrul (2004) afirma que a alta carga de similaridade 
estrutural entre línguas tipologicamente parecidas, como o espanhol 
e o português, pode, algumas vezes, ser interpretada como um elemen-
to adverso na aquisição de L3 – português. Os presentes resultados 
desafiam tal afirmação, uma vez que os fatores imersão e proficiência 
linguística contribuíram para que os falantes trilíngues utilizassem 
as semelhanças estruturais entre espanhol e português a seu favor para 
processarem cognatos mais precisamente. Todavia, tais resultados fo-
ram somente evidenciados em precisão de processos lexicais, e não 
em velocidade de processos, entre trilíngues em comparação com o 
grupo bilíngue. Ou seja, tanto em estágios iniciais de aprendizagem 
de L2 e L3 (Forcelini & Sunderman, 2020) como em estágios mais ele-
vados de proficiência, como no presente estudo, parece haver um “cus-
to” lexical cognitivo (Forcelini & Sunderman 2020 e Forcelini, 2020) 
envolvido no processo de três idiomas. No entanto, tal custo não afeta 
a precisão de processos lexicais.
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Conclusão

O presente estudo buscou explorar diferentes elementos (ordem 
de aquisição de idiomas, proficiência, imersão linguística e tipologia 
linguística) como fatores influenciadores em processos lexicais entre 
falantes trilíngues de espanhol, inglês e português. Os resultados de-
monstram que a imersão linguística em língua portuguesa auxiliou 
os falantes trilíngues a processaram palavras mais precisamente que os 
falantes bilíngues, independentemente do status linguístico em espa-
nhol (L1 ou L2). A língua espanhola auxiliou falantes trilíngues a pro-
cessarem cognatos e não cognatos mais precisamente em compara-
ção com falantes bilíngues de inglês e português, porém tal facilidade 
não é exclusiva a falantes nativos de espanhol.

Ao comparar processos com diferentes tipos de palavras, verifi-
camos que todos os grupos processaram cognatos mais rapidamente 
e mais precisamente que não cognatos. Fato que corrobora estudos an-
teriores que apontam para os benefícios das características estruturais 
entre cognatos em processos lexicais. No entanto, uma vez que outros 
estudos também apontam que há diferenças estruturais entre elemen-
tos da mesma categoria “cognatos” e essas diferenças podem afetar 
processos lexicais, é importante que futuros estudos se debrucem so-
bre essa ideia e investiguem tais diferenças com maior precisão. Faz-
se necessário que futuros estudos também investiguem a influência 
do ensino de idiomas, pois pesquisas também apontaram que aprendi-
zes de L2 não necessariamente se atentam às semelhanças estruturais 
entre cognatos durante processos lexicais. O presente estudo buscou 
contribuir para o melhor entendimento sobre processos lexicais entre 
espanhol e português associados a fatores como ordem de aquisição 
entre idiomas tipologicamente similares e imersão linguística em L3 
como influenciadores de tais processos linguísticos.
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CAPÍTULO 08

Os gêneros solicitados na parte escrita do 
Celpe-Bras: possíveis impactos no ensino 
de português como língua adicional

Giovana Lazzaretti Segat
Juliana Roquele Schoffen

1. Introdução

O exame Celpe-Bras, Certificado de Proficiência em Língua 
Portuguesa para Estrangeiros, aplicado desde 1998 pelo Ministério 
da Educação do Brasil, é o exame brasileiro responsável por certifi-
car proficiência em língua portuguesa como língua adicional (PLA). 
Inicialmente desenvolvido com o intuito de avaliar a proficiên-
cia de estudantes candidatos ao Programa de Estudantes-Convênio 
de Graduação (PEC-G), o Celpe-Bras passou a ser utilizado também 
em outros contextos, educacionais e profissionais, como a comprova-
ção de proficiência em língua portuguesa para estudantes de pós-gra-
duação, a revalidação de diplomas obtidos no exterior e a comprovação 
de proficiência em língua portuguesa no processo de nacionalização. 
O aumento no número de usuários do exame – em sua primeira apli-
cação, o Celpe-Bras contou com 127 examinandos, enquanto no ano 
de 2019 houve 11.266 examinandos homologados, somando-se as duas 
edições–revela a alta relevância do exame brasileiro.
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A importância do exame não ocorre apenas em relação à compro-
vação de proficiência, uma vez que, atuando como um marco episte-
mológico e como uma política linguística do Estado brasileiro, ele gera 
impactos em diferentes práticas, como as de formação de professores, 
de elaboração de currículos e de materiais didáticos e, consequente-
mente, no ensino de português como língua adicional. Schlatter (2009; 
2014), já indicava o potencial do exame como um re(direcionador) para 
o ensino de PLA, o que vem se confirmando nos últimos anos, con-
forme Schoffen e Martins (2016). Além disso, publicações recentes 
do Ministério das Relações Exteriores (MRE) oficializam esse impacto: 
a Proposta de Harmonização Curricular para o Ensino de Português como 
Língua Estrangeira em Países de Língua Oficial Espanhola (Brasil, 2020a) 
e a Proposta curricular para o ensino de português nas unidades da rede 
de ensino do Itamaraty em países de língua oficial portuguesa (Brasil, 
2020b) lançam mão, explicitamente, de pressupostos do Celpe-Bras 
para a elaboração das orientações curriculares.

Objetivamos, neste trabalho, refletir sobre os possíveis impac-
tos dos gêneros solicitados na parte escrita do Celpe-Bras no ensino 
de português como língua adicional, a partir de três objetivos espe-
cíficos: (1) discutir a importância pedagógica das esferas de atuação, 
temáticas, relações de interlocução e propósitos para o ensino de PLA 
baseado em gêneros discursivos; (2) discutir, a partir das possibilidades 
do gênero carta/e-mail, o ensino de PLA voltado ao trabalho com tex-
tos e gêneros discursivos; (3) auxiliar professores no planejamento 
de práticas de ensino de Português como Língua Adicional. Para isso, 
este capítulo está subdividido em 6 seções: esta, introdutória; a seção 
2, que descreve brevemente o exame Celpe-Bras e o relaciona com o 
ensino de PLA; a seção 3, que apresenta apontamentos sobre o ensino 
orientado por gêneros do discurso; a seção 4, que apresenta os estudos 
anteriores que fundamentam este texto–o Estudo descritivo das tarefas 
da Parte Escrita do exame Celpe-Bras: edições de 1998 a 2017 (Schoffen 
et al., 2018), feito com base nas provas disponibilizadas no Acervo 
Celpe-Bras (http://www.ufrgs.br/acervocelpebras/acervo), e o estudo 
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de Schoffen & Segat (2020), ambos provenientes do trabalho desen-
volvido pelo grupo de pesquisa Avalia – Avaliação de uso da linguagem1; 
a seção 5, que discute as implicações do exame para o ensino de PLA 
e a seção 6, que encaminha considerações finais e reflexões para futu-
ras pesquisas.

2. O exame Celpe-Bras e o ensino

Desde a concepção do Celpe-Bras, os envolvidos com a elabora-
ção do exame almejavam que este se convertesse em um (re)direciona-
dor do ensino de PLA. Segundo o Documento Base do exame,

entre as várias motivações para a criação do Celpe-Bras, 
na década de 1990, estava a possibilidade de oferecer um ins-
trumento com potencial para redirecionar o ensino de por-
tuguês, tanto no Brasil quanto no exterior, visto que exames 
de proficiência podem ser eficientes mecanismos de política 
linguística (Brasil, 2020, p. 17).

Além disso, de acordo com Schoffen & Martins (2016) e Schlatter 
& Scaramucci (2021), o exame e os diversos estudos já realizados sobre 
ele têm gerado impactos no ensino de PLA. Várias outras pesquisas 
retratam esse impacto, entre elas os estudos de Costa (2018), Kraemer 
(2012) e Mittelstadt (2013), que discutem os efeitos retroativos que o 
exame gerou na formação de professores e na elaboração de currícu-
los, respectivamente, e de Nagasawa (2018), que apresenta o proces-
so de planejamento e concepção de um curso preparatório de exami-
nandos para o Celpe-Bras com base em gêneros do discurso. Junto 
às investigações científicas, pontuamos a publicação, pelo Ministério 
das Relações Exteriores (MRE), da Proposta curricular para o ensino 

1	 O grupo de pesquisa Avalia–Avaliação de Uso da Linguagem atua no Instituto de Letras da 
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. É composto por professoras desta universidade, 
doutorandas, mestrandos e graduandos. O grupo tem como principais interesses a avaliação 
de desempenho em exames de larga escala e em contextos de ensino, a avaliação de profici-
ência em uso da linguagem, níveis de proficiência em leitura e escrita, efeitos retroativos e 
impactos de instrumentos de avaliação e validade e confiabilidade de sistemas de avaliação. 
Para saber mais, acesse: https://www.ufrgs.br/grupoavalia/ 

https://www.ufrgs.br/grupoavalia/
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de português nas unidades da rede de ensino do Itamaraty em países de lín-
gua oficial portuguesa (Brasil, 2020b) e da Proposta de Harmonização 
Curricular para o Ensino de Português como Língua Estrangeira em Países 
de Língua Oficial Espanhola (Brasil, 2020a), que mencionam explicita-
mente sua vinculação ao construto teórico do Celpe-Bras.

Consideramos, também, que algumas concepções estruturantes 
para o exame, como a de letramento e a de avaliação por meio de tare-
fas integradas, podem ser importantes para o ensino de PLA. Por haver 
uma grande variedade nas temáticas, nos gêneros discursivos, nas in-
terlocuções projetadas e nos propósitos solicitados nas tarefas da PE, 
o Celpe-Bras “pressupõe a familiaridade com diferentes práticas de le-
tramento de que participam cidadãos escolarizados” (Brasil, 2020, p. 
32). O Documento Base do exame, ao discorrer sobre essa perspectiva, 
lança mão da definição proposta por Soares (1999), que diz que le-
tramento é o “estado ou condição de quem não só sabe ler e escre-
ver, mas exerce as práticas sociais de leitura e de escrita que circulam 
na sociedade [...], conjugando-as com as práticas sociais de interação 
oral” (Soares, 1999, p. 3). Em relação ao tipo de tarefa, entende-se que a 
língua atua de maneira integrada em diversas esferas da vida humana 
e que, por essa razão, assim será no exame. Condizente com essa noção 
de letramento, as “tarefas que integram habilidades são mais autênti-
cas e desafiadoras do que tarefas independentes” (Brasil, 2020, p.30). 
Apesar de alguns apontamentos sobre as tarefas integradas, Mendel 
(2019) discute que os documentos oficiais do exame não apresentam 
definições explícitas. Sendo assim, é possível entender que

Tarefas de escrita integrada são tarefas nas quais os exami-
nandos são apresentados a um ou mais materiais de insumo 
linguisticamente robustos e são solicitados a produzir textos 
escritos que exigem (1) localizar ideias nos textos de insu-
mo, (2) selecionar ideias, (3) sintetizar ideias de um ou mais 
textos de insumo, (4) transformar a língua usada no insu-
mo, (5) organizar ideias e (6) usar convenções estilísticas 
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como conectar ideias e referenciar os insumos2 (Knoch & 
Sitajalabhorn, 2013, p. 306).

No entanto, como aponta Mendel (2019), o Celpe-Bras apresenta 
especificidades em relação às tarefas integradas que não costumam 
ser contempladas pela literatura internacional da área3. Nesse sentido, 
é preciso considerar que as tarefas do Celpe-Bras “explicitam aspectos 
como interlocução e propósitos, avaliando as habilidades de leitura 
e escrita como práticas sociais” (Mendel, 2019, p. 68), em consonância 
com o construto teórico subjacente ao exame.

De acordo com o Documento Base (Brasil, 2020), “a tarefa é vis-
ta como um “convite” para o participante usar a língua em diversos 
contextos, desempenhando papéis com variados propósitos e distintos 
interlocutores, produzindo textos de uma série de gêneros discursivos, 
que circulam em diversos suportes” (Brasil, 2020, p. 31). O trabalho 
com tarefas, principalmente as integradas, parece ter um efeito po-
sitivo na avaliação e no ensino de escrita (Cumming, 2013; Gebril & 
Plakans, 2013). Integrar as habilidades e propor “um convite” é uma 
forma de se aproximar de uma visão dialógica da linguagem, que é 
subjacente ao Celpe-Bras e que pode ser adotada no ensino. De acordo 
com Mendel & Schoffen (2017), as tarefas “proporcionam uma simu-
lação de uso da língua de forma mais válida, isto é, a produção de um 
texto pertencente a determinado gênero do discurso em resposta 
a enunciados anteriores se aproxima de situações cotidianas de uso 
da língua” (Mendel & Schoffen, 2017, p. 152). Sendo assim, utilizar 

2	 Tradução de Mendel (2019). No original: “Integrated writing tasks are tasks in which test 
takers are presented with one or more language rich source texts and are required to produce 
written compositions that require (1) mining the source texts for ideas, (2) selecting ideas, (3) 
synthesising ideas from one or more source texts, (4) transforming the language used in the 
input, (5) organizing ideas and (6) using stylistic conventions such as connecting ideas and 
acknowledging sources”.

3	 Mendel (2019) menciona alguns estudos que discorrem sobre as tarefas integradas no Exame 
Celpe-Bras, como Pileggi (2015), Sirianni (2016), Scaramucci (2016; 2019), Mendel (2017), 
Schoffen et al. (2018) e Vicentini (2019). 
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tarefas em contextos de avaliação e de ensino permite ao estudante 
a adoção de uma atitude responsiva ativa.

É importante, então, que o ensino que se organize por tarefas 
com essas características se atente para as relações dialógicas esta-
belecidas no uso da língua na prática social. Entendemos, assim, que, 
para pensar em práticas de ensino de PLA que comportem essas carac-
terísticas, é necessário

(...) uma prática de ensino e aprendizagem que desenvol-
va a compreensão da natureza dialógica e da dimensão so-
cial de uso da língua que permeia o exame Celpe-Bras, pois 
por meio dessa compreensão é possível desenvolver critici-
dade e autonomia no estudante, que pode avaliar o seu pró-
prio desempenho, além de oportunizar seu letramento social 
para plena cidadania. (Nagasawa, 2018, p. 132)

No entanto, consideramos que, para potencializar o impacto 
do Celpe-Bras no ensino de PLA, é importante que a visão de língua 
dos educadores esteja minimamente alinhada à do exame. Apenas 
a partir de uma prática de ensino permeada pelo dialogismo e de 
uma conjunção de fatores como professor, material didático, formação 
do profissional e crenças será possível que os impactos inicialmente 
projetados ocorram.

3. O ensino orientado por gêneros

Conforme Schlatter & Garcez (2009), é através da linguagem 
que “os sujeitos agem no mundo social, participam em interações 
com o outro nas situações que encontram em sua vida cotidiana. Pelo 
uso da linguagem, o ser humano se torna capaz de conhecer a si mes-
mo, sua cultura e o mundo em que vive” (Schlatter & Garcez, 2009, p. 
37). A aula de linguagens, especialmente a de português como língua 
adicional, nesse caso, auxilia a dar concretude a essas ações, uma vez 
que visa mediar aprendizagens que estimulem o estudante a “agir 
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no mundo através do uso de línguas, de amadurecer e constituir-se 
como ser de linguagem que é” (Schlatter & Garcez, 2009, p. 53). O tra-
balho com a leitura e a escrita, nesse sentido, pode auxiliar o estudan-
te a constituir-se como sujeito ativo e a desenvolver sua proficiência 
em língua portuguesa.

Já que o Celpe-Bras entende proficiência como “a capacidade 
do aprendiz de usar adequadamente a língua para desempenhar ações 
no mundo, em diferentes contextos, e sempre com um propósito so-
cial” (Brasil, 2020, p. 31), e tendo em vista os alinhamentos teóricos 
com a perspectiva bakhtiniana de linguagem (Schlatter et al., 2009), 
é possível afirmar que a perspectiva teórica subjacente ao exame en-
tende que a língua resulta de uma prática situada social, histórica 
e culturalmente. Sendo assim, a noção de gênero do discurso é funda-
mental para a operacionalização da Parte Escrita do Celpe-Bras. Os gê-
neros, entendidos como “tipos relativamente estáveis de enunciados” 
(Bakhtin, 2003, p. 262), estão, dessa perspectiva, presentes em toda 
ação realizada pela linguagem. Em sua tentativa de se aproximar 
o máximo possível de atividades letradas contextualizadas, o Celpe-
Bras lança mão dos gêneros discursivos para a composição das tarefas 
da Parte Escrita–enquanto textos de insumo e de produção escrita.

Seja na avaliação de proficiência ou em seu uso cotidiano, os gê-
neros funcionam como organizadores do discurso e da experiência 
humana. De acordo com Bakhtin (2003), “falamos apenas através 
de determinados gêneros do discurso, isto é, todos os nossos enun-
ciados possuem formas relativamente estáveis e típicas de constru-
ção do todo” (Bakhtin, 2003, p. 282). Graças ao comportamento estável 
desses textos, é possível se comunicar e estabelecer relações de sentido 
que podem ser apreendidas pela comunidade de acordo com as diver-
sas práticas de letramento. Nesse sentido, é evidente que, ao se falar 
sobre gêneros discursivos, não estamos falando apenas sobre uma es-
trutura, um molde. Conforme Rodrigues (2014), “(...) só faz sentido fa-
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lar em gênero se falarmos em esfera da atividade humana, interação, 
autoria, projeto de dizer, interlocutor.” (Rodrigues, 2014, p. 42).

O mapeamento das tarefas da Parte Escrita do Celpe-Bras, apre-
sentado por Schoffen et al. (2018), indica que o exame se alinha a esse 
entendimento, já que, além de solicitar a produção escrita em um de-
terminado gênero, também indica uma situação comunicativa na qual 
é possível identificar o papel do enunciador, a posição do interlocutor 
e o propósito daquele texto. Além disso, o referido estudo também in-
dicou uma ampla variedade de gêneros que emergem nos enunciados 
das tarefas da Parte Escrita, o que condiz com o uso da língua em dife-
rentes esferas de atuação fora da avaliação de proficiência em língua 
portuguesa. Por essa razão, Nagasawa (2018) defende que os gêneros 
utilizados no Celpe-Bras podem ser vistos como

objetos de ensino que, ao serem deslocados para a sala 
de aula, permitem ao estudante compreender a língua como 
dialógica e dominar o seu uso para atuar em efetivas práticas 
sociais estruturadas em gêneros do discurso e organizadas 
em esferas de atuação humana (Nagasawa, 2018, p. 128).

Inferimos, portanto, que os impactos do exame no ensino alcan-
çam diferentes níveis, conectando, por exemplo, o construto teórico 
sobre língua(gem) e proficiência adotado pelos docentes à definição 
de um objeto de ensino, como os textos em seus múltiplos gêneros 
discursivos.

A orientação de tomar o texto como unidade de ensino não é, 
necessariamente, uma novidade no contexto brasileiro. Os documen-
tos orientadores que são responsáveis por balizar as decisões educa-
cionais no país, como os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs), 
já indicavam esse entendimento: “tomando-se a linguagem como ati-
vidade discursiva, o texto como unidade de ensino e a noção de gramá-
tica como relativa ao conhecimento que o falante tem de sua lingua-
gem, as atividades curriculares em Língua Portuguesa correspondem, 
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principalmente, a atividades discursivas” (Brasil, 1998, p. 27). Na mes-
ma linha, Schlatter & Garcez (2009), nos Referenciais Curriculares 
do Estado do Rio Grande do Sul (RCs), defendem que

o ensino de línguas adicionais pode ser organizado com base 
em textos que circulam na sociedade e que tratam dessas 
temáticas de forma a propiciar, através de experiências (ler, 
ouvir, falar e escrever) motivadoras e bem-sucedidas com a 
língua, a confiança, o autoconhecimento e a inserção do edu-
cando em uma maior variedade de práticas sociais. (Schlatter 
& Garcez, 2009, p. 134)

Sabemos que os PCNs e os RCs, além de outros documentos 
orientadores que discorrem sobre o ensino e a aprendizagem de lín-
guas, foram pensados para um contexto que visava o ensino de língua 
portuguesa e de línguas adicionais na escola básica. No entanto, graças 
ao perfil de referência/orientação desses documentos, é possível dizer 
que a noção de texto como unidade de ensino já circula há um tempo 
entre os docentes e pesquisadores brasileiros, e que serviu às reflexões 
para o ensino de línguas adicionais em outros contextos.

Alinhadas ao construto subjacente ao Celpe-Bras e partindo 
da premissa de que o texto é a unidade de ensino na aula de português 
como língua adicional, destacamos que o trabalho com os gêneros dis-
cursivos não pode se resumir a um ensino mecânico. Geraldi (1991) 
discorre sobre essa mecanização, indicando que o professor não pode 
ser apenas um sujeito que domina um certo saber a que tem acesso 
em sua formação, sem se tornar ele próprio produtor de conhecimen-
to. Da mesma forma, é necessário atentar à seleção de conteúdos, e não 
ensiná-los somente porque sempre foram ensinados. O autor defende 
que o professor deve mediar uma prática que não anule o dialogismo: 
para isso, é fundamental que o docente e os estudantes estabeleçam 
uma comunidade colaborativa, na qual a aprendizagem resulta da re-
alização de atividades conjuntas, a partir do engajamento nas tarefas 
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em cada momento da interação. A fim de viabilizar a interação dia-
lógica, o professor precisa, segundo Schlatter & Garcez (2009), “criar 
condições para que o educando possa engajar-se em atividades que de-
mandam o uso dessa língua para refletir sobre temas relevantes ao seu 
contexto e ampliar sua atuação através da compreensão da sociedade 
em que vive” (Schlatter & Garcez, 2009, p. 134). Nem todas essas con-
dições estão ao alcance do docente, já que algumas variáveis, como 
a motivação dos alunos e a dificuldade que possam ter na aprendi-
zagem do idioma, fogem de seu controle. Por outro lado, o professor 
pode agir em relação ao planejamento de projetos e à seleção de textos 
que sejam importantes para o desenvolvimento da proficiência e da 
cidadania do grupo, optando por pautas atuais e que se relacionem 
com seu interesse, elaborar tarefas que estimulem a autonomia dos es-
tudantes e mediar a aula de maneira a criar e compartilhar conheci-
mento, ao invés de oferecê-lo pronto e estático.

Geraldi (2010) reforça que esse caráter dialógico também deve 
ser aplicado ao objeto de ensino.

Produzir um discurso (ou um texto) exige muito mais do que 
conhecer as formas relativamente estáveis dos gêneros dis-
cursivos: há que se constituir como locutor, assumir o papel 
de sujeito discursivo, o que impõe necessariamente uma re-
lação com a alteridade, com o outro. E uma relação com o 
outro não se constrói sem sua participação, sem sua presen-
ça, sem que ambos saiam desta relação modificados (Geraldi, 
2010, p. 72).

Ressaltamos a importância de pensarmos como o conceito de gê-
nero do discurso é lido e levado para o âmbito educacional, uma vez 
que a teoria desenvolvida pelo Círculo de Bakhtin tem sido interpreta-
da por alguns pesquisadores e docentes de maneira bastante simplifi-
cada, isto é, sem considerar os aspectos determinantes para as caracte-
rísticas de um texto, como a interlocução e o propósito comunicativo. 
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Dito isso, o ensino orientado por gêneros discursivos precisa explo-
rar toda a situação de comunicação, não só as características formais 
dos textos. Nesse sentido, o papel do docente incide sobre a análise e a 
demonstração de todas as relações estabelecidas entre os interlocuto-
res e os enunciados dentro de um determinado contexto de produção.

4. A descrição das tarefas da Parte Escrita do Exame Celpe-Bras

O exame para obtenção do Certificado de Proficiência em Língua 
Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-Bras) foi criado com o intuito 
de aferir proficiência a partir do desempenho de alunos estrangei-
ros ao se envolverem em práticas sociais semelhantes às autênticas 
– principalmente práticas escolarizadas, considerando que o público-
-alvo inicial do Celpe-Bras eram os estudantes do Programa PEC-G. 
Nesse sentido, desde sua criação, as tarefas do exame propõem a com-
preensão de textos escritos e orais e a produção escrita e oral a partir 
desses textos.

Por entender que a proficiência é relativa, isto é, pode ser demons-
trada em diferentes níveis (Brasil, 2020), o Celpe-Bras utiliza um úni-
co instrumento para avaliar os níveis Intermediário, Intermediário 
Superior, Avançado e Avançado Superior de proficiência. Esse instru-
mento é composto por duas partes, a Parte Escrita (PE) e a Parte Oral 
(PO), que avaliam o desempenho do examinando em compreensão 
e produção em língua portuguesa de forma integrada. A PE é compos-
ta por quatro tarefas integradas de compreensão oral, compreensão 
leitora e produção escrita, com duração de 3 horas. Já a PO é realizada 
em uma interação face a face entre o examinando e dois avaliadores, 
que dura cerca de 20 minutos e na qual são avaliadas a compreensão 
e a produção oral do examinando. O nível de proficiência certificado 
resulta da menor nota atingida pelos examinandos entre as duas par-
tes do exame, visto que o exame certifica proficiência de forma global.
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Com o objetivo de preservar a memória do exame, reunir 
as informações e democratizar o acesso aos materiais de prova, con-
siderando a relevância do Celpe-Bras para examinandos, professores 
de PLA e pesquisadores da área, foi desenvolvido o Acervo Celpe-Bras4, 
que compila todas as provas e documentos públicos já produzidos so-
bre o exame. Além de possibilitar o acesso a diversas informações, 
esse acervo possibilitou, entre outras pesquisas na área de Linguística 
Aplicada e de Avaliação, a elaboração do Estudo descritivo das tarefas 
da Parte Escrita do exame Celpe-Bras: edições de 1998 a 2017 (Schoffen 
et al., 2018), que descreveu e categorizou os elementos que compõem 
as tarefas da Parte Escrita do Celpe-Bras. Realizado “a fim de descrever 
o conjunto de tarefas que compõem a Parte Escrita e analisar a imple-
mentação do construto teórico do exame no que concerne à avalia-
ção de desempenho de compreensão oral, leitura e produção escrita” 
(Schoffen et al., 2018, p. 7), e com o objetivo de descrever e divulgar 
as características que compõem as tarefas da PE do Celpe-Bras, o es-
tudo descreveu as seguintes categorias: Esfera de Atuação, Temática, 
Propósito, Relação de Interlocução, Natureza da Interlocução, Gênero 
do Discurso e Suporte. A publicação de Schoffen et al. (2018) des-
creve as tarefas aplicadas até a edição de 2017-2; no entanto, a ca-
tegorização das tarefas das edições posteriores é atualizada no site 
do grupo de pesquisa Avalia: avaliação de uso da linguagem, que atua 
na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, e que é o responsável 
pela manutenção do Acervo Celpe-Bras. Os resultados do estudo des-
critivo estão disponíveis em um mecanismo de busca no site do grupo, 
que permite que o usuário realize filtragens das tarefas a partir das ca-
tegorias que desejar:

4	 O Acervo Celpe-Bras, criado e administrado pelo grupo de pesquisa Avalia – Avaliação de uso 
da linguagem, que atua no Instituto de Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul 
(UFRGS), consiste na disponibilização pública das provas já aplicadas, manuais, legislação e 
pesquisas relacionadas ao exame Celpe-Bras. Além disso, ao disponibilizar esses materiais, o 
Acervo facilita o acesso ao construto teórico operacionalizado do exame, dando mais visibi-
lidade ao Celpe-Bras e possibilitando que professores e pesquisadores tenham acesso a esses 
conteúdos com mais facilidade (Sirianni et al., 2019; Schoffen et al., 2017). 
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Figura 1. Ferramenta de busca. Fonte: www.ufrgs.br/grupoavalia

Tanto o estudo descritivo das tarefas como a disponibilização 
do mecanismo de busca objetivavam auxiliar professores e estudan-
tes de língua portuguesa a conhecer melhor o exame, além de facili-
tar a preparação de aulas, a elaboração de materiais didáticos voltados 
para o ensino de PLA e colaborar com as pesquisas sobre o Celpe-
Bras. O próprio estudo de Schoffen et al. (2018) indicava o potencial 
dos resultados apresentados para novas pesquisas e para uma propos-
ta de novas especificações para a Parte Escrita do exame, considerando 
o que é, de fato, avaliado pelo Celpe-Bras5. Buscando dar continuidade 
ao estudo das tarefas já aplicadas e aprofundar as análises realizadas, 
Schoffen & Segat (2020) aprofundaram a descrição das ocorrências 
de solicitação de produção do gênero carta/e-mail na Parte Escrita 
do exame, visto que os gêneros do discurso, estruturantes da comu-
nicação humana, são bastante relevantes para o Celpe-Bras e para 
as práticas de ensino de PLA. Nas próximas seções, apresentaremos 
brevemente o referido estudo e daremos continuidade às reflexões.

5	 Esse estudo, posteriormente, foi tomado como base para a elaboração das novas especifica-
ções do exame, publicadas no Documento Base (Brasil, 2020).

http://www.ufrgs.br/grupoavalia
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4.1 O gênero carta/e-mail

De acordo com Schoffen et al. (2018), “a categoria gênero do dis-
curso agrupa os diferentes textos nos quais a produção do examinando 
pode ser materializada a fim de cumprir os propósitos comunicativos 
adequadamente, segundo o enunciado da tarefa” (Schoffen et al., 2018, 
p. 35). O estudo realizado pelas autoras buscou realizar agrupamentos; 
ainda assim, é possível perceber que uma grande diversidade de gêne-
ros foi solicitada nas tarefas da Parte Escrita do Celpe-Bras ao longo 
do tempo–27 possibilidades, conforme apresentado no gráfico abaixo:

Figura 2. Gêneros do Discurso no exame Celpe-Bras. Fonte: Schoffen et al., 2018, p. 37.

A diversidade de gêneros é interessante para o exame, já que 
indica diferentes possibilidades de uso da língua na prática social 
apresentadas pelas tarefas. No entanto, se pensamos na avaliação 
e na preparação para o Celpe-Bras, essa diversidade pode ser um pon-
to complexo, visto que o exame não apresenta tarefas e gêneros pa-
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dronizados. Schoffen & Segat (2020), considerando isso, realizaram 
um estudo que visou especificar a descrição anteriormente apresenta-
da, com o intuito de verificar regularidades no gênero mais solicitado 
pelo exame: carta/e-mail. Na categorização de Schoffen et al. (2018), 
carta e e-mail foram agrupados a partir do entendimento de que am-
bos os gêneros, que são muito semelhantes, têm propósitos comuns 
e são, no exame, avaliados da mesma forma. Para essa análise, as auto-
ras consideraram o que defendem Acosta-Pereira & Rodrigues (2010), 
no sentido de que

em uma análise bakhtiniana da linguagem, não há categorias 
pré-estabelecidas a partir das quais o pesquisador enquadra 
e analisa seus dados; o tratamento investigativo sobre gê-
neros, por exemplo, a partir de uma metodologia mais geral 
de análise da linguagem que estabelece um certo percurso 
metodológico, requer do pesquisador um caminho exaustivo 
de “idas e vindas” aos dados, em busca das relativas regu-
laridades dos gêneros, haja vista seu caráter heterogêneo, 
polifônico, pluriestilístico, interdiscursivo e dialógico, para, 
a partir daí, elaborar conceitos teóricos. (Acosta-Pereira & 
Rodrigues, 2010, p. 159)

Schoffen & Segat (2020) buscaram descrever as regularidades 
desse gênero em relação a propósito, relação de interlocução, temáti-
ca e esfera de atuação, objetivando ampliar a descrição do Celpe-Bras. 
As autoras entendem que todos esses elementos são fundamentais 
para que o gênero possa, de fato, ser caracterizado. O corpus utilizado 
foi formado por 54 tarefas que solicitam a produção de um texto do gê-
nero carta/e-mail, aplicadas no período entre 1998 e 2019. As autoras 
constataram que o gênero aparece com certa regularidade nas 4 tarefas 
do exame, durante todo o período analisado. Das 54 tarefas que consti-
tuem o corpus, 14 ocorreram na Tarefa I, que tem como material de in-
sumo um vídeo; 12 ocorreram na Tarefa II, que traz um áudio como 
material de insumo; 18 na Tarefa III e 10 na Tarefa IV, ambas com tex-
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tos escritos como insumo. Esses dados demonstram que, no Celpe-
Bras, cartas ou e-mails são solicitados em tarefas integradas de escri-
ta, englobando tanto compreensão oral quanto compreensão leitora. 
A partir da análise, Schoffen & Segat (2020) propuseram uma suges-
tão de refinamento da categorização proposta pelo estudo descritivo 
das tarefas da Parte Escrita de Schoffen et al. (2018):

Figura 3: Especificação do Gênero Carta/E-mail no Exame Celpe-Bras. Fonte: 

Schoffen & Segat., 2020, p. 422.

A partir dessa sugestão de especificação, o presente trabalho al-
meja dar continuidade às reflexões que emergiram durante a realiza-
ção da pesquisa, atrelando os impactos do exame Celpe-Bras ao ensino 
de PLA orientado por gêneros.

5. Implicações para o ensino de Português como Língua Adicional

Como expusemos anteriormente, vários estudos já retrataram 
as implicações do exame Celpe-Bras para o ensino de português como 
língua adicional, seja pela falta de documentos orientadores para o en-
sino de PLA no Brasil até 2020, seja pela escolha do exame em adotar 
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uma metodologia de avaliação que privilegia a língua em uso. Vários 
aspectos do exame têm tido influência nas orientações adotadas 
no ensino de PLA, seja na organização dos currículos, seja na elabora-
ção de materiais didáticos, seja nas práticas adotadas em sala de aula.

Uma característica do ensino de PLA bastante inspirada no exa-
me é o trabalho com textos autênticos6 de diversos gêneros discursi-
vos. O uso de textos autênticos estimula a reflexão sobre o contexto 
de produção, o local de publicação e a relação de interlocução projeta-
da, a recepção que pode ter tido pelos leitores, bem como o propósito 
original para o qual o texto foi escrito. Esse trabalho de reflexão sobre 
os diferentes fatores constituintes do texto leva a um ensino preocu-
pado com uma abordagem mais complexa e significativa dos textos, 
que propicia a formação de leitores mais reflexivos e críticos, tendo 
em vista que os textos não são utilizados apenas para abordar determi-
nados tópicos gramaticais ou listar características formais dos gêneros 
trabalhados.

Outro aspecto importante a se considerar quando pensamos 
na influência do Celpe-Bras no ensino de PLA diz respeito à diversi-
dade de gêneros a serem trabalhados em sala de aula. Como já cons-
tatado pelo estudo de Schoffen et al. (2018), a variedade de gêneros 
solicitados na Parte Escrita do exame é muito grande. Essa pouca 
previsibilidade dos gêneros no exame, se por um lado pode dificul-
tar a preparação dos examinados, acaba por estimular os professores 
a desenvolver em suas aulas trabalho com textos de muitos gêneros 
diferentes, explorando, assim, não apenas as características formais 
dos gêneros (pois seria impossível “decorar” as características de to-
dos os gêneros que podem ser solicitados no exame), mas refletindo 
sobre os diversos fatores envolvidos na produção dos textos, como re-

6	 Conforme Schlatter & Garcez (2009), um texto autêntico é “(...) a materialização (o produto) 
de práticas de uso da linguagem, construídas em conjunto pelos participantes para alcan-
çarem determinados propósitos sociais. Um texto só encontra unidade significativa ao ser 
vinculado ao contexto efetivo de interlocução, desde sua produção e recepção até o retorno 
dos seus efeitos de sentido sobre os envolvidos.” (Schlatter & Garcez, 2009, p. 138).
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lação de interlocução, propósito, informações acionadas e local de pu-
blicação, que sãos os responsáveis por motivar essas características. 
Um ensino que aborda os gêneros dessa perspectiva certamente será 
mais significativo do que um ensino baseado apenas nas característi-
cas formais dos textos.

Como apontado anteriormente, em aulas de línguas que enten-
dem o texto como unidade de ensino e que se orientam a partir dos gê-
neros, para além do ensino mais coincidente com o formalismo, é ne-
cessário apontar as diferenças significativas que surgem ao se solicitar 
textos com propósitos e relações de interlocução diferentes em di-
ferentes esferas de atuação na vida humana. Na esfera educacional, 
é importante que o trabalho em aula valorize os conhecimentos pré-
vios do estudante e amplie seu repertório sociolinguístico. Segundo 
Schlatter & Garcez (2009), a

aula de língua adicional deve criar condições para que o edu-
cando possa engajar-se em atividades que demandam o uso 
dessa língua para refletir sobre temas relevantes ao seu con-
texto e ampliar sua atuação através da compreensão da so-
ciedade em que vive, da circulação segura por diferentes gê-
neros do discurso e da possibilidade de expressar o que quer 
dizer. (Schlatter & Garcez, 2009, p. 134)

Para criar condições de engajamento dos estudantes, é necessá-
rio conhecê-los e entender quais são as atividades relevantes aos con-
textos em que necessitam (ou necessitarão) utilizar a língua portu-
guesa. Sem a identificação do público-alvo, o trabalho em sala de aula 
será, possivelmente, descolado da realidade, inviabilizando a práti-
ca produtiva com os textos e os gêneros discursivos–seria, portanto, 
uma outra forma de anular o dialogismo. Em relação ao Celpe-Bras, 
o Documento Base do exame defende que,

em virtude do público-alvo para o qual foi desenvolvido, 
o Celpe-Bras prioriza relações de interlocução relacionadas 
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aos usos públicos da linguagem, que implicam habilidade 
de ler nas entrelinhas, fazer inferências, sintetizar e rela-
cionar informações, dentre outras habilidades relacionadas 
ao uso da língua em contextos escolarizados (Brasil, 2020, p. 
32).

Tomar o exame como um ponto de partida para o ensino pode 
ser, então, uma boa alternativa para lidar com as atividades conecta-
das ao uso da língua em contextos escolarizados–o que parece relati-
vamente comum em sociedades que são pautadas por práticas de le-
tramento e organizadas a partir da cultura da escrita (Britto, 1997). 
No entanto, como já mencionado, é preciso ponderar sobre o públi-
co-alvo envolvido em qualquer prática pedagógica. Sabemos que nem 
todos os estudantes de português como língua adicional o são apenas 
pelo interesse acadêmico ou profissional, contemplado em algum nível 
pelas habilidades avaliadas no Celpe-Bras, por exemplo. A partir desse 
público é possível pensar nas demandas de ensino e de aprendizagem 
mais imediatas; sendo assim, entendemos que as implicações do exa-
me no ensino ocorrem de maneira geral, mas que podem ser dimen-
sionadas pela necessidade dos indivíduos envolvidos. Espera-se que, 
ao considerar esses fatores, o ensino possa fomentar o desenvolvimen-
to da proficiência em língua portuguesa, entendendo que “ser profi-
ciente é ser um membro competente de uma comunidade linguística, 
capaz de construir gêneros adequados para participar de situações di-
ferentes de enunciação em diferentes esferas do uso da linguagem.” 
(Schoffen, 2009, p. 108).

A partir dos pontos destacados anteriormente – práticas pedagó-
gicas que optam pelo texto como unidade de ensino, que se orientam 
pelos gêneros do discurso e que reconhecem e validam o público-alvo 
– é preciso ampliar a reflexão sobre como esse trabalho de fato ocor-
rerá. Para isso, voltamos a tematizar as questões referentes aos gêne-
ros: aspectos como a relação de interlocução projetada e o propósi-
to da produção de um texto serão fundamentais para a configuração 
de um gênero, além da estrutura formal relativamente estável que ele 
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poderá apresentar. Esses aspectos serão diferentes em gêneros dife-
rentes, mas também podem apresentar diferenças em textos do mesmo 
gênero; nesses casos, é fundamental considerar que apenas interpre-
tar e considerar os gêneros do discurso como estruturas fixas que apre-
sentam sempre determinadas características formais pode levar a prá-
ticas pedagógicas descoladas de situações de uso da linguagem.

O gênero discursivo carta/e-mail é um exemplo do que foi ante-
riormente apontado. No Celpe-Bras, carta e e-mail emergem nas tare-
fas de maneira bastante semelhante, resultando na produção de textos 
que seriam possíveis de serem enviados ora por meio físico, ora por meio 
eletrônico. Por essas semelhanças estruturais e avaliativas no Celpe-
Bras, o estudo de Schoffen et al. (2018), que buscava fazer agrupamen-
tos a partir de regularidades no exame, propôs o agrupamento de carta 
e e-mail como um único gênero7. Parece haver, de acordo com Schoffen 
& Segat (2020), uma evolução histórica, em que as tarefas que soli-
citavam cartas nas primeiras edições do exame passaram a solicitar 
e-mails, conforme a ampliação de circulação e de acesso às tecno-
logias digitais e as mudanças nas práticas de uso da língua na nossa 
sociedade.

A partir das diferenças de propósito e relação de interlocução 
existente nas tarefas, o estudo de Schoffen & Segat (2020) propõe a es-
pecificação do gênero carta/e-mail em 4 tipos, a saber: Carta/E-mail 
de Recomendação, Carta/E-mail de Solicitação, Carta/E-mail Pessoal 
e Carta/E-mail de Tomada de posição. É importante ressaltar que, se-
gundo as autoras, o gênero segue sendo carta ou e-mail, mas que, “em 
contexto de ensino e aprendizagem, faz-se necessário apontar as dife-
renças significativas que surgem quando se solicitam textos com pro-
pósitos e relações de interlocução distintos” (Schoffen & Segat, 2020, 
p. 423). É válido relembrar que na concepção bakhtiniana de gênero 
se defende a relativa estabilidade desses tipos de texto–frisamos o ter-

7	 Também na Proposta Curricular para o Ensino de Português nas Unidades da Rede de Ensino de 
Itamaraty em Países de Língua Oficial Espanhola, publicada em 2020 (Brasil, 2020a), os autores 
propõem o agrupamento dos gêneros carta e e-mail, contrastando-o com outros gêneros, 
como e-mail para um conhecido ou e-mail formal. 



216

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

mo relativa, uma vez que a língua acompanha as mudanças sócio-his-
tóricas e culturais da sociedade.

Professores de PLA–e de outras línguas–devem ser cuidado-
sos ao trabalhar com gêneros discursivos, evitando relativizar e ge-
neralizar estruturas e exemplos de textos, já que são estruturas com-
plexas que não correspondem a um modelo fixo e sem possibilidade 
de variações. Deve-se ter atenção, principalmente durante o processo 
de planejamento e de preparação de materiais didáticos. Retomemos 
o exemplo do gênero carta/e-mail. A proposta inicial de Schoffen et al. 
(2018) englobava 51 tarefas neste gênero, ou seja, mais de 30% de todas 
as tarefas já aplicadas no Celpe-Bras até 2017. Por entenderem que ha-
via uma grande diversidade dentre essas tarefas, Schoffen & Segat 
(2020) deram continuidade ao estudo e propuseram as 4 especifica-
ções anteriormente referidas (Carta/E-mail de Recomendação, Carta/
E-mail de Solicitação, Carta/E-mail Pessoal e Carta/E-mail de Tomada 
de Posição). Os aspectos decisivos para essa nova sugestão partiram 
da diversidade de propósitos e de relações de interlocução possíveis 
nas tarefas, o que afeta diretamente a avaliação da produção escrita 
no Celpe-Bras. Vejamos, na tabela abaixo, exemplo de duas tarefas di-
ferentes que solicitam a produção de um texto no gênero carta/e-mail 
no Celpe-Bras:

Edição Título Temática
Esfera 

de Atuação
Propósito

Relação 
de Interlocução

Gênero 
do Discurso

2019-2 Sustentabilidade ambiente
político-ci-

dadã
solicitar

indivíduo para 
instituição

Carta/E-mail

2016-2
Como lidar 

com a ansiedade 
no trabalho

mundo 
do traba-

lho
profissional orientar

gestor para 
funcionário

Carta/E-mail

Tabela 1: Exemplo de Tipos Diferentes de Carta/E-mail. Fonte: Elaborada pelas 

autoras com dados retirados da Ferramenta de Busca no site do grupo Avalia, 

disponível em www.ufrgs.br/grupoavalia.

http://www.ufrgs.br/grupoavalia
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Na proposta de Schoffen & Segat (2020), a tarefa de 2019-2 seria 
especificada como uma Carta/E-mail de Solicitação e a tarefa de 2016-
2 seria especificada como Carta/E-mail de Recomendação, dadas 
as características bastante diferentes de ambas. Estendendo o impacto 
dessa diversidade e complexidade do gênero para o ensino, podemos 
pensar que descrever as regularidades possibilita que o gênero seja 
trabalhado em contextos de ensino para além de sua estrutura formal. 
Nesse sentido, as especificações do gênero carta/e-mail apresentadas 
por Schoffen & Segat (2020) tentam aprofundar e buscar semelhan-
ças e diferenças dentro de tarefas que solicitam textos categorizados 
em um mesmo gênero do discurso no Celpe-Bras. Essas características 
podem contribuir para o planejamento, a elaboração de materiais di-
dáticos e a avaliação da produção escrita em PLA, já que carta/e-mail 
é um gênero que circula em várias esferas e que há inúmeras possibili-
dades de ocorrências e de atuação desse gênero em situações comuni-
cativas diversas. Como apontam Gomes & Santos (2019),

interpretar a concepção de gênero de discurso apenas como 
a de tipos de textos que compartilham de determinadas 
características formais pode contribuir para a recorrência 
das mesmas práticas pedagógicas tradicionais de ensino 
de língua, que privilegia regras gramaticais descontextualiza-
das das situações de uso da linguagem. Dizer que e-mail é um 
gênero que deve ter uma abertura e um fechamento, uma lin-
guagem informal etc., é focar no produto e não no processo 
de produção, pois há vários e-mails com características for-
mais diferenciadas, dependendo da situação de interlocução 
estabelecida na comunicação. Um e-mail para um diretor 
de uma empresa para solicitar uma vaga de emprego possui-
rá um projeto enunciativo e características bem diferentes 
de um e-mail para um amigo com o objetivo de contar sobre 
o fim de semana. (Gomes & Santos, 2019, p.1202)

Considerando um projeto pedagógico que tome o texto como 
unidade de ensino e que se oriente pelos gêneros do discurso, é pre-
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ciso considerar o contexto de produção do texto em que esse gênero 
circula. Essas características são constitutivas do discurso e precisam 
ser consideradas nas práticas de ensino. Portanto, a partir do mape-
amento das características da Parte Escrita do Celpe-Bras propos-
to por Schoffen et al. (2018) e do estudo de Schoffen & Segat (2020), 
apontamos algumas possíveis contribuições decorrentes de uma leitu-
ra sobre os gêneros discursivos que considere toda a sua complexidade 
e caráter dialógico.

Inicialmente, acreditamos que pode haver uma contribuição 
para a (re)elaboração de currículos de português como língua adi-
cional. Como já mencionado, esse impacto já foi registrado em docu-
mentos orientadores para o ensino de PLA em unidades do Itamaraty 
no exterior (Brasil, 2020a; 2020b) e em pesquisas como a de Kraemer 
(2012) e de Mittelstadt (2013). Acreditamos que esse impacto pode in-
fluenciar a organização curricular a partir das esferas e das temáticas-
–a esfera jornalística ou a esfera político-cidadã8, por exemplo, para 
trabalhar temáticas que sejam pertinentes ao público-alvo daquele 
currículo ou que deem conta de uma formação ampla e diversificada. 
A progressão do currículo pode ocorrer a partir dos gêneros discursivos 
de maior relevância para tratar das diferentes temáticas em diferen-
tes contextos. Parece fazer sentido trabalhar o gênero notícia, imbuído 
na esfera jornalística, desde um tema como a educação, para mobilizar 
o envolvimento dos estudantes. Evidentemente, a opção pelo gênero 
selecionará também os recursos linguísticos (fonéticos, morfológicos 
e sintáticos) que serão necessários para a compreensão oral e leitora 
e para a produção oral e escrita. Os diferentes temas e gêneros podem 

8	 A nomenclatura para as referidas esferas parte da categorização proposta por Schoffen et al. 
(2018). Na seção 4 deste trabalho, apresentamos a Ferramenta de Busca disponível no site 
do grupo de pesquisa Avalia (www.ufrgs.br/grupoavalia). Os professores e demais envolvidos 
com a prática docente podem se valer dela para selecionar textos, realizar cruzamentos de 
temáticas, gêneros discursivos, propósitos e relações de interlocução, utilizando as tarefas 
já aplicadas no Celpe-Bras para balizar um planejamento mais próximo e coerente com as 
possibilidades de uso da língua.

http://www.ufrgs.br/grupoavalia
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servir, também, à organização de projetos de ensino e de sequências 
didáticas.

Se há impacto no currículo, espera-se que o impacto também 
chegue nos docentes. Para isso, não é suficiente um documento que ba-
lize a prática, ou seja, cursos de formação ou grupos de discussão para 
estimular os professores a refletirem e a empregarem essa perspec-
tiva também são necessários. Considerando a articulação coerente 
entre a teoria e a prática pedagógica, bem como a reflexão que deve 
ser inerente a esse processo, ter em conta os diferentes aspectos de um 
texto na preparação de materiais didáticos, na elaboração de tarefas 
e na avaliação de produções escritas indica um ensino preocupado 
com uma abordagem mais significativa e contextualizada dos textos. 
A apresentação dos gêneros de maneira mais orgânica também pode 
auxiliar os alunos a lerem e a produzirem esses textos de forma ade-
quada aos contextos de produção de que participam ou querem par-
ticipar. Há uma tendência que, nesse tipo de abordagem, o estudante 
se engaje na produção de conhecimento, uma vez que poderá entender 
a totalidade das condições de produção daquele gênero, isto é, quem 
escreve, para quem escreve, em que contexto, com que propósito se lê 
e se escreve. Isso significa, para professores e estudantes, trabalhar 
e entender essas especificidades a fim de usar a língua da maneira mais 
adequada ao contexto, sem deslocar o seu uso despropositadamente.

6. Considerações finais

Este capítulo objetivou discorrer sobre os possíveis impactos 
que os gêneros solicitados na Parte Escrita do Celpe-Bras têm no en-
sino de PLA, tomando como exemplo o gênero carta/e-mail. Para isso, 
versamos sobre o exame Celpe-Bras e o ensino orientado por gêneros 
do discurso, articulando os dois temas a fim de fomentar a discussão 
sobre práticas de ensino e de aprendizagem de português como língua 
adicional.
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Partindo da descrição e da especificação do gênero carta/e-mail 
no Celpe-Bras, este trabalho objetivou discutir a importância pedagó-
gica das esferas de atuação, temáticas, relações de interlocução e pro-
pósitos no ensino de PLA baseado em gêneros discursivos, implicada 
nas práticas de ensino e aprendizagem. Entendemos que, para que um 
ensino coerente com as visões de língua(gem) e proficiência do Celpe-
Bras (Brasil, 2020) ocorra, as práticas de ensino baseadas em gêneros 
precisam contemplar todo o contexto de produção, explorando os pro-
pósitos que podem ser legitimados dentro de determinadas relações 
de interlocução e de determinadas esferas de comunicação. Conhecer 
e entender as especificidades de um gênero discursivo é importante 
para o processo de ensino e de aprendizagem; no entanto, um ensi-
no orientado pelos gêneros do discurso vai além da esquematização 
das características formais.

A partir dessa discussão, novos estudos poderiam auxiliar na uti-
lização dessa perspectiva nas salas de aula. Entre esses estudos, des-
tacamos a possibilidade de elaboração e/ou análise de projetos, sequ-
ências didáticas e materiais didáticos que articulem esses conceitos, 
a observação e a descrição de aulas de PLA que desenvolvam essa pers-
pectiva e estudos que discorram sobre as características de outros gê-
neros discursivos que emergem no exame e em práticas de letramento 
em diferentes esferas de atuação (como o artigo de opinião e a notícia, 
por exemplo).
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CAPÍTULO 09

O gênero carta do leitor produzido por 
estudantes de PALOP no exame Celpe-
Bras: proficiência e letramento

Natália Moreira Tosatti

Introdução

Neste capítulo, a partir de dados apresentados na tese de Tosatti 
(2021), temos como objetivo, à luz da concepção de proficiência sub-
jacente ao Celpe-Bras, discutir como aspectos relacionados a letra-
mentos podem contribuir ou comprometer o desempenho dos par-
ticipantes nesse exame. Nossas análises se voltam para um público 
específico: estudantes provenientes de países em que o português é lín-
gua oficial. Nossos dados correspondem a produções escritas de can-
didatos ao Programa Estudante-Convênio (PEC-G), oriundos de Países 
Africanos de Língua Oficial Portuguesa (PALOP), que se submeteram 
à edição 2018 do Celpe-Bras. Até 2012, o exame não era exigido a es-
tudantes de PALOP, porém, a partir da publicação do Decreto Nº 7.948, 
de 12 de março de 2013 (Brasil, 2013), a obrigatoriedade do exame 
se estendeu a todos os estudantes estrangeiros, sem exceção, gerando 
discussões políticas e linguísticas.

Ainda que o português possa não ser a língua materna de parte 
desses estudantes, como idioma oficial, ela é a língua de escolariza-
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ção deles. Diante disso, a exigência da comprovação de proficiência 
em português de estudantes provenientes de países de língua portu-
guesa, por meio de um exame idealizado para falantes de outros idio-
mas, desconsidera o fato de esses estudantes terem passado por cer-
ca de nove anos de escolarização nessa língua. Essa ação, conforme 
apontado por Diniz e Bizon (2015), deslegitima a variedade praticada 
por esses falantes, reforçando preconceitos e contrariando a proposta 
de elo linguístico, cooperação e diplomacia exaltado pela Comunidade 
de Países de Língua Portuguesa (CPLP).

Como se desempenhariam esses estudantes em um exame 
que tem como foco a língua em uso e entende que o examinando pro-
ficiente é aquele capaz de “agir no mundo por meio da língua [portu-
guesa]” (Brasil, 2020, p. 29)? Dados fornecidos pelo Instituto Nacional 
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP), referentes 
a um total de 106 participantes provenientes de Angola, Cabo Verde, 
Moçambique, Guiné-Bissau e São Tomé e Príncipe, que se submeteram 
à edição 20181 do exame, mostram que: 28,3% não foram certificados; 
26,4% alcançaram nível Intermediário, menor nível certificado pelo 
exame; 28,3% alcançaram nível Intermediário Superior; 15,1% fica-
ram no nível Avançado e 1,9% foram certificados no nível Avançado 
Superior. O que impediria um melhor desempenho desse público 
no exame? A variedade da língua portuguesa apresentada por eles ge-
raria problemas de compreensão?

Os dados analisados por Tosatti (2021, 2021b) mostram que es-
ses resultados estão diretamente relacionados à performance desses 
estudantes na parte escrita e, mais especificamente, à produção ade-
quada dos gêneros discursivos presentes no exame. Neste trabalho, co-
locaremos nosso foco na produção do gênero carta do leitor, proposto 
como tarefa 4 da edição 2018.

1	 No ano de 2018, por razões administrativas pertinentes ao INEP, houve apenas uma aplicação 
do exame. 
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O presente trabalho está organizado em três seções. Na primeira, 
apresentaremos algumas considerações sobre a noção de proficiência 
do exame e sua relação com a ideia de letramento. Na segunda se-
ção, abordaremos o gênero carta do leitor e apresentaremos a tare-
fa em análise. Na terceira seção, traremos análise e discussão de três 
exemplos e, finalmente, apresentaremos nossas considerações finais.

Celpe-Bras e letramento

O Celpe-Bras é um exame de desempenho que avalia, por meio 
de tarefas de habilidades integradas, a proficiência do examinan-
do para realizar ações em língua portuguesa. O conceito de profici-
ência que fundamenta o exame consiste no uso adequado da língua 
para desempenhar “ações no mundo” (Brasil, 2012:5). Nesse sentido, 
o Celpe-Bras se propõe a avaliar a capacidade dos examinandos de 
“agir no mundo em situações similares às reais, possíveis de acon-
tecer com pessoas que utilizam a língua portuguesa para se comuni-
car” (Schoffen, 2009, p. 35-36). Essa noção de proficiência exige que o 
examinado não apenas aja em situações de prática da língua, mas que 
também (ou principalmente) interaja, de forma socialmente adequada, 
dentro dos contextos propostos em cada uma das tarefas. Essa visão 
é explicitada no Guia do Participante (Brasil, 2013), e tal documento 
deixa claro que, no exame: “Avalia-se a língua em uso, ou seja, o quan-
to as estruturas da língua estão a serviço do uso que está sendo feito 
da língua, por determinado enunciador, para determinados interlocu-
tores, com determinado propósito e dentro de determinado contexto” 
(Brasil, 2013. p. 9).

Tal visão, conforme já apontado por Costa e Carvalho (2013), 
Schoffen e Martins (2016), Tosatti (2021) demostra que o exame 
Celpe-Bras contempla, na sua concepção de proficiência, uma avalia-
ção de língua que envolve letramentos. Nessa perspectiva, a avaliação 
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abrange também aspectos culturais em jogo na interação e que devem 
ser acionados pelos examinandos no cumprimento das tarefas.

Conforme indicado no Documento Base do Exame, o Celpe-Bras 
pressupõe que os participantes tenham “familiaridade com diferen-
tes práticas de letramento de que participam cidadãos escolarizados” 
(Brasil, 2020, p. 21), o que confirma a visão de Costa e Carvalho de que,

apesar de não estar explicitado no manual do candidato, 
o exame testa a condição letrada dos indivíduos, ou seja, 
toma por pressuposto o domínio do candidato em práticas 
de leitura e escrita de diferentes textos circulantes na cultu-
ra brasileira (práticas de letramento). Nesse sentido, no que 
diz respeito à preparação para o Celpe-Bras, o candidato deve 
ter domínio dessas práticas letradas, para que possa, durante 
o exame, se engajar em eventos de letramento de distintas 
naturezas (os eventos simulados pelas tarefas, e o evento real 
de realização da prova) (Costa & Carvalho, 2013, p. 254).

Essa característica de aferir a proficiência por meio da capacida-
de do examinando de fazer uso adequado da língua em situações con-
cretas e próximas ao real, ao mesmo tempo em que faz do Celpe-Bras 
um exame alinhado a visões atualizadas sobre avaliação de língua, 
torna-se um desafio tanto para os elaboradores e aplicadores que pri-
mam pela validade e confiabilidade do instrumento quanto para mui-
tos examinandos que podem não estar familiarizados com a proposta 
do exame.

Em relação à elaboração, o desafio está na seleção de insumos 
autênticos e representativos de práticas de uso da língua que possam 
gerar enunciados adequados aos objetivos de verificar compreen-
são oral e escrita dos examinados. Esses enunciados, sendo coeren-
tes com a proposta do exame, precisam criar eventos de interlocução 
que permitam aos participantes “agir” nas situações indicadas, dentro 
das possibilidades dos gêneros discursivos determinados. Em relação 
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aos examinandos, alguns podem não reconhecer os gêneros propos-
tos para leitura, compreensão oral e produção oral e escrita ou, ainda 
que os reconheçam, mesmo sabendo regras e estruturas da língua por-
tuguesa, podem não ter as habilidades necessárias para colocar esses 
conhecimentos em ação, realizando as interações dentro do funciona-
mento proposto. Em outras palavras, podem conseguir usar a língua 
portuguesa para agir em certas situações, mas não naquelas avaliadas 
pelo exame. E isso pode ser um fator que compromete seriamente o re-
sultado do participante no exame.

Para cada tarefa são exigidas competências diversas que preci-
sam ser articuladas para a execução de um determinado propósito, 
isto é, cada texto exige do seu receptor – ora como leitor de um artigo 
ora como ouvinte de uma notícia de rádio – habilidades para recepção 
desses materiais de insumo que compreendem interpretar sequências 
de ideias e a conexão entre elas dentro de um contexto sócio-histórico. 
A partir disso, o examinando deve, por exemplo, estabelecer compara-
ções, posicionar-se, fazer inferências, tirar conclusões, compreender 
emoções expressas nos textos, áudios e vídeo que compõem as tare-
fas, entre outras ações relacionadas a um repertório de conhecimen-
to prévio que será refletido nas produções escritas. Logo, no exame, 
a produção dos textos escritos pode ser entendida como um continuum 
em relação à compreensão dos textos de insumo, já que essas produ-
ções serão uma reação em relação à mensagem lida, assistida ou ouvi-
da. O texto produzido pelo examinando evidenciará os sentidos por ele 
construídos a partir não apenas da leitura dos materiais motivadores 
e do enunciado da tarefa, mas também dos múltiplos contextos de ori-
gem de produção de conhecimento desse examinando

Na edição 2018, os enunciados da parte escrita propunham as se-
guintes situações, conforme ilustrado no Quadro 1.
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Tarefa 1

Um jornal de circulação nacio-
nal está organizando um debate so-
bre segurança do sistema eletrônico 
de votação. Como Representante 
do Tribunal Eleitoral (TSE), escreva 
um artigo defendendo a segurança 
da urna eletrônica.

Tarefa 2

Como diretor da Associação 
Brasileira de Motociclistas 
Profissionais, escreva um artigo 
para ser publicado no site da asso-
ciação, com o objetivo de informar 
os direitos garantidos pela lei san-
cionada em 2011 e de conscientizar 
os profissionais dessa categoria 
sobre os riscos a que estão expostos 
em seu dia a dia.

Tarefa 3

Imagine que você tem um filho 
com dificuldades de locomoção 
e que, recentemente, vocês passa-
ram a utilizar o aplicativo para celu-
lar Guiaderodas. Escreva um e-mail 
para Bruno Mahfuz elogiando esse 
aplicativo e descrevendo os bene-
fícios que ele tem trazido para a vida 
de seu filho.

Tarefa 4

Depois de ler o texto Gênero 
e Comida, você decidiu escrever 
uma carta do leitor para o site a A 
Escotilha, retomando a questão apre-
sentada por Isadora Rupp. Em seu 
texto, exponha o seu ponto de vista 
sobre o assunto e sugira atitudes 
que possam provocar mudanças 
desse paradigma na sociedade.

Quadro 1. Enunciados das Tarefas do exame Celpe-Bras edição 2018

Em cada um dos enunciados, destacamos os elementos aos quais 
o participante precisaria se atentar para realizar as ações solicitadas. 
Em alinhamento com o construto do exame, que se propõe a trabalhar 
com situações concretas de uso da língua, todos os enunciados, além 
de se basearem em textos autênticos, apresentam situações dentro 
de contextos realísticos. Dessa forma, todas as instituições, sites, pro-
fissionais e dispositivos mencionados nos textos são reais. A percepção 
desses cenários, dos atores que deles fazem parte e da relação que se 
estabelece com as situações concretas de uso da língua é fundamental 
para o sucesso na execução das ações propostas. A cada tarefa a posi-
ção interlocutiva do examinando muda, o que exige dele habilidade 
para atuar em diversos papéis.
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A compreensão e a produção dos textos, sejam eles escri-
tos ou orais, exige que o produtor desses textos construa sentidos 
e estabeleça inferências para, então, agir nos cenários propostos. 
Considerando-se que a compreensão é, além de tudo, uma atividade 
dialógica que se dá na relação com o outro (Bakthin, 2011), a partir 
das informações fornecidas pelos materiais de insumo, o examinando 
deverá apresentar e desenvolver novas ideias e proposições que sejam 
coerentes com o contexto, construindo, dessa forma, a interlocução 
nos textos produzidos.

Nesse sentido, vemos que a concepção de proficiência e a forma 
como o exame se organiza nos leva a considerar a realização do Celpe-
Bras como um evento de letramento (Street, 2014) que engloba outros 
eventos de letramento em cada uma das suas tarefas. Segundo Street 
(2014), eventos de letramento são atividades regulares e repetidas 
que compõem as ações do dia a dia. Alguns eventos estão ligados a se-
quências rotineiras e podem ser parte dos procedimentos e expecta-
tivas formais de instituições sociais, como locais de trabalho, escolas 
ou ambientes que exijam maior grau de formalidade como entrevistas 
de trabalho ou ambientes jurídicos. Outros eventos são estruturados 
a partir de expectativas e circunstâncias mais informais do ambiente 
doméstico ou do grupo de pares.

As práticas letradas são, portanto, produtos da relação de intera-
ção social entre indivíduos e levam em consideração os contextos e a 
participação ativa dos atores em um mundo de sociedades e culturas 
variadas. Assim, é a partir da observação dos eventos de letramento 
que conseguimos inferir a relação com as práticas subjacentes a eles. 
Em relação ao exame Celpe-Bras, a análise da produção dos gêneros 
solicitados em cada tarefa nos fornecerá pistas sobre as práticas de le-
tramento dos estudantes.

A partir da análise de três produções escritas, analisaremos como 
os produtores desses textos se engajaram na situação de comunicação 
indicada na Tarefa 4 e que impacto esse engajamento (ou a falta dele) 
pode ter no resultado final. Os textos que apresentaremos têm a pecu-
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liaridade de terem sido escritos por estudantes estrangeiros em rela-
ção à nacionalidade, mas não em relação à língua, uma vez que os três 
exemplos foram produzidos por estudantes com nível de escolaridade 
equivalente ao Ensino Médio completo, provenientes de países em que 
o português é língua oficial. Assim, a partir das produções escritas, 
analisaremos como estudantes oriundos de PALOP se desempenharam 
na elaboração de uma carta do leitor.

2. A Tarefa 4 do exame e o gênero carta do leitor

A Tarefa 4 da edição 2018 do Celpe-Bras trouxe como material 
de insumo um texto publicado na revista virtual “A Escotilha” (Rupp, 
2017). No Quadro 1, apresentado na seção anterior, foi reproduzido 
o enunciado dessa tarefa.

O texto intitulado “Gênero e comida” provoca uma discussão so-
bre a relação entre gênero (masculino/feminino) e alimentação, a par-
tir da tese de que as mulheres sofrem mais com transtornos alimenta-
res que os homens. No texto, a autora aborda a pressão da mídia e da 
sociedade, principalmente sobre as mulheres, cobrando delas maior 
cuidado com a alimentação e com a imagem. Para sustentar sua tese, 
a autora faz referência à quantidade de revistas femininas voltadas 
para a dieta e boa forma. Segundo a autora, vivemos em um ambiente 
“dietogênico”, que faz com que tenhamos uma relação de culpa com a 
comida. A autora propõe que o ato de comer deva ser celebrado, e não 
entendido como uma vergonha ou com culpa. Depois da leitura do tex-
to, o examinando deve se colocar na posição de um leitor dessa coluna 
que, provocado pela discussão levantada pela autora, decidiu redigir 
uma carta do leitor para a revista, expondo seu ponto de vista sobre 
o tema e sugerindo atitudes que possam mudar o “paradigma social” 
que associa gênero à comida.

A carta do leitor, um gênero discursivo pertencente à esfera jor-
nalística, configura-se como um meio de acesso entre os leitores e os 
veículos de comunicação. Por essa via, o público leitor pode apresentar 
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suas manifestações e apreciações pessoais acerca das matérias, edito-
riais, crônicas, artigos ou outros textos publicados em um dado veículo. 
Esse gênero, muitas vezes, dá também título à seção em que as cartas 
são publicadas, refletindo uma atitude reativa ou responsiva do leitor 
para com o(s) autor(es) de outros textos que circulam na mídia. Essa 
ação confirma a leitura como um ato dialógico e interlocutivo, uma vez 
que o leitor expressa e publica suas impressões a respeito do que leu. 
Por meio dessa carta, o leitor assume também um papel de autor, ao es-
tabelecer uma interlocução com a autora do texto “Gênero e Comida” 
e também com os demais leitores da seção, apresentando seu posicio-
namento e dando sugestões.

Conforme fica claro no enunciado da tarefa, é esperado que o au-
tor dessa carta retome a discussão estabelecida no texto, mesmo que, 
no “mundo real”, isso nem sempre ocorra. Assim, para que fique per-
ceptível seu ponto de vista, que precisa ser sustentado por meio de ar-
gumentos coerentes com o debate proposto na reportagem, é desejável 
que esse “leitor-autor” seja didático na organização de seu texto.

Nessa tarefa, diferentemente das demais que atribuem aos exa-
minandos um determinado papel, há espaço para que ele se coloque 
de forma mais autônoma e autêntica, trazendo para a produção experi-
ências pessoais, o que exigirá dele capacidade de articulação das infor-
mações do texto-base com os argumentos que apresentará para a cons-
trução de seu texto e envolvimento com o tema. Contudo, para que não 
se perca a coerência com a discussão previamente estabelecida e para 
que essa carta faça sentido para o provável leitor, tal autenticidade 
e autonomia precisam ser construídas dentro das orientações e limites 
da situação proposta. Outro aspecto a ser ressaltado é o fato de que, 
embora baseada em uma situação de uso concreto da língua, a carta 
do leitor a ser produzida insere-se dentro de uma situação avaliativa. 
Assim, é tendo em vista esse contexto institucional que os participan-
tes deverão atribuir significados às suas produções e aos eventos de le-
tramento que a compõem.
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Na seção a seguir apresentaremos análises e discussões de al-
guns textos produzidos pelos examinandos, referentes a essa tarefa.

3. Análise e discussão dos dados

Apresentaremos nesta seção três exemplos de textos elaborados 
pelos estudantes durante a realização da prova. As Tarefas da parte 
escrita são avaliadas por, pelo menos, dois avaliadores, que atribuem 
nota em uma escala de 0 a 5 pontos2, conforme Parâmetros da Parte 
Escrita (Anexo I). A nota média desta Tarefa foi 2,1 pontos, a menor 
média entre as quatro tarefas da edição em análise.

Apresentamos, a seguir, o primeiro exemplo (Quadro 2).

Exemplo 1
A Escotilha
Local, 1 de outubro de 2018
Gênero e comida

Excelentíssimos senhores, eu, (nome), de 25 anos, nutricionista 
e apresentador do programa Mais Saúde, tenho a honra de incentivar vos a 
assistir hoje o programa às 18 horas.

No nosso programa vamos apresentar eventuais causas e consequ-
ências que uma dieta não recomendada pode causar. Vamos expor uma pe-
quena história sobre o assunto. A minha prima Maria gostava de comer 
nas suas horas livres, ela conheceu um rapaz e se apaixonou, o problema 
é que ele não gosta das mulheres fofas.

A Maria para se aproximar do João tinha de parar de comer no seu 
tempo livre e também usar uma dieta. Hoje ela se encontra muito mal de 
saúde por causa da atitude tomada sem consultar um nutricionista ou outra 
pessoa do ramo. Por isso contacta los.

Desde já agradeço por vossa atenção.
Assinatura

Quadro 2. Primeiro exemplo

2	 Para detalhamento sobre o processo de correção da parte escrita pode-se consultar 
o Documento Base do Exame Celpe-Bras (Brasil, 2020), em http://portal.inep.gov.br/
informacao-da-publicacao/-/asset_publisher/6JYIsGMAMkW1/document/id/6939071.
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Essa produção foi avaliada em 0,5, nota que, segundo 
os Parâmetros de Correção da Parte Escrita, caracteriza uma produ-
ção que “não configura a relação de interlocução solicitada, realizando 
muito superficialmente ou não realizando a ação solicitada” (Brasil, 
2020, p. 39).

Ao lermos o texto de insumo e voltarmos ao enunciado, verifica-
mos que o examinando, embora aborde a temática que relaciona gêne-
ro e comida, construiu um texto e uma interlocução que se distanciam 
da situação proposta pelo enunciado. Há evidente relação de interlo-
cução com um provável leitor, mas nessa interação não há a retomada 
do texto de insumo e não há o cumprimento dos comandos presentes 
no enunciado – exposição do ponto de vista e sugestão de atitudes 
que possam provocar mudanças do paradigma em discussão. O engaja-
mento que pode ser lido no texto, não condiz com o que foi solicitado. 
Um aspecto que ressaltamos é o fato de o texto não apresentar proble-
mas morfológicos, lexicais ou sintáticos que comprometessem a com-
preensão do leitor. Observamos evidências de conhecimento de uso 
da língua portuguesa, porém, esses usos não se adequaram ao enun-
ciado proposto. O que notamos é que o examinando, ainda que criando 
uma narrativa que diz respeito ao tema, extrapola o que foi solicitado 
no enunciado, não cumprindo a tarefa e revelando pouca familiaridade 
com a prática social que envolve a produção de uma carta do leitor.

Analisemos, a seguir, mais um exemplo (Quadro 3).
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Exemplo 2
Nome

Local/Data

A Escotilha

Cara senhora Isadora, após ler o seu artigo sobre comida e dieta pen-
sei muito sobre o que iria escrever, pois digo que o tema nunca me afetou 
até agora. Como homem e um indivíduo que nunca se importou com tal 
assunto demorei bastante até chegar a minha conclusão.

O homem realmente possui menos “pressão” quando o assunto 
é dieta, e por um bom motivo nós podemos consumir mais e engordar sig-
nificativamente menos do que as mulheres devido à nossa fisiologia. Para 
nós isso é uma vantagem, porém digo uma coisa. Eu não me importo.

Mesmo que as mulheres sofram mais pressão para emagrecer, a es-
colha no final é delas. Se elas querem, que faça e se não quiser que não 
faça. Posso até não entender muito desse assunto, mas pelo menos sei o 
que quero e vou fazer.

Os meus cumprimentos.

Ass. 

Quadro 3. Segundo exemplo

Nesse exemplo, embora o autor tenha demonstrado compreen-
são da discussão e de evidenciar conhecimento em relação ao gênero 
carta do leitor, ele deixa claro que o tema da matéria não lhe interes-
sa. Essa postura é interessante para se destacar um aspecto relacio-
nado ao gênero proposto. Em uma situação real, alguém só enviaria 
uma carta do leitor, caso se motivasse a reagir sobre o tema, dedicando 
tempo para construir seu posicionamento. Nesse exemplo, não houve 
engajamento na realização da tarefa e parece que o autor não consi-
dera que a questão “gênero e comida” se configure como um paradig-
ma social. Essa postura pode ter refletido na nota 2,5 atribuída a essa 
produção.

Esse texto também não apresenta inadequações morfológi-
cas, lexicais ou sintáticas que comprometam a compreensão do lei-
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tor ou que tragam indícios de que o autor tenha o português como 
adicional. O problema mais evidente relacionado à língua talvez seja 
a pontuação, principalmente no que se refere ao uso das vírgulas. 
Em relação ao texto, de forma geral, o excesso de autonomia em rela-
ção ao posicionamento pode ter comprometido um melhor desempe-
nho nessa tarefa.

A seguir analisaremos nosso último exemplo (Quadro 4).

Exemplo 3
 Local, 01 de outubro de 2018

A Escotilha

Caro senhor(a), após ler o texto “Gênero e Comida” no site, devo 
dizer que a senhora Isadora Rupp está certa.

Vivemos em uma sociedade onde a imagem é o que importa, se o 
que nosso prato é um bife com batatas fritas ou uma salada bem colorida, 
e que uma mulher deve comer menos que um homem, ela deve ser uma 
“lady” com “corpo perfeito” muitas mulheres andam sempre preocupadas 
com a imagem, principalmente com o que colocam na boca, verificando 
as calorias e se engordam ou não.

Homens se preocupam com a sua imagem e com o que comem tam-
bém, mas a grande maioria não sofre olhares quando colocam o prato 
cheio de calorias como as mulheres.

Por onde passamos vemos sempre uma publicidade com algum tipo 
de dieta para se ter o corpo como a modelo da televisão.

Devemos começar a não ter vergonha do que colocamos no prato, 
ficar contente com o corpo que temos sem se preocupar com a definição 
do corpo perfeito que a sociedade transmite.

Agradeço a atenção.

Assinatura

Quadro 4. Exemplo 3

Esse exemplo cumpre bem a tarefa solicitada. A interlocução 
é feita de forma explícita e sustentada ao logo de todo o texto, há a 
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retomada e a contextualização das informações do texto de insumo 
e os comandos do enunciado são obedecidos. Assim como nos textos 
anteriores, os problemas linguísticos apresentados não comprometem 
a compreensão do texto. A principal inadequação diz respeito ao mau 
uso da pontuação que, em algumas situações, como no segundo pa-
rágrafo, interferem na coesão, porém isso não foi uma barreira para 
que o examinando alcançasse um muito bom resultado. A nota atribu-
ída a esse texto foi 4,5.

O emprego de recursos linguísticos inadequados, falta de clareza 
provocada pelo uso de outras línguas, inadequações lexicais e estrutu-
rais ou vocabulário limitado não foram problemas que se destacaram 
nos exemplos analisados. Assim como apontado por Tosatti (2021), 
em trabalho no qual a pesquisadora analisa o desempenho dos exami-
nandos na elaboração do gênero artigo de opinião, solicitado na Tarefa 
1 da edição 2018, notamos que a principal fragilidade apresentada 
nos textos diz respeito à construção interlocutiva.

Considerações finais

Analisamos neste capítulo três exemplos de textos produzidos 
por candidatos ao Programa Estudante-Convênio (PEC-G), oriundos 
de Países Africanos de Língua Oficial Portuguesa (PALOP), que se sub-
meteram à edição 2018 do Celpe-Bras. Nosso propósito foi evidenciar 
quais aspectos comprometeriam o desempenho desses estudantes, 
escolarizados em língua portuguesa, na Tarefa 4 do exame. O texto 
de insumo da tarefa analisada critica o paradigma social que rela-
ciona gênero e comida, apontando a pressão sofrida, principalmente 
por mulheres, no que se relaciona à manutenção de uma boa forma. 
A proposta é a de que os examinandos, por meio de uma carta do leitor, 
se posicionem sobre a temática e apresentem sugestões para romper 
com esse paradigma.
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Os exemplos analisados mostraram formas distintas de com-
preensão e envolvimento com a tarefa. Isso fica bastante evidente 
no exemplo 1, em que o examinando, ainda que elaborando um texto 
sem grandes problemas relacionados à língua e criando uma situação 
de interação, não cumpre a tarefa dentro do contexto de produção so-
licitado. O exemplo 2 demonstra um engajamento diferente do espe-
rado para a situação proposta, cumprindo a tarefa de forma parcial. 
O texto 3 cumpre o propósito interlocutivo, alcançado nota 4,5, sendo 
avaliado como uma produção de nível avançado. Esses resultados de-
monstram que, para se alcançar sucesso na tarefa, a construção inter-
locutiva adequada tem papel decisivo. Tarefas como a analisada têm o 
potencial de evidenciar como aspectos linguísticos, sociais, e culturais 
se imbricam.

Os textos não apresentaram inadequações morfológicas, lexicais 
ou sintáticas que comprometessem a compreensão do leitor ou que 
trouxessem indícios de que os autores tivessem o português como lín-
gua adicional. Ressaltamos que, nos três exemplos, os textos produzi-
dos evidenciam relações distintas, não em relação à língua portuguesa, 
mas em relação ao evento de letramento proposto.

O letramento diz respeito a elementos da interação que ocor-
rem no espaço social e são vivenciados e praticados pelos indivíduos. 
Para a realização das tarefas propostas na avaliação, os examinandos 
mobilizam conhecimentos relacionados aos eventos de letramento 
dos quais participam e que compõem a sua prática acadêmica ou co-
tidiana. Por meio das análises, foi possível diagnosticar que a prin-
cipal fragilidade nas produções escritas está na adequação ao gênero 
discursivo, aspecto que pode estar relacionado à pouca familiaridade 
dos estudantes em eventos de letramento como a produção de uma 
carta do leitor.
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Anexo 1 – Parâmetros de Avaliação da Parte Escrita

PARÂMETROS DE AVALIAÇÃO DA PARTE ESCRITA

 5 – Configura adequadamente a relação de interlocução no gênero discur-
sivo proposto na tarefa, realizando a ação solicitada. Recontextualiza apro-
priadamente e de maneira autoral as informações necessárias para cumprir 
o propósito interlocutivo de forma consistente. Eventuais inadequações 
ou equívocos não comprometem a configuração da interlocução. Produz 
um texto autônomo, claro e coeso, em que os recursos linguísticos acio-
nados são apropriados para configurar a relação de interlocução no gêne-
ro solicitado, e possíveis inadequações raramente comprometem a fluidez 
da leitura.

4 – Configura a relação de interlocução no gênero discursivo proposto 
na tarefa, realizando a ação solicitada. Recontextualiza apropriadamen-
te as informações necessárias para cumprir o propósito interlocutivo, 
mas possíveis equívocos ou incompletudes podem fragilizar, em momentos 
localizados, a consistência da interlocução. Os recursos linguísticos acio-
nados são apropriados para configurar a relação de interlocução no gênero 
proposto, construindo um texto claro e coeso em que possíveis inadequa-
ções podem comprometer, em momentos localizados, a fluidez na leitura.

3 – Configura a relação de interlocução no gênero discursivo proposto 
na tarefa, realizando a ação solicitada, ainda que a consistência da rela-
ção de interlocução possua algumas falhas. Pode recontextualizar de forma 
pouco articulada e/ou equivocada ou não recontextualizar informações ne-
cessárias para cumprir o propósito dentro do contexto de produção solicita-
do. Os recursos linguísticos acionados são apropriados, podendo apresentar 
limitações ou inadequações que podem prejudicar, em alguns momentos, 
a configuração da interlocução no gênero proposto. Problemas de clareza 
e coesão podem ocasionar, em alguns momentos, dificuldades na leitura.
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2 – Configura a relação de interlocução de forma pouco consistente, rea-
lizando superficialmente a ação solicitada. Pode estabelecer uma relação 
de interlocução próxima à solicitada, não cumprir propósito(s) menor(es) e/
ou apresentar problemas na construção do gênero. Pode apresentar trechos 
do texto que remetem a um gênero diferente, comprometendo a relação 
de interlocução. A relação entre o propósito do texto e a interlocução con-
figurada não é clara ou não é totalmente adequada. Pode não recontextu-
alizar informações que seriam necessárias para a configuração adequada 
da interlocução ou não articular claramente essas informações. Equívocos 
de compreensão podem comprometer parcialmente o cumprimento do pro-
pósito. Os recursos linguísticos acionados são limitados e/ou inadequados, 
podendo prejudicar parcialmente a configuração da relação de interlocu-
ção no gênero solicitado. Problemas de clareza e coesão podem ocasionar, 
em diferentes momentos, dificuldades na leitura.

1 – Configura com problemas recorrentes ou não configura a relação de in-
terlocução solicitada, realizando muito superficialmente ou não realizando 
a ação solicitada. Remete-se ao tema, mas pode não considerar o contexto 
de produção e não construir o gênero discursivo proposto ou apresentar 
problemas recorrentes na sua construção. Não recontextualiza informações 
suficientes para o cumprimento do propósito comunicativo, considerando 
a relação de interlocução configurada. OU Pode apresentar equívocos gra-
ves e/ou frequentes de compreensão que comprometem o cumprimento 
do propósito. Os recursos linguísticos acionados são muito limitados e/ou 
inadequados, o que prejudica substancialmente o cumprimento do propó-
sito e a configuração da relação de interlocução, comprometendo a constru-
ção do gênero solicitado. Problemas frequentes de clareza e coesão ocasio-
nam, em vários momentos, problemas na leitura.

0 – Não configura, ou configura de forma equivocada, a relação de interlocu-
ção, não realizando a ação solicitada. OU Trata de outro tema. OU Demonstra 
problemas generalizados de compreensão, impedindo o cumprimento 
do propósito e a configuração da relação de interlocução E/OU Limita-se 
a reproduzir o(s) texto(s)-base(s), sem marcas de autoria. OU Ignora com-
pletamente o(s) texto(s)-base(s). E/OU Problemas generalizados de clareza 
e coesão e/ou inadequações linguísticas impedem a configuração da relação 
de interlocução no gênero solicitado, comprometendo a compreensão geral 
do texto. OU A produção é insuficiente para a avaliação.

Fonte: BRASIL, 2020, p. 39



CAPÍTULO 10

A aprendizagem do gênero artigo de 
opinião em português como segunda língua: 
análises à luz do princípio ortogenético de 
desenvolvimento de Heinz Werner

Damián Díaz
Maria Cláudia Santos Lopes de Oliveira
Gladys Quevedo-Camargo

1. Introdução

Neste capítulo, apresentamos um exemplo de utilização do prin-
cípio ortogenético de desenvolvimento, proposto pelo psicólogo Heinz 
Werner (Werner, Kaplan, 1978a), para interpretar a evolução dos pro-
cessos de regulação metalinguística estimulados pelo ensino do gê-
nero artigo de opinião a um grupo de adultos em contexto de ensino 
superior. Nosso objetivo é evidenciar o valor heurístico de tal princí-
pio para interpretar o desenvolvimento da atividade metalinguística 
de alunos de Português como segunda língua ao aprenderem a escrever 
textos de um determinado gênero. Também nos interessa dimensionar 
o valor desse princípio para descrever, com fins didáticos, o aspecto 
interno e individual do processo de desenvolvimento das capacidades 
de linguagem.
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O trabalho didático realizado e as reflexões teóricas propostas 
se situam dentro do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) (Bronckart, 
1996; 1999). De acordo com esse movimento teórico, os gêneros tex-
tuais são instrumentos semióticos organizadores da comunicação 
e podem se tornar positivos meios de organização das práticas de en-
sino das línguas. Dessa forma, é um pressuposto comum para seus 
autores que a aprendizagem dos gêneros incrementa o desenvolvi-
mento das capacidades de linguagem, entendendo esse desenvolvi-
mento como a interiorização das características das atividades sociais 
e linguageiras predominantes em uma comunidade (Bronckart, 1999; 
Schneuwly, 2004a). Tal concepção de desenvolvimento é tributária 
dos pressupostos colocados por Vygotsky (2009a) que, de forma pio-
neira, associou o desenvolvimento humano à apropriação de instru-
mentos socioculturais por meio da linguagem.

Essa explicação do desenvolvimento psicológico global, compar-
tilhada por Vygotsky e pelos autores do ISD, foca na dinâmica que se 
dá entre os polos interno e externo ao indivíduo (sua forma de fazer 
atual e as formas de fazer de sua comunidade). Porém, ela não diz res-
peito à dinâmica interna do funcionamento psicológico do indivíduo, 
isto é, à inter-relação entre seus conhecimentos e práticas anteriores 
e os que são aprendidos, sucessivamente. Quanto a essa outra dinâ-
mica, tanto Vygotsky (1987), como Schneuwly (2004), posteriormen-
te, propõem que a apropriação de conceitos novos (para Vygotsky) 
ou instrumentos novos (para Schneuwly) não supõe a substituição do 
“novo” pelo “velho”, mas a interação entre processos menos desen-
volvidos e processos mais desenvolvidos de realização de atividades 
psicológicas.

Quanto a esse mesmo ponto, Werner e Kaplan (1978a), que com-
partilham com os anteriores uma concepção de desenvolvimento hu-
mano baseada na interação, dão atenção particular à dinâmica interna 
das funções ou processos que estão em desenvolvimento. Sua premissa 
fundamental é que “onde quer que ocorra o desenvolvimento, ele pro-
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cede de um estado de relativa indiferenciação para um estado de cres-
cente diferenciação, articulação e integração hierárquica”1 (Werner, 
Kaplan, 1978a, p. 86, tradução nossa).

Esse princípio resulta de muita utilidade para descrever a dinâ-
mica do desenvolvimento relacionado com a aprendizagem dos gêne-
ros de texto, uma vez que eles estratificam em unidades mais discretas 
as práticas de linguagem dos nossos alunos. Nesse capítulo, buscamos 
estreitar essa articulação teórica, não com a intenção de completar 
o quadro teórico do Interacionismo Social (IS) de Vygotsky, nem o 
do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), mas para incorporar a nossas 
concepções didáticas uma definição útil para conceituar os processos 
internos de desenvolvimento decorrentes do aprendizado de uma se-
gunda língua.

É importante mencionar que, embora não haja uma conexão di-
reta entre as teorizações de Werner e as do ISD, elas se aproximam 
indiretamente pela mediação das ideias de Vygotsky. De fato, o autor 
teve um contato fluido com o trabalho que estava sendo desenvolvido 
por Werner durante as primeiras décadas do século XX2 (Catán, 1986; 
Vygotsky, 2009b) e suas teorias coincidem em termos da valorização 
do papel do entorno cultural, por meio da linguagem, para os proces-
sos de desenvolvimento humano (Chuprikova, 2016; Jambeck, Winder, 
1990).

Uma importante preocupação teórica da psicologia do desenvol-
vimento é a conceitualização de sua direção (Valsiner, 2005), preocu-
pação que se reflete nas três perspectivas em foco – o ISD (Machado, 

1	 Do original: “Wherever development occurs, it proceeds from a state of relative lack of diffe-
rentiation to a state of increasing differentiation, articulation, and hierarchic integration”.

2	 Como ele próprio o explicita, Vygotsky se inspirou em Werner para desenvolver a metodolo-
gia de análise microgenética dos processos de desenvolvimento. “[...] assim como Werner, es-
tamos defendendo a abordagem do desenvolvimento como um adendo essencial à psicologia 
experimental. Qualquer processo psicológico, seja o desenvolvimento do pensamento ou do 
comportamento voluntário, é um processo que sofre mudanças a olhos vistos [...]. O trabalho 
de Werner fornece um exemplo de como uma abordagem do desenvolvimento pode ser apli-
cada à pesquisa experimental. Usando tal abordagem, pode-se, em condições de laboratório, 
provocar o desenvolvimento” ([1930] 2009b, p. 63-34). 
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2005), o IS (Vygotsky, 2009a), e a teoria de Heinz Werner (1978a). 
Portanto, abordar o tema à luz de tal articulação teórica conduz a algu-
mas questões de fundo: Como surge o novo no comportamento? Como 
este se reflete no desenvolvimento mental do aluno? Como a novidade 
se relaciona hierarquicamente com o comportamento ou conhecimento 
anterior? No âmbito de nossa prática cotidiana de ensino dos gêneros, 
que mudanças se estabelecem no agir linguístico-discursivo do aluno 
quando aprende a utilizar um novo gênero? Que relação há entre o que 
já se sabia antes e a nova aprendizagem? Como reconhecer que houve 
um avanço na capacidade dos sujeitos ao agir por meio da linguagem?

Os dados aqui analisados foram coletados em quatro entre-
vistas retrospectivas à escrita de um artigo de opinião. Foram rea-
lizadas com alunos adultos de um curso preparatório para o Exame 
Celpe-Bras3, quando participavam de um processo de aprendizagem 
do gênero artigo de opinião. Tentaremos responder às perguntas aci-
ma, tendo como mediador analítico o princípio ortogenético de de-
senvolvimento proposto por Werner (Werner; Kaplan, 1978a), avalian-
do seu respectivo valor heurístico para descrever a evolução de um 
dos processos implicados na aprendizagem: a atividade metalinguís-
tica. Intencionamos mostrar que aprender um gênero de texto supõe 
um processo de discretização dos objetos e das funções de regulação 
metalinguística, acompanhado da sua articulação a funções e objetos 
novos e da sua integração em um sistema hierarquizado que torna 
mais específica a regulação.

2. O desenvolvimento humano para o ISD

A preocupação pelo desenvolvimento do agir linguageiro 
dos alunos é central para o ISD. Em primeiro lugar, porque o movi-

3	 O Exame Celpe-Bras avalia a proficiência em português brasileiro por meio de tarefas de 
interação que envolvem leitura, escrita, compreensão oral e produção oral. Particularmente, 
sua seção dedicada à avaliação da escritura e da leitura é estruturada mediante tarefas em 
que o participante deve escrever textos enquadrados em situações sociais específicas, nas 
quais um propósito social, uma temática, uma relação de interlocução e um gênero discursi-
vo são definidos. 
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mento, com base na teoria sociocultural de Vygotsky, preconiza que a 
linguagem é o principal instrumento de organização da atividade hu-
mana do ponto de vista coletivo e individual (Bronckart, 1999). Em se-
gundo lugar, porque o ISD tem sustentado políticas de ensino de lín-
gua, na Suíça francófona e no Brasil (Bronckart, Dolz, 1999; Machado, 
2009), dando embasamento a práticas concretas mediadas por proce-
dimentos e instrumentos como as Sequências Didáticas (SD) (Dolz, 
Noverraz, Schneuwly, 2004; Magalhães, Cristovão, 2018), os Modelos 
de Gênero (Pietro, Schneuwly, 2019), e pelo próprio modelo de análise 
textual construído por Bronckart (1999).

Vygotsky (2009a) estabelece que o indivíduo se desenvolve à me-
dida que se apropria dos instrumentos sócio-históricos construídos 
por sua comunidade, através de sucessivas interações. Tendo como 
base essa concepção, o ISD entende que o agir concreto do indivíduo 
socializado é produto da interiorização das propriedades das ativida-
des coletivas em que se encontra inserido, sendo que parte importan-
te dessa interiorização se faz por meio da linguagem, que é o princi-
pal canal de transmissão da experiência comum de uma comunidade 
a seus integrantes (Bronckart, 1999).

De acordo com essa teoria, o agir humano pode ser interpretado 
como constituído por duas atividades paralelas, a atividade social, va-
riável de acordo com a esfera do indivíduo, e a atividade de linguagem 
a que ela está atrelada permanentemente, também variável de acor-
do com cada contexto. No que tange à atividade de linguagem, consi-
dera-se que as ações individuais mobilizam saberes pré-construídos 
no âmbito social, postos a serviço da realização de quatro capacidades 
principais: de significação, tocantes ao (re)conhecimento das ativida-
des praxiológicas envolvidas e suas implicações ideológicas; de ação, 
relativas à autorrepresentação da situação material em que o sujeito 
se encontra; discursivas, relacionadas, entre outros aspectos, com a es-
truturação dos textos de acordo com as coordenadas dos tipos de dis-
curso e das sequências textuais; e linguístico-discursivas, implicadas 
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na seleção das unidades linguístico-discursivas que constituem os tex-
tos (Dolz, Pasquier, Bronckart, 1993; Cristovão, Stutz, 2011).

Seguindo essa concepção, entende-se que o objetivo da formação 
na área das línguas é que os alunos se apropriem de conhecimentos so-
cialmente estabilizados e que desenvolvam as capacidades requeridas 
para transformá-los em práticas (Bronckart, Dolz, 1999). Nesse pro-
cesso, os gêneros de texto, enquanto articuladores de todas as ações 
de linguagem, têm um potencial instrumental importante como meio 
de organização do ensino (Schneuwly, 2004a; Bronckart, 2010). Dessa 
forma, defende-se que intervenções no âmbito escolar podem propi-
ciar o desenvolvimento dos alunos, uma vez que a aprendizagem sobre 
o funcionamento da linguagem em seus diferentes gêneros (re)orienta 
o comportamento psico-linguageiro do aluno e propicia transforma-
ções em sua relação com o mundo, aproximando-o de processos cog-
nitivos e linguageiros mais complexos (Schneuwly, 2004a).

De acordo com Schneuwly (2004a), os gêneros de texto são ins-
trumentos semióticos complexos (mega-instrumentos), que contêm 
dentro de si outros instrumentos menores. Tais instrumentos confi-
guram um plano comunicacional relativo aos conteúdos, às estruturas 
de organização comunicativa e às unidades linguístico-discursivas. 
Portanto, para agir auxiliado por um gênero, é necessário conhecer seus 
microinstrumentos e esquemas e adaptá-los a um destinatário preci-
so, a um conteúdo preciso, e a uma finalidade dada numa determinada 
situação (Schneuwly, 2004a). Segundo Schneuwly (2004a), os gêneros, 
tal como acontece com qualquer instrumento aplicado à realização 
de uma ação, imprimem seus traços nela, moldando as percepções 
do sujeito sobre as ações, assim como seu funcionamento, e, por isso, 
sua apropriação constitui uma forma de desenvolvimento.

Os gêneros variam em complexidade conforme as características 
de sua esfera de circulação (Bakhtin, 1979; Volóchinov, 2017). Nosso 
interesse encontra-se especialmente nos chamados gêneros secundá-
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rios, que são próprios de esferas onde a comunicação é mais desen-
volvida e organizada, e que têm uma pré-codificação de ordem lin-
guístico-discursiva mais densa (Bronckart, 1999), que exige de quem 
os utiliza a realização de operações de “controle, avaliação e definição” 
mais conscientes (Schneuwly, 2004a, p. 27). De acordo com Schneuwly 
(2004a), para agir utilizando um gênero secundário é necessário dis-
tanciar-se da ação em si, isto é, construir uma representação interna 
consciente ou realizar uma ficcionalização dos parâmetros da situação 
de comunicação, que guia a construção deliberada do texto (gênero, 
esfera de atuação, propósito, relação de interlocução, suporte etc.).

De fato, Schneuwly (2004a) estabelece um paralelismo entre 
os processos psicológicos provocados pela aprendizagem dos gêneros 
secundários e a apropriação de conceitos científicos, hierarquizados 
e abstratos descrita por Vygotsky (1987). Entender esse paralelismo 
nos permite compreender a forma em que ambas as teorias visualizam 
a relação entre o “novo” e o “velho” no processo de desenvolvimento 
mental, que é o foco da nossa discussão neste capítulo.

Para o psicólogo russo, a operação com conceitos espontâneos 
está marcada pela concentração nos objetos aos quais os conceitos 
se referem, enquanto a operação com conceitos científicos implica 
uma verbalização consciente que coloca o foco no plano do pensamen-
to e que articula representações gerais e hierarquizadas. Segundo 
Vygotsky, aprender a operar com conceitos científicos modifica o pro-
cesso cognitivo do sujeito, impactando nos conceitos espontâneos 
e tornando todos os processos psicológicos mais conscientes, gerais, 
verbalizados e hierarquizados.

Embora os conceitos científicos e espontâneos se desenvol-
vam em direções opostas, os dois processos estão intimamen-
te relacionados. É preciso que o desenvolvimento de um con-
ceito espontâneo tenha alcançado um certo nível para que a 
criança possa absorver um conceito científico correlato. [...] 
Ao forçar a sua lenta trajetória para cima, um conceito coti-
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diano abre o caminho para um conceito científico e o seu de-
senvolvimento descendente. Cria uma série de estruturas 
para a evolução dos aspectos mais primitivos e elementares 
de um conceito, que lhe dão corpo e vitalidade. Os conceitos 
científicos, por sua vez, fornecem estruturas para o desenvol-
vimento ascendente dos conceitos espontâneos da criança 
em relação à consciência e ao uso deliberado. Os conceitos 
científicos desenvolvem-se para baixo por meio dos concei-
tos espontâneos; os conceitos espontâneos desenvolvem-se 
para cima por meio dos conceitos científicos. (Vygotsky, 1987, 
p. 135-136)

Schneuwly (2004a) se inspira nessa via teórica e vê da mesma 
forma a introdução dos gêneros secundários no repertório do aluno, 
já que o novo sistema de gêneros secundários não anula o de gêneros 
primários, ou gêneros mais informais, senão que se apropria de seus 
recursos, dando-lhes uma nova configuração, mais regulada.

Essa ideia de construir a partir do que já existe e de transfor-
má-lo radicalmente pode ser precisada da seguinte maneira: 
a construção de um gênero secundário implica dispor de ins-
trumentos já complexos. Tomemos como exemplo o MAS 
de que falou Michel Fayol em sua contribuição (neste volu-
me). O aluno já o domina em situações ou gêneros primários, 
no qual esse desempenha um certo papel. Esse instrumento 
é retomado e reutilizado para construir uma nova função 
no gênero secundário, que poderíamos chamar de mudan-
ça de perspectiva no texto (acontecimento inesperado etc.), 
função que não é mais exatamente a mesma nos gêneros 
já dominados. O antigo instrumento, pelo seu novo uso, re-
veste-se de novas significações, ao mesmo tempo em que 
se constroem outros instrumentos para essa nova função, 
outros meios linguísticos que diferenciam ainda mais essa 
função de mudança de perspectiva textual. (Schneuwly, 
2004a, p. 30)
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De acordo com o autor, a apropriação da necessária capacidade 
para se distanciar da ação de linguagem (ou ficcionalização) ao geren-
ciar os diferentes níveis de significação de um gênero secundário pos-
sibilita um aumento na autonomia, ou seja, na capacidade de operar 
deliberadamente nos níveis enunciativo, discursivo e linguístico, per-
mitindo que o indivíduo possa fazer escolhas entre diferentes gêne-
ros, formas de se situar como enunciador, estratégias de composição 
ou unidades linguísticas (Schneuwly, 2004a).

Em síntese, os autores do ISD veem o desenvolvimento lingua-
geiro do indivíduo como um processo de apropriação do conhecimento 
social organizado em torno dos gêneros, que tem a capacidade de am-
pliar seu repertório de instrumentos cognitivos e enunciativos e que 
o torna mais consciente dos diferentes níveis de articulação e de es-
colha dos instrumentos mobilizados no agir, principalmente depois 
de entrar em contato, no contexto escolar, com gêneros mais com-
plexos ou pautados por convenções sociais mais rígidas, como os se-
cundários. Quanto aos processos de interação entre as formas menos 
complexas e as mais complexas de agir, é reconhecida uma interação 
mútua (de cima para baixo e de baixo para cima) entre os instrumentos 
e as funções anteriores e aquelas que são aprendidas.

3. O desenvolvimento na teoria de Heinz Werner

O programa de investigações levado a cabo por Heinz Werner, 
inicialmente na Alemanha e, depois do exílio, nos Estados Unidos, 
teve a intenção de criar as bases para uma ciência do desenvolvimento 
aplicável a qualquer organismo vivo em interação com seu ambiente 
(Werner, Kaplan, 1978b). Assim, seu objetivo foi criar um modelo abs-
trato dos processos de desenvolvimento que não se restringisse a um 
único tipo de organismo vivo, a nenhum estágio da vida, nem a um úni-
co tipo de atividade, mas a qualquer evento que provocasse transfor-
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mações nos processos subjacentes ao comportamento de qualquer or-
ganismo (Barten, Franklin, 1978).

Do ponto de vista metodológico, Werner defendia, de forma 
inovadora para o seu tempo, o potencial científico de uma metodo-
logia de análise longitudinal (genética) qualitativa das funções leva-
das a cabo por qualquer organismo no curso de seu desenvolvimento. 
Tal análise deveria realizar uma exegese detalhada ou microgenética 
dos processos que acompanham as reações de cada indivíduo estuda-
do no curso do tempo (Werner, 1978b; Barten, Franklin, 1978). O mo-
delo de análise implementado por Werner (1978b; 1978d) desloca 
o foco dos resultados visíveis, localizando-o nas funções subjacentes 
aos processos de mudança. Desse modo, Werner contestava os teóricos 
behavioristas, que consideravam que alcançar a capacidade de realizar 
uma ação dependia de um incremento quantitativo observável nos ins-
trumentos disponíveis. Contrariamente, para o autor, o salto ou a de-
pressão em uma dada curva de crescimento não era prova suficiente 
para atestar o desenvolvimento (Werner, 1978e), pois este se relacio-
na com o surgimento da novidade, ou seja, com a constatação de mu-
danças qualitativas resultantes da utilização de novos instrumentos, 
ou de maneiras diferentes de utilizá-los, muitas vezes não observáveis 
(Werner, 1978b; 1978d).

A metodologia proposta por Werner reflete sua concepção or-
ganísmica, teleológica e holística do funcionamento de qualquer unida-
de viva. Isso corresponde a defender que o estudo de qualquer função 
deve considerá-la no marco de sua inserção no funcionamento de um 
organismo maior, interpretando-a de acordo com seu papel na reali-
zação de alguma atividade direcionada a certo fim, e entendendo-a 
em sua relação com um contexto ou ambiente maior (Werner, 1978e).

Tendo como base sucessivos estudos empíricos que investiga-
ram o desenvolvimento humano e de outros organismos vivos, Werner 
(1978b) conclui que o desenvolvimento é um processo multilinear e di-



253

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

nâmico em que funções diferentes, correspondentes com diferentes 
atividades e situações vitais, adotam variadas trajetórias, sem apre-
sentar homogeneidade ou estabilidade (Bibace; Kharlamov, 2013). 
Dessa forma, descreveu o desenvolvimento de um indivíduo como 
a construção progressiva de uma rede cada vez mais intrincada de fun-
ções dirigidas a finalidades diferentes. Nesse marco, Werner explica 
a mudança nas funções operadas para realizar uma determinada ati-
vidade por meio do conceito de “função análoga”. O conceito, tomado 
da anatomia, afirma que órgãos diferentes podem realizar a mesma 
função, ou seja, funções de origem e estrutura distintas podem contri-
buir para atingir o mesmo fim de acordo com o estágio de desenvolvi-
mento do indivíduo (Werner, 1978a).

O conceito de função análoga foi de muita utilidade para que o 
autor explicasse os processos de desenvolvimento psicológico huma-
no, ao oferecer subsídios à ideia de que o alcance de uma mesma fi-
nalidade por diferentes indivíduos não permite supor que as funções 
acionadas por cada um deles tenham sido idênticas. Ou seja, é possível 
que alguns cheguem ao resultado por meio de processos mais sim-
ples, enquanto outros o façam por meio de processos mais complexos. 
A ideia de função análoga também serve para interpretar um mesmo 
indivíduo em estágios diferentes do seu desenvolvimento, pois o pro-
cesso de desenvolvimento não necessariamente implica uma mudança 
da finalidade perseguida, mas sim da função acionada para alcançá-la4. 
Particularmente, ao analisar a relação entre funções psicológicas aná-
logas em um mesmo indivíduo, Werner (1978a) demonstra que as mais 
complexas tomam como base as anteriores, introduzindo em seu fun-

4	 O autor (Werner, 1978e) apontava a importância particular que essa concepção qualitativa 
de desenvolvimento deveria ter para as teorias relacionadas com a educação. Para ele, era 
necessário levar em conta que sinais externos à realização de uma atividade, como o tem-
po utilizado (mais ou menos) ou a própria realização com sucesso da atividade deviam ser 
analisados com cuidado para não confundir o resultado com a qualidade (mais ou menos 
complexa) do processo interno levado a cabo pelo aluno para realizá-la. De fato, como aponta 
o autor, o aluno que utiliza mais tempo para completar uma atividade ou que a leva a cabo 
com maior dificuldade pode ser aquele que recorre a estratégias mais complexas para sua 
realização. 
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cionamento novas propriedades dominantes e integrando-as à opera-
ção do organismo. A partir dessa interpretação das mudanças no de-
senvolvimento, o autor define que “o desenvolvimento é concebido 
como uma transformação de processos mentais de estágios formal-
mente mais simples a outros mais complexos” (Werner, 1978b, p. 34, 
tradução nossa).

Como se vê, um elemento fundamental para diferenciar funções 
em desenvolvimento é seu nível de especialização. Assim, o desenvol-
vimento é entendido como a evolução das funções do indivíduo, come-
çando pela indiferenciação, ou seja, quando uma única função atende 
a múltiplos objetos e finalidades, até chegar à discretização, quando 
as funções se multiplicam e se especializam, cada uma atendendo a di-
ferentes objetos e finalidades. Além disso, de forma coerente com a 
orientação holística e teleológica de sua teoria, Werner (1978c) propõe 
que uma maior diversificação das funções contribui e requer uma cres-
cente integração e hierarquização sistêmica, criando um sistema com-
plexo de funções psicológicas. Essa evolução torna a realização de cada 
atividade mais discreta, direcionada a finalidades mais específicas e, 
portanto, ajustáveis a um escopo mais amplo de objetivos, o que torna 
o sistema mais organizado e adaptativo.

É a partir dessa tese que Werner e Kaplan enunciam o princípio 
ortogenético do desenvolvimento, segundo o qual “onde quer que ocorra 
o desenvolvimento, ele procede de um estado de relativa falta de dife-
renciação para um estado de crescente diferenciação, articulação e in-
tegração hierárquica” (Werner, Kaplan, 1978a, p. 86, tradução nossa).

É importante salientar que Werner não considerava que esse 
processo integrado de diferenciação, articulação e hierarquização con-
duzisse a uma substituição das funções novas pelas anteriores. Ao con-
trário, de acordo com o princípio genético de espiralidade, o “novo” e o 
“velho” convivem sincreticamente no agir de cada indivíduo, pois, em-
bora as funções análogas mais complexas se tornem dominantes, as an-
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teriores não deixam de existir, e podem, inclusive, servir de recurso 
em circunstâncias como o enfrentamento de atividades novas ou mais 
complexas (Werner; Kaplan, 2014).

Em síntese, Werner define o desenvolvimento como um pro-
cesso de diversificação sincrética das funções desenvolvidas por um 
indivíduo para alcançar uma determinada finalidade. Essa diversifica-
ção contribui para a conformação de um sistema de funções organi-
zadas de forma hierárquica e integrada que lhe permite desenvolver 
uma ação cada vez mais específica frente a uma finalidade determi-
nada. Finalmente, o autor considera que as funções menos complexas 
ou mais desenvolvidas não substituem as anteriores, mas somam-se 
ao repertório do indivíduo como funções análogas regidas por outras 
propriedades dominantes, podendo ser mobilizadas, ou não, de acordo 
com a complexidade da atividade desenvolvida.

4. Aspectos metodológicos

Como exposto na introdução, pretendemos analisar os dados 
coletados em quatro entrevistas retrospectivas à escrita de um artigo 
de opinião por alunos adultos participantes em um processo de apren-
dizagem. Visa-se mostrar a viabilidade de se utilizar o princípio or-
togenético de desenvolvimento de Werner para descrever a evolução 
da atividade metalinguística dos alunos investigados, entendendo essa 
evolução como repercussão da aprendizagem. Portanto, trabalharemos 
com base em dados derivados de um curso de português como segunda 
língua ofertado em uma universidade pública brasileira. O curso obje-
tiva preparar os alunos para um exame de proficiência que avalia, en-
tre outras capacidades, a de produzir um texto escrito em língua por-
tuguesa, enquadrado em um determinado gênero (Exame Celpe-Bras).

Esse curso contou com várias SDs organizadas em torno de di-
ferentes situações sociais e gêneros. Porém, neste capítulo, utilizare-
mos dados produzidos em torno da aplicação de uma delas, dedicada 
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ao ensino do artigo de opinião durante treze oficinas de duas horas. 
O primeiro autor deste capítulo, sem ser o professor do curso com-
pleto, ministrou as aulas dessa SD e realizou as entrevistas que serão 
descritas mais à frente. Nessa SD, foram abordados diversos conhe-
cimentos relacionados com o gênero artigo de opinião e com as si-
tuações sociais que o suscitam. Dentre esses conhecimentos, os mais 
destacáveis foram:

•	 o lugar social do gênero artigo de opinião no debate social 
e político no país, sua história e sua tradição nas esferas política 
e jornalística;

•	 o cenário de opiniões possíveis em torno do tema que um arti-
go de opinião pode apresentar;

•	 as possíveis estratégias de organização do planejamento textu-
al de um artigo (layout e sequência textual argumentativa); e

•	 as expressões de opinião, os conectores lógicos, o uso de dêiti-
cos pessoais para denotar implicação entre autor e leitor, as formas 
de articular a polifonia, as expressões de modalização, e o uso de 
termos apreciativos e depreciativos.

O grupo de alunos participantes estava composto por adultos 
com um nível de formação acadêmica igual ou superior ao diploma 
universitário de graduação e idades entre 20 e 40 anos. O nível de pro-
ficiência dos alunos não foi medido com nenhum instrumento especí-
fico, mas tratava-se de alunos capazes de utilizar a língua portuguesa 
em interações informais orais na sala de aula e na produção de tex-
tos escritos. As principais dificuldades dos participantes envolviam 
a apropriação das normas ortográficas, na aquisição de vocabulário 
e na aquisição de aspectos fonéticos da língua, assim como no conhe-
cimento de gêneros textuais do âmbito público variados (artigo de opi-
nião, editorial, carta do leitor, abaixo-assinado, e-mail formal etc). 
Porém, nenhum desses aspectos impedia que eles se comunicassem 
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de forma eficiente na língua durante as interações formativas propos-
tas. É importante destacar que, por ter acontecido no Brasil, os alunos 
estavam aprendendo uma L2, com a qual continuavam interagindo 
em diferentes contextos fora da sala de aula.

Os dados que utilizaremos neste capítulo pertencem a dois alu-
nos integrantes desse grupo que tinham o espanhol como L1 (sendo 
um natural da Nicarágua e o outro, da Colômbia). Os participantes 
do estudo foram selecionados seguindo dois critérios: ter participa-
do integralmente da realização da SD; e ter diferentes faixas etárias, 
já que essa era uma das características do grupo. Portanto, apresen-
taremos nossas reflexões a partir do que consideramos dois casos 
paradigmáticos do processo de ensino/aprendizagem levado a cabo, 
um deles com idade entre 20 e 30 anos e o outro com idade entre 30 e 
40. A escolha de apenas dois participantes se justifica pelo volume ex-
pressivo de dados que o tipo de técnica utilizada proporciona e pelo 
tipo de análise levada a cabo, isto é, uma análise microgenética apro-
fundada do processo de desenvolvimento de cada um (Werner, 1978b; 
Barten, Franklin, 1978; Vygotsky, 2009b).

Como é comum nas SDs pautadas pela engenharia didática 
do ISD (Dolz, Noverraz, Schneuwly, 2004; Magalhães, Cristovão, 2018), 
os alunos participantes realizaram duas produções escritas do gêne-
ro, uma de caráter diagnóstico, no início da SD, e outra, de avaliação, 
no final da SD. Essas produções escritas deram seguimento a uma 
tarefa anterior do exame de proficiência mencionado. A situação so-
cial proposta aos participantes consistia em assumir o papel de um 
representante do Tribunal Superior Eleitoral do Brasil para defender, 
por meio de um artigo de opinião a ser publicado em um jornal, a segu-
rança da urna eletrônica nos meses prévios à realização das eleições5.

5	 Texto descritivo da tarefa: “Um jornal de circulação nacional no Brasil está organizando um 
debate sobre a segurança do sistema eletrônico de votação. Como representante do Tribunal 
Superior Eleitoral (TSE), escreva um artigo defendendo a segurança da urna eletrônica.” 
Exame Celpe-Bras, segunda edição do ano 2018, INEP, Ministério da Educação (Brasil, 2018). 
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Os dados que utilizaremos sobre a evolução da atividade metalin-
guística ou de regulação da produção dos textos escritos pelos alunos 
participantes foram produzidos a partir da realização de entrevistas 
retrospectivas às produções escritas mencionadas (Diaz; Quevedo-
Camargo, 2021). As entrevistas com os participantes foram realizadas 
imediatamente depois de se dar o texto por finalizado. Nelas, pediu-se 
que eles evocassem seus pensamentos durante o processo de escrita 
a partir de perguntas abertas previamente elaboradas. Nessas entre-
vistas, buscou-se obter informações sobre a atividade metalinguís-
tica que eles próprios pudessem acessar conscientemente. Portanto, 
as questões procuraram promover a evocação de processos de refle-
xão ou mediação da atividade de escrita, a partir de conceitos, estra-
tégias, emoções, associações etc. Esse tipo de entrevista permite obter 
informações sobre a atividade metalinguística sem interferir subs-
tancialmente no processo de escrita, respeitando, assim, seu funcio-
namento autêntico. Por sua vez, a complexidade do discurso obtido 
enriquece a apreciação dos diversos processos envolvidos na regulação 
metalinguística.

O objetivo das entrevistas realizadas nesses dois momentos-
-chave da SD foi obter possíveis evidências qualitativas de transfor-
mações na atividade metalinguística dos alunos, levando em conside-
ração o possível impacto dos processos de ensino. As análises foram 
feitas com base no pressuposto de que a atividade de produzir um tex-
to escrito de um gênero secundário requer regulação consciente, e que 
essa regulação se desenvolve em um contínuo entre processos espon-
tâneos e automáticos, processos conscientes baseados em generaliza-
ções implícitas e decisões deliberadas levadas a cabo com apoio de ra-
ciocínios verbalizados mentalmente (Culioli, Normand, 2005; Camps, 
Milian, 2000; Gombert, 1996). Dessa forma, a técnica aplicada permite 
obter indícios dos episódios de regulação mais conscientes que po-
dem ser lembrados depois de finalizar o processo de escrita e recu-
perar os conceitos e os termos metalinguísticos utilizados (Camps 
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et al, 2000; Camps, Milian, 200; Castelló, 2000; Pittard, Martlew, 2000; 
Tolchinsky, 2000).

A análise de dados tomou como unidade cada uma das entrevis-
tas realizadas. Essas análises categorizaram os depoimentos em fun-
ção dos conteúdos da atividade metalinguística e da metalinguagem 
utilizada. Entende-se que esses conteúdos funcionaram como instru-
mentos para a regulação da produção dos textos, e que a metalingua-
gem funciona como meio semiótico para sua organização (Bronckart, 
2009). No entanto, não partimos do pressuposto de que seja possível 
estabelecer um limite claro entre a rememoração dos processos regula-
tórios e a realização de reflexões metalinguísticas durante as próprias 
entrevistas. De fato, a partir das reflexões de Martlew e Pittard (2000) 
e de Dolz e Erard (2000), consideramos que a verbalização das refle-
xões feitas durante as entrevistas também traz indícios da evolução 
da atividade metalinguística dos participantes.

É importante destacar que esta técnica de coleta de dados apre-
senta limites, que derivam da relação assimétrica entre os envolvi-
dos na entrevista, uma parte no lugar social de aluno, e a outra no de 
professor, contexto este que pode afetar a qualidade dos resultados, 
devido à possível intenção dos alunos de satisfazer as expectati-
vas do professor. Esta limitação foi mitigada esclarecendo o caráter 
não avaliativo do evento e evitando reagir às respostas quer de forma 
intimidadora ou por meio de apreciações positivas (Friedman, 2012). 
Porém, deve ser salientado que esta limitação, embora deva ser con-
siderada, não invalida a contribuição dos dados, uma vez que, como 
se disse antes, o objetivo das entrevistas é obter evidências das noções 
metalinguísticas que os alunos são capazes de mobilizar, seja porque 
as recuperam das utilizadas no processo da escrita, ou porque as utili-
zam para elaborar o relato da escrita durante as entrevistas.

Finalmente, tanto os conteúdos mobilizados no discurso dos alu-
nos quanto sua discretização por meio de diferentes unidades de lin-
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guagem foram classificados levando-se em consideração sua relação 
com os diferentes aspectos da análise do texto (aspectos culturais 
e ideológicos do gênero, características da situação de produção, or-
ganização do conteúdo temático, seleção de unidades linguístico-dis-
cursivas). Neste capítulo, apresentamos indícios da regulação de três 
aspectos específicos da arquitetura textual (Bronckart, 1999): os con-
teúdos selecionados, a organização temática ou sequência textual, e o 
gerenciamento de vozes.

5. Evolução da regulação metalinguística à luz do princípio ortogenético 
de desenvolvimento

5.1. A regulação da seleção de tópicos textuais

Seguindo o modelo de ação de linguagem de Bronckart, produ-
zir um texto supõe a necessidade de selecionar, dentre o vasto núme-
ro de informações disponíveis na mente, o número limitado daque-
las que vão conformar o texto que se quer produzir (Bronckart, 1999). 
Essa seleção é uma das operações que o aluno deve realizar ao produzir 
um texto sobre um determinado assunto. De acordo com nossa con-
cepção de atividade metalinguística, essas operações podem ser feitas 
de forma automática, sem uma regulação consciente, de forma guiada 
por uma generalização implícita mais consciente, ou de forma guia-
da por um pensamento verbalizado plenamente consciente (Culioli, 
Normand, 2005; Camps, Milian, 2000; Gombert, 1996). Sabemos, ade-
mais, que, por se tratar de um gênero secundário, a gestão da produ-
ção de um artigo de opinião é um processo psicolinguístico complexo, 
em que variáveis do contexto e das convenções linguístico-discursivas 
devem ser consideradas pelo aluno (Schneuwly, 2004a).

A análise dos depoimentos dos alunos nas entrevistas retrospec-
tivas à primeira produção escrita traz, em ambos os casos, evidências 
de processos de regulação da seleção dos conteúdos textuais baseadas 
em uma representação associada à quantidade, isto é, se depreende 
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dos depoimentos que os alunos selecionaram os conteúdos pensando, 
mais ou menos conscientemente, que quanto mais informação o texto 
tiver, mais adequado ele seria para o contexto. Assim, o Aluno 1 afirma, 
por exemplo: “[...] eu só estava pensando de que você tem que prestar 
mais atenção neste quesito, neste, neste... [...] Sim, porque aí como que 
(fica) mais completo”. No mesmo sentido, o Aluno 2 diz: “[...] eu usei 
todas minhas anotações... [...]. [...] eu apresentei não de uma forma orde-
nada, senão que eu escrevi todas as vantagens que tem o sistema [...].”6.

Na procura por seções das segundas entrevistas em que fossem 
mencionados aspectos relacionados à seleção dos conteúdos do texto, 
encontramos evidências de outra representação predominante no pa-
pel de regulação da seleção dos conteúdos, dando lugar à noção de es-
pecificidade, ou seja, seria melhor utilizar conteúdos mais específicos 
ou mais adequados para o contexto. Assim, o Aluno 1 menciona: “[...] 
se é um relatório, um artigo mais de detalhes, eu acrescentaria. [...] Mas, 
eu peguei as coisas principais que eu precisava e aí eu construí meu tex-
to [...].”. De forma similar, o Aluno 2 diz: “Acho que aqui (se referindo 
ao primeiro texto) tem muitos argumentos, sempre da urna, então aqui 
(se referindo ao segundo texto) eu misturei outros pontos. [...] Eu acho 
que neste (se referindo ao primeiro texto) [...] tem propósito, tem argu-
mento, mas é mais amplo [...].[...] Então, se você vê (se referindo ao segun-
do texto), eu acho que é mais específico [...].”.

6	 Algumas inadequações lexicais ou gramaticais contidas nos excertos das entrevistas apre-
sentadas neste capítulo foram editadas a fim de facilitar a leitura já que elas não constituem 
o escopo da nossa análise.
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1º 2º

Aluno 1 – [...] eu coloquei um (argumento) 
que fala de que nossa urna eletrônica 
não tem acesso a redes. [...] Eu acho 
que é um argumento bem importan-
te [...]. Outra de que já nós, já fizemos 
tipo uma feira onde muitos tipos de [...] 
especialistas nesta área de eletrônica 
[...] tentaram quebrar toda nossa se-
gurança mas não foi possível [...] Então 
ali eu coloquei que [...] tenho a certeza 
de que como Tribunal Superior Eleitoral 
temos um standard de segurança bem 
[...] melhor. [...] eu só estava pensan-
do de que você tem que prestar mais 
atenção neste quesito, neste, neste... 
[...] Sim, porque aí como que (fica) 
mais completo.

– Na verdade, na outra vez, eu apre-
sentei mais (argumentos), mas aqui 
eu só peguei esses dois, depois as pes-
soas vão ficar argumentando, argumen-
tando e não [...]. [...] Eu teria gostado 
de falar um pouquinho mais. Na verda-
de eu acho que está bem claro de que 
não tem ligação à internet, eu não te-
nho que falar “não tem ligação à in-
ternet porque os controles não estão 
ligados à internet...”. [...] Não era ne-
cessário. Mas eu também teria gostado 
de ter apresentado esse negócio da “ze-
résima”. Mas acho que aqui não faz... 
[...], se é um relatório, um artigo mais 
de detalhes, eu acrescentaria. [...] Mas, 
eu peguei as coisas principais que eu 
precisava e aí eu construí meu texto...

Aluno 2 - Eu comecei fazendo uma espécie 
de introdução, por exemplo, que há mui-
to tempo o processo de eleições se leva 
a cabo de uma forma com o sistema 
antigo e que é preciso mudar [...]. [...] 
depois eu já me foquei mais no tema 
e depois comecei a falar especifica-
mente do tema da segurança das urnas 
eletrônicas. [...] Em falar das bondades 
do sistema. [...] Que não tem risco para 
[...] fazer fraude, nem os hackers podem 
ter acesso ao sistema, falei também 
do programa... este nome... o programa 
zerésima [...].[...] eu usei todas minhas 
anotações... [...].[...] eu apresentei 
não de uma forma ordenada, senão 
que eu escrevi todas as vantagens 
que tem o sistema e com o objetivo 
que os leitores do jornal[...] que podem 
ler isso fiquem tranquilos. 

- Aqui (se referindo ao segundo texto) 
eu deixava um tema de forma pratica-
mente que este é como mais específico, 
mas aqui (se referindo ao primeiro texto) 
os parágrafos são mais extensos, porque 
eu quis citar quase todo [...].[...] Acho 
que aqui (se referindo ao primeiro texto) 
tem muitos argumentos, sempre da urna, 
então aqui (se referindo ao segundo tex-
to) eu misturei outros pontos. [...] Eu acho 
que neste (se referindo ao primeiro texto) 
[...] tem propósito, tem argumento, mas é 
mais amplo [...].[...] Então, se você vê (se 
referindo ao segundo texto), eu acho 
que é mais específico [...].

Representação predominante:

QUANTIDADE

Representação predominante: 
ESPECIFICIDADE

Quadro 1. Fragmentos das entrevistas relativas à seleção de conteúdo.

Fonte: os autores.
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A análise deste aspecto traz indícios de que, frente à mesma si-
tuação de escrita, em cada momento da SD, cada aluno levou a cabo 
a função de regulação da seleção dos conteúdos por meio de estra-
tégias diferentes. Assim, nas segundas produções escritas, os alunos 
recorrem a uma estratégia nova, construída a partir das aprendizagens 
sobre o gênero artigo de opinião e em torno da noção de especificida-
de (A1:“as coisas principais”; A2: “é mais específico”), que se sobrepõe 
à preexistente, em torno da noção de quantidade (A1: “mais comple-
to”; A2: “todas as vantagens”), baseada em conhecimentos anteriores. 
Parece-nos que o princípio ortogenético de desenvolvimento per-
mite interpretar esse processo de discretização da função em ques-
tão, a partir do revezamento entre a estratégia “velha” e a estratégia 
“nova”. Seguindo esse princípio, entendemos que a estratégia base-
ada na noção de especificidade se integrou ao repertório dos alunos 
para selecionar os conteúdos do texto, associada hierarquicamente 
à prática específica de escrever um artigo de opinião. Nesse sentido, 
ambos os alunos estabelecem um contraste entre uma estratégia e a 
outra na segunda entrevista (A1: “mas aqui eu só peguei esses dois”; 
A2: “Acho que aqui tem muitos argumentos [...] eu acho que é mais espe-
cífico [...]”), evidenciado inclusive o caráter consciente desse processo 
de discretização. Na Figura 1, sintetizamos nossa visão desse processo 
de desenvolvimento.
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Figura 1. Desenvolvimento da função da regulação da seleção dos conteúdos do texto.

Fonte: os autores.

5.2. A regulação da planificação do texto

Seguindo a mesma concepção de ação de linguagem (Bronckart, 
1999), consideramos que a produção do texto pelo aluno supõe a apli-
cação de algum tipo de plano temático, assim como o recurso a possibi-
lidades de organização pré-estruturadas culturalmente como as sequ-
ências argumentativa, explicativa etc. Por sua vez, considerando que os 
alunos em estudo estavam escrevendo um artigo de opinião, supõe-se 
que a articulação dos tópicos do texto fosse um processo complexo 
que envolvesse a necessidade de tomar diversas decisões (Schneuwly, 
2004a). Como se disse antes, esse processo de planejamento do texto 
poderia ser mediado por níveis mais ou menos conscientes de ativida-
de metalinguística.

Ao analisar as entrevistas correspondentes à primeira produção 
dos alunos, viu-se que, em ambos os casos, a representação que pre-
dominava como mediadora do processo de planejamento era a de uma 
estrutura ideal composta por uma introdução, um desenvolvimento 
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e um encerramento. Ou seja, os alunos pareciam ter regulado a organi-
zação dos conteúdos a partir de um saber prévio relativo a essa forma 
de sequenciar um texto escrito. Dessa forma, o Aluno 1 manifestou: 
“[...] primeiro eu nem sabia como começar a fazer meu artigo. Porque eu... 
assim, como é que eu começo? [...] Eu preciso uma introdução, como algo 
para que a pessoa comece a pegar a ideia que eu quero transmitir. [...] 
Foi difícil começar e foi difícil terminar porque... como eu fecho meu arti-
go?”. Em um sentido similar, o Aluno 2 expressou: “Eu comecei fazendo 
uma espécie de introdução [...]. [...] Eu sempre gosto de fazer uma intro-
dução porque eu lembro, introdução, conteúdo e, na parte final, eu sempre 
cuido dessas coisas[...].”

Nas segundas entrevistas, os alunos manifestam o recurso a ou-
tra representação, que parece adotar o papel predominante: a de argu-
mento. Ou seja, a regulação da organização do segundo texto teria sido 
mediada por um saber relacionado com a forma de estruturar um arti-
go de opinião por meio de argumentos. Nesse sentido, o Aluno 1 diz: 
“Já aqui (se referindo a seu segundo texto), foi mais defender e tentar che-
gar até ao cidadão mais do que só explicar a urna eletrônica, os pontos 
a favor [...].”. Em um sentido similar, o Aluno 2 disse: “[...] eu não tinha 
visto a parte teórica de um artigo de opinião, eu fazia com o que eu sa-
bia na parte de redação, com certa ordem lógica, mas, agora eu enfati-
zei que tem que ser argumentar e se é possível ampliar sobre a mesma 
ideia, então eu aprendi que não é preciso fazer uma introdução como eu fiz 
na vez anterior, eu fui direto [...].”.
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1º 2º

Aluno 
1

– [...] primeiro eu nem sabia como come-
çar a fazer meu artigo. Porque eu... assim, 
como é que eu começo? [...] Eu preciso 
uma introdução, como algo para que a 
pessoa comece a pegar a ideia que eu que-
ro transmitir. [...] Foi difícil começar e foi 
difícil terminar porque... como eu fecho 
meu artigo? Porque eu tenho que defen-
der e mais que tudo tenho que oferecer essa 
segurança, como vou fechar? [...].[...] por-
que... assim... é uma artigo, não é um cor-
reio, não é uma carta para um amigo... 

- Sim, foi diferente porque eu já sei mais 
ou menos que é melhor para fazer um artigo 
de opinião e eu estou defendendo meu pon-
to, então eu sabia como começar [...].[...]
Mas, o que eu mais queria era como fazer 
uma explicação de por que é segura (se refe-
rindo a seu primeiro texto), mas na verda-
de eu só coloquei argumentos, argumen-
tos, argumentos, argumentos. [...] Já aqui 
(se referindo a seu segundo texto), foi mais 
defender e tentar chegar até ao cidadão 
mais do que só explicar a urna eletrônica, 
os pontos a favor... [...].

Aluno 
2

- Eu comecei fazendo uma espécie de in-
trodução [...].[...] Eu sempre gosto de fazer 
uma introdução porque eu lembro, intro-
dução, conteúdo e, na parte final, eu sem-
pre cuido dessas coisas[...].

– Sim, eu acho [...] que ao invés de com 
o anterior... eu não tinha visto a parte te-
órica de um artigo de opinião, eu fazia 
com o que eu sabia na parte de redação, 
com certo ordem lógico, mas, agora eu en-
fatizei que tem que ser argumentar e se 
é possível ampliar sobre a mesma ideia, 
então eu aprendi que não é preciso fazer 
uma introdução como eu fiz na vez anterior, 
eu fui direto [...]. Porque antes eu pensava 
que tinha que fazer uma introdução, como 
os textos formais, mas nos artigos quase 
sempre vai direto... [...].[...] Esta vez me fo-
quei na definição de um artigo de opinião, 
o layout, como tem que ser, então aí eu dei-
xei minha aprendizagem de antes[...].

Representação predominante: 
INTRODUÇÃO, DESENVOLVIMENTO, 
ENCERRAMENTO

Representação predominante: 
ARGUMENTOS

Quadro 2. Fragmentos das entrevistas relativas ao planejamento e à sequenciação 

de conteúdo.

Fonte: os autores.

A análise traz indícios de que, em cada momento da SD, cada 
aluno regulou a organização do texto de forma diferente. Nas segun-
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das produções escritas, os alunos recorreram a uma estratégia inova-
dora relacionada com o gênero artigo de opinião e em torno da noção 
de argumento (A1: “foi mais defender”; A2: “tem que ser argumentar”), 
que pareceu se sobrepor à preexistente, em torno da estrutura introdu-
ção-desenvolvimento-encerramento (A1: “preciso uma introdução”; A2: 
“introdução, conteúdo e, na parte final”), baseada em conhecimentos 
prévios. Os excertos podem ser interpretados como evidências de que 
os conhecimentos novos que os alunos aprenderam foram incorpora-
dos a seu repertório de meios de regulação e que, uma vez associados 
ao artigo de opinião, eles adotaram o estatuto de saberes específicos, 
com funções diferentes. Não se depreende dos depoimentos das se-
gundas entrevistas que esses saberes anteriores sejam descartados, 
mas que eles seriam conscientemente deixados de lado na atividade 
de escrita proposta (A1: “Já aqui, foi mais defender e tentar chegar até ao 
cidadão mais do que só explicar a urna eletrônica”; A2: “mas, agora 
eu enfatizei que tem que ser argumentar”), ou seja, substituídos por uma 
estratégia hierarquicamente subordinada. Na Figura 2, sintetizamos 
essa linha de interpretação.

Figura 2. Desenvolvimento da função da regulação da sequenciação dos conteúdos 

do texto.

Fonte: os autores.



268

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

5.3. A regulação do gerenciamento de vozes

O último processo que tomamos como exemplo de aplicação 
do princípio ortogenético de desenvolvimento é a gestão das vozes 
presentes no texto. De acordo com a arquitetura textual proposta 
por Bronckart (1999), construir um texto implica gerenciar sua poli-
fonia, isto é, escolher e apresentar o conjunto de vozes responsáveis 
pelos objetos de discurso trazidos à tona. No caso particular do artigo 
de opinião, os textos desse gênero costumam apresentar uma nutrida 
polifonia, que espelha a situação social do texto e do autor e o ca-
ráter polêmico da temática. Assim, encontramos, em muitos artigos 
de opinião, a presença da voz do autor personagem, junto das vozes 
daqueles que o apoiam ou que pensam como ele, e, às vezes, as vozes 
daqueles que pensam diferente, e que são citados para serem contesta-
dos (Rodrigues, 2001). Dessa forma, espera-se que, ao produzir um tex-
to do gênero artigo de opinião, as vozes convocadas ao texto coadu-
nem com o propósito argumentativo do autor, uma gestão que, dada 
sua complexidade, pode estar mediada por diferentes níveis de ativi-
dade metalinguística.

Ao analisar as primeiras entrevistas realizadas aos alunos, pode 
se inferir que, para regular o gerenciamento da polifonia textual, eles 
trabalhavam com a representação de uma única voz a ser gerencia-
da no texto, a voz do autor personagem do texto, no caso do Aluno 1, 
e a voz do autor material da tarefa, no caso do Aluno 2. Nesse senti-
do, o Aluno 1 explica seu processo de regulação da voz de autoridade 
do Tribunal Superior Eleitoral: “[...] primeiro eu falei em primeira pessoa 
de oferecendo segurança porque eu sou um... tipo um funcionário, então 
devo oferecer essa segurança. [...].”. Já, o Aluno 2 faz referência à sua 
própria voz como autor material do texto, sem denotar o papel dado 
no contexto da tarefa: “Eu comecei fazendo uma espécie de introdução, 
[...]. [...] depois eu já me foquei mais no tema e depois comecei a falar es-
pecificamente do tema que é a segurança das urnas eletrônicas”.
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Por outro lado, as entrevistas realizadas depois de ter trabalha-
do com a SD mostram evidências de regulações feitas a partir da pre-
sença de outra representação, além daquela relacionada com o autor 
personagem ou com o autor material, isto é, a voz de outros atores so-
ciais intervenientes na polêmica sobre a segurança da urna eletrônica. 
Assim, ambos os alunos mencionam a contemplação da voz dos elei-
tores. Aluno 1 disse: “[...] eu acrescentei que muita gente tem dúvida 
porque isso é a realidade, [...] porque eu não posso fazer como se não 
existissem. [...] primeiro, falei mais do Tribunal Superior Eleitoral, [...] de-
pois eu apresentei isso da outra voz [...].”. Por sua vez, o Aluno 2 afirma: 
“[...] Sim, eu usei dois (argumentos), mas eu quis fazer, incluir meu ponto, 
os dois argumentos que eu usei, um primeiro sobre a urna, meramente, e, 
no segundo, eu quis incluir os leitores, neste caso, a sociedade. [...].”.

1º 2º

Aluno 1 – [...] primeiro eu falei em primeira 
pessoa de oferecendo segurança por-
que eu sou um... tipo um funcionário, 
então devo oferecer essa segurança. [...] 
Eu transmiti (a segurança) [...] criando 
argumentos. Eu não posso colocar “eu 
tenho certeza” se eu não estou dando 
nenhum tipo de argumento [...].

– Na verdade, na outra vez eu apresentei 
mais, mas, aqui, eu só peguei esses dois (ar-
gumentos). [...]. [...] eu mencionei as pes-
soas que tem dúvidas, a outra voz [...].[...] 
eu acrescentei que muita gente tem dúvida 
porque isso é a realidade, [...] porque eu não 
posso fazer como se não existissem. [...] 
primeiro, falei mais do Tribunal Superior 
Eleitoral, [...] depois eu apresentei isso 
da outra voz, das outras dúvidas que têm 
as pessoas e depois eu apresentei umas coisas 
que são importantes de lembrar para que as 
pessoas se sintam seguras da urna eletrônica.
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Aluno 2 –Eu comecei fazendo uma espé-
cie de introdução, [...].[...] depois 
eu já me foquei mais no tema e de-
pois comecei a falar especificamente 
do tema que é a segurança das urnas 
eletrônicas. [...] Que não tem risco 
para... não tem risco de fazer fraude, 
nem os hacker podem ter acesso ao sis-
tema, falei também do programa [...] 
zerésima [...] que com esse programa 
nenhum voto pode estar registrado 
na urna antes que o processo de elei-
ções comece [...].[...] Essa era minha 
ideia, de transmitir a eles segurança.

– [...] Sim, eu usei dois (argumentos), mas eu 
quis fazer, incluir meu ponto, os dois ar-
gumentos que eu usei, um primeiro sobre 
a urna, meramente, e, no segundo, eu quis 
incluir os leitores, neste caso, a sociedade. 
[...]. Porque eu quis praticar que, em um ar-
tigo, pode ser a favor ou em contra ao mes-
mo tempo, como para convencer o leitor. 
[...]. Que parte da sociedade não tem cer-
teza do sistema, então, eu escrevo que tem 
que acreditar nos expertos, que eles têm feito 
provas onde o sistema é seguro e não exis-
te a possibilidade. Que é impossível alterar 
os votos e é impossível por como é. Que não 
existe possibilidade de fraude.”

Representação predominante:

VOZ DO AUTOR PERSONAGEM

Representações predominantes:

VOZ DO AUTOR PERSONAGEM

VOZ DA SOCIEDADE

Quadro 3. Fragmentos das entrevistas relativas ao gerenciamento de vozes.

Fonte: os autores.

Esse último exemplo ilustra como, à medida que os alunos incor-
poram conhecimentos novos ligados ao gênero, esses conhecimentos 
começaram a sustentar a realização de novas estratégias de produ-
ção de seus textos. Nesse caso específico, podemos ver como a fun-
ção de regulação do gerenciamento de vozes se viu ampliada, embora 
de forma incipiente, por uma nova estratégia, guiada pela noção de voz 
de outros atores sociais (A1: “eu acrescentei que muita gente tem dú-
vida”; A2: “eu quis incluir os leitores”), voz esta que se soma às vozes 
mencionadas nas primeiras entrevistas, voz do autor personagem (A1: 
“eu sou um... tipo um funcionário”) e voz do autor material do texto (A2: 
“depois eu já comecei a falar especificamente”).

Analisando os depoimentos das segundas entrevistas não é 
possível dizer que a representação “nova” substitua a anterior, o que 
não seria condizente com o trabalho didático feito junto com os alu-
nos, uma vez que a voz do autor personagem também é adequada à po-
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lifonia do artigo de opinião. Porém, assim como nos casos anteriores, 
há evidências de uma atenção consciente dada à estratégia nova e a 
sua relação com o novo gênero (A1: “depois eu apresentei isso da outra 
voz”; A2: “Porque eu quis praticar que, em um artigo, pode ser a favor 
ou em contra ao mesmo tempo”). O princípio ortogenético de desen-
volvimento permite interpretar esse processo como uma discretização 
da função de regulação da polifonia, em que uma nova função específi-
ca vê-se supra ordenada hierarquicamente ao sistema maior. Na figura 
3, ilustramos nossa interpretação desse processo.

Figura 3. Desenvolvimento da função de regulação da polifonia.

Fonte: os autores.

6. Discussão

Nas seções anteriores, apresentamos evidências da evolução 
da regulação metalinguística de certas operações psicolinguageiras 
envolvidas na produção de textos do gênero artigo de opinião por dois 
alunos. Nessas análises, tentamos mostrar que essa evolução pode 
ser interpretada a partir do princípio ortogenético de desenvolvimento 
de Heinz Werner, segundo o qual “onde quer que ocorra o desenvol-
vimento, ele procede de um estado de relativa falta de diferenciação 
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para um estado de crescente diferenciação, articulação e integração 
hierárquica” de funções psicológicas (Werner, Kaplan, 1978a, p. 86, 
tradução nossa).

Em primeiro lugar, devemos destacar que os dados apresen-
tados reafirmam a nossa teoria de base no que tange ao desenvolvi-
mento humano, já que as evidências coletadas nas entrevistas reafir-
mam que a ação individual do aluno se transforma à medida que ele 
se apropria, por influência do ensino, das propriedades de uma deter-
minada atividade social mediada pela linguagem (Bronckart, 1999); 
neste caso, a defesa de um assunto social polêmico por meio de um 
artigo de opinião. Na mesma linha, podemos dizer, acompanhando 
Schneuwly (2004a), que essa apropriação se realiza na forma de instru-
mentos semióticos, ou representações relativas ao uso da linguagem, 
que se organizam por meio de um mega instrumento genérico, neste 
caso, o artigo de opinião.

Em segundo lugar, embora não tenha sido objeto de nossa análi-
se, as evidências coletadas não contradizem as propostas de Vygotsky 
(1987) e de Schneuwly (2004a) quanto à interação, de cima para baixo 
e de baixo para cima, entre as representações utilizadas pelos alunos 
antes de estudar o gênero (“velhas”) e aquelas mobilizadas depois 
do trabalho com ele (“novas”). De fato, é perceptível que alguns sabe-
res prévios sobre a textualização adquirem uma nova função na gestão 
do novo gênero (caso da noção de voz), embora outros também sejam 
incorporados em caráter de inteira novidade (caso noção de argumen-
to). Mesmo assim, os dados analisados sugerem que os alunos incre-
mentam sua atenção ao mobilizar saberes e estratégias relacionados 
hierarquicamente com o gênero específico em estudo.

Quanto ao escopo do nosso trabalho, destacamos que a inter-
pretação da evolução das diferentes funções de regulação da produ-
ção do texto se vê facilitada pela utilização do princípio ortogenético 
de desenvolvimento, pois ele nos permite explicar o processo de di-
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versificação das funções de regulação acionadas pelos alunos, isto é, 
o acréscimo de funções específicas ligadas ao artigo de opinião àque-
las já conhecidas e associadas à escrita de textos em outros gêneros. 
Desde nossa perspectiva, o fato de serem funções que o aluno associa 
a um determinado gênero torna elas hierarquicamente subordinadas 
às anteriormente aprendidas. Tal como afirmavam Werner e Kaplan 
(1978a), não se pode dizer que umas operações substituam a outras, 
mas que se somam a um sistema hierarquizado. Nesse sentido, os alu-
nos estão em processo de desenvolvimento porque ampliam seus re-
pertórios de regulação da escrita. Finalmente, como previa a definição 
de Werner, esse processo de desenvolvimento supõe que a ação do alu-
no se torna mais discreta ou dirigida a finalidades mais específicas, 
o que parece plausível a partir dos dados coletados, uma vez que, a par-
tir do trabalho na SD, os alunos começaram a agir no marco da ativida-
de específica de produzir a partir dos pré-construídos próprios do arti-
go de opinião, assim como a perceber mais conscientemente o caráter 
diferenciado dessa atividade.7

Dessa forma, se na introdução deste capítulo nos perguntávamos 
pela relação estabelecida entre o que já se sabia antes e a nova apren-
dizagem do gênero e pelas características do possível avanço na ca-
pacidade de agir do aluno, os dados coletados, interpretados por meio 
do princípio ortogenético de desenvolvimento, nos permitem afirmar 
que os saberes novos ampliam de forma hierarquizada o repertório 
de saberes anteriores sobre a escrita e o avanço na capacidade de agir 
se constata na possibilidade de realizar escolhas, às vez conscientes, 
a respeito dos recursos mais apropriados para a situação específica 
de escrita.

7	 Embora não seja esse o escopo da nossa análise, vale a pena salientar que os textos efetiva-
mente produzidos por ambos os alunos na segunda instância de escrita são mais adequados 
aos parâmetros de avaliação do Exame para o qual estavam se preparando. Isto é, que, tal 
como o propõe Werner (1987c), a especificação de suas estratégias de produção do texto deu 
como resultado uma adaptação melhor à finalidade da atividade.
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7. Considerações finais

Este trabalho tentou mostrar a utilidade do princípio ortoge-
nético de desenvolvimento proposto por Heinz Werner para expli-
car a evolução das operações metalinguísticas de regulação da pro-
dução de um texto por alunos em processo de aprendizagem, tendo 
como marco as propostas do Interacionismo Social de Vygotsky e do 
Interacionismo Sociodiscursivo. Conclui-se que esse princípio se mos-
tra útil para interpretar a evolução dos processos psicológicos inter-
nos dos alunos expostos ao ensino dos gêneros. Em outras palavras, 
a experiência de ensino observada pode ser interpretada como pro-
piciadora do desenvolvimento dos alunos, uma vez que tornou suas 
funções de regulação mais especializadas, integradas e hierarquizadas. 
Nossas análises se restringiram à regulação metalinguística e, apenas, 
a alguns aspectos da produção do texto, porém, consideramos que, 
estudos posteriores possam reafirmar a utilidade deste princípio para 
descrever a evolução dos processos de regulação de outros aspectos 
da produção do texto, assim como outras funções como a própria tex-
tualização, e não apenas sua regulação.

Foi observado que o processo de discretização das funções de re-
gulação da produção escrita repercutiu em uma atenção consciente 
dada pelos alunos à utilização de novas estratégias e saberes especí-
ficos do gênero aprendido. Entendemos que uma derivação importan-
te dessa constatação seja a necessidade de se analisar até que ponto 
a consciência dos alunos sobre o sistema de conhecimentos que estão 
construindo e sua interconexão hierárquica possa motivar um aprovei-
tamento mais efetivo desse repertório de recursos, assim como que tão 
necessário seria explicitar essas relações entre os diferentes conheci-
mentos ensinados sobre os diferentes gêneros na sala de aula.

Por enquanto, resta-nos supor que há interesse didático 
em utilizar o princípio ortogenético de desenvolvimento para des-
crever os estágios sucessivos de desenvolvimento dos nossos alunos, 
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uma vez que ele nos permite interpretar nossa práticas de ensino como 
meios para que cada aluno amplie seus repertórios de recursos lin-
guageiros, a partir da construção de sistemas de pré-construídos cada 
vez mais especializados, integrados e organizados hierarquicamente, 
aos quais possa recorrer em diferentes situações de uso.
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CAPÍTULO 11

Autoscopia como técnica pedagógica ao serviço 
da formação de professores de português 
como língua não materna / língua adicional

Cristina Martins
Conceição Carapinha
Isabel Santos
Celeste Vieira

1. Introdução1

O objetivo do presente trabalho é apresentar a metodolo-
gia adotada no desenvolvimento de uma experiência de autoscopia. 
Tratou-se de uma experiência que envolveu estudantes do mestrado 
em Português como Língua Estrangeira e Língua Segunda (PLELS) 
da Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra, participantes 
numa atividade de interação oral síncrona, por videoconferência, 
com aprendentes de PLNM / PLA do nível A1.

A autoscopia consiste na observação e autoavaliação do desem-
penho do “eu” numa determinada situação que foi gravada (Nunes 
et al., 2020). Através do recurso a essa gravação em vídeo, a própria 
pessoa pode contemplar-se em ação, a partir de vários pontos de vista, 
tomando consciência da sua imagem, voz, gestos, discurso, etc. (Amado 

1	 Este trabalho é financiado por fundos nacionais através da FCT – Fundação para a Ciência e 
a Tecnologia, I.P., no âmbito do projeto UID/04887/2020.
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& Veiga Simão, 2014). Dadas as suas potencialidades no desenvol-
vimento da reflexão sobre práticas próprias, é uma técnica que tem 
vindo a ser utilizada na formação de profissionais que atuam em se-
tores fortemente marcados pela interação humana, como a Saúde e a 
Educação. Ao observar-se a si próprio de forma mais objetiva e mais 
distanciada, o profissional em formação pode identificar lacunas e fra-
gilidades na sua ação e, ao ser levado a uma autorreflexão, pode vir a 
efetivar mudanças na sua atividade futura.

Considerada uma ferramenta fundamental na tomada de consci-
ência do docente relativamente ao seu desempenho pedagógico, esta 
técnica revela, contudo, algumas limitações. Note-se que a autoscopia, 
dada a fase prévia de vídeo-gravação que implica, pode também apre-
sentar algumas limitações enquanto técnica pedagógica, pelo condi-
cionamento dos comportamentos dos participantes que a presença 
da câmara pode gerar. Considere-se, em particular, que, pela câmara, 
se fazem presentes, no evento, participantes ausentes, a começar pelo 
próprio sujeito, no seu papel subsequente de observador, mas também, 
e eventualmente, outros investigadores que terão acesso à gravação 
(Sousa & Cardoso, 2019). Deste modo, criam-se condições para que o 
sujeito, que assumirá, na segunda fase (a de autoavaliação), o papel 
de observador, se sinta, logo na primeira, observado, com consequên-
cias ao nível do respetivo desempenho. Se o evento sobre o qual incide 
a autoscopia for uma interação oral síncrona com outro interlocutor 
(igualmente observado), podemos admitir, nestas circunstâncias, re-
percussões na performance de ambos.

Ainda assim, admite-se que a possibilidade conferida ao sujeito 
de rever repetidamente segmentos selecionados da sua prestação e de 
pausar a gravação facilita a observação detalhada e a análise autorre-
flexiva do evento em que participou. Por outro lado, a assunção, pelo 
mesmo sujeito, dos papéis de observado e de observador poderá gerar 
um distanciamento promotor da tomada de consciência dos elementos 
implicados na dinâmica das interações, conducente a uma transfor-
mação intencional dos comportamentos. Tendo por foco eventos típi-
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cos do contexto educativo (baseados em interações presenciais e não 
presenciais síncronas, como aulas, sessões de esclarecimento de dú-
vidas de estudantes etc.), a autoscopia, dadas as suas vantagens, será, 
enquanto técnica pedagógica de autovaliação, uma útil ferramenta 
ao serviço da formação de professores (Linard & Prax, 1978; Navarro, 
2016; Sadalla & Larocca, 2004).

2. Experiência

A experiência que conduzimos partiu da realização prévia 
de uma atividade de interação oral síncrona por videoconferência en-
tre os participantes no nosso estudo, que eram os sete estudantes ins-
critos no 1.º ano do mestrado em Português como Língua Estrangeira 
e Língua Segunda no ano letivo de 2018-2019 (com o papel de tuto-
res) e seis aprendentes de Língua Portuguesa I (nível A1), estudan-
tes do programa de mobilidade Erasmus+.2 Trata-se de uma atividade 
de um curso de formação complementar (realizado totalmente a dis-
tância através da plataforma LMS Moodle) que, por sua vez, integra 
o Laboratório de Ensino e Aprendizagem de PLNM (PLNM Lab), fruto 
da participação de uma equipa da Universidade de Coimbra no projeto 
internacional E-LENGUA (Martins et al., 2019).3

2	 Damos nota de que todos os participantes foram informados sobre os procedimentos da au-
toscopia, assim como sobre o anonimato e a confidencialidade do processo. Foi assinado um 
formulário de consentimento informado, contemplando a autorização para a gravação da 
videoconferência, posterior transcrição e análise de conteúdo, de acordo com a política de 
privacidade da Universidade de Coimbra. Esta instituição de ensino superior está compro-
metida com os princípios subjacentes ao Regulamento Geral de Proteção de Dados (RGPD), 
à Lei de Proteção de Dados portuguesa e demais normativos relevantes, relacionados com a 
proteção dos direitos e liberdades dos indivíduos.

3	 O projeto E-LENGUA (E-Learning Novelties Towards the Goal of a Universal Acquisition of Foreign 
and Second Language), financiado pelo programa Erasmus+ (KA2 Parcerias Estratégicas) da 
Comissão Europeia (https://elengua.usal.es, recuperado a 9 de junho de 2022), teve por obje-
tivos a otimização do uso das tecnologias da informação e da computação (TIC) no ensino e 
aprendizagem de línguas e a troca de experiências e de boas páticas no uso das TIC no ensino 
e aprendizagem de línguas entre as universidades parceiras, i.e. Universidade de Salamanca 
(coordenação geral), Universidade de Poitiers, Universidade de Coimbra, Universidade de 
Heidelberg, Universidade do Cairo, Universidade de Bolonha e Trinity College Dublin. O 
subprojeto E-LENGUA@UC cumpriu estes objetivos pela criação do PLNM Lab, uma infraes-
trutura de apoio à investigação e à formação de professores e de promoção da utilização das 
TIC no ensino e aprendizagem do Português como Língua Estrangeira.
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O presente estudo diz respeito a uma das 17 atividades que este 
curso apresentava no ano letivo 2018-2019, mais especificamente 
a atividade 1.2. Conversa por videoconferência. Esclareça-se que, neste 
curso, e à data da condução da experiência aqui relatada, tinham sido 
desenhadas, por mestrandos de anos letivos anteriores, 15 atividades 
assíncronas e duas atividades síncronas através de videoconferência 
(cf. a Tabela 1).

Tema Atividade Breve caracterização Comunicação

I. Dados 
Pessoais

 

1.1. Treino 
de pronúncia

Atividade que consiste no treino de res-
postas a perguntas sobre caracterização 
pessoal executada com recurso a uma 
ferramenta text to speech. Trata-se de uma 
atividade preparatória da conversa por vi-
deoconferência (1.2).

Assíncrona

1.2. Conversa 
por videoconfe-
rência

Interação oral entre tutor e aprenden-
te sobre rotinas diárias, passatempos, 
preferências alimentares e outros dados 
pessoais.

Síncrona

1.3. Apresentação 
pessoal

Submissão, na plataforma, de um ficheiro 
áudio com a gravação de uma apresen-
tação pessoal. O feedback, em diferido, 
é fornecido pelo tutor.

Assíncrona

II. 
Caracterização 
de pessoas, 
objetos 
e animais

 

2.1. Descrição 
de objetos

Questionário de escolha múltipla cujas 
perguntas são em formato áudio e cujas 
opções de resposta são fotografias. O fee-
dback é automático e imediato.

Assíncrona

2.2. Quem 
é quem?

Interação oral entre tutor e aprendente 
num contexto lúdico. Trata-se de um 
jogo que implica a formulação de per-
guntas globais (cujas respostas só podem 
ser “sim” ou “não”), tendo por objetivo 
a identificação de uma personagem 
mistério. O tutor e o aprendente alternam 
os papéis em cada turno de jogo.

Síncrona
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III. Família, 
habitação e re-
lações sociais

3.1. Árvore 
genealógica

Atividade de compreensão oral na qual 
o aprendente ouve a descrição das rela-
ções entre os elementos de uma família 
e preenche, por escrito, a respetiva árvore 
genealógica. O feedback, em diferido, 
é fornecido pelo tutor.

Assíncrona

3.2. Verdadeiro 
ou Falso

Questionário de escolha múltipla sobre 
a família descrita na atividade 3.1. As per-
guntas são fornecidas em áudio, pelo 
que se trata de uma atividade de com-
preensão oral. O feedback é automático 
e imediato.

Assíncrona

3.3. Relações 
familiares

Questionário de resposta aberta 
que solicita o completamento, por escrito, 
de frases como “O pai do meu pai é o 
meu________.”. O feedback é automático, 
mas requer validação manual do tutor.

Assíncrona

3.4. Divisões 
da casa

Questionário de nomeação de figuras 
em que as respostas são dadas por escrito: 
O feedback é automático, mas requer vali-
dação manual do tutor.

Assíncrona

3.5. O João con-
versa com amigos

Texto com lacunas e opções alternativas 
de preenchimento em dropdown. O fee-
dback é automático e imediato.

Assíncrona

3.6. Estudar 
em grupo

Atividade de produção escrita, em fórum, 
cujo objetivo é negociar, entre os apren-
dentes, a formação de grupos de estudo. 
Implica, no mínimo, duas participações 
do aprendente, uma em que descreve 
hábitos e preferências pessoais relativas 
ao estudo e a segunda de interpelação 
de um colega. O feedback, em diferido, 
é fornecido pelo tutor.

Assíncrona

IV. 
Alimentação

4.1. Uma receita 
de pastéis de nata

Questionário de escolha múltipla 
com itens de interpretação do conteúdo 
de um vídeo. O feedback é automático 
e imediato.

Assíncrona
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V. Comércio 5.1. O que está 
em promo-
ção hoje?

Questionário de resposta aberta com itens 
de interpretação do conteúdo de um áu-
dio em associação com uma imagem apre-
sentando produtos alimentares e preços. 
O conteúdo do áudio (anúncio de promo-
ções num supermercado) contraria algu-
mas das informações contidas na imagem. 
O feedback é automático, mas requer 
validação manual do tutor.

Assíncrona

5.2. Diálogo 
no mercado

Atividade de ordenação de falas de um 
diálogo. As falas são fornecidas em forma-
to áudio. O feedback é automático, mas re-
quer validação manual do tutor.

Assíncrona

VI. Horários 
e orientação 
espacial

 

6.1. Que ho-
ras são?

Atividade de produção escrita (submissão 
de ficheiro). O feedback, em diferido, é for-
necido pelo tutor.

Assíncrona

6.2. O labirinto Texto com lacunas e opções alterna-
tivas de preenchimento em dropdown 
que pressupõe a correta interpretação 
de uma imagem. O feedback é automático 
e imediato.

Assíncrona

6.3. Uma visi-
ta de um dia a 
Coimbra

Atividade de construção de um plano 
de viagem e de visita a Coimbra (sub-
missão de ficheiro). Implica a busca 
de informação em páginas de internet 
de várias entidades e instituições para re-
colha da informação necessária (horários 
de transportes públicos, de locais a visitar, 
preços, serviços disponíveis, etc.). O fee-
dback, em diferido, é fornecido pelo tutor.

Assíncrona

Tabela 1. Atividades do curso A1 do Laboratório de Ensino e Aprendizagem de PLNM 

(PLNM Lab) no ano letivo 2018-2019

Para além do desenvolvimento de competências de desenho ins-
trucional, a participação dos mestrandos no PLNM Lab proporciona-
-lhes a oportunidade de interagir, diretamente, em contexto instrucio-
nal a distância, com aprendentes reais de PLNM/PLA. Assim, e embora 
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algumas das atividades do curso A1 disponham de feedback automático, 
i.e., fornecido aos aprendentes pela plataforma LMS Moodle de forma 
imediata, na maioria das atividades é requerida a participação efetiva 
do tutor no fornecimento de feedback aos aprendentes. Tal feedback 
pode materializar-se de várias formas: pela validação manual de res-
postas corrigidas automaticamente pelo sistema informático, pela 
partilha de correções de ficheiros submetidos (em diferido) ou, ainda, 
pelo retorno imediato gerado durante atividades de interação oral.

Como já se referiu, o curso A1 do PLNM Lab apresentava, no ano 
letivo 2018-2019, duas atividades síncronas, sob a forma de interação 
oral. A atividade 2.2. Quem é quem? consiste, na verdade, num jogo, 
implicando, na interação oral, turnos de fala caracterizados por regras 
rígidas e pré-definidas. Assim, ao jogador/interlocutor encarregado 
de descobrir a personagem mistério é apenas permitida a formulação 
de perguntas globais e ao jogador/interlocutor detentor da identidade 
da personagem mistério é apenas permitida uma de duas respostas: 
“sim” ou “não”. Dada a rigidez da interação verbal sujeita a tais re-
gras, optámos, no presente trabalho, por eleger os dados recolhidos 
aquando da realização da interação oral da atividade 1.2., substancial-
mente mais rica do ponto de vista da sua estrutura interna, dos recur-
sos linguísticos e do conhecimento pragmático que mobiliza e, logo 
assim, das exigências que coloca quer a tutores, quer a aprendentes. 
Relembremos que interação oral em questão consiste numa apresen-
tação pessoal dos elementos da díade, tutor e aprendente não nativo 
do português. Nesta interação, e de modo a que se possam conhecer 
melhor, são trocadas informações sobre rotinas diárias, passatempos, 
preferências alimentares, e outros dados pessoais.4

4	 No enunciado da atividade 1.2 também se solicita aos aprendentes que combinem com os 
respetivos tutores uma data e hora para a realização da sessão de videoconferência. Ora, o 
agendamento da atividade representa, em si mesmo, um momento de comunicação impor-
tante, já que exige que o entendimento entre ambos ocorra com recurso à língua portuguesa, 
sendo este um pré-requisito para que a própria sessão aconteça.
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As interações orais, neste contexto, constituem um desafio 
acrescido para os participantes: por um lado, os tutores têm escassa 
ou nula prática de interação verbal com interlocutores com este perfil 
e também pouca ou nula prática de docência; por outro lado, os apren-
dentes estão ainda no nível de iniciação A1 e a língua-alvo de apren-
dizagem coincide com a língua de interação verbal. Outro aspeto po-
tencialmente problemático é o facto de a comunicação ser mediada 
por computador (Martins et al., 2018b).

Algumas das sessões síncronas realizadas no contexto desta ati-
vidade têm sido gravadas, passando a integrar o Corpus de interações 
orais instrutor-aprendente do PLNM Lab. Essas gravações constituem, 
então, um dos materiais utilizados na nossa experiência.

O outro ingrediente é a Grelha de avaliação de autoscopia: inte-
rações orais por videoconferência (Vieira et al., 2019), ferramenta de-
senvolvida a partir do Guião de Boas Práticas para E-Tutores: interações 
orais por videoconferência (Martins et al., 2018a).

Tendo recebido formação sobre a gestão, em ambientes de e-le-
arning, de interações orais nativo-não nativo, em função das orien-
tações do referido Guião, os estudantes de mestrado (tutores) foram, 
após a realização das sessões síncronas por videoconferência, convi-
dados a refletir criticamente sobre a sua prestação na condução da ta-
refa. Com este objetivo, puderam rever a gravação áudio-vídeo de uma 
das interações orais em que participaram, preencheram a grelha de au-
toscopia criada para o efeito e discutiram entre si, em sessão presen-
cial, diferentes aspetos do seu desempenho.5

5	 A discussão inter pares, em sessão presencial, do desempenho gravado evoca, em traços ge-
rais, a estimulação da recordação. Segundo Amado & Veiga Simão (2014), a estimulação da 
recordação é uma técnica de autorreflexão na qual, a partir da visualização do desempenho 
numa atividade (e.g., numa aula) previamente gravado, o sujeito é convidado a recordar e a 
relatar pensamentos que lhe ocorreram e as decisões tomadas enquanto esta decorria.
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2.1. Grelha de avaliação de autoscopia: interações orais por videoconferência

A grelha contém perguntas sobre aspetos técnicos e questões 
relativas a aspetos científico-pedagógicos; algumas destas questões 
são gerais e outras são específicas, incidindo sobre fases particulares 
da interação. Foram também incluídas perguntas sobre aspetos com-
portamentais e relacionais.

A dimensão tecnológica da grelha de autoscopia contemplou 
questões direcionadas para três momentos (antes, durante e depois) 
da sessão síncrona, que decorreu por Skype. Assim, aos respondentes 
solicitou-se que indicassem se cuidaram dos preparativos técnicos ne-
cessários (instalação prévia do Skype, recolha do ID Skype do interlo-
cutor, verificação da ligação), se se asseguraram, durante a videocon-
ferência, de que o interlocutor estava a ouvir/ver corretamente, e se, 
no final da sessão, a ligação foi corretamente encerrada (cf. Imagem 1).

Imagem 1. Grelha de avaliação de autoscopia. Questões técnicas

No tocante às questões científico-pedagógicas de índole geral, 
são contemplados os aspetos que dizem respeito à clareza e simplicida-
de do discurso dos tutores, necessária para possibilitar, ao aprendente, 
o processamento da informação em tempo real, bem como o estabe-
lecimento de um contacto permanente, imprescindível para estimular 
as suas intervenções e garantir a intercompreensão (cf. Imagem 2).
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Imagem 2. Grelha de avaliação de autoscopia. Questões científico-pedagógicas 

gerais

Como se compreenderá, e tendo em vista o que já se afirmou 
anteriormente sobre os desafios colocados por este tipo de interação 
assimétrica, é expectável a ocorrência de quebras de comunicação. 
Na sequência das propostas apresentadas no Guião de Boas Práticas: 
interações orais por videoconferência (Martins et al., 2018a), esta Grelha 
de avaliação de autoscopia concede a esse aspeto, fundamental para 
o sucesso de interações desta natureza, um lugar de destaque. As hi-
póteses formuladas pretendem objetivar algumas medidas a que os tu-
tores podem recorrer para ultrapassar esses momentos de eventual 
breakdown: clarificar o próprio discurso (através de um framing move, 
de um gesto ou da mera simplificação estrutural); auxiliar o apren-
dente a formular a sua intervenção (fornecendo hipóteses de resposta, 
ajudando-o a completar o seu próprio enunciado ou até recorrendo 
à língua inglesa); incentivar o aprendente a usar da palavra, sem nun-
ca o desmotivar (cf. Imagem 2).
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No âmbito das questões científico-pedagógicas que dizem res-
peito às várias fases da interação, a grelha incide sobre dois tipos 
de itens. Por um lado, consideram-se aspetos de natureza mais tran-
sacional, relacionados com o formato e os objetivos da sessão (expli-
cação inicial dos objetivos, cumprimento de um roteiro pré-concebido 
e solicitação de preenchimento de um questionário, no final). Por ou-
tro lado, a grelha prevê também questões relacionadas com a vertente 
mais interpessoal da interação, vertente que, neste caso particular, as-
sume extrema relevância, dada a disparidade de competências dos par-
ticipantes. A fase de autoapresentação, o fornecimento de estímulo 
positivo e a adequada gestão da sequência de encerramento consti-
tuem momentos cruciais para o bom decurso das sessões de interação 
oral síncrona (cf. Imagem 3).

Imagem 3. Grelha de avaliação de autoscopia. Questões científico-pedagógicas 

relativas às fases de interação
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Imagem 4. Grelha de avaliação de autoscopia. Competências comportamentais 

e relacionais

No que concerne à vertente comportamental e relacional pro-
priamente dita, a grelha contempla itens que não só abarcam a relação 
entre o tutor e o aprendente, mais exatamente a conduta que se espera 
seja tida pelo locutor, nativo, relativamente ao seu interlocutor (o sor-
riso, o olhar, a mostra de interesse e a busca da verdadeira interação), 
mas também convidam os tutores a ponderar sobre si próprios e a ava-
liar o seu grau de satisfação relativamente à sessão em que participa-
ram (cf. Imagem 4).

Na Grelha de autoscopia, seguiu-se, para a resposta a alguns 
itens, a escala de Likert (nunca / raramente / às vezes / muitas vezes / 
sempre) e, noutros casos, apresentaram-se as alternativas sim / não.

2.2. Resultados e discussão

Os resultados apurados a partir das perguntas sobre aspetos téc-
nicos indicam a perceção predominante de um elevado grau de cum-
primento e de ausência de dificuldades.6

6	 De modo a não atomizar os dados, e considerando a dificuldade que, nalguns casos, a distin-
ção dos níveis contíguos colocará a quem preenche a grelha, para a análise agruparam-se os 
resultados nunca / raramente e muitas vezes / sempre.
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No que diz respeito às questões científico-pedagógicas gerais, 
os resultados indicam que os tutores têm a forte sensação de que cum-
priram os requisitos exigíveis (cf. Imagem 5), estando, porventura, 
a sua perceção de sucesso relacionada com a ideia de que em causa 
estão aspetos controláveis pelos próprios.

Imagem 5. Questões científico-pedagógicas gerais (%)

Também em relação às questões científico-pedagógicas em caso 
de quebra comunicativa, os tutores têm a sensação de que recorreram 
frequentemente às diferentes estratégias indicadas para dinamizar 
a interação; só para o uso do inglês (uma estratégia remediadora pro-
vavelmente considerada questionável no contexto) se reconhece, una-
nimemente, um uso raro (cf. Imagem 6).

Imagem 6. Questões científico-pedagógicas: em caso de quebra comunicativa (%)
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Já os resultados relativos a questões científico-pedagógicas 
que mais especificamente dizem respeito às diferentes fases da intera-
ção verbal (cf. Tabelas 2-5), observa-se maior dispersão nas respostas 
e, em alguns casos, a perceção de incumprimento por grande parte ou, 
mesmo, pela maioria dos respondentes.

  Apresentei-me. Expliquei os objetivos da sessão.

Sim 100 42,9

Não  0 57,1

Tabela 2. Fases da interação: abertura (%)

  Cumpri o roteiro temático.

Totalmente 57,1

Parcialmente 42,9

Tabela 3. Fases da interação: desenvolvimento (%)

  Salientei os aspe-
tos positivos

Chamei a atenção 
para alguns pontos 
a melhorar

Disponibilizei-me para aju-
dar o/a aprendente nas ati-
vidades subsequentes

Sim 85,7 0  28,6

Não 14,3 100 71,4

Tabela 4. Fases da interação: pré-fecho (%)

  Despedi-me adequadamente Solicitei o preenchimento do questionário 
de satisfação

Sim 85,7 100

Não 14,3 0 

Tabela 5. Fases da interação: fecho (%)

Assim, enquanto uma parte importante dos respondentes cum-
priu o roteiro temático apenas parcialmente (cf. Tabela 3), a maioria 
indica não ter explicado os objetivos da sessão aos aprendentes na se-
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quência de abertura (cf. Tabela 2) e não se ter disponibilizado para 
os ajudar nas atividades subsequentes do curso (cf. Tabela 4), não se-
guindo, portanto, uma recomendação do Guião de Boas Práticas: inte-
rações orais por videoconferência (Martins et al., 2018a) para a sequên-
cia de pré-fecho.

Registe-se, por fim, que nenhum respondente chamou a aten-
ção do interlocutor para aspetos a melhorar (cf. Tabela 4), privando-
-o, assim, de um valioso feedback, a título de síntese, na sequência 
de pré-fecho.

Já no que toca às competências comportamentais e relacionais, 
volta a registar-se a sensação predominante de cumprimento. Apenas 
o valor expressivo de nunca/raramente registado no item “Retribuí, 
sem pôr em causa o direito à minha privacidade e sempre que adequa-
do” denuncia algum desconforto na partilha de informações pessoais 
por parte do tutor (cf. Imagem 7).

Imagem 7. Competências comportamentais e relacionais (%)
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3. Conclusões

A análise dos dados recolhidos através da grelha de autosco-
pia preenchida por estudantes de mestrado que interagiram sincro-
namente, como tutores, com aprendentes de português como língua 
não materna de nível A1 indica um elevado índice de cumprimento 
tanto das verificações técnicas inerentes ao bom decurso da vídeo con-
ferência, como das questões científico-pedagógicas gerais e das relati-
vas a competências comportamentais e relacionais.

É interessante notar, ainda assim, que estes dados evidenciam 
também a tendência de um maior grau de cumprimento dos aspetos 
técnicos e até dos aspetos científico-pedagógicos mais gerais que se 
relacionam com a clareza e a compreensibilidade do discurso, garantes 
da intercompreensão, mas não tanto dos aspetos que, embora ainda 
de natureza científico-pedagógica, implicam um envolvimento mais 
personalizado do tutor e a criação de um vínculo relacional com o 
aprendente. Veja-se, por exemplo, os resultados relativos à disponibi-
lização de auxílio em atividades futuras, recomendação apenas aten-
dida por 28,6% dos respondentes ou, já no plano das competências 
comportamentais e relacionais, a não retribuição de informação pes-
soal, assinalada por quase metade dos inquiridos. O que parece res-
saltar desta análise é a discrepância evidenciada entre o elevado grau 
de cumprimento das recomendações de natureza mais técnica e mais 
transacional, face ao menor grau de cumprimento das orientações 
de natureza mais interpessoal. Tal facto pode estar relacionado com a 
personalidade dos próprios sujeitos que intervieram nesta experiên-
cia pedagógica ou, eventualmente, com a sua própria visão do papel 
que assumem nesta interação, em que simultaneamente desempe-
nham o (duplo) papel de docentes (em formação) e o de estudantes.

A dispersão das tendências e dos valores observados nas res-
postas às questões científico-pedagógicas relativas aos elementos es-
truturantes das sequências de abertura, desenvolvimento e pré-fecho 
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da interação revelam experiências diversificadas cuja avaliação pode-
ria beneficiar da inclusão, numa versão revista da grelha de avaliação, 
de perguntas de resposta aberta, promotoras de uma evocação mais 
personalizada da experiência sob avaliação. Estes dados mostram ain-
da a necessidade de uma maior insistência nestes aspetos aquando 
da formação dos futuros docentes de PLNM.

Como desenvolvimentos futuros deste trabalho, poderá ser opor-
tuna a criação de uma fase de heteroavaliação (por pares e formador), 
para confronto, pela triangulação de dados, entre os resultados da au-
toscopia e da heteroavaliação. Esta expansão aconselhará uma simpli-
ficação das escalas de Likert usadas em alguns itens, tendo em vista 
uma objetividade maior, reduzindo, por exemplo, o número de opções 
nos casos da quantificação indefinida (raramente; às vezes; muitas 
vezes). Por outro lado, essa análise posterior, gerada pela interseção 
dos inputs da auto e da heteroavaliação, poderá servir de suporte a um 
trabalho de reflexão por parte dos formandos-tutores, concretizado 
através da redação de um balanço de competências (pela identificação 
dos pontos fortes e dos aspetos ainda a melhorar) no contexto da sua 
performance pedagógica. Por forma a completar o ciclo de formação 
de professores, poderia ser produtiva a criação de uma segunda ronda 
de atividades síncronas com características análogas, no sentido de se 
observar uma eventual progressão neste domínio. Neste contexto, se-
ria ainda de incluir, no período pós-autoscopia, uma pergunta sobre 
o que os formandos consideram ter aprendido com esta técnica pe-
dagógica. Nesta linha, poder-se-á, no futuro, em combinação com a 
autoscopia, recorrer também, de forma sistematizada, à estimulação 
da recordação,7 uma técnica independente aplicada em diferentes 
contextos de investigação que visa obter testemunhos que possibili-
tem desvendar o sentido das ações dos intervenientes numa situação 
de interação.

7	 Cf. a nota 77.
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CAPÍTULO 12

Poesia nonsense na aula de PLA

Conceição Pereira

No ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras são usados 
materiais autênticos, mesmo que tais materiais não sejam utilizados 
sempre, sobretudo em fases muito iniciais do ensino de uma língua 
estrangeira. O que pode ser considerado um material autêntico varia 
muito, tanto no que diz respeito ao tipo de recurso como no que se re-
fere ao público-alvo, e pode incluir artigos jornalísticos, mas igual-
mente publicidade, filmes e canções, entre outros.

Os textos literários, e mais ainda a poesia, nem sempre encon-
tram o seu lugar na lista de materiais considerados autênticos, espe-
cialmente em níveis de língua estrangeira iniciais. Um dos argumen-
tos mais comuns relativamente à não inclusão de poesia no ensino 
de línguas estrangeiras consiste em defender que a poesia não per-
mite uma aprendizagem eficaz, não só por ser difícil, mas igualmen-
te por constituir um “desvio” do uso mais estandardizado da lín-
gua. Todavia, pode igualmente argumentar-se que as características 
da linguagem poética, nomeadamente as semelhanças, regularidades 
e repetições (Hanauer, 1997) permitem que os alunos se concentrem 
na forma, ao mesmo tempo que procuram construir sentido (Hanauer, 
2001). Além disso, deveria igualmente ter-se em conta que o objetivo 
primordial de muitos poemas não é o significado em si (Mattix, 2002). 
E este é precisamente o caso da poesia nonsense, que, através da ex-
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ploração da forma e do som, joga com as fronteiras do sentido e do 
não-sentido.

Embora nonsense não seja um conceito de fácil definição, de um 
modo sintético pode dizer-se que “tem aplicação genérica aos textos 
literários em que está presente o absurdo ou o jogo com as palavras” 
(Pereira, 2015, p. 134). Caracterizando-se, igualmente

por revelar uma harmonia que é consistente com as suas 
contradições (Strachey, 1888, p. 335), estando igualmente 
em causa o facto de jogar com a lógica através de regras pró-
prias, (Sewell, 1952, p. 5), definindo-se ainda como paradoxal 
(Stewart, 1978, p. 206-207) e ainda por possuir como traço 
distintivo o jogo com as regras do senso comum, que afirma 
e nega simultaneamente, provocando efeitos de incoerência 
(Lecercle, 1994, p. 20). (Pereira, 2015, p. 134)

Os exemplos que se seguem pretendem ilustrar alguns modos 
possíveis de uso de poesia nonsense em níveis iniciais de PLA:1 como 
ponto de partida para ensinar gramática e vocabulário; como ponto 
de partida e modelo de escrita; para a exploração de nexos lógicos; para 
exploração das ilustrações na sua relação com os poemas; para treinar 
a pronúncia através da memorização e da recitação. É importante dei-
xar claro, igualmente, que os poemas nonsense da tradição oral, assim 
como outros poemas nonsense escritos para crianças, podem ser muito 
motivantes e eficazes em qualquer nível de ensino do PLA, inclusive 
na universidade.

Os poemas da tradição oral “Bichinha gata”, “Era uma vaca” e 
“Lagarto pintado, quem te pintou?”, os dois primeiros sobretudo pela 
métrica curta e o último devido à repetição de palavras e da mesma 
estrutura a cada dois versos, são indicados para memorizar e recitar, 

1	 As atividades apresentadas podem ser aplicadas a qualquer nível de ensino de PLA, do ensino 
básico ao ensino superior.
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o que ajuda a treinar a pronúncia e, igualmente, a interiorizar as estru-
turas gramaticais usadas.

Bichinha gata
Que comeste tu?
Sopinhas de leite.
Onde as guardaste?
Debaixo da arca.
Com que as tapaste?
Com o rabo do gato.
Sape, sape, sape!

Quadro 1. Poema “Bichinha gata”.

Fonte: Soares (2018, p.4)

Era uma vaca
Chamada Vitória.
Morreu a vaquinha,
Acabou-se a história.
E depois… e depois?
Morreram as vacas,
Ficaram os bois.

Quadro 2. Poema “Era uma vaca”.

Fonte: Costa (2009a)

Lagarto pintado, quem te pintou?
Foi uma menina que por aqui passou.
Lagarto verde, que te esverdeou?
Foi uma galinha que aqui passou.
Lagarto azul, que te azulou?
Foi a onda do mar que me molhou.
Lagarto amarelo, que te amarelou?
Foi o sol poente que em mim pisou.
Lagarto encarnado, que te encarniçou?
Foi uma papoila que para mim olhou.

Quadro 3. Poema “Lagarto pintado, quem te pintou?”.

Fonte: Costa (2009b)
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Como os poemas citados antes são narrativos, ou seja, contam 
histórias, podem também ser usados como ponto de partida para es-
tudar tempos verbais no passado, designadamente o pretérito perfeito 
e o pretérito imperfeito do indicativo. Este apenas surge uma única 
vez no poema “Era uma vaca”, mas, mesmo assim, é possível estabe-
lecer o contraste entre perfeito e imperfeito e, igualmente, chamar 
a atenção para as fórmulas das histórias tradicionais.

O poema “Era uma vaca” permite explorar o efeito de non-
sense provocado pela promessa de história que acaba por não ocor-
rer, uma vez que o poema começa e acaba sem que a história tenha 
sido contada, e conclui-se com uma expressão idiomática que pode, 
igualmente, ser explicada. Este poema, exatamente porque prome-
te uma história que nunca chega a ser contada, pode ser usado como 
tema para um exercício de escrita criativa enunciado, por exemplo, 
como “Conte a história da vaca Vitória em 100 palavras”.

O poema “Casamento”, de Luísa Ducla Soares (1939-), é ideal 
para usar como ponto de partida para o estudo do género dos nomes 
e igualmente para mostrar que, por vezes, o que parece ser uma a va-
riação de masculino e feminino, corresponde, na verdade, a palavras 
com significados completamente diferentes, como é o caso de cigarro 
e cigarra. O “casamento” proposto no poema usa o nonsense para evi-
denciar isso mesmo, o que pode ser replicado numa tarefa de escrita 
que estabeleça “casamentos” entre outros pares de masculino e femi-
nino que não correspondam a uma verdadeira variação de género, tais 
como bolo e bola, porto e porta ou cavalo e cavala.
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Casei um cigarro
com uma cigarra,
fizeram os dois
tremenda algazarra
porque o cigarro
não sabe cantar
e a cigarra
detesta fumar.

Não digam que errei
(mania antipática!)
só cumpri a lei
que manda a gramática.

Quadro 4. Poema “Casamento”.

Fonte: Soares (1999, p. 8).

O poema “Romance das dez meninas casadoiras”, também 
de Luísa Ducla Soares, segue a lógica de uma counting rhyme da tradi-
ção oral em inglês, o que é facilmente reconhecível quando se ensina 
num contexto educativo de língua inglesa.2 Um exercício de aquisição 
de vocabulário que permite explorar nexos lógicos consiste em apre-
sentar o poema aos alunos truncando o nome que finaliza o terceiro 
verso de cada estrofe, fornecer os nomes por ordem alfabética, e soli-
citar o preenchimento das palavras em falta usando como pista a ação 
enunciada no segundo verso. Como os nexos lógicos variam de estrofe 
para estrofe, é necessário ir tentando perceber qual é a lógica que pre-
side a cada estrofe de modo a completar o poema. As profissões, assim 
como o género e o número dos nomes, podem igualmente ser traba-
lhados a partir deste poema. Devido à estrutura bipartida e repetida 
em todas as estrofes é um poema ideal para uma leitura expressiva co-
letiva em que cada par de alunos lê dois versos de uma estrofe, ou para 
propor a pares de alunos que gravem o poema em áudio ou vídeo.

2	 Alguns dos exemplos de atividades apresentados correspondem ao contexto educativo britâ-
nico. No entanto, podem facilmente ser adaptados a outros contextos educativos.
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São dez as meninas
e sobre elas chove,
mas chega um bombeiro
e ficam só nove.

São nove meninas
a comer biscoitos
mas chega um padeiro
e ficam só oito.

São oito meninas
a fazer uma omelete
mas chega um guloso
e ficam só sete.

São sete meninas
a pintar papéis
mas chega um pintor
e ficam só seis.

São seis as meninas
à volta de um brinco
mas chega um ourives
e ficam só cinco.

São cinco meninas
que vão ao teatro
mas chega um ator
e ficam só quatro.

São quatro meninas
a falar francês
mas chega um estrangeiro
e ficam só três.

São três as meninas
a guardar peruas
mas chega um pastor
e ficam só duas.

São duas meninas
a nadar na espuma
mas chega um barqueiro
e fica só uma.

É uma menina
a apanhar caruma
mas chega um leão
não fica nenhuma.

Quadro 5. Poema “Romance das dez meninas casadoiras”.

Fonte: Soares (1999, p. 13).

O livro de Tim Burton (1958-) A morte melancólica do rapaz os-
tra e outras histórias é constituído por uma série de poemas ilustrados 
que se aproximam tanto do nonsense como do humor negro. O universo 
fantástico criado por Burton através de personagens estranhas e com 
destinos nem sempre auspiciosos não estão longe de filmes do autor 
como A noiva cadáver ou O estranho mundo de Jack. Uma pré-tarefa 
possível para o poema “A rapariga com muitos olhos” é o registo de tí-
tulos de filmes de Tim Burton em português, seguido da questão “Qual 
é o seu filme de Tim Burton favorito? Porquê?”.
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Depois, ainda antes de o poema ser lido, é explorada a ilustração, 
sendo os alunos convidados a dar-lhe um título. Os títulos resultantes 
desta atividade são, depois, comparados com o título original. Após 
a leitura do poema em português, os alunos retraduzem-no para in-
glês, seguindo-se a comparação com a versão original “The girl with 
many eyes”. Finalmente, os alunos são convidados a traduzirem literal-
mente o poema original para português.3

Além das tarefas de tradução e de retradução pode igualmente 
ser proposta aos alunos a reescrita do poema, em prosa ou verso, con-
tando a história do ponto de vista da rapariga com muitos olhos.

Figura 1. Ilustração de Tim Burton para “A rapariga com muitos olhos”.

Fonte: Burton (2007, p. 30).

3	 Esta atividade pensada para um contexto educativo de língua inglesa pode ser adaptada 
usando poemas da língua materna dos alunos em contextos educativos de outras línguas.
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Um dia no jardim
fiquei muito espantado:
encontrei uma miúda
com olhos por todo o lado.

Era de facto encantadora
(e também assustadora!);
e, porque tinha boca para falar,
pusemo-nos a conversar.

Falámos sobre flores
e das suas aulas de poesia,
e dos problemas que teria
se tivesse miopia.

É ótimo namorar
alguém que tanto nos olha,
mas se desata a chorar
apanhamos uma molha.

Quadro 6. Poema “A rapariga com muitos olhos”.

Fonte: Burton (2007, p. 31).

One day in the park
I had quite a surprise
I met a girl
who had many eyes.

She was really quite pretty
(and also quite shocking!)
and I noticed she had a mouth,
so we ended up talking.

We talked about flowers,
and her poetry classes,
and the problems she’d have
if she ever wore glasses.

It’s great to know a girl
who has so many eyes,
but you really get wet
when she breaks down and cries.

Quadro 7. Poema “The girl with many eyes”.

Fonte: Burton (2002).
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Edward Lear (1812-1888) é o autor do primeiro livro publicado 
com a palavra nonsense no título, motivo que o leva a ser considerado 
o iniciador do nonsense literário. A book of nonsense (1846) é constituí-
do por limericks ilustrados e, embora esta forma poética existisse já na 
tradição oral, a verdade é que a história do limerick e de Edward Lear 
não podem dissociar-se. O limerick, forma poética fixa4 pouco conheci-
da fora da cultura anglo-saxónica, é bem conhecida dos alunos britâni-
cos e “There was a Young Lady of Portugal” é, provavelmente, a melhor 
escolha para uma aula de PLA. Pode começar-se pela versão original 
e traduzi-la oralmente para português com a colaboração dos alunos, 
para depois passar à versão traduzida com o objetivo de explorar a es-
trutura do limerick, criando, assim, a base para a criação de um lime-
rick começado como “Havia uma dama lá em Portugal” e substituindo 
Portugal por outro país de língua portuguesa. Os limericks criados pe-
los alunos poderão ser coligidos numa pequena antologia de nonsense 
em português.

There was a Young Lady of Portugal,
Whose ideas were excessively nautical:
She climbed up a tree,
To examine the sea,
But declared she would never leave Portugal.

Quadro 8. Poema “There was a Young Lady of Portugal””.

Fonte: Lear (1988, p. 44).

4	 O limerick “é composto por cinco versos, ou apenas por quatro, seguindo sempre o mesmo 
esquema rimático (aabba) e obedecendo a uma métrica específica, o primeiro, segundo e 
quinto verso devem ter três pés, o terceiro e o quarto dois. Dentro dos limites impostos por 
esta rigidez formal, o limerick apresenta-se como um pequeno poema narrativo que se inicia 
invariavelmente pela nomeação de uma personagem, após a fórmula de abertura tradicio-
nalmente usada nas histórias infantis ‘There was...’. (…) Após ser nomeada, a personagem 
é identificada através da origem geográfica (…), ocorrendo igualmente a referência a uma 
particularidade, geralmente física, como o nariz ou a barba (…). No segundo verso, a perso-
nagem é brevemente caracterizada através de um hábito que lhe é peculiar, ou é iniciada uma 
acção. No terceiro e quarto versos, a narrativa prossegue com a descrição de uma acção ou 
com a reprodução de um diálogo. No último verso, geralmente a repetição do primeiro com 
variação, a personagem é recaracterizada através de um adjectivo.” (Pereira, 2007, p. 126)
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Havia uma dama lá em Portugal,
Tinha uma excessiva mania naval.
Subia aos pinheiros para ver cada dia
O estado do mar. No entanto dizia
Que nunca iria deixar Portugal.

Quadro 9. Poema “Havia uma dama lá em Portugal”.

Fonte: Lear (1990, p. 42).

Outra atividade passível de ser realizada a partir deste poema 
consiste na descrição das ilustrações de Edward Lear e John Vernon 
Lord e compará-las com o poema que ilustram, nomeadamente, para 
verificar se é possível encontrar quer no poema, quer nas ilustrações 
alguma representação de Portugal. Será interessante verificar se al-
gum dos alunos consegue relacionar a caravela portuguesa (Portuguese 
man o’ War) representada na ilustração de Lord com o facto de o lime-
rick se referir a Portugal.

Figura 2. Ilustração de Edward Lear para “There was a Young Lady of Portugal”.

Fonte: Lear (1988, p. 44).
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Figura 3. Ilustração de John Vernon Lord para “There was a Young Lady of Portugal” 

de Edward Lear.

Fonte: Lear (1984, p. 30).

A última proposta de atividade que apresento está relacionada 
com Edward Lear, uma vez que foi ele o inventor dos alfabetos non-
sense, tendo escrito e ilustrado mais de vinte destes alfabetos. Luísa 
Ducla Soares é autora de dois alfabetos nonsense, sendo “Abecedário 
sem juízo” um deles.
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A é o André, a beber água pé.
B é o Bruno, vai a fugir dum gatuno.
C é a Camila, com corpinho de gorila.
D é o Daniel, come lenços de papel.
E é a Ester, que nunca usa talher.
F é o Frederico, está sentado no penico.
G é o Gonçalo, já hoje levou um estalo.
H é a Helga, picada por uma melga.
I é a Inês, a dar beijos num chinês.
J é o João, põe ratos dentro do pão.
L é a Luísa, vai para a rua sem camisa.
M é a Maria, que só dorme todo o dia.
N é o Norberto, que gosta de armar em esperto.
O é o Olegário, caiu dentro do aquário.
P é a Paula, tira a banana da jaula.
Q é o Quim, meteu a mão no pudim.
R é a Raquel, que se besunta com mel.
S é a Sara, com dez borbulhas na cara.
T é o Tiago, a pescar botas no lago.
U é o Urbino, que sofre do intestino.
V é a Verónica, tem a preguicite crónica.
X é o Xavier, usa roupa de mulher.
Z é a Zulmira, que na aula dança o vira.

Quadro 10. Poema “Abecedário sem Juízo”.

Fonte: Soares (1999, p. 7).

Além da exploração do vocabulário, o poema pode ser usado 
igualmente para a criação de um poema coletivo como o nome de cada 
aluno, sendo o desafio conseguir encontrar uma palavra em português 
que rime com os nomes dos alunos. Este exercício contribui também 
para que alunos se apercebam de semelhanças e diferenças entre sons 
do português e da sua língua materna.

As atividades com poesia nonsense apresentadas constituem 
exemplos de como este tipo de texto autêntico pode ser usado no en-
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sino de PLA. Defendo que estes poemas da tradição oral e outros escri-
tos para crianças, geralmente pensados para um público-alvo jovem, 
podem ser eficazes no ensino de português como língua adicional, 
tal como outros textos autênticos. Com efeito, estes poemas, que têm 
pouca expressão no ensino de línguas estrangeiras, sobretudo em con-
texto educativo universitário, devem ser vistos como mais um recurso 
em conjunto com outros. Nos exemplos dados encontram-se ativi-
dades de leitura, oralidade, escrita e tradução e outras mais centra-
das na gramática. A diferença relativamente a outros materiais resi-
de essencialmente no facto de serem diferentes dos mais habituais e, 
portanto, motivadores por isso mesmo, e igualmente pela facilidade 
de memorização de vocabulário e de estruturas que implicam, assim 
como por potenciarem a aprendizagem da pronúncia.
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CAPÍTULO 13

A literatura digital no ensino de português 
língua não materna e de português língua de 
herança: uma proposta de abordagem

Ana Maria Machado
Márcia Marques
Valerie Harlow Shinas

1. Introdução

O valor económico da língua portuguesa atrai, para a sua apren-
dizagem, estudantes dos diferentes cantos do mundo (Reto, 2012), pelo 
que as universidades onde se ensina Português Língua Não Materna 
se abrem também à diáspora ou a outros contextos linguísticos e inves-
tem na criação de materiais suscetíveis de aproximar culturas. Sendo 
a literatura portuguesa um veículo de ensino e de aprendizagem da lín-
gua e da cultura, neste trabalho procuraremos dar um passo em dire-
ção à emergência do digital e discutir as possibilidades que a litera-
tura eletrónica em português oferece ao ensino do Português Língua 
Não Materna.

1.1. A literatura no ensino

A inclusão da literatura no ensino de uma língua estrangeira 
é hoje genericamente inquestionável, ainda que não seja consensual 
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em todos os contextos nacionais. Ainda assim, talvez se possa afirmar 
que se assiste a uma reemergência da literatura no ensino de língua es-
trangeira. De facto, algumas vozes têm vindo a sublinhar cada vez mais 
o seu papel essencial no desenvolvimento da consciência (inter)cultu-
ral e das competências linguísticas dos alunos (Byram, 1997; Belcher 
& Hirvela, 2000; Bernhardt, 2001; Butler, 2006; Baurain, 2007; Paran, 
2008; Sequeira, 2013; Diamantidaki, 2016). Em Teaching Literature 
in Modern Foreign Languages, editado em 2019, Diamantidaki chama 
a atenção para o reflexo que a reintrodução da literatura no currícu-
lo nacional dos ensinos primário e secundário de Inglês (correspon-
dente aos ensinos básico e secundário em Portugal), datada de 2013, 
teve no ensino das línguas estrangeiras. A situação em Portugal é, 
todavia, bem diversa e, perante uma alteração semelhante, que teve 
lugar em 2015 e 2014, respetivamente, as repercussões no ensino 
de Português Língua Não Materna não são visíveis.

Por outro lado, a leitura extensiva constitui um importante 
domínio de aprendizagem do Português Língua Não Materna e do 
Português Língua de Herança: através dela, o leitor contacta com di-
ferentes valores e atitudes, ao mesmo tempo que desenvolve o léxi-
co, as estruturas e a compreensão (Crossley, Kyle, & Salsbury, 2016; 
Nation & Waring, 2019). Com este pressuposto, propomos-nos dis-
cutir uma primeira adaptação da literatura digital ao modelo didático 
da série “Dominoes”, da Oxford University Press (OUP).

1.2. Projeto em curso – LEPLE

Este modelo tem sido utilizado no projeto de retextualização 
de obras literárias – LEPLE: Literatura no Ensino de Português Língua 
Estrangeira –, desenvolvido por uma equipa de docentes e de investiga-
dores do Centro de Literatura Portuguesa da Universidade de Coimbra, 
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do CELGA-ILTEC e da Escola Superior de Educação de Coimbra1. As já 
treze retextualizações efetuadas, entre contos e novelas de autores 
canónicos da língua portuguesa2, destinam-se a graded readers do ní-
vel A1 e A2, de acordo com o Quadro Europeu Comum de Referência 
para as Línguas (Conselho da Europa, 2001), correspondente ao nível 
Beginner/Initiation e Elementary da OUP e ao nível 1 e 2 de WIDA 2020 
Standards. A par da ilustração das narrativas, as obras são precedi-
das, acompanhadas e seguidas de atividades de pré-leitura, de leitura, 
de pós-leitura e de gramática destinadas a favorecer a compreensão 
textual e (inter)cultural (Byram, 1997; Hu, 2013; Byram and Hu, 2013). 
A atenção que os editores prestam à estrutura, forma e complexidade 
que caracteriza a proficiência dos graded readers é um importante auxí-
lio para os aprendentes de línguas estrangeiras. De acordo com Nation 
e Waring (2019), os aprendentes de L2 beneficiam do controlo de voca-
bulário, de estruturas gramaticais e atividades de apoio em prol de um 
input mais compreensível. Por consequência, o acesso a textos cuida-
dosamente escolhidos em função do nível do estudante é motivador 
e estimula a leitura extensiva.

1.3. Literatura digital no ensino

A opção por uma obra digital prende-se com a necessidade de as 
Humanidades realizarem um trabalho integrado entre o impresso e o 
digital, como sublinham autores como Katherine Hayles (2008) e Scott 
Rettberg (2018). Acreditamos que a aprendizagem do Português 
Língua Não Materna pode beneficiar dos novos horizontes da litera-

1	 Da equipa, coordenada por Ana Maria Machado, fazem parte Maria Helena Jacinto Santana, 
Maria João Simões, Márcia Daniela Quinteiro Ferreira Marques e Rui Manuel Afonso Mateus. 
Os consultores do projeto são Ana Sousa Martins, Cristina dos Santos Pereira Martins e José 
Augusto Cardoso Bernardes.

2	 Maria Moisés, de Camilo Castelo Branco, “A aia” e O mandarim, de Eça de Queirós, O alienista, 
de Machado de Assis, O Senhor Ventura, de Miguel Torga, “A estrela”, de Vergílio Ferreira, 
“Refluxo”, de José Saramago, “O Conde Jano”, de Mário de Carvalho, “A Instrumentalina”, de 
Lídia Jorge, “Avó e neto contra vento e areia”, de Teolinda Gersão, “Sangue da avó, manchan-
do a alcatifa”, de Mia Couto, “A libélula”, de Ondjaki e “Princípio de Karenina”, de Afonso 
Cruz.
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tura digital e do modo como a ecologia das suas diferentes linguagens 
(Ramada Prieto, 2018) cria outras camadas de sentido e novas com-
plexidades. A dimensão de interação que a multimodalidade (palavra, 
som, imagem, vídeo…) desencadeia beneficia a compreensão do alu-
no estimulado pela interatividade e pela imersividade da obra (Ryan, 
2001; Rowsell, Kress, Pahl, & Street, 2018). Por um lado, e de acordo 
com Lotherington e Jenson (2011, p. 228), “Reducing L2 learning to the 
flat literacies of paper-based resources in the classroom raises ques-
tions of authenticity in L2 learning”. Deste modo, o crescente interes-
se na exploração das tecnologias da linguagem (Branco et al., 2012) 
e o consequente uso dos textos digitais como suporte do desenvolvi-
mento tecnológico (Martin-Beltrán, Tigert, Peercy, & Silverman, 2017) 
constituem hoje um campo emergente com um impacto relevante 
na aprendizagem (Machado, & Albuquerque, 2020), uma vez que os 
estudantes de línguas beneficiam também da imersão nas tecnologias 
e nos textos digitais.

1.4. A obra digital

A escolha do primeiro episódio da série Alice Inanimada como 
objeto de estudo do ensino de Português Língua Não Materna pren-
de-se com a sua simplicidade, brevidade (5’) e multimodalidade, e tira 
partido da tradução portuguesa da série transmedial e interativa in-
glesa, Inanimate Alice, desenvolvida por Ian Harper, Andy Campbell, 
Chris Joseph, Kate Pullinger e Mez Breeze (2005-2017). A versão por-
tuguesa de cinco dos sete episódios3 foi realizada no âmbito de um 
outro projeto, também sediado no Centro de Literatura Portuguesa 
– “Alice Inanimada: tradução da literatura digital em contexto edu-

3	 Segundo Ian Harper, o produtor da série, a configuração gráfica do sexto episódio exige uma 
placa de 2GB, pelo que “The Last Gas Station” só será traduzida quando esta limitação for 
ultrapassada. Por seu turno, o último episódio, “Perpetual Nomads”, extra-série, já foi desen-
volvido em realidade virtual, havendo, portanto, limites tecnológicos à sua exploração em 
aula.
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cativo”4. Neste âmbito, a obra tem sido estudada no contexto do en-
sino de Português Língua Materna. Neste momento, estão produzidos 
os dois primeiros episódios – “China” e “Itália” –, e a equipa já está au-
torizada a utilizá-los na experiência piloto que se iniciará em escolas 
da zona Centro de Portugal, no ano letivo 2021-2022.

1.5. O projeto “Atlantic Bridge”

Os contactos académicos internacionais que foram sendo fei-
tos no âmbito do projeto aproximaram-no do que gostosamente de-
signámos por “Alice Inanimada”, uma derivação destinada a trabalhar 
no âmbito do Português Língua de Herança, entre outras valências5.

Para tal, em 2019, desenvolveu-se uma parceria com colegas 
da Lesley University (Cambridge, MA) que teve como primeiro resulta-
do uma apresentação do Inanimate Alice Research Group na Faculdade 
de Letras da Universidade de Coimbra. Desde então, esta equipa 
de investigação alargou o seu raio de ação a uma parceria com o Boys 
and Girls Club em Fitchburg/Leominster/Gardner Massachusetts, 
com o objetivo de, em 2021, apresentar um programa de Verão6 cen-
trado na Inanimate Alice e destinado a estudantes multilingues, in-
cluindo crianças de 8 a 12 anos com o português e o espanhol como 
Língua de Herança, os quais fazem parte de uma comunidade urbana 
industrializada, embora com poucos recursos. Com base no projeto-
-piloto português, no Boys and Girls Club estudar-se-á o primeiro epi-
sódio de Alice Inanimada de acordo com o plano que aqui apresen-

4	 V. https://www.uc.pt/fluc/clp/inv/proj/meddig/iatld. Da equipa fazem parte, além de Ana 
Maria Machado, a coordenadora, a estudante de doutoramento Ana Sofia Albuquerque e 
Aguilar, o mestre em Tradução, António Oliveira, e o produtor da série, Ian Harper; a es-
tudante de pós-doutoramento Alice Matsuda integrou o projeto em 2018; Kate Pullinger e 
Chris Joseph são os consultores do projeto. 

5	 Um dos objetivos deste protocolo visa também conseguir financiamento para produção dos 
episódios três a cinco em tradução portuguesa e Inanimate Alice Research Group tem como 
consultora Ana Maria Machado. 

6	 Como se verá abaixo, esta ambição viu-se gorada pela pandemia mundial causada pela 
Covid-19.

https://www.uc.pt/fluc/clp/inv/proj/meddig/iatld
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tamos. O plano de aprendizagem definido para estes alunos inclui 
a construção de atividades que convidam o aprendente de português 
a ler, explorar e aprender com Alice, de acordo com o modelo aqui 
proposto. O currículo desenhado para esta escola assenta nos referen-
ciais do Massachusetts Curriculum Frameworks State Standards (2017), 
do ISTE Technology Standards for Students (2016), do WIDA Standards 
(2020) e do World-Readiness Standards for Learning Languages (2015).

O alinhamento entre estes referenciais, o American Council on the 
Teaching of Foreign Languages (The National Standards Collaborative 
Board, 2015), em articulação com o Alignment of the World-Readiness 
Standards for Learning Languages e com o Common Core State Standards 
e os referenciais das línguas e da literacia em português revela-se, 
neste projeto, fundamental. De facto, os textos americanos sustentam 
igualmente que a aprendizagem de uma língua carece de um processo 
significativo de comunicação e de uma progressão do nível elementar 
ao intermédio e deste ao avançado, através de atividades pedagógicas 
de leituras significativas, motivadoras e com impacto na progressão 
da aprendizagem e da proficiência do estudante.

O “Atlantic Bridge” conta ainda com uma colaboração preliminar 
com Maria de Lourdes Serpa, professora emérita da Lesley University 
Faculty, que trabalha com escolas da grande Boston, na área metro-
politana de Massachusetts, incluindo escolas bilingues que preparam 
falantes de Português Língua de Herança desde os primeiros anos 
até à idade adulta. Como a área metropolitana de Boston abarca per-
to de 310000 portugueses da diáspora7, compreende-se o interesse 
em preservar a língua portuguesa através de programas destinados 
a indivíduos e a famílias de ascendência lusa.

O protocolo entre a Universidade de Coimbra e a Lesley University 
permite trabalhar em simultâneo com universos de aprendentes 
de Português Língua Não Materna e de Português Língua de Herança, 

7	 V. Boston Redevelopment Authority for the Mayor’s Office of Immigrant Advancement, 2017.
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que, numa primeira fase, procedem à testagem verbal da obra digital e, 
posteriormente, respondem ao questionário construído. O confronto 
de resultados obtidos num e noutro contexto mostrará eventuais di-
ferenças de aprendizagens com possíveis repercussões na construção 
de materiais didáticos.

2. Metodologia

O estudo que aqui apresentamos está ainda numa fase preli-
minar, embora tenha beneficiado do cruzamento da experiência ad-
quirida, quer pela exploração pedagógica das retextualizações feitas 
no âmbito do projeto LEPLE, quer pelas didatizações dos dois primei-
ros episódios da Alice Inanimada, aplicadas nas experiências-piloto 
feitas em duas escolas da zona Centro de Portugal (2018)8. Trata-se, 
ainda assim, de uma investigação emergente, dada a escassez de dados 
sobre a literatura digital no contexto do ensino de Português Língua 
Não Materna. É igualmente uma pesquisa exploratória, pois foi pen-
sada para experiências pedagógicas feitas em dois contextos dife-
rentes: o de Português Língua Não Materna, na Faculdade de Letras 
da Universidade de Coimbra e o de Português Língua de Herança, 
no Boys and Girls Club e em escolas de uma comunidade urbana da área 
metropolitana de Boston.

O trabalho previamente desenvolvido permitiu equacionar-
mos agora a hipótese de incluir a literatura eletrónica no ensino 
de Português Língua Não Materna de forma a verificar se a imersão di-
gital traz vantagens significativas na sua aprendizagem. Neste sentido, 
estabelecemos como objeto de ensaio didático-pedagógico o episódio 
“China” da série Alice Inanimada, naturalmente, por ser o primeiro, 
por ter uma linguagem acessível, por permitir que o aluno contacte 
com a linguagem coloquial de uma menina de oito anos e com as aven-

8	 As intervenções em duas turmas do 6.º ano do 2.º ciclo e do 8.º ano do 3.º ciclo, no 
Agrupamento de Escolas de Anadia e na Escola Secundária Infanta D. Maria, ficaram a cargo 
de Ana Aguilar e Alice Matsuda, respetivamente.
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turas que ela relata na primeira pessoa e ainda por abordar temas 
que podem suscitar o interesse dos leitores, como sejam os dispositi-
vos eletrónicos, a mobilidade geográfica e digital, a casa, as vidas dis-
ruptivas, a solidão infantil, a interculturalidade, o ensino doméstico 
e a diversidade cultural.

Note-se, ainda, que as aventuras de Alice são, por via da imersão 
digital, um constante confronto com o Outro. Um Outro que, em senti-
do imagológico, se reporta às características de outros países, tal como 
são expressas nas obra literárias (Beller & Leerssen, 2007), ou seja, 
no caso de Alice Inanimada, de imagens de diversos espaços geográ-
ficos e, consequentemente, de diferentes culturas, numa experiência 
muito cosmopolita da interculturalidade, na medida em que a obra 
naturaliza a circulação da protagonista e o seu contacto com outros 
países (Machado & Pageaux, 2001).

2.1. Referenciais americanos, portugueses e europeus

Em função do protocolo “Atlantic Bridge”, organizou-se 
um grupo de trabalho constituído por três docentes do ensino supe-
rior (Universidade de Coimbra, Lesley University e Escola Superior 
de Educação de Coimbra). Num primeiro momento, elaborámos 
um breve confronto entre os Massachusetts Department of Education 
Curriculum Frameworks Language and Literacy Standards (2017), 
o ISTE Standards for Students (2016) e o World-Readiness Standards 
for Learning Languages (The National Standards Collaborative Board, 
2015), por um lado, e o Quadro Europeu Comum de Referência para 
as Línguas (Conselho da Europa, 2001) e o Referencial Camões PLE 
(Direção de Serviços de Língua e Cultura, 2017), por outro, no senti-
do de perceber as lógicas que subjazem a estes referenciais e os cri-
térios que aí são valorizados. A partir desta comparação, determiná-
mos um nível de proficiência comum aos leitores do episódio digital 
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que iremos didatizar, como fica claro no alinhamento das indicações 
comuns aos vários referenciais que aqui citamos:

●	 MA Curriculum Frameworks (2017)–College and Career 
Readiness Anchor Standards for Reading: Semelhante ao Quadro 
Europeu Comum de Referência para as Línguas, este referencial 
aborda habilidades, competências e conhecimentos relevantes para 
a literacia e para o desenvolvimento linguístico. No entanto, o de-
senvolvimento é medido de acordo com o ano escolar e não com o 
nível de proficiência, assumindo uma trajetória de desenvolvimen-
to de acordo com a idade. Estas habilidades e conhecimentos bási-
cos incluem especificamente a capacidade de:

o	“Read closely to determine what a text states explicitly and to 
make logical inferences from it; cite specific textual evidence 
when writing or speaking to support conclusions drawn from 
a text.”

o	“Determine central ideas or themes of a text and analyze their 
development; summarize the key supporting details and ideas.”

o	“Interpret words and phrases as they are used in a text, in-
cluding determining technical, connotative, and figurative me-
anings, and analyze how specific word choices shape meaning 
or tone.”

o	“Integrate and evaluate content presented in diverse formats 
and media, including visually and quantitatively, as well as in 
words.”

o	“Independently and proficiently read and comprehend com-
plex literary and informational texts.”

●	 ISTE Standards for Students (2016): Este referencial visa 
o desenvolvimento de habilidades e conhecimentos para preparar 
os alunos para a aprendizagem da leitura digital no século XXI. 
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Refere um conjunto de habilidades que, todavia, não estão bem de-
finidas. Pretende-se que os

“Students use technology to seek feedback that informs and im-
proves their practice and to demonstrate their learning in a va-
riety of ways.”

●	 WIDA English Language Development Standards Framework 
(2020): O referencial WIDA descreve o desenvolvimento da lín-
gua inglesa nos domínios da leitura, escrita, audição, conversação 
e visualização necessárias à compreensão dos conteúdos académi-
cos. Este referencial pressupõe um desenvolvimento progressivo 
do nível 1 (comunicação e compreensão ao nível lexical) ao nível 
6 (comunicação e compreensão fluentes). Cada um destes níveis 
está de acordo com as diretrizes e indicadores de cada ano escolar. 
Os Guiding Principles for English Language Development determi-
nam que:

o	“Multilingual learners use and develop language through activi-
ties which intentionally integrate multiple modalities, including 
oral, written, visual, and kinesthetic modes of communication.”

●	 World-Readiness Standards for Learning Languages (The 
National Standards Collaborative Board, 2015): Este referencial 
fornece orientações para o ensino das línguas estrangeiras que são 
ensinadas nos Estados Unidos como Língua Segunda ou como 
Língua de Herança, de modo a promover o bilinguismo e a bilite-
racia em alunos desde o pré-escolar ao 12º ano. Visa apoiar o de-
senvolvimento da língua e da literacia em 16 idiomas, incluindo 
o português. O referencial está organizado de acordo com cinco 
princípios: comunidades, comunicação, culturas, conexões e com-
parações. O desenvolvimento acompanha o nível escolar e o desen-
volvimento de forma a promover a comunicação e a compreensão. 
Por exemplo, os Standards for Learning Portuguese incluem:
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o	“Communicate in Portuguese: Students understand and inter-
pret spoken and written Portuguese on a variety of topics.”

o	“Develop Insight into the Nature of Language and Culture: 
Students demonstrate understanding of the nature of language 
through comparisons between Portuguese and English.”

●	 Quadro europeu comum de referência para as línguas 
(Conselho da Europa, 2001): Este documento descreve o desen-
volvimento linguístico na aprendizagem da comunicação e compre-
ensão de diversos idiomas. Define níveis de proficiência para cada 
idioma, desde o A1 (nível lexical, desenvolvimento introdutório 
da comunicação) a C2 (domínio linguístico no idioma de destino). 
Por exemplo:

o	Utilizador independente – B1 – “É capaz de compreender 
as questões principais, quando é usada uma linguagem clara 
e estandardizada e os assuntos lhe são familiares (temas aborda-
dos no trabalho, na escola e nos momentos de lazer, etc.). É capaz 
de lidar com a maioria das situações encontradas na região onde 
se fala a língua-alvo. É capaz de produzir um discurso simples 
e coerente sobre assuntos que lhe são familiares ou de interesse 
pessoal. Pode descrever experiências e eventos, sonhos, esperan-
ças e ambições, bem como expor brevemente razões e justifica-
ções para uma opinião ou um projecto.” (Conselho da Europa, 
2001, p. 49)

●	 Referencial Camões (Direção de Serviços de Língua 
e Cultura, 2017): Adotando os critérios do Quadro Europeu Comum 
de Referência para as Línguas, este referencial visa o desenvolvi-
mento linguístico nos níveis A1 a C2 e destina-se a alunos de língua 
portuguesa. Por exemplo:

o	Nível Limiar: “O B1 é um nível intermédio e caracteriza-se 
pela capacidade que um aprendente de uma língua estrangei-
ra tem de utilizar essa mesma língua para manter a interação 
com outros falantes em contextos variados, nos domínios pri-
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vado, público, educativo e profissional. Neste nível, o utilizador 
manifesta competências discursivas e pragmáticas para lidar 
de forma eficiente, com alguma autonomia, com situações co-
muns do quotidiano”. (Conselho da Europa, 2001, p. 61-62, apud 
Direção de Serviços de Língua e Cultura, 2017, p. 25).

Considerando estes referenciais e os conteúdos gramaticais 
a eles associados, optámos pelo nível B1 do Quadro Europeu Comum 
de Referência para as Línguas e pelo Grade 3, Massachusetts Curriculum 
Frameworks. A simplicidade da linguagem associada ao uso do modo 
conjuntivo, frequente no episódio “China”, torna o texto adequado 
a este nível, ao mesmo tempo que permite ensinar algumas formas 
do presente do conjuntivo, quer através do seu sentido, quer através 
da explicação da sua formação gramatical. De facto, com os exercícios 
de compreensão e de gramática que elaborámos, cremos ser possível 
uma primeira introdução a este modo que, de resto, se adequa ao dis-
curso da protagonista, que está permanentemente a pensar nos seus 
sonhos, desejos e preferências (“Talvez nos ajude a encontrar o meu 
pai.”). É também possível que a familiaridade com o Português Língua 
de Herança por parte dos estudantes americanos torne o episódio 
acessível ao nível B1 do QECRL, a referência que, a partir de agora uti-
lizaremos. Esta é uma das questões que tentaremos avaliar nos testes 
a fazer no contexto americano (Boys and Girls Club e escolas da perife-
ria de Boston).

O modelo da série “Dominoes”, da OUP, que vamos seguir na di-
datização da Alice Inanimada, exige algumas adaptações, uma vez que, 
ao contrário do texto impresso, o ecossistema digital não permite 
a inscrição de interferências materiais no texto. Por exemplo, as glosas 
linguísticas que, no modelo original9 surgiam em pé de página, nes-
ta nossa adaptação do modelo seguido no LEPLE, a explicação lexi-
cal é resolvida apenas através de exercícios de compreensão. De resto, 
conforme provaram os testes feitos, em ambiente digital, as dificulda-

9	 V. O Senhor Ventura não está disponível na web, apenas na plataforma usada no ensina a 
distância da Universidade de Coimbra. V. Machado et al., 2019a e 2019b.
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des lexicais e de compreensão serão menores do que na leitura de um 
texto monomodal verbal, pois a confluência da multimodalidade sono-
ra, imagética, fílmica e verbal redu-las significativamente.

O universo deste ensaio didático-pedagógico estava previsto 
para alunos das duas instituições de ensino envolvidas no protoco-
lo. Com características diferentes, a Universidade de Coimbra parti-
cipou com os alunos do Curso Anual de Língua e Cultura Portuguesas 
para Estrangeiros (doravante CALCPE) e a Lesley University 
(Massachussets), colaboraria, como se disse, com os alunos do Boys 
and Girls Club e das escolas da área metropolitana de Boston. Porém, 
as consequências da pandemia mundial causada pela Covid-19 impos-
sibilitaram que se realizassem os testes com os alunos americanos, 
uma vez que só em setembro de 2021 retomaram as suas aulas. Deste 
modo, na análise dos resultados, não poderemos contemplar a tipo-
logia e o significado das diferenças entre os estudantes de Português 
Língua de Herança e os de Português Língua Não Materna. Com estas 
limitações, neste estudo, apenas poderemos considerar os dados rela-
tivos aos estudantes de Português Língua Não Materna e comentar al-
guns exemplos das atividades propostas, por enquanto ainda no Google 
Forms10. De futuro, mal os episódios estejam disponíveis, pretendemos 
recorrer a uma ferramenta mais versátil de modo a responder melhor 
à tipologia de exercícios criada (e.g., Moodle).

2.2. Testagem

A aplicação de Alice Inanimada ao ensino do Português Língua 
Não Materna iniciou-se com um teste linguístico prévio. De facto, 
numa primeira fase deste estudo preliminar, precisámos de ter em con-
ta, fundamentalmente, o código verbal. Para tal, revimos a versão im-
pressa do primeiro episódio da série, que fora utilizado na primeira 
experiência-piloto nas duas escolas referidas, de forma a tornar a obra 

10	 A extensão do questionário (37 páginas), impossibilita a sua colocação em anexo. No en-
tanto, poderá ser consultado em https://www.dropbox.com/s/24bns1a7yl5o99o/Alice%20
Inanimada%20-%20questionario.pdf?dl=0 
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menos dependente da imagem, embora sempre conscientes de que 
estamos a desvirtuar o digital, que é necessariamente digital born 
(Hayles, 2008) e também digitalmente recebido. A versão impressa pre-
parada – artificial, entenda-se – visa apenas proceder ao tipo de tes-
tagem que temos usado no projeto LEPLE, uma vez que, no primeiro 
contacto que os estudantes têm com as retextualizações, solicitamos 
que, à medida que lêem o texto, vão sublinhando as suas dificuldades 
de compreensão. Se no LEPLE esta sinalização ajudava a definir as glo-
sas linguísticas, as ilustrações e os questionários, com Alice Inanimada, 
os resultados são determinantes na construção das atividades didáti-
co-pedagógicas de close reading.

No caso do ensino de Português Língua Não Materna e de 
Português Língua de Herança com uma obra digital, esta primeira 
triagem é importante para afinarmos não só o conjunto de pergun-
tas, mas também para se poder comparar a primeira reação dos alu-
nos perante a história impressa com as dificuldades posteriormente 
registadas à medida que leem o episódio no computador. Para tal, Alice 
Inanimada foi visionada um mês depois, de modo a que o aluno pudes-
se experimentar uma quase nova receção da obra. Ora, como na leitu-
ra do digital, os alunos não podem escrever no ecrã, pedimos que re-
gistassem as suas dificuldades num ficheiro independente. De novo, 
por força da pandemia, a aula decorreu à distância, pelo que foi a pro-
fessora que interagiu com a história, dando o necessário tempo de lei-
tura no final de cada ecrã. Em termos ideais, note-se, teria sido o alu-
no a controlar esse ritmo, tanto mais que a divisão de “China” em 18 
secções tem a vantagem de permitir que o aluno leia11 e defina o seu 
próprio tempo de leitura.

Nesta primeira experiência, os resultados dos sete alunos 
do CALCPE (com 252 horas de ensino) – oriundos da China (2), do Japão 
(1), da Nova Zelândia (1), da América (1), do Canadá (1) e da Coreia (1) 

11	 Não é este o lugar para discutir o tipo de receção que a literatura digital permite, pelo que 
usaremos leitura em sentido lato (Hayles, 2008; Montfort, 2005)
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– foram deveras animadores12. Os dados da leitura da versão impressa 
são bastante díspares. Num total de 231 headwords, houve 48 palavras 
sublinhadas13 (20,7%). Como era de esperar, tanto no primeiro teste, 
como no segundo, os estudantes asiáticos foram aqueles que sublinha-
ram um maior número de vocábulos desconhecidos.

No primeiro teste, as 47 headwords (20,3%) que este grupo de alu-
nos sublinhou quase coincidem com o total de palavras desconhecidas 
pela turma. Curiosamente, tanto no primeiro como no segundo teste, 
os tempos verbais não constituíram obstáculo, pois não foram marca-
dos pelos alunos, o que confirma a importância do léxico na aquisição 
da língua.

No texto impresso, os alunos asiáticos sublinharam, individu-
almente, entre 11 e 34 vocábulos desconhecidos. Contrastantemente, 
o informante neozelandês indicou ter dificuldades em 9 palavras, 
o americano em 8 e o canadiano não sublinhou qualquer vocábulo.

Num segundo momento, os alunos foram expostos ao episódio 
em formato digital. Aqui, embora constatemos o mesmo comporta-
mento relativamente às nacionalidades dos informantes, também 
como era de esperar, o número de palavras sublinhadas diminuiu 
de forma bastante significativa. Os mínimos da versão impressa passa-
ram a máximos na versão digital. Os alunos de nacionalidades japonesa 
e chinesa14 continuaram a ser os que mais dificuldades manifestaram 
assinalando, individualmente, entre 3 a 10 vocábulos desconhecidos, 
num total de 16 headwords sublinhadas, o que equivale a um decrésci-
mo significativo, pois o reconhecimento é agora de 93,1% das palavras, 
tendo aumentado 13,8%. Nos restantes estudantes, com maior profi-
ciência, a tendência geral de redução foi ligeiramente menor: o infor-
mante neozelandês passou para 6 vocábulos sublinhados, o americano 
para 4 e o canadiano continuou a não registar nenhuma dificuldade.

12	 O teste foi feito numa turma de B1 da Professora Joana Smyth, a quem agradecemos, penho-
radas, a prestimosa colaboração.

13	 A contagem das palavras sublinhadas não contempla as repetições. 

14	 O informante coreano não realizou o segundo teste.
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As palavras que tiveram várias ocorrências na versão em papel, 
como “jipe” e “petróleo”, na versão digital deixaram de aparecer subli-
nhadas. Outras como “Ba-xi”15, “truques”, “tejadilho” e “rede”, embora 
tenham continuado a aparecer, apresentam uma diminuição de ocor-
rências (respectivamente, de 9 para 3; de 4 para 1; de 6 para 2; de 3 
para 1). A palavra “silvestres” e o verbo “fartar” ainda continuaram 
a causar dificuldades aos informantes, uma vez que apenas baixaram 
em 1 ocorrência.

Contudo, também foi possível verificar, muito pontualmente, 
a situação inversa. Algumas palavras que não apareciam sublinha-
das na versão em papel surgiram, agora, na versão digital com ape-
nas 1 ocorrência, como, por exemplo, “breve”, “satélite”, “incomodá-
-la” e “saltos”. A palavra “doido” foi a única que aumentou o número 
de ocorrências: 1 informante sublinhou este vocabulário na versão pa-
pel, mas na digital surge 2 vezes sublinhado.

2.3. Didatização

Os dados apresentados confirmam a expectativa prévia de que 
a multimodalidade favorece a compreensão lexical. Após a realiza-
ção dos dois testes de conhecimento lexical, estamos em condições 
de abordar a leitura da obra na sua transmedialidade. Foi, pois, com base 
nestes pressupostos que construímos a nossa proposta de explora-
ção do episódio “China” em ambiente também digital, na plataforma 
Google Forms.

Acreditamos que, tanto a imagem e a iluminação, como a cor, 
a música e o ruído favorecem a compreensão do pathos do texto. 
Por outro lado, o necessário gesto ergódico, porque não trivial (Aarseth, 
1997), exigido pela interatividade da obra e propiciador da imersão fí-
sica do leitor (Murray, 1997) que, na secção “Flores silvestres”, cumpre 
a ação que a protagonista Alice realiza, gera uma fusão leitor-perso-

15	 Não sendo uma palavra portuguesa, poderia não ter sido contabilizada. Não a retirámos na 
expectativa de que fosse identificada como uma designação de um jogo estrangeiro. De facto, 
a visualização da obra diminuiu o grau de incompreensão em relação a esta palavra.
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nagem e uma efetiva entrada na história. Pense-se, concretamente, 
no momento em que Alice fotografa as flores silvestres para depois 
as enviar a seu pai. Na realidade, se o leitor não atuar, não só a ação 
não se realiza, como a própria história não avança, uma situação 
que Ryan (2001) designa por interatividade interna, porque, no caso, 
a diegese depende da ação do leitor.

Com as sucessivas fases desta abordagem da obra digital, pre-
tendemos perceber não só como o digital, com as suas componentes 
de multimedialidade e multimodalidade, entre outras, pode favore-
cer a leitura extensiva e a compreensão literária do episódio “China”, 
como também preparar um questionário exploratório passível de ser 
utilizado à distância ou presencialmente.

Deste modo, o questionário elaborado assentou em três pila-
res: um esquema tripartido em pré-leitura, leitura, pós-leitura, usado 
na língua materna por autores como Isabel Solé (2000), e migrado para 
a abordagem textual no contexto da língua estrangeira por autores 
como Judi Moreillon (2007) e Brian Tomlinson (2011); este é igual-
mente o modelo seguido pela série “Dominoes” que inspirou o projeto 
LEPLE. Também com base nestes dois autores, optámos por incluir, 
desde o momento da pré-leitura, perguntas sobre a receção do tex-
to, no sentido de estimular a relação do leitor com a obra. São, como 
se percebe, questões que aproximam o leitor da experiência narrada, 
o mesmo acontecendo com tópicos em que o estudante cruza as suas 
referências culturais com as informações presentes na obra.

Figura 1. Questão sobre referência cultural
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Finalmente, e embora o foco em contexto de Português Língua 
Não Materna esteja centrado na análise fina do código verbal, não qui-
semos perder a oportunidade de contribuir, ainda que muito residu-
almente, para a literacia digital crítica dos estudantes. Neste senti-
do, e em função das enormes diferenças entre ler no ecrã ou no papel 
(Rowsell et al., 2018), introduzimos uma pergunta por secção relativa 
às dimensões reveladas no ecrã que, naturalmente, transcendem o ver-
bo e que são geralmente objeto de hyper reading, “a strategic response 
to an information-intensive environment, aiming to conserve atten-
tion by quickly identifying relevant information, so that only relati-
vely few portions of a given text are actually read” (Hayles, 2012, p. 
12). De facto, evidências recentes resultantes da reanálise de dados 
recolhidos na leitura de “Italy”, o segundo episódio de Inanimate Alice, 
sugerem que a reação dos estudantes à complexidade do digital tende 
a concentrar-se na modalidade baseada na linguagem verbal, descu-
rando todo o universo multimodal e multimédia no qual o texto está 
inserido (Karchmer-Klein & Shinas, 2019).

Figura 2. Exemplo de uma questão sobre a literacia digital.

Na verdade, pesquisas em curso (v.g. o trabalho de Amanda 
Hovious) sugerem que os alunos tendem a concentrar-se no texto e a 



330

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

negligenciar todo o universo multimodal e multimídia em que estão   
inseridos.

No contexto do ensino do Português Língua Não Materna, em-
bora reconheçamos a importância de uma literacia digital crítica 
(Simanovski, 2020), o objetivo fundamental é o domínio do código 
verbal, pelo que a maior parte das atividades desenhadas são, natural-
mente, de ordem linguística e exigem uma close reading. Ainda assim, 
como dissemos, arriscámos algumas questões que se prendem com o 
ambiente digital. Fazemo-lo com uma enorme moderação, mas com 
o intuito de sensibilizar os estudantes para a literatura eletrónica.

Partindo destas premissas, a estrutura do questionário foi pen-
sada de acordo com os três momentos de leitura, seguidos de uma sec-
ção de consolidação gramatical. Na fase da leitura, definiram-se pre-
viamente três partes em função da estrutura da obra: a preocupação 
que Alice e sua mãe sentem por o pai estar há dois dias sem dar notí-
cias e a apresentação de Brad, o amigo eletrónico que Alice desenhou; 
a viagem ao seu encontro e as ocupações e pensamentos de Alice; e, 
por último, o reencontro com o pai. Caso o estudante pretenda, e de-
pendendo da sua relação com a obra, pode ler os capítulos do episódio 
na íntegra e resolver as atividades no final. Cremos, porém, que, dada 
a sua extensão, o exercício tornar-se-á mais fastidioso.

A didatização do episódio teve em conta em conta as dificuldades 
dos alunos identificadas nos dois primeiros testes, as aprendizagens 
pensadas para o nível B1 e, como o trabalho foi pensado para ser rea-
lizado online, não inclui no seu plano atividades de oralidade. Mesmo 
assim, como se verá, as duas propostas de escrita migram com facili-
dade para a interação oral entre professor- aluno ou entre os alunos 
que poderão conversar, por exemplo, sobre um possível retrato da per-
sonagem, um aspeto que a obra não revela.
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2.3.1. Atividades

O questionário começa com questões relativas ao perfil do aluno, 
as quais são importantes para aferir dificuldades específicas em função 
da língua materna e da(s) língua(s) adicional(ais).

Figura 3. Perfil do aluno.
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Seguem-se as atividades de cada secção, que têm entre três a ca-
torze exercícios: o momento “Antes de ler” tem três questões, as três 
partes de “Durante a leitura” têm entre nove a catorze exercícios, so-
bretudo de incidência lexical com o objetivo de, como dissemos, subs-
tituir as glosas linguísticas do meio impresso às quais as atividades 
do projeto LEPLE recorriam. A secção “Depois de ler” conta com três 
questões e a parte relativa à gramática contempla cinco conteúdos 
gramaticais desenvolvidos ao longo de oito exercícios. Esta unidade 
didática, cujos principais objetivos consistem no desenvolvimento 
da leitura extensiva, na aquisição de léxico novo, na consolidação e in-
trodução de conteúdos gramaticais, tem um tempo previsto de duas 
aulas de 1:30.

A tipologia de exercícios realizados contempla desde a escolha 
múltipla, ao verdadeiro/falso, à reordenação de frases de acordo com a 
sequência narrativa original, à combinação de palavras ou expressões 
de diferentes colunas, ao preenchimento de espaços e à conclusão 
de frases, numa gama bastante variada que procura resolver as dificul-
dades e avaliar a compreensão. As respostas fechadas estão prepara-
das para a correção automática, permitindo que o estudante obtenha 
uma classificação imediata relativa a estas questões. As demais preci-
sarão de ser corrigidas pelo professor.

No momento da pré-leitura, prevemos três questões, sendo duas 
de escolha múltipla, as quais visam a criação de expectativas sobre 
a obra e uma de resposta aberta.

Na primeira, considerando o caráter estranho do título, inter-
roga-se o aluno sobre o seu eventual sentido, numa pergunta em que 
não há respostas certas ou erradas e, na segunda, solicita-se que o alu-
no avance hipóteses sobre o conteúdo do episódio “China”.

Sobretudo com a segunda questão, instala-se a dúvida que, espe-
ra-se, o aluno procurará resolver na (re)leitura da obra.
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A terceira pergunta visa o envolvimento pessoal do aluno e in-
terroga-o sobre um lugar que gostasse de visitar bem como a respetiva 
justificação.

Figura 4. Antes da leitura.

Na elaboração do questionário, tentámos evitar uma tendên-
cia muito enraizada, quando se trata de discutir literatura, a saber, 
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“the teacher’s interpretation of the text was central and dominated; 
the questions asked already had answers” (Troyan, 2012). Pelo contrá-
rio, a sequência de atividades propostas busca justamente contrariar 
estas críticas, incluindo não só perguntas com várias respostas possí-
veis, mas apelando à receção do texto e à experiência estética do aluno.

A título de exemplo, cite-se a possível dificuldade que pode 
oferecer a manutenção do anglicismo “player”, sem correspondente 
adequado em português. A equipa de tradução discutiu bastante este 
problema e optou por não traduzir a palavra, uma vez que a imagem 
do dispositivo eletrónico multifuncional o aproximava do que mais 
tarde viria a ser um smartphone, mas que, em 2005, ainda não fora co-
mercializado (Machado et al. 2018).

Figura 5. Player.

Assim, para esclarecer qualquer dúvida que possa subsistir, cri-
ámos um exercício de escolha múltipla onde o aluno deverá escolher 
o dispositivo que é fisicamente mais parecido com o “player”: o smar-
tphone, o game boy, a consola ou o iPad. Em contexto presencial, po-
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der-se-ia ainda acrescentar uma breve discussão sobre a arqueologia 
dos telemóveis.

O desenvolvimento da especificidade da leitura digital moti-
vou questões relativas à entidade que tira as fotos: o leitor ou a Alice? 
Recorde-se a exigência interativa e ergódica do leitor, sem o que, como 
dissemos, a história não avança. Mais uma vez, não há aqui uma res-
posta certa ou errada, pois pretende-se que o estudante se interrogue 
sobre o seu novo estatuto de leitor imersivo (Murray, 2017).

Por outro lado, com o pedido para descrever de memória a sala 
de estudo de Alice, pretende-se averiguar se efetivamente o aluno 
usa a hyper reading para o conjunto do que se passa no ecrã para além 
do texto verbal, ao mesmo tempo que se sinaliza esse surplus que care-
ce igualmente de leitura.

A pós-leitura pode incluir uma recapitulação e um alargamen-
to do conteúdo do episódio e ainda um apelo à experiência afetiva 
do leitor.

No primeiro caso, caberia a reordenação de ações ou, uma vez 
que toda a aventura é narrada na primeira pessoa, poder-se-ia pedir 
a reescrita de um fragmento na terceira pessoa. No caso das atividades 
realizadas, optou-se por esta solução.

Ainda neste momento é solicitada uma atividade que permite 
ao aluno consolidar o léxico e as estruturas adquiridas, agora, aplica-
das a uma nova situação, mas que também apela ao seu envolvimento 
pessoal, uma vez que se pede que relate uma aventura semelhante, 
por si vivida, num texto com um mínimo de 60 e um máximo de 100 
palavras.

Uma vez que as produções escritas dos alunos de nível B1 ainda 
precisam de alguma monitorização, na sequência do que se tem feito 
eletronicamente nas escolas que ensinam Inanimate Alice pelo mundo, 
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como tarefa de escrita criativa16, pensámos na narrativa de uma nova 
aventura de Alice Inanimada. O aluno começa por ordenar um conjun-
to de frases, ao mesmo tempo que, de acordo com o processo interativo 
CYOP (Choose your own path), vai selecionando opções a partir de exer-
cícios de escolha múltipla, obrigando-se a tomar decisões coerentes 
com o novo texto.

Figura 6. Depois da leitura.

Ao nível da escrita criativa, considerámos a disseminação de Alice 
Inanimada no espaço pluricêntrico do português, pelo que esta ativi-
dade poderá ser escrita na variante aprendida pelo aluno, dependendo 
da geografia específica a que está exposto. Foi igualmente em função 
da questão do português no mundo que, na produção deste novo epi-
sódio, colocámos duas cidades de países de língua portuguesa (São 
Paulo e Lisboa) e duas de países de outras línguas (Polónia e Rússia).

16	 V. I teach with Alice (https://inanimatealice.com/teaching-with-inanimate-alice).
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Figura 7. CYOP.

No final, com o intuito de desenvolver a autonomia do aluno, 
é-lhe solicitado que encontre um desfecho para o episódio em 40 a 50 
palavras, conforme o exercício que aqui se apresenta.

Figura 8. Criação de um desfecho para o episódio.

Figura 9. Verificação gramatical: consolidação.
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O espaço dedicado à gramática encerra as atividades, procuran-
do treinar estruturas adquiridas que podem não estar ainda consolida-
das no nível B1 – alguns casos de pronominalização, de tempos verbais 
como o futuro, o condicional e os tempos compostos – e, respondendo 
às dificuldades do episódio, fazendo uma breve introdução ao presen-
te do conjuntivo. Apesar da ambição da tarefa neste nível, o contex-
to que a protagonista cria, a sua imaginação, os seus gostos e desejos 
afiguram-se facilitadores da compreensão do modo conjuntivo, com o 
qual o aluno contacta agora pela primeira vez. Para ilustrar o traba-
lho desenvolvido, damos um exemplo de um exercício de consolidação 
e de um outro de aprendizagem de novos conteúdos.



339

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

Figura 10. Verificação gramatical: explicação e exercício.

Note-se que, tal como se faz no “Dominoes” e no LEPLE, cada 
conteúdo gramatical é precedido de um enunciado explicativo e de 
uma demonstração. No caso de um conteúdo novo, a explicação é ne-
cessariamente mais detalhada e a demonstração e os exercícios cir-
cunscrevem-se à reutilização do modo em verbos regulares. As irregu-
laridades selecionadas são apenas ditadas pela sua presença no texto.

O questionário termina com questões que visam a avaliação 
de toda a atividade pelos estudantes.
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Figura 11. Avaliação do questionário.
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3. Conclusão

No contexto do ensino do Português Língua Não Materna e do 
Português Língua de Herança, a construção de atividades adequadas 
à leitura, compreensão e treino de estruturas do episódio “China”, 
da série Alice Inanimada, permitiu desenhar uma primeira abordagem 
da literatura digital na aprendizagem do português. Nation e Waring 
(2020) defendem que o vocabulário controlado e o input compreensível 
dos graded readers beneficiam os aprendentes de línguas estrangeiras. 
Com a escolha de uma obra digital adequada a alunos de português 
do nível B1, construímos atividades linguísticas e de literacia capazes 
de avaliar compreensão e conhecimento de vocabulário e de gramática.

Nesta investigação exploratória do texto foi possível conhecer 
as dificuldades dos alunos, primeiro, no meio impresso e, posterior-
mente, no digital, para depois as ter em consideração na adaptação 
do modelo “Dominoes”, da OUP, utilizado no projeto de retextua-
lização da literatura, e agora adaptado à especificidade do digital e, 
no caso deste episódio, ao graded reader de nível B1. Estas experiên-
cias pedagógicas são ainda emergentes, pelo que não possuímos dados 
comparativos. Todavia, os testes de leitura que decorreram em turmas 
de Português Língua Não Materna de alunos estrangeiros que estudam 
português na Universidade de Coimbra foram muito expressivos acer-
ca das vantagens da imersão digital na aprendizagem de Português 
Língua Não Materna. Além disso, considerando os referenciais ame-
ricanos (The National Standards Collaborative Board, 2015; WIDA 
2020) e portugueses (QECRL e RC) e a evidência das características 
dos graded readers (Nation e Waring, 2019), podemos concluir que a 
obra digital e as atividades desenhadas são adequadas à aprendizagem 
do Português Língua Não Materna e que a multimodalidade da lite-
ratura digital favorece claramente a compreensão do aluno (Rowsell 
et al., 2018). Resta ver como estes e outros alunos respondem às ativi-
dades que aqui apresentamos. A análise desses resultados será o obje-
to do nosso próximo estudo.
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CAPÍTULO 14

Pretérito Perfeito e Pretérito Imperfeito: 
gramática pedagógica entre descrição 
linguística e ensino-aprendizagem de PLA

Judite Carecho
Anabela Fernandes
Rute Soares

1. Introdução1

No contexto do ensino-aprendizagem do Português Língua 
Adicional (PLA), o uso do Pretérito Perfeito Simples (PPS) e do Pretérito 
Imperfeito (PI) do Indicativo destaca-se pela sua complexidade e pela 
dificuldade que representa para aprendentes e professores. Constitui, 
pois, um bom exemplo de uma área que requer uma reflexão cuidada 
na interseção entre descrição linguística, prática docente e aprendiza-
gem por parte dos alunos. Foi esse o objetivo que orientou a elabora-
ção do presente texto, em que procurámos aproximar e conjugar essas 
diferentes perspetivas.

Começamos por apresentar, na secção 2, uma descrição linguís-
tica do significado temporo-aspetual de PPS e PI, cujo texto procurá-
mos adequar às necessidades de informação do professor de PLA, re-
metendo referências e informações mais específicas de caráter teórico 

1	 Este trabalho é financiado por fundos nacionais através da FCT – Fundação para a Ciência e 
a Tecnologia, I.P., no âmbito do projeto UID/04887/2020.
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linguístico para nota de rodapé.2 Convictas da necessidade do ensino 
explícito da gramática e cientes da imprescindível adaptação que a 
descrição linguística requer em contexto de ensino, refletimos na sec-
ção 3 sobre os aspetos que caracterizam uma gramática pedagógica 
adequada aos objetivos e destinatários de situações de ensino espe-
cíficas. Esses destinatários são o elemento central da secção 4, onde 
apresentamos uma análise de erros encontrados em produções escri-
tas de alunos, que constitui a base para uma adaptação didática da des-
crição linguística feita na secção 2. Nesta linha, sugerimos na secção 
5 hipóteses de abordagem didática que têm em conta as reflexões 
das secções anteriores.

Não visando apresentar uma adaptação didática para alunos 
com um perfil específico, o nosso contributo incide essencialmente 
sobre a informação a incluir nas explicações gramaticais e a sua perti-
nência (ou não) para professores e alunos de diferentes níveis de pro-
ficiência linguística, sobre a terminologia a usar e a evitar, e ainda so-
bre a clareza da formulação e a adequação dos exemplos, as tipologias 
de exercícios e a natureza gradativa e cíclica de sequências para o en-
sino-aprendizagem destes tempos verbais.

2. Descrição linguística de Pretérito Perfeito Simples e Pretérito Imperfeito

Quer o Pretérito Perfeito Simples, quer o Pretérito Imperfeito 
são tempos verbais do passado3 e indicam, por isso, que as situações 

2	 O texto apresenta, assim, dois caminhos de leitura adequados a públicos-alvo diferentes, 
sendo possível ler apenas o texto e os exemplos com informação essencial para docentes de 
PLA. No caso docentes de PLA e outros leitores que tenham também interesse em linguística 
aplicada, será útil ler igualmente as notas sobre fontes e conceitos teóricos, nas quais situ-
amos o nosso trabalho de descrição face a bibliografia relevante nesta área tão complexa e 
profusa em propostas teóricas que é o tempo e aspeto.

3	 No caso do PI, o facto de o considerarmos apenas como tempo verbal do passado exclui da 
nossa análise os seus usos modais (i) como marcador de cortesia (Queria uma cerveja, por 
favor) ou (ii) com um significado de possibilidade – muitas vezes em substituição de formas 
de Futuro do Pretérito/Condicional (Se estivesses aqui, fazíamos uma festa para comemorar; 
Ainda bem que pus um alarme no telemóvel, mais cinco minutos e perdia o autocarro), ou tam-
bém no caso de sugestões (Para não estarmos a fazer jantar a esta hora, comprávamos no 
takeaway, achas bem?) e planos (Hoje tentávamos escrever a última parte do texto e amanhã 
revíamos tudo, parece-me que assim vamos conseguir acabar) –, ou ainda (iii) para instaurar um 
mundo alternativo, como nos versos da canção de Chico Buarque João e Maria: Agora eu era o 
herói e o meu cavalo só falava inglês, ou nas brincadeiras de criança em que a canção se inspira: 
Vamos brincar, agora eu era o médico e tu eras o doente (sobre estes usos do PI, cf. Fonseca 
(1985), Fonseca (1989, p. 310ss) e Oliveira (1986)).
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a que se aplicam são verdadeiras num intervalo de tempo situado an-
tes do momento presente, aquele em que o falante produz o enuncia-
do. Porém, embora tenham em comum a localização temporal no pas-
sado, PPS e PI divergem ao nível aspetual, pois as maneiras distintas 
como localizam as situações têm consequências diversas para situa-
ções com características aspetuais diferentes, ou seja, que apresentam 
estruturas internas distintas, como por exemplo os estados e eventos 
apresentados na secção 2.1.4 Antes de prosseguirmos a caracterização 
temporo-aspetual de PPS e PI é, pois, necessário introduzir brevemen-
te alguns conceitos da área do aspeto lexical.

2.1. Aspeto lexical e tipos de situações

Para sistematizar as diferenças na estrutura interna das situa-
ções, elas podem ser divididas em várias classes aspetuais, sendo a dis-
tinção entre a classe dos estados e a dos eventos5 aquela que é mais 
relevante para a interpretação de formas de PPS e PI. Os estados, refe-
ridos por predicados estativos como ter olhos castanhos, ser professo-
ra, morar em Coimbra, ou estar distraído, são situações não dinâmicas, 
de estrutura interna homogénea. Os eventos, referidos por predicados 
eventivos como fazer um bolo de chocolate, acender a luz ou conversar, 
são situações dinâmicas, caracterizadas por incluírem fases ou mudan-
ças na sua estrutura interna (por exemplo, os diversos passos da recei-
ta do bolo e o momento em que este fica pronto, ou as diversas falas 
que constituem uma conversa).

As propriedades das diferentes situações refletem-se na forma 
como os predicados de cada classe se comportam em determinados 
contextos linguísticos, que podem servir de critérios para os identi-

4	 A definição de aspeto como “internal constituency of a situation” remonta a Comrie (1976, p. 3).

5	 A noção de evento usada neste texto – semelhante à usada em Raposo et al. (2013) e baseada 
na proposta de Moens (1987, p. 42ss.) para o inglês – opõe-se à de estado e abrange todos os 
outros tipos de situação (processos, processos culminados, culminações e pontos, segundo a 
terminologia de Moens, ou atividades, accomplishments e achievements, segundo a termino-
logia de Vendler (1967)). Note-se ainda que a classificação de situações de que falamos não 
diz respeito a situações do mundo real, mas sim às suas representações linguísticas.
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ficar.6 Por exemplo, os predicados de estado caracterizam-se pela 
sua interpretação neutra de situação verdadeira no presente quando 
combinados com o Presente do Indicativo em frases descontextuali-
zadas (cf. os exemplos (1)), enquanto os predicados de evento só são 
aceitáveis nesse tempo verbal se o contexto linguístico ou situacional 
levar a uma reinterpretação como situações habituais (cf. as frases (2) 
e (4) descontextualizadas / com um exemplo de contexto linguístico) 
ou como planos futuros (cf. (3)).

(1) A Ana tem olhos castanhos/ é professora/ tem muita fome/ está 
distraída.

(2) ?A Ana acende a luz. / A Ana acende a luz todas as noites.

(3) ?A Ana faz um bolo de chocolate. / A Ana faz um bolo de choco-
late e eu levo uma prenda, mas não digas nada porque é surpresa.

(4) ?A Ana conversa com a mãe. / A Ana conversa com a mãe ao do-
mingo à tarde.

Enquanto os estados são situações durativas, que se prolongam 
no tempo, os eventos podem ser pontuais (como acender a luz) ou du-
rativos (como fazer um bolo de chocolate ou conversar), e distinguem-se 
ainda os eventos que incluem um limite intrínseco7 (no caso de fa-
zer um bolo de chocolate, o momento em que o bolo fica feito, e, para 

6	 Sobre as propriedades dos tipos de situação e os critérios linguísticos para os identificar em 
português, cf. Raposo (2013a, p. 370ss.), Cunha (2013, p. 588ss.), e Peres (2003), onde se alude 
a Dowty (1979) como origem das primeiras propostas de critérios linguísticos, para o inglês.

7	 Na bibliografia, situações com limite intrínseco são classificadas como télicas, por oposição 
a situações atélicas, sem esse limite: na terminologia de Moens (1987, p. 42ss.), os eventos 
dividem-se em processos culminados (télicos durativos como fazer um bolo), culminações 
(télicos pontuais como acender a luz), processos (atélicos durativos como conversar) e pontos 
(atélicos pontuais como espirrar).
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acender a luz, o momento em que a luz fica acesa) daqueles que não 
incluem esse tipo de limite (por exemplo, conversar).8

Também dentro da categoria dos estados pode haver subdivisões: 
existem, por um lado, estados estáveis9, que se prolongam no tempo 
e são propriedades duradouras das entidades que caracterizam, como 
ter olhos castanhos, ser professora, morar em Coimbra, e, por outro lado, 
há os estados episódicos, propriedades apenas temporárias, como estar 
distraído, estar em casa ou ter muita fome. Uma outra subclassificação 
dentro da categoria dos estados é proposta por Cunha (2013, p. 596), 
que define os estados faseáveis (por ex. ser agressivo, ser preguiçoso, 
viver em Paris) como tendo algumas características dinâmicas que os 
aproximam dos eventos, ao contrário dos estados não faseáveis (por 
ex. ser alto, ser português).10

Descritas algumas diferenças entre várias classes aspetuais 
de predicados, voltemos à caracterização de PPS e PI, para observar 
a interação entre as propriedades aspetuais das situações a que os dois 
tempos verbais se aplicam e o modo de as localizar no tempo que é 
próprio de cada um deles.

8	 Um critério linguístico para distinguir situações com e sem limites intrínsecos é a indicação 
da sua duração recorrendo às expressões adverbiais em x tempo e durante x tempo: a primeira 
é usada quando há um limite intrínseco (Fiz o bolo de chocolate em/*durante meia hora) e a 
segunda quando ele não existe (Conversámos durante /*em meia hora) (sobre a influência do 
complemento direto e de outros elementos da frase na classificação como eventos com/sem 
limite intrínseco, cf. Cunha (2013, p. 604))

9	 Adotamos a designação de estados estáveis e episódicos, usada em Raposo et al. (2013, pp. 
372ss., 595ss. e 1304ss.). Na base dessa distinção está a que Carlson (1979, p. 55) propõe para 
o inglês, entre os predicados que se aplicam a indivíduos e os que se aplicam às fases tempo-
rais desses indivíduos (“individual-level” e “stage-level”, respetivamente).

10	 Um dos critérios linguísticos propostos para distinguir os estados faseáveis dos restantes 
é a possibilidade de combinação com estar a: é possível dizer A Ana está a ser agressiva /ser 
preguiçosa /viver em Paris, mas não A Ana está a ser alta/ser portuguesa.



351

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

2.2. Pretérito Perfeito Simples e localização temporal

2.2.1. Localização de eventos

O PPS localiza as situações a que se aplica no passado relativa-
mente ao seu tempo de referência, que é o momento da enunciação, 
o que faz com que, no caso de eventos com limite intrínseco, como 
acender a luz e fazer um bolo de chocolate em (5) e (6), se considere 
que foram concluídos, isto é, atingiram esse limite – o bolo ficou feito 
e a luz ficou acesa – no passado.

(5) A Ana acendeu a luz.

(6) A Ana fez um bolo de chocolate.

No caso de eventos sem limite intrínseco, como conversar¸ ao lo-
calizar as situações inteiramente num tempo passado, o PPS tem o 
efeito de lhes atribuir limites,11 sendo, por isso, o tempo verbal com-
patível com expressões que indicam a duração das situações, como du-
rante uma hora, no exemplo seguinte:12

(7) A Ana conversou com a mãe (durante uma hora).

Em sequências discursivas com referência a vários eventos, duas 
formas de PPS correspondem, na maior parte dos casos, a duas situa-
ções que se sucedem no tempo (sendo, muitas vezes, uma delas causa-
da ou possibilitada pela outra), como em (8) e (9):

(8) A Ana fez um bolo de chocolate e deu uma fatia à filha.

(9) A Ana conversou com a mãe, voltou para casa e contou ao mari-
do o que a mãe lhe tinha dito.

11	 Cf. Cunha (2013, p. 617) e Carecho (2007, p. 86).

12	 A frase A Ana conversava com a mãe durante uma hora é também compatível com PI, mas 
nesse caso tem obrigatoriamente uma leitura habitual (cf. secção 2.3.3.); só o PPS e o Mais-
que-Perfeito preservam a interpretação de situação única.
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No entanto, se um dos eventos relatados fizer parte de outro – 
como a adição dos ingredientes faz parte da confeção do bolo, em (10), 
ou a informação sobre um assunto faz parte da conversa, em (11) –, en-
tão a interpretação da frase será diferente, não de sequência temporal, 
mas de inclusão:

(10) A Ana fez um bolo de chocolate, mas pôs-lhe açúcar duas vezes 
e o bolo ficou doce demais.

(11) A Ana conversou com a mãe e contou-lhe que estava com pro-
blemas no trabalho.

Como é visível nas frases anteriores, o PPS localiza eventos 
que ocorreram uma única vez, mas o exemplo de pôr açúcar no bolo 
duas vezes em (10) mostra que também é possível localizar desta forma 
eventos repetidos, sobretudo quando o número de repetições se en-
contra definido.

2.2.2. Localização de estados

A localização de estados tem muitas semelhanças com a locali-
zação de eventos sem limite intrínseco: na ausência de um ponto ter-
minal próprio, é o tempo verbal a impor limites externos à situação, 
limites esses que podem ser ou não especificados pelo contexto, como 
no caso dos estados episódicos das frases seguintes:

(12) A Ana esteve em casa.

(13) A Ana teve muita fome (quando foi a um restaurante que só 
servia marisco, porque é alérgica e não podia comer nada).

(14) A Ana esteve distraída (durante a aula toda).

Numa sequência discursiva com predicados de estado no PPS, 
a interpretação temporal depende sobretudo da relação possível en-
tre as situações em causa, de acordo com o conhecimento que o leitor 
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tem do mundo e da situação: no caso de (15), a interpretação mais 
plausível parece ser a de simultaneidade das situações, enquanto em 
(16) são referidos dois lugares em que a mesma pessoa esteve em mo-
mentos diferentes:

(15) A Ana estudou em Lisboa e morou em Benfica.

(16) A Ana esteve no cabeleireiro e no supermercado, talvez tenha 
perdido o telemóvel lá.

Os estados estáveis correspondem, como vimos na secção ante-
rior, a períodos normalmente extensos da existência do indivíduo, a que 
o PPS associa a informação de se localizarem inteiramente no passado, 
como acontece com o período da vida da Ana em que ela foi professora, 
em (17):

(17) A Ana foi professora.

No entanto, no caso de estados estáveis permanentes, que acom-
panham o indivíduo durante toda a sua existência, a associação 
com PPS revela-se problemática: o exemplo (18) só é aceitável se con-
cebermos que houve uma invulgar mudança na cor dos olhos da Ana, 
mostrando que não é possível localizar com PPS uma fase correspon-
dente a toda a vida do indivíduo.13

(18) ?A Ana teve olhos castanhos.

Quanto às categorias dos estados episódicos e dos estados fa-
seáveis, por não serem permanentes, não se revela difícil localizá-los 
através de formas de PPS, como fases da existência dos indivíduos en-
volvidos, como se verifica nos exemplos (12) a (16), acima para os esta-
dos episódicos e (19) e (20), abaixo, para os estados faseáveis:

13	 Oliveira (2013, p. 519) nota que só o PI é compatível com estados estáveis que duram toda a 
vida.



354

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

(19) A Ana viveu em Paris.

(20) A Ana foi agressiva/simpática.

No entanto, a combinação com PPS mostra uma diferença notó-
ria entre os predicados de (19) e (20): a primeira frase retrata um es-
tado, a que o PPS impõe limites como a todas as situações sem limi-
tes intrínsecos, enquanto a segunda refere eventos, comportamentos 
de um determinado tipo.14

2.3. Pretérito Imperfeito e localização temporal

O PI localiza as situações indicando que eram verdadeiras 
num intervalo de tempo passado que lhe serve como tempo de refe-
rência, sem facultar indícios acerca do eventual prolongamento ou dos 
limites dessas situações.15 Assim, em contraste com o PPS, uma situ-
ação referida por uma forma de PI pode ter terminado no momento 
da enunciação, como é o caso de estar escuro na sala no exemplo (21), 
abaixo, ou pode não ter terminado, como é provável no caso de o Paulo 
estar a tratar do jardim em (22) e a família ser grande em (23).

(21) Acendi a luz porque estava escuro na sala.

(22) O Paulo ainda agora estava a tratar do jardim, não o vês aí 
pela janela?

(23) A família era grande e não cabia naquela mesa, por isso com-
prámos uma mesa maior.

14	 Com efeito, só uma parte dos estados designados como faseáveis apresenta problemas espe-
cíficos na combinação com PPS e PI, com destaque para o verbo ser, sobre o qual se apresen-
tam outros dados na secção 4.3.

15	 A sobreposição a um ponto de perspetiva temporal é indicada em Peres (1993, p. 17) como 
característica de comum de PI e Presente; a referência à não definição de limites surge em 
Oliveira (2013, p. 521), mas também em Carecho (2007, p. 81), Gärtner (1998, p. 25) e Martins 
(1982, p. 169); o paralelismo entre PI e Presente é já notado em Cunha & Cintra (1984, p. 450) 
e Coseriu (1976, pp. 94ss.).
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A forma de o PI localizar as situações tem também implicações 
específicas para a forma como é interpretado quando aplicado a dife-
rentes tipos de situações, e é sobre elas que nos debruçamos nas sec-
ções seguintes.

2.3.1. Paralelismo com o Presente e localização de diferentes tipos de situações

O PI localiza as situações a que se aplica de forma muito seme-
lhante ao Presente do Indicativo, já que este também indica que uma 
situação referida é verdadeira no momento da enunciação, sem dar 
qualquer informação sobre o seu início ou fim. A semelhança no modo 
de localizar as situações leva a um paralelismo na interpretação 
das duas formas verbais quando combinadas com as diversas classes 
aspetuais, como podemos observar comparando as frases (1) a (4) aci-
ma, com os seguintes exemplos no PI:

(24) A Ana tinha olhos castanhos.

(25) A Ana era professora.

(26) A Ana tinha muita fome (hoje de manhã).

(27) A Ana estava distraída (na aula de ontem).

(28) ?A Ana acendia a luz. / A Ana acendia a luz todas as noites.

(29) ?A Ana fazia um bolo de chocolate. / A Ana fazia um bolo 
de chocolate no aniversário da filha.

(30) ?A Ana conversava com a mãe. / Sentada no sofá, naquela sala 
cheia de recordações, a Ana conversava com a mãe.

Tal como com o Presente, também com o PI é possível 
uma interpretação neutra de situação verdadeira no tempo de referên-
cia com predicados de estado (cf. (24) a (27)). Já os predicados de even-
to ((28) a (30)) não são aceitáveis em frases isoladas, mas tornam-se 
aceitáveis em contextos situacionais ou linguísticos que levem a uma 
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leitura de situação habitual (cf. (28) e (29) como frase descontextua-
lizada/ em sequência compatível com leitura como hábito verdadeiro 
num tempo passado a determinar contextualmente), ou, num outro 
registo, em contextos narrativos que induzam uma leitura de situação 
em curso (cf. (30) como frase descontextualizada/em sequência com-
patível com contexto narrativo no passado).

2.3.2. Tempo de referência passado e localização de estados

Todavia, apesar do paralelismo entre Presente e PI, existe 
uma diferença fundamental entre estes dois tempos verbais: enquanto 
as situações presentes são verdadeiras no momento da enunciação – 
isto é, o Presente tem, por definição, um tempo de referência que é 
o momento em que o falante produz o enunciado –, o PI localiza as si-
tuações por sobreposição a um tempo de referência passado que pre-
cisa de estar disponível no contexto linguístico ou situacional. No caso 
de estados estáveis, como ter olhos castanhos (24) e ser professora (25), 
o facto de se tratar de características duradouras de determinadas en-
tidades leva a que o tempo de existência dessas entidades esteja desde 
logo disponível como tempo de referência, caso não haja outro – é o 
que sucede com o tempo de vida da Ana nas frases descontextualiza-
das (24) e (25), acima. Por isso, essas frases são facilmente aceitáveis 
sem outro contexto; já as frases com estados episódicos, como ter mui-
ta fome (26) e estar distraído (27), necessitam de um contexto situa-
cional ou linguístico, que pode estar explícito, por exemplo, na forma 
de expressões adverbiais de tempo como na aula de ontem (27) ou hoje 
de manhã (26) – sendo, neste último exemplo, ainda concebível uma li-
mitação contextual coincidente com o tempo que precedeu o pequeno 
almoço. Para além desse tempo de referência, nada mais se sabe acerca 
de um eventual prolongamento ou dos limites da situação em causa.

Voltando ao uso de PI com estados estáveis, é de notar que, 
em frases sem qualquer contexto, como (24) – Ana era professora –, 
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os tempos de referência disponíveis para a interpretação da situação 
como válida estão associados à existência da pessoa descrita e não po-
dem estender-se até ao presente: no caso de (24), uma possibilidade 
é o tempo relevante ser uma fase passada da vida da Ana, o que signifi-
ca que que no presente ela já não é professora; outra possibilidade será 
todo o tempo de vida da Ana, daí se inferindo que no presente ela já 
não está viva.16 Na ausência de contexto, esta segunda interpretação 
é também a mais plausível para a frase (25), A Ana tinha olhos casta-
nhos, a não ser que se conceba uma invulgar mudança da cor dos olhos, 
e o mesmo vale para a frase (31), abaixo, já que o nome próprio nor-
malmente se mantém durante toda a vida.

(31) A minha avó chamava-se Amélia.

Porém, caso este tipo de afirmações se insira num contexto, situ-
acional ou linguístico, que proporcione um tempo de referência passa-
do utilizável na interpretação do PI, a situação será considerada válida 
nesse tempo de referência – é o que sucede em (32), abaixo, com o 
tempo situado no ano passado, mais especificamente quando o locutor 
esteve na praia:

(32) No ano passado, na praia, conheci um turista francês, chama-
va-se Luc e era professor.

É nesse tempo que se afirma serem verdadeiras as situações 
chamar-se Luc e ser professor, nada mais sendo dito sobre a exten-
são desses estados, que podem ainda ser válidos no presente. Assim, 
ao contrário do que sucede na frase (31), em (32) a combinação de PI 
com um predicado estável que se mantém durante toda a vida do in-
divíduo não implica que o indivíduo já não esteja vivo. Pelo contrário, 
dado o contexto, quem profere a frase (32) não diz nem implica nada 
acerca da situação profissional ou da existência atual do turista fran-

16	 Trata-se do “efeito de não existência” descrito em Oliveira (2015, p. 20) para os predicados 
estáveis que são permanentes.
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cês no presente, até porque tal não é relevante para a conversa e nem 
o locutor está, provavelmente, na posse dessas informações. Aliás, 
o conhecimento que o falante tem do indivíduo referido e da sua si-
tuação também pode ter um peso na escolha do tempo verbal nestes 
contextos, pois o conhecimento de que a situação descrita é verdadeira 
no presente torna menos provável a escolha do PI. Veja-se a forma su-
blinhada era, no exemplo seguinte:

(33) No ano passado, na praia, conheci um turista francês, cha-
mava-se Luc e era professor. Por acaso, em conversa, descobri que esse 
turista conhecia uma prima minha que era professora em França.

Neste caso, o PI pode sugerir que a prima já não é professora (ou 
não está em França, ou não está viva), pois se o falante souber que ela 
ainda é professora em França, caso queira ser cooperante na conver-
sa e, sobretudo, caso esse seja um dado relevante, será mais provável, 
ou pelo menos igualmente possível, que o tempo verbal escolhido seja 
o Presente (é professora em França).

2.3.3. Omissão quanto a limites, localização de eventos, relação temporal en-
tre situações

Como foi referido a propósito dos exemplos (28)-(29), repetidos 
abaixo em (34)-(35), os predicados de evento no PI só são aceitáveis 
em contextos linguísticos ou situacionais específicos, como os que 
permitem a sua interpretação como hábitos (acender a luz todas as noi-
tes e fazer um bolo de chocolate quando a filha faz anos em (34) e (35)).

(34) A Ana acendia a luz todas as noites.

(35) A Ana fazia um bolo de chocolate no aniversário da filha.

É importante acrescentar que a reinterpretação contextual 
das situações como hábitos também pode acontecer com estados epi-
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sódicos (cf. (36) e (37), abaixo), tendo essas frases um significado se-
melhante ao de frases com o verbo costumar (cf. (38)):

(36) A Ana tinha muita fome todas as manhãs.

(37) A Ana estava muitas vezes distraída nas aulas.

(38) A Ana costumava acender a luz todas as noites/ fazer um bolo 
de chocolate no aniversário da filha/ ter muita fome todas as ma-
nhãs/ estar distraída nas aulas.

A ligação entre costumar e o PI revela-se também no facto 
de este ser o único tempo verbal do passado com o qual este verbo 
é compatível. No entanto, há uma diferença entre os dois: enquanto 
o PI necessita do contexto para especificar a sua interpretação, ha-
bitual ou outra, o verbo costumar funciona como operador aspetual 
que transforma eventos em estados habituais, não deixando margem 
para outras leituras.17

Outra leitura contextual possível de um predicado de evento 
no PI, para além da repetição do evento, é a interpretação de evento 
em curso (cf. conversava em (30), acima, e (39a), abaixo), que surge so-
bretudo em contextos narrativos.

(39a) Sentada no sofá, naquela sala cheia de recordações, a Ana 
conversava com a mãe enquanto a Sofia, feliz por poderem finalmente 
estar em família, fazia um bolo de chocolate para a sobremesa.

Fora da especificidade de um contexto narrativo, esta interpre-
tação de evento em curso não se obtém normalmente apenas com re-
curso ao PI, mas sim associando este tempo verbal à perífrase aspetual 
estar a + Infinitivo, que foca a fase intermédia do evento:

17	 No caso do PI, além da leitura habitual, existe a possibilidade de uma leitura de repetição 
mais concentrada no tempo, sobretudo com situações pontuais sem limite intrínseco, como 
espirrar, por exemplo em A Ana espirrava e a mãe olhava, impotente, esperando que o Rui che-
gasse depressa com o anti-histamínico.



360

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

(40a) Hoje à tarde, quando cheguei a casa, a Sofia estava a fazer 
um bolo e a Ana estava a conversar com a mãe na sala.

Com ou sem perífrase aspetual, esta leitura de evento em cur-
so tem a particularidade de, tratando-se de eventos com um limite 
intrínseco, não garantir que esse limite seja atingido: em (39) e (40), 
por exemplo, o bolo está a ser confecionado, mas não está ainda con-
cluído, sendo, deste modo, plausíveis continuações das sequências dis-
cursivas em que ele não chega a ser concluído, como as seguintes:

(39b) … Mas, nesse momento, a velha casa foi sacudida por um ter-
ramoto e todos se precipitaram para o exterior, mesmo a tempo 
de escaparem ao desmoronamento de uma parte do edifício.

(40b) … Mas, logo a seguir, sentimos o tremor de terra e fugimos 
todos para a rua.

Para além de ilustrarem o PI com leitura de evento em curso, 
as sequências (39a+b) e (40a+b) exemplificam os dois padrões típicos 
de localização temporal das situações em sequências com formas de PI 
(e de PPS): ou as situações referidas por PI se sobrepõem no tempo, 
assumindo o mesmo tempo de referência (por ex., em (39a), isso veri-
fica-se com os eventos conversava e fazia um bolo, tal como, em (33), 
acima, com os estados chamava-se Luc e era professor), ou, havendo 
uma sequência de PI e PPS, o mais frequente é que haja também so-
breposição temporal entre as situações respetivas (por ex., em (40a), 
cheguei a casa, estava a fazer um bolo e estava a conversar, e, em (39a+b), 
conversava, fazia um bolo e foi sacudida). Nestas sequências, as formas 
de PI são usadas em descrições que servem de cenário aos aconteci-
mentos relatados no PPS, enquanto formas sucessivas de PPS repre-
sentam, como vimos na secção 2.2.1, acontecimentos que muitas vezes 
se sucedem no tempo (tal como sentimos o tremor de terra e fugimos em 
(40b)).
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No entanto, por vezes, as formas de PI associadas a eventos 
com limites intrínsecos têm um comportamento bastante diferente 
do acima descrito, como se verifica nos exemplos seguintes:

(41) Naquele dia 20 de julho de 1969, Neil Armstrong abria a por-
ta do módulo lunar e saltava para a superfície deserta e rochosa 
da Lua. Os olhos do mundo acompanhavam o astronauta (...). 18

(42) A 28 de abril de 1926, um golpe militar derrubou o regime libe-
ral-republicano. Chegava ao fim a I República. 19

Em casos como estes, ainda que se sobreponham obrigatoria-
mente a um tempo de referência bastante específico e explícito no con-
texto (como as datas nos dois exemplos, e o próprio evento da primeira 
frase no exemplo (42)), as situações referidas pelo PI abria, saltava (41) 
e chegava (42) não constituem o cenário para eventuais eventos repor-
tados no PPS – ao contrário do que sucede com precipitaram e fugimos 
nas sequências (39a+b) e (40a+b), acima, que ocorrem no cenário des-
crito pelo PI nas frases anteriores. Em (41) e (42) as formas de PI abria, 
saltava e chegava correspondem elas próprias a eventos que poderiam 
ser relatados por PPS sem nenhuma outra alteração nas frases, e não 
poderiam ter uma versão muito semelhante com a perífrase aspetual 
estar a+infinitivo, como acontece com a versão estava a conversar e es-
tava a fazer (40a) de conversava e fazia em (39a). Em (41) os eventos 
referidos por abria e saltava estabelecem até uma relação de sequên-
cia temporal entre si – tal como os eventos relatados no PPS observa-
dos na secção 2.2.1 –, enquanto a terceira forma de PI desta sequência 
(os olhos do mundo acompanhavam o astronauta) já tem uma leitura 
de evento em curso, sobrepondo-se temporalmente às ações dos as-
tronautas, abria e saltava.

18	 Fonte: https://ensina.rtp.pt/artigo/as-primeiras-palavras-na-lua-uma-frase-mitica-para-a-
-historia/

19	 Fonte: https://www.museu.presidencia.pt/pt/conhecer/republica-e-simbolos-nacionais/
ditadura-militar-e-estado-novo/
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O uso do PI ilustrado por (41) e (42) é muito específico e sur-
ge em contextos bastante restritos, como um recurso narrativo que dá 
um relevo especial aos eventos relatados.20 No entanto, ele torna-se 
importante para uma descrição global do PI e da sua aplicação a di-
ferentes tipos de situações, pois mostra que a aproximação ao efei-
to da perífrase aspetual estar a+infinitivo, que observámos em (39a) 
e (40a), acima, não é a única interpretação de PI aplicado a situações 
com limites intrínsecos, para além da leitura habitual. Com efeito, 
considerando o panorama global descrito em toda a secção 2.3, parece 
mais adequado pensar que a forma de localização por sobreposição 
a um tempo de referência passado, omitindo indicação sobre os li-
mites da situação, torna o PI ideal para referir situações sem limites 
intrínsecos (incluindo estados habituais) e para eventos com limites 
intrínsecos em contextos em que só é importante localizar a sua parte 
intermédia (porque é essa parte que é relevante para o momento e o 
seu prolongamento ou limite não interessam no contexto, ou porque 
não há informação sobre eles); no entanto, o PI não exclui a referên-
cia a esses eventos na sua globalidade, em contextos narrativos muito 
específicos como os ilustrados nos exemplos (41) e (42), dando-lhes 
especial relevo precisamente porque esta não é a forma normal de lo-
calizar esses eventos.

3. Da descrição linguística à gramática pedagógica

Apresentada a proposta de descrição linguística de PPS e PI, 
a secção 3 é dedicada às características gerais de uma gramática pe-
dagógica e à aplicação dessas características ao caso particular de PPS 
e PI, ponderando que aspetos da proposta de descrição apresentada 
na secção 2 podem/devem ser incluídos em explicações destinadas 
aos alunos de PLA.

20	 Este uso do PI é designado como ‘imperfeito narrativo’ em português e em outras línguas, ou 
ainda como ‘imperfeito pitoresco’ (cf. Carecho (2007, p. 84, nota 83) e Almeida (2001, p. 49)).
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3.1. Caracterização geral

Partimos da noção de que o ensino explícito da gramática tem o 
seu lugar mesmo num ensino de língua estrangeira com propósitos 
eminentemente comunicativos, ajudando a atingir estes de forma mais 
ou menos decisiva conforme as características variadas quer das lín-
guas a ensinar (com regularidades mais ou menos fáceis de assimilar 
simplesmente a partir do contacto com a língua), quer dos aprenden-
tes (com diferentes idades, conhecimentos de outras línguas, experi-
ências e perfis de aprendizagem de língua, hábitos de estudo, objetivos 
específicos de compreensão/produção linguística) quer do contexto 
de ensino (com maior ou menor exposição à língua estrangeira, maior 
ou menor variedade no input recebido, possibilidades de interação di-
versas, etc.) (cf., por exemplo, Larsen-Freeman, 2003, p. 150; Keck & 
Kim, 2014, p. 146; Swan, 2006).

Neste contexto, a gramática enquanto descrição da língua 
tem, pois, um caráter instrumental e necessita de flexibilidade para 
se adaptar aos objetivos e destinatários, o que necessariamente distin-
gue a gramática pedagógica da gramática puramente linguística.21 Esta 
preocupa-se muitas vezes em aplicar de forma coerente uma determi-
nada teoria ou em explicar os fenómenos da língua em todas as suas 
facetas, usando descrições abstratas e sintéticas que valorizam de igual 
modo as regras e as exceções decorrentes da sua aplicação. Pelo con-
trário, a gramática pedagógica seleciona os fenómenos a apresentar 
de acordo com a sua relevância para o destinatário, objetivo e contex-
to de ensino, sendo eclética em termos teóricos. Apresenta os fenó-
menos selecionados de forma suficientemente detalhada e concreta, 
ilustrada com exemplos relevantes, autênticos ou próximos do uso 

21	 As reflexões apresentadas em seguida sobre a relação entre gramática linguística e pedagó-
gica baseiam-se em Schmidt (1990, p. 154ss.), Helbig (1992, p. 151), Larsen-Freeman (2003, 
p. 45) e Larsen Freeman & Celce-Murcia (2016, p. 4ss.).
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real22 e, sempre que necessário, contextualizados a nível discursivo e/
ou situacional.23

O elemento crucial nesta caracterização da gramática pedagógi-
ca é o seu objetivo didático – na verdade, como argumenta Costa (2002, 
pp. 236-242), num contexto de ensino pode existir uma complemen-
taridade de diferentes perspetivas da gramática: as perspetivas descri-
tiva e formal, que informam o professor na sua atividade de descrever 
e explicar aos alunos o funcionamento e uso da língua em contexto, 
assim como de criar materiais para a aprendizagem, e ainda a perspeti-
va normativa, que visa a aproximação da produção linguística dos alu-
nos aos padrões de uso da língua aceitáveis em determinados contex-
tos sociais. Note-se, no entanto, que no contexto do ensino de língua 
materna onde a reflexão deste autor se insere, e sobretudo no contexto 
do ensino de língua estrangeira em que se enquadra o nosso trabalho, 
esta convergência virtuosa pressupõe necessariamente quer uma efe-
tiva adaptação das perspetivas descritiva e formal da gramática às ca-
racterísticas do contexto de ensino, quer uma perspetiva normativa 
mitigada, que relativize o conceito de norma-padrão e atente nos usos 
reais da língua em contexto.

A noção de gramática pedagógica como gramática orientada 
para o ensino é suficientemente flexível para abranger pelo menos 
dois tipos de gramáticas com destinatários diferentes, por um lado 
os alunos e por outro lado os professores de língua estrangeira.24 Neste 
último caso, é óbvio que o leque de fenómenos gramaticais abrangidos 
e a minúcia da sua descrição será maior do que no primeiro, uma vez 

22	 Como salienta Swan (2006), a melhor opção são exemplos realistas que sirvam os propósitos 
pedagógicos, sendo de evitar quer exemplos demasiado afastados do uso real, quer exemplos 
autênticos de corpus muitas vezes difíceis de interpretar quando retirados do contexto, ou 
contendo muito vocabulário que funciona como distrator para os alunos.

23	 Segundo o princípio defendido por Larsen-Freeman & Celce-Murcia (2016, p. 4), a gramática 
pedagógica preocupa-se em apresentar os fenómenos linguísticos a três níveis: forma, signi-
ficado e uso em contexto.

24	 Exemplos de gramáticas pedagógicas destinadas a professores são Larsen-Freeman & Celce-
Murcia (2016) para o inglês e Helbig & Buscha (1991) para o alemão.
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que os professores, enquanto mediadores entre a língua estrangeira 
e os aprendentes, não necessitam apenas de ter competência nessa 
língua para a usar e para mostrar aos alunos o que devem dizer numa 
determinada situação, mas precisam de ter um conhecimento da lín-
gua o mais completo, preciso e explícito possível, de modo a pode-
rem explicar aos alunos o porquê de regras e exceções (Helbig, 1992, 
p. 155; Larsen-Freeman, 2003, p. 50). Um amplo conhecimento grama-
tical é ainda essencial para que o professor possa avaliar eficazmen-
te os manuais e outros materiais de ensino, adaptando-os e comple-
mentando-os de modo a obter a gramática pedagógica indicada para 
os seus alunos no seu contexto de ensino (Keck & Kim, 2014, p. 67ss., 
p. 85).

Como observam Swan (2006) e Schmidt (1990), as explicações 
gramaticais destinadas aos alunos de língua estrangeira não necessi-
tam de ser exaustivas, é preciso que sejam suficientemente exatas para 
serem úteis, mas também suficientemente curtas, simples e claras para 
serem compreendidas, de modo a serem retidas na memória, assimila-
das e aplicadas pelo aprendente.

No que diz respeito à seleção da informação a dar aos alunos, 
um fator importante que ela deve ter em conta é a situação e os ob-
jetivos de aprendizagem: por exemplo, mais tempo de aulas disponí-
vel, pouco acesso a situações de exposição à língua e objetivos mais 
exigentes quanto ao uso correto da língua permitem e/ou requerem 
mais ensino explícito de regras gramaticais. Outro fator que condicio-
na de forma decisiva a seleção da informação pertinente são as carac-
terísticas do próprio aluno: por exemplo, jovens ou adultos com mais 
conhecimento metalinguístico prévio (da língua a aprender ou de ou-
tras) usarão mais facilmente a informação gramatical do que crian-
ças ou aprendentes sem conhecimentos metalinguísticos. Além disso, 
as regras mais úteis para um determinado aprendente são as que res-
pondem às dúvidas que ele tem, as quais são condicionadas, entre ou-
tros fatores, pelos conhecimentos prévios sobre o fenómeno em causa, 
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na língua estrangeira ou noutras línguas que conheça (cf. o conceito 
de relevância em Swan (1994)). Na seleção da informação gramatical 
a dar aos alunos, é ainda necessário considerar as características dessa 
mesma informação: ela presta-se a ser incluída no ensino explícito so-
bretudo quando é difícil de assimilar só por exposição ao input, quando 
é necessária para que os alunos compreendam e se exprimam de forma 
compreensível e adequada na língua estrangeira, quando o fenómeno 
em causa é muito frequente no discurso, quando a regra abrange mui-
tos casos específicos e quando é passível de ser formulada com exati-
dão e clareza.

No que respeita à formulação das regras, são requisitos essen-
ciais que estas sejam corretas e fiáveis e que sejam precisas quanto 
ao seu âmbito de aplicação – ou seja, quanto às fronteiras entre regras 
e fenómenos conexos25 –, mas é igualmente essencial que sejam claras 
na terminologia e simples na formulação (e até visualizáveis, se pos-
sível), evitando conceitos e termos complexos, abstratos, equívocos 
ou opacos, e optando, sempre que possível, por noções concretas, 
intuitivas, conhecidas dos alunos e aplicáveis à prática.26 De acordo 
com Swan (2006), a familiaridade dos alunos com os conceitos e ter-
mos usados pode ser um critério mais importante do ponto de vista 
do professor do que a precisão técnica desses conceitos, sendo ou-
tro fator importante a língua em que as explicações são formuladas, 
que deve ser de preferência a língua materna dos alunos.27

25	 Cf. Larsen-Freeman (2003, p. 152) e também o conceito de demarcação em Swan (1994).

26	 Vejam-se também, em Borg (1998 e 1999), reflexões sobre o uso de terminologia gramatical, 
as suas vantagens e desvantagens, bem como relatos concretos da experiência de docentes. 
Sintetizando a posição de vários autores que salientam vantagens e desvantagens que podem 
advir do uso de terminologia gramatical, Borg (1999, p. 96ss.) afirma que “Metalinguistic 
complexity is a characteristic of bad grammar teaching […] and good pedagogical rules 
should be non technical”. Não deixa, no entanto, de mencionar a utilidade de alguma termi-
nologia como atalho para facilitar a comunicação entre professor e alunos sobre a língua.

27	 Na impossibilidade de o professor dominar a língua materna dos alunos em grupos linguis-
ticamente heterogéneos, algum conhecimento da estrutura e funcionamento dessa língua 
materna poderá facilitar a tarefa do professor de língua estrangeira, quer na explicação, quer 
na própria compreensão das dúvidas dos alunos.
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3.2. Observações sobre a aplicação a Pretérito Perfeito e Imperfeito

A propósito da distinção entre tempos verbais em várias línguas, 
entre as quais os tempos similares ao PPS e ao PI em espanhol, Hulstijn 
afirma o seguinte sobre situações em que não é possível formular re-
gras claras e altamente fiáveis na língua materna do aluno, havendo 
apenas explicações metafóricas e relativamente vagas:

Teachers of second language courses may therefore refrain 
from trying to convey subtle semantic differences in the 
second language. Instead they might provide their learners 
with a number of well-chosen and well-organized examples, 
pointing out the critical formal differences, perhaps men-
tioning a few semantic keywords, while telling learners that 
clear rules can’t be given and that they must simply try to 
develop a feeling for the meaning of the formal differences 
in question. (Hulstijn, 1995, pp. 379-80)

Embora conscientes de que o uso de PPS e PI cria bastantes di-
ficuldades aos aprendentes de PLA, cremos que é possível o profes-
sor fazer mais para a sua explicação do que simplesmente selecionar 
exemplos e encorajar os alunos a desenvolver a sua intuição linguísti-
ca, nomeadamente se tentar seguir algumas das orientações que des-
crevemos na secção anterior.

Numa tentativa de contribuir para esse objetivo, o que procurá-
mos fazer na secção 2, acima, foi uma descrição abrangente dos usos 
temporais de PPS e PI, com exemplos claros e tão contextualizados 
quanto nos pareceu necessário, usando explicações tão claras e sim-
ples quanto possível e um mínimo de terminologia no corpo do texto. 
Os leitores que tínhamos em mente não são apenas nem sobretudo 
linguistas, mas sim professores de PLA interessados em compreender 
as diferenças entre PPS e PI, para as poderem explicar melhor aos seus 
alunos, respondendo a dúvidas ou problemas que detetem.
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O texto da secção 2 não é, pois, adequado a alunos (a não ser 
de nível muito avançado, eventualmente futuros professores), já que 
uma gramática pedagógica destinada a alunos pressupõe, como referi-
mos na secção 3.1, um esforço de adaptação bastante maior. E o obje-
tivo da presente secção é precisamente mostrar algumas opções pos-
síveis no sentido de uma maior adaptação pedagógica da informação 
contida na secção 2. Não se tratando de uma adaptação destinada a um 
grupo de alunos e um contexto de ensino específico, refletiremos es-
sencialmente sobre a informação que deverá ser ou não incluída, ten-
do em conta a frequência dos usos e o âmbito de aplicação das regras 
em causa, bem como sobre a terminologia a usar, e a evitar, e ainda 
sobre a formulação de regras que mostrem a complementaridade e os 
paralelismos entre os tempos verbais, levando os alunos a compreen-
dê-los como parte de um sistema.

Relativamente à informação a excluir e a incluir numa gramáti-
ca pedagógica para aprendentes de PLA, um dos fenómenos referidos 
na secção 2 que consideramos que seria de excluir é o uso ilustrado 
pelos exemplos (41) e (42) (A 28 de abril de 1926 (…) chegava ao fim 
a I República), acima, também designado como ‘imperfeito narrativo’. 
Para além de ser um fenómeno relativamente pouco frequente (e nada 
frequente nos contextos em que alunos de nível básico e intermédio 
usam a língua), este uso do PI para localizar eventos únicos na sua 
globalidade em sequências narrativas tem a particularidade de contra-
dizer em absoluto as regras que orientam os usos mais frequentes des-
ta forma verbal, aproximando-se antes das regras de uso do PPS para 
localizar eventos únicos e obtendo a partir desse contraste um efeito 
de realce. Trata-se, assim, de um uso do PI que os professores de PLA 
devem conhecer, para o identificarem eventualmente ao fazerem pes-
quisa de materiais, sobretudo para níveis avançados, mas que, para 
alunos abaixo do nível mais avançado, só gerará equívocos e frustração 
relativamente ao seu domínio satisfatório da língua.

Um outro uso do PI que consideramos ser de excluir de uma 
adaptação do conteúdo da secção 2 destinada a alunos de nível bási-
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co e intermédio é o uso de evento em curso como o do exemplo (30) 
(Sentada no sofá, naquela sala cheia de recordações, a Ana conversava 
com a mãe). O motivo desta exclusão é simplesmente a frequência 
muito maior da perífrase verbal estar a+Infinitivo neste tipo de contex-
tos (A Ana estava a conversar com a mãe). Assim, consideramos que só 
faz sentido ensinar o uso do PI como evento em curso a alunos de ní-
vel avançado, e com ênfase no uso recetivo desta forma, uma vez que, 
se usada em relatos do quotidiano como os que fazem muitas vezes 
parte das tarefas dos alunos, ela torna esses enunciados estranhos (por 
exemplo em Eu bebia um café quando a Ana chegou).

No que diz respeito à terminologia usada, o texto da secção 2 re-
sultou de um esforço consciente para evitar termos recorrentes no dis-
curso académico sobre este tema, como “aspeto perfetivo e imperfeti-
vo”, que se tornam opacos pelas oscilações que o seu uso e definição 
sofrem em contextos diferentes. Foi igualmente evitada a grande di-
versidade de conceitos relacionados com o aspeto lexical e as diversas 
categorizações de aktionsart ou tipos de situações, sendo usado no cor-
po do texto um mínimo de terminologia para descrever as distinções 
essenciais (estado episódico/estável/faseável e evento pontual/dura-
tivo com/sem limite intrínseco), complementada em notas com refe-
rência a conceitos que o leitor poderá conhecer de outros contextos 
ou encontrar noutras leituras. Numa gramática pedagógica destinada 
a alunos, mesmo este mínimo de terminologia é demasiado complexo, 
abstrato e, por isso, inútil. A distinção mais básica e necessária seria 
entre estado e evento, mas também estes termos são abstratos e so-
bretudo o primeiro é difícil de explicar. O conceito de ‘evento’ pode 
tornar-se mais intuitivo e próximo da linguagem mais familiar aos alu-
nos através da sua substituição por ‘acontecimento’. Quanto a ‘estado’, 
é possível usar precisamente este termo como o contraponto de ‘acon-
tecimento’; uma outra possibilidade é usar o termo ‘descrição’ e clari-
ficá-lo como resposta à pergunta “Como são/eram as coisas/pessoas/
lugares…?”.
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Outro termo usado seletivamente na secção 2 com o objetivo 
consciente de evitar equívocos é ‘durativo’, pois se o seu uso no âm-
bito do aspeto lexical para designar situações com alguma duração, 
por oposição a situações pontuais (cf. secção 2.1, acima), não causa 
problemas, o mesmo não acontece quando a referência a situações du-
rativas se associa à caracterização do tempo verbal PI, como acontece 
com alguma frequência em manuais didáticos (cf. Carecho, Fernandes 
& Soares, 2019, p. 80ss.) e em descrições linguísticas do PI como 
Oliveira & Silva (2019, p. 451) e Oliveira (2013, p. 520), com a afir-
mação de que o PI “atribui duração a uma situação”. Esta associação 
do adjetivo ‘durativo’ ao PI presta-se a equívocos difíceis de desfazer 
na perspetiva dos alunos, dado que os pode levar a ligar o PI à duração 
das situações, quando este tempo verbal, por ignorar os limites das si-
tuações, é, pelo contrário, incompatível com a definição da duração 
de situações únicas, como fica claro em frases agramaticais como *A 
Ana frequentava a licenciatura durante 3 anos/de 2017 a 2020.28 Para 
evitar equívocos nos alunos, torna-se absolutamente necessário dis-
tinguir, por um lado, a expressão de duração das situações associada 
ao PPS – caraterizado por localizar situações com limites intrínse-
cos e atribuir limites às situações que não os têm – e, por outro lado, 
a sensação de que as situações referidas por formas de PI se prolongam 
no tempo, uma vez que este tempo verbal permite referir várias situ-
ações simultâneas, mantendo parado o tempo da narrativa (enquanto 
o PPS se caracteriza por referir muitas vezes situações sucessivas, fa-
zendo avançar esse tempo).29

Em lugar de conceitos demasiado abstratos ou equívocos, a nossa 
proposta para uma adaptação a regras destinadas a alunos contempla 

28	 Este equívoco tão problemático para os alunos é referido por Carecho, Fernandes & Soares 
(2019, p. 80ss.), e também por Almeida (2001, p. 49).

29	 Caso seja necessário demonstrar que o uso do PI não altera a duração das situações, o pro-
fessor pode servir-se dos exemplos clássicos do PI para indicar a idade e as horas, como Eu 
tinha 14 anos quando me mudei para esta casa. Eram 19 horas, 29 minutos e 12 segundos quando 
a bomba nuclear de teste explodiu. As situações referidas pelo PI, sublinhadas na frase, têm 
durações muito diferentes (um ano e um segundo, respetivamente), mas essa duração é irre-
levante na frase, na qual importa apenas o intervalo em que elas se sobrepõem ao tempo de 
referência indicado pela forma de PPS.
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os aspetos mais concretos e intuitivos da descrição de PPS e PI efetu-
ada na secção 2, nomeadamente a noção de sequência e simultaneida-
de ou sobreposição temporal, tal como a noção de limite da situação 
(ou da sua ausência) e ainda de situação única por oposição a situação 
repetida. Esta última noção necessita ainda de ser especificada, ten-
do em conta que o PI é normalmente usado para referir a repetição 
não limitada de situações – por exemplo, um hábito como A Maria 
ia ao cinema todos os domingos– enquanto o PPS localiza normalmen-
te situações únicas, mas também pode localizar situações repetidas 
um número limitado de vezes, como na frase A Maria foi ao cinema 
duas vezes esta semana.

O esclarecimento relativo à repetição de situações referida por PI 
e PPS enquadra-se na necessidade de tornar clara para os alunos a re-
lação entre usos conexos dos dois tempos verbais, de modo a clarifi-
car o seu funcionamento complementar/sistémico, como recomenda 
Larsen-Freeman:

Veteran language teachers know that the challenge of learn-
ing verb tenses is not how to form them (although students 
do need to know how to do so) and is not what they mean 
(although students need to know this, too); it is knowing 
when to use the tenses that is problematic—especially when 
to use one over another in a particular co-text. The prob-
lem is exacerbated by a teaching strategy that presents 
the tenses one by one without showing students how each 
fits into a system. The problem is compounded because often 
new tenses are introduced at the sentence level, obscuring 
the system operating at the suprasentential level. (Larsen-
Freeman, 2003, p. 71)

Outro exemplo em que os alunos podem verificar como os tempos 
verbais se comportam como sistema é o paralelismo entre os usos de PI 
e do Presente, que descrevemos na secção 2. Nas aulas de PLA, uma ex-
plicação adequada dos diferentes usos do Presente pode ser uma base 
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importante para a lecionação posterior do PI, permitindo uma melhor 
compreensão desta última forma e rentabilizando as regras aprendi-
das a respeito da primeira, de acordo com a recomendação de Swan 
(2006) no sentido de selecionar regras com um âmbito de aplicação 
tão vasto quanto possível.

4. Da análise de erros em textos de alunos às regras para uso de PPS e PI

Após as reflexões anteriores sobre regras pedagógicas para o uso 
de PPS e PI do ponto de vista da sua frequência e utilidade para os alu-
nos, bem como da clareza e simplicidade terminológica e da visão da lín-
gua como sistema, procuramos, na presente secção, responder à reco-
mendação de Swan (1994) segundo a qual uma boa regra pedagógica 
não constitui uma análise neutra de dados linguísticos, mas responde 
a uma pergunta, real ou potencial, feita por um aluno ou gerada pela 
sua interlíngua.30 Assim, procedemos ao estudo de um corpus de textos 
produzidos por alunos de PLA das turmas em que lecionamos no Curso 
Anual de Língua e Cultura Portuguesa para Estrangeiros da Faculdade 
de Letras da Universidade de Coimbra, efetuando uma análise de erros 
e tentando formular as regras que teria sido necessário os alunos se-
guirem para não cometerem esses erros.

4.1. Apresentação dos dados

Os erros que analisámos provêm quase exclusivamente de tex-
tos escritos por alunos das turmas em que lecionámos no Curso Anual 
(2015-2021), complementados apenas em parte do nível C1 por textos 

30	 Trata-se do critério da relevância enunciado pelo autor, que vai também ao encontro do 
conceito de “responsive teaching” defendido por Larsen-Freeman (2003, p. 145) – isto é, da 
explicação gramatical dada a partir de características da performance do aluno que indi-
ciam disponibilidade para a aprendizagem de um determinado tópico em dado momento 
– considerada como complemento importante do “proactive teaching”, o ensino a partir da 
iniciativa do professor focando fenómenos gramaticais a que os alunos não têm acesso por 
exposição à língua ou que evitam devido ao seu grau de dificuldade.
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do corpus PEAPL2.31 Os alunos tinham diferentes línguas maternas e os 
textos analisados resultaram de tarefas de produção de texto escrito 
sobre um tema, ou de relatos no passado a partir de um filme ou ban-
da desenhada sem palavras. Nesses textos, identificámos os contextos 
onde os alunos deveriam ter usado quer PPS quer PI, mas usaram outra 
forma verbal. No total, identificámos 320 erros. A maior parte encon-
trava-se em textos produzidos por alunos de nível A2 ou B1, mas os da-
dos mostram que em B2 e C1 continua a haver erros desta natureza:32

Nível A2 B1 B2 C1 Total
Erros 100 127 42 51 320

Textos 59 37 28 30 154

Tabela 1. Erros distribuídos por nível

Os erros foram divididos em seis tipos, de acordo com a forma 
que tinha sido incorretamente usada no contexto em que o aluno de-
veria ter usado PPS ou PI. A Tabela 2, abaixo, apresenta esses seis tipos 
de erro, cada um ilustrado com um exemplo do corpus: os dois primei-
ros tipos são de troca entre PPS e PI; e os restantes tipos são de uso de 
outras formas verbais no lugar de PPS ou de PI.

31	 O corpus PEAPL2 está disponível em http://teitok2.iltec.pt/peapl2/#http://teitok.iltec.pt/
peapl2/.

32	 Também a contabilização das formas de PPS e PI usadas corretamente nos textos do corpus 
e a proporção de erros detetados nesses textos mostra que as dificuldades persistem e que o 
percurso de aprendizagem não é linear, havendo uma maior proporção de erros no nível B1 
(29%), seguida de uma descida em B2 (9%) e de um ligeiro aumento em C1 (11%):

Nível A2 B1 B2 C1
Erros no uso de PPS e PI 100 127 42 51

Formas de PPS e PI usadas corretamente 517 432 469 446
Proporção de erros em relação às formas usadas corretamente 19% 29% 9% 11%

	 A análise mais fina destes dados não é compatível com a dimensão já longa deste texto, pelo 
que aqui deixamos apenas duas breves notas. A primeira nota diz respeito ao aumento da 
proporção de erros em B1 relativamente a A2 e assinala que este aumento coincide com a 
fase em que os alunos começam a tentar usar generalizadamente o PI em textos que não su-
gerem pela própria formulação da tarefa o tempo verbal mais adequado, ao contrário do que 
acontecia no nível A2, em que se pedia aos alunos que escrevessem, por exemplo, descrições 
de uma casa onde tinham morado antes. A segunda nota diz respeito ao grupo de B2, que era 
avançado dentro do nível, o que ajuda a explicar os seus bons resultados em comparação com 
o grupo de C1.

http://teitok2.iltec.pt/peapl2/#http://teitok.iltec.pt/peapl2/
http://teitok2.iltec.pt/peapl2/#http://teitok.iltec.pt/peapl2/
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Tipo de erro: Exemplo:

PI usado no lugar de PPS Depois andava do Navio Por 5 dias. (A2)

PPS usado no lugar de PI
 (…) eu estive com coração triste e procuráva 
remédio contra minha dor. (C1)

Pretérito Mais-que-
perfeito no lugar de PPS 
ou PI

o homem teve um sonho no qual ele foi pre-
so num aquário, onde tinha pensado que era 
o mar de liberdade e felicidade (C1)

Infinitivo no lugar de

PPS ou PI
Ele convencou o polícia de que não ser um la-
drão. (B1)

Presente no lugar de

PPS ou PI
Mas, achava que não preciso deles. (B2)

Outras formas no lugar 
de

PPS ou PI

Soltou para o mar e natava como ele quisesse 
com o peixinho. (C1) 

Tabela 2. Tipos de erro e exemplos

Passando aos números que resultaram da análise do corpus, 
a Tabela 3 mostra que os erros mais frequentes são os do primeiro tipo 
apresentado: uso de PI em lugar de PPS.

A2 B1 B2 C1 Total
PI em lugar de PPS 29 29% 78 61% 19 45% 18 35% 144 45%
PPS usado em lugar 

de PI
32 32% 12 9% 12 29% 20 39% 76 24%

Pretérito Mais-que-
perfeito em lugar 

de PPS ou PI
1 1% 1 1% 0 0% 5 10% 7 2%
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Infinitivo em lugar de

PPS ou PI
1 1% 9 7% 0 0% 0 0% 10 3%

Presente em lugar de

PPS ou PI
31 31% 24 19% 11 26% 4 8% 70 22%

Outras formas em lu-
gar de PPS ou PI

6 6% 3 2% 0 0% 4 8% 13 4%

Total 100 100% 127 100% 42 100% 51 100% 320 100%

Tabela 3. Erros distribuídos por tipo e nível

No nível A2, os erros de uso de PI em lugar de PPS constituem 
cerca de um terço dos casos (29%), sensivelmente na mesma propor-
ção dos erros de uso de PPS em lugar de PI (32%) e de uso de Presente 
em vez de um deles (31%). No nível B1, o uso de formas de PI onde de-
via ser usado o PPS aumenta substancialmente, atingindo 61% do to-
tal dos casos e sugerindo que os alunos fazem tentativas de usar esta 
forma aprendida mais recentemente. Depois, no nível C1, volta a ha-
ver um equilíbrio percentual entre trocas de PPS por PI e vice-versa 
com 35% e 39%. Considerando tanto a frequência como a persistência 
dos tipos de erro nos níveis mais avançados, verifica-se que as trocas 
entre PI e PPS são os dois tipos mais frequentes e persistentes, pelo 
que são esses erros que constituem o núcleo da reflexão apresentada 
na secção seguinte.

Tendo em conta o comportamento diferenciado de tipos de ver-
bo33 diferentes quando associados a PPS e PI, considerámos também 
útil observar a distribuição dos erros dos alunos por verbos. Assim, 
a Tabela 4 mostra os verbos mais frequentemente envolvidos nos erros 
dos alunos.

33	 Trata-se, na verdade, não apenas de verbos, mas de tipos aspetuais de situações e dos pre-
dicados que lhes correspondem, mas, neste caso, assumimos a simplificação e falamos de 
verbos, que são os elementos decisivos para a distinção mais relevante aqui, entre eventos e 
estados.
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Lista de verbos Nº total de erros Erros A2 Erros B1 Erros B2 Erros C1 

ser 46 14% 17 17% 10 8% 10 23% 9 17%

estar 16 5% 7 7% 5 4% 1 2% 3 6%

ficar 15 5% 3 3% 2 2% 6 14% 4 8%

ver 15 5% 1 1% 12 9% 1 2% 1 2%

ir 14 4% 10 10% 3 2% 0 0% 1 2%

ter 10 3% 6 6% 2 2% 0 0% 2 4%

abrir 10 3% 1 1% 8 6% 0 0% 1 2%

haver 7 2% 2 2% 1 1% 3 7% 1 2%

fazer 7 2% 2 2% 4 3% 1 2% 0 0%

dormir 7 2% 3 3% 4 3% 0 0% 0 0%

olhar 6 2% 0 0% 3 2% 1 2% 2 4%

saber 6 2% 1 1% 1 1% 3 7% 1 2%

Tabela 4. Verbos com maior incidência de erros por nível

Verificamos que o verbo ser é de longe o mais frequente, com 46 
erros, 14% do número total, seguindo-se os verbos estar/ficar/ver/ir 
e depois ter/abrir, todos com 10 ou mais erros. Os dados analisados 
na secção seguinte dizem respeito, sobretudo, a estes verbos mais fre-
quentes: em primeiro lugar, consideramos verbos de estado e de even-
to típicos como estar e ir/abrir, respetivamente; em seguida, comenta-
mos os dados relativos aos verbos ser e ficar, por serem, entre os verbos 
mais frequentes, os que apresentam percentagens de erro que perma-
necem significativas ou até aumentam nos níveis avançados.

4.2. Análise dos dados e princípios relevantes para o uso de PPS e PI

Nesta secção, apresentamos exemplos dos erros de troca de PPS 
e PI detetados nos verbos de evento e estado prototípicos mais fre-
quentes (estar e ir/abrir), organizados em função das regras que os alu-
nos necessitariam de usar para corrigirem ou evitarem esses erros.

Começando por erros em contextos de uso do PPS, a análise 
dos erros que surgem com predicados de evento típicos como ir e abrir 
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mostra que o problema mais frequente é os alunos ignorarem o princí-
pio de que o PPS é o tempo verbal usado para localizar eventos únicos 
no passado, enquanto o PI é, em geral, associado à repetição de even-
tos, uma interpretação indesejada em casos como os seguintes:

(43) Ao ultima sabado eu levantava-me as 5:00h, tomava um café 
e com o meu pai iamos andar peixe. Este foi muito interesante para 
mim. (A2) 34

(44) Quando era meia-noite, ele ouviu muito barulho (…) Ligava 
o candeeiro, calçava os chinelos, descia as escadas e abria o janela. 
(B1)

Os exemplos anteriores ilustram também a interpretação mais 
frequente para sequências discursivas em que são relatados vários 
eventos, a de sucessão temporal desses eventos, interpretação que de-
veria ser veiculada através de formas de PPS, mas surge aqui com PI, 
um erro que não prejudica a leitura de sucessão de eventos, mas leva 
a que seja vista como um padrão de acontecimentos habitual, o que 
não corresponde à intenção do aluno.

Outro caso frequente de uso de PI pelos alunos onde devería-
mos encontrar o PPS, desta vez com verbos de estado, é ilustrado pelo 
exemplo seguinte:

(45) No fim de semana e ontem estava a Lisboa com minha amiga 
coreana. Ela está a viajar a Europa e visitou aqui também. (A2)

Trata-se de uma situação limitada, uma etapa de uma viagem 
pela Europa, mas essa interpretação não é compatível com o tempo 
verbal erroneamente utilizado pelo aluno. No corpus de erros recolhi-
dos, encontramos ainda casos de sequências de estados delimitados 
como (46), em que o aluno não se apercebe de que precisa de usar o PPS 

34	 Assinalamos a negro a forma verbal com erro que nos interessa especificamente, mas as fra-
ses dos alunos que citamos contêm, normalmente, outros erros para além desse.
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para assegurar essa interpretação, em vez da interpretação de sobre-
posição dos estados evocada pelo PI, que é impossível porque a mesma 
pessoa não pode morar simultaneamente em três lugares:

(46) Quanto tinha 19 anos eu morei na [continente] para 5 meses. 
Precisamente morava em [país_1], no [país_2] e também na [país_3]. 

35 (A2)

Passando agora a erros em contextos de uso do PI, com predi-
cados de evento encontramos o emprego de PPS que leva a uma in-
terpretação de situação única, quando a intenção do aluno é referir 
uma situação habitual, como nos exemplos seguintes, retirados de tex-
tos em que os alunos retratam antigos colegas de escola:

(47) Ele foi á escola commigo todos os dias, por isso eu sei tudo 
sobre ele. (A2)

(48) Ele é o meu colego na escolha em [país]. Nós estámos, jogámos 
e fizemos trabalho de casa juntos. (A2) [=era o meu colega na escola]

Com predicados de estado, é frequente encontrarmos casos 
como (49), em que o aluno pretendia referir uma situação que se veri-
fica num tempo de referência (por volta das 6 da tarde), não atendendo 
aos seus limites, mas usa a forma de PPS que não possibilita essa inter-
pretação e torna a frase inaceitável:

(49) Por volta das 6:00 à tarde, estive com fome e comprei um ham-
búrger no Burger King. (A2)

Além disso, este exemplo mostra também o efeito do uso de PPS 
no lugar de PI em sequências discursivas em que se pretendia repre-
sentar situações simultâneas (a pessoa compra o hambúrguer no mo-

35	 Os parêntesis retos nas frases com erros correspondem a dados anonimizados ou informa-
ções adicionais para facilitar a compreensão dos exemplos.
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mento em que está com fome, precisamente por essa razão), mas o 
PPS nos dois verbos da frase bloqueia essa interpretação.

Todos os erros que referimos até agora podem ser explicados 
como infração a princípios de uso de PPS e PI que estão contempladas 
na secção 2, mas encontrámos ainda um outro tipo de erro que decor-
re de um princípio omisso nessa secção, nomeadamente o do uso de 
PI para referir situações previstas para o futuro em relação a um ponto 
de referência passado, ilustrado pelos exemplos seguintes:

(50) Jantei em casa às 6h00. E deitei-me antes das 21h30, porque 
tive aulas à seguir dia. (A2)

(51) No sábado, saí de casa muito cedo, três horas da manha, por-
que, avião parti as cinco hora da manha. (A2)

Apresentamos na Tabela 5 uma síntese dos princípios de uso 
de PPS e PI que seria necessário os alunos conhecerem para evitarem 
ou corrigirem os erros que acabámos de analisar, quase todos selecio-
nadas a partir da informação da secção 2, mas com uma formulação 
adaptada aos alunos, de acordo com o descrito na secção 3:

uso de PPS uso de PI
Acontecimento único no passado

No último sábado, eu e o meu pai fomos 
à pesca.

(ou acontecimento com repetição 
limitada: Na semana passada nos fomos 
à pesca duas vezes.)

Situação habitual ou repetida 
no passado

(sem referir os seus limites)

Ele ia comigo à escola todos os dias, 
por isso sei tudo sobre ele.

Ele era meu colega na escola. Nós es-
távamos, jogávamos e fazíamos o tra-
balho de casa juntos.
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Situação limitada no passado

No fim de semana e ontem estive 
em Lisboa

Descrição de pessoas/coisas/lu-
gares/… no passado (sem referir 
os seus limites)

Estava com fome e comprei 
um hambúrguer.

Futuro em relação a um ponto 
de referência passado

E deitei-me antes das 21h30, porque 
tinha aulas no dia seguinte.

No sábado, saí de casa muito cedo, 
às três horas da manhã, porque 
o avião partia às cinco da manhã.

Sequência de formas de PPS: muitas 
vezes situações sucessivas

Liguei o candeeiro, calcei os chinelos, 
desci as escadas e abri a janela.

Sequência de formas de PI 
ou PPS+PI: situações simultâneas

Estava com fome e comprei 
um hambúrguer.

Tabela 5. Princípios gerais para o uso de PPS e PI selecionados a partir dos erros 

dos alunos

É de referir que o princípio que diz respeito ao uso do PI para 
indicar situações previstas para o futuro em relação a um ponto de re-
ferência passado não constava da descrição linguística da secção 2,36 
embora possa ser visto como paralelo ao exemplo de Presente com in-
terpretação de futuro apresentado nessa secção (o exemplo (3), A Ana 
faz um bolo de chocolate e eu levo uma prenda, mas não digas nada por-
que é surpresa). Este novo dado introduzido na presente secção mostra 
como a observação da língua do ponto de vista da sua aprendizagem 
por alunos estrangeiros pode constituir um enriquecimento da sua 
análise.

36	 Repare-se que, nestes exemplos, não seria possível substituir o PI por Futuro do Pretérito/
Condicional, apesar de ser esta a forma normalmente referida como tendo o valor de futuro 
em relação a passado (cf. por ex. Cunha & Cintra, 1984, p. 461).
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4.3. Princípios relevantes para o uso de PPS e PI e os dados do verbo ser

Analisamos à parte os dados relativos aos verbos ser e ficar (sec-
ção 4.4., abaixo), porque estes apresentam características especiais 
que tornam particularmente difícil o seu uso adequado com PPS e PI 
em contexto de aprendizagem de PLA, uma dificuldade que se faz sen-
tir mesmo nos níveis mais avançados, como se pode verificar pelos da-
dos apresentados na Tabela 4, acima.

Os erros de uso de PPS e PI que mencionámos na secção ante-
rior foram ilustrados com verbos prototípicos de estado e de evento, 
ocorrendo mais frequentemente com um ou com outro tipo de ver-
bo. O verbo ser, no entanto, apesar de o podermos classificar à parti-
da como estativo, revela uma complexidade muito maior do que a de 
estar, uma vez que encontramos no corpus exemplos de erros com ser 
que infringem praticamente todos os princípios elencados na Tabela 
5, acima, mesmo aqueles que são habitualmente associados a verbos 
de evento, como os de referência a acontecimentos únicos no passado. 
A complexidade dos dados relativos ao verbo ser é ilustrada através 
das frases com erros apresentadas da Tabela seguinte, que organizá-
mos de modo paralelo aos princípios da Tabela 5, acima:

uso de PPS uso de PI
Acontecimento único no passado

(a) Quando pagámos a conta, o dono 
do restaurante entregou um postal co-
memorativo para cada um de nós, o que 
era muito adorável. (B2)

(b) (...) nós casámos, e eu ainda penso 
que esta decisão era a melhor decisão 
da minha vida. (A2)

Situação habitual ou repetida 
no passado

(sem referir os seus limites)

(d) (…) nós lutavamos sempre nos as-
suntos das notas secúndários e sempre 
foi tu que ganhava sempre mais do que 
Eu. (C1) 
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Situação limitada no passado

(c) [avaliação do dia/noite anterior, que foi 
muito atribulado] Ele só quis dormir. O dia 
do Sr. Pereira não era bom. (B1)

Descrição de pessoas/coisas/lu-
gares/… no passado (sem referir 
os seus limites)

(e) Como o tempo corre rápido! Ainda 
ontem fomos amigas íntimas e hoje 
não tenho nenhuma novidade de ti! 
(C1)

(f) (...) nós comemos sorvete de Mc 
Donald’s. Foi muito doce mas eu gostei 
muito. (A2)

Futuro em relação a um ponto 
de referência passado

(g) No domingo, eu só fiquei em casa 
(...). Gostei muito mas fiquei triste por-
que amanhã foi segunda-feira que te-
nho de ir aulas. (A2)

Tabela 6. Exemplos de erros com o verbo ser associados aos diferentes princípios 

de uso de PPS e PI

Concentramos os nossos comentários nos erros de uso de PPS 
em vez de PI, que são os que distinguem os dados do verbo ser dos 
dos restantes verbos de estado. O que podemos concluir da observação 
dos exemplos de erros com ser na referência a acontecimentos únicos 
((a) e (b), na tabela), é que, aqui, este verbo qualifica eventos (a oferta 
de um postal pelo dono do restaurante e a decisão de casar), por con-
traste com exemplos como (e) e (f), em que qualifica pessoas (nós) 
e coisas (o sorvete). Estes casos assemelham-se ao uso de ser em fra-
ses como A Ana era/foi atenciosa/esperta/teimosa, na medida e que 
também aqui usamos PI para qualificar a pessoa e PPS para qualificar 
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comportamentos correspondentes a um determinado padrão.37 Tal se-
melhança poderia levar-nos a explicar todos estes exemplos com uma 
regularidade do tipo: usamos ser com PPS para falarmos de aconteci-
mentos e com PI para descrevermos coisas, pessoas, lugares, ou outras 
entidades.

Esta pode até ser uma explicação razoável para alunos de nível 
básico ou intermédio que se vejam confrontados com a diferença entre 
frases como O jogo foi bom e O livro era bom, em que a escolha de PPS 
e PI parece depender de o sujeito ser um evento ou outro tipo de enti-
dade. No entanto, exemplos como o seguinte mostram que essa expli-
cação não é suficiente para todos os casos:

(52) Mas em Junho, e tive uma diligência exterior para [cidade euro-
peia]. Esta era a minha primeira viagem à Europa. Durante este via-
gem de 6 dias, eu passeava pela cidade no meu tempo livre. Vi um 
belo lago (...) (A2)

Trata-se de outra frase de um aluno, desta vez sem erros, em que 
o evento viagem é adequadamente descrito através de uma forma 
de ser no PI. A diferença entre dizer esta era a primeira viagem e esta 
foi a melhor decisão (cf. exemplo (b) da Tabela 6) reside no facto de, 
no primeiro caso, apresentarmos uma característica que a viagem 
já tem antes ou durante a sua realização, enquanto no segundo caso 
fazemos uma avaliação retrospetiva da decisão em causa. Em últi-
ma análise, esta distinção relaciona-se diretamente com a diferença 
na forma como PI e PPS localizam as situações – o PI como situações 
verdadeiras no tempo passado que lhes serve de ponto de referência 

37	 Frases com sujeitos humanos, como A Ana foi/era teimosa, são frequentes em gramáticas e 
outros estudos linguísticos, para referir, por exemplo, a questão dos estados faseáveis (cf. a 
secção 2.1 e 2.2.2, acima), mas não foram esses exemplos que encontrámos nos textos dos 
alunos de PLA. Isso poderá significar, por um lado, que os alunos não têm sequer noção da 
possibilidade de variação de significado do verbo ser com sujeitos humanos, e por isso não 
fazem uso dela, e, por outro lado, que as necessidades comunicativas dos alunos são outras, e 
envolvem antes a referência a acontecimentos com a respetiva avaliação em relatos do pas-
sado (por exemplo, A viagem foi interessante). Em qualquer dos casos, os exemplos dos alunos 
mostram que há mais dados a considerar na interação de PS e PPS com o verbo ser do que os 
de frases com sujeitos humanos.
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e o PPS como situações verdadeiras antes de um ponto de referência 
presente que é a enunciação.

O que acabámos de descrever para o verbo ser na descrição e ava-
liação retrospetiva de eventos é igualmente válido para o mesmo verbo 
associado a nomes que designam intervalos de tempo limitados, como 
dia na frase (c) da tabela, acima, e noite, na frase seguinte, onde o aluno 
usou o PPS num contexto em que PI era a forma correta:

(53) Naquele momento, já estava apaixonado por esta menina e es-
tava a pensar como se dizer o meu sentimento para ela no dia se-
guinte, iríamo-nos despedir, esta noite foi minha última oportu-
nidade. Jogámos uns jogos primeiramente, de jogos de carta para 
videojogos. Durante os jogos, conversámos (...). Foi pena que não 
consegui nesta noite romântica. (B2)

Enquanto a frase O dia do Sr. Pereira não foi bom avalia retrospe-
tivamente os acontecimentos que preencheram o dia, a frase Esta noite 
era a minha última oportunidade descreve algo que caracteriza aquela 
noite antes mesmo de ela começar.

A complexidade destas distinções, que não recomendamos 
que sejam transmitidas aos alunos antes dos níveis mais avançados,38 
ajuda a explicar os números que observámos na Tabela 4, acima, e o 
facto de o verbo ser totalizar quase o triplo dos erros dos restantes ver-
bos mais frequentes, mantendo-se com uma frequência significativa 
de erros mesmo em níveis avançados.

4.4. Princípios relevantes para o uso de PPS e PI e os dados do verbo ficar

Ao contrário da diversidade que observámos no caso do verbo 
ser, no caso de ficar os erros analisados são na sua grande maioria in-
frações a um único princípio de uso de PPS e PI, o de que o PPS é usado 

38	 Mas veja-se, em Sousa (2015, p. 150), um exemplo raro de como formular em A1/2 regras de 
uso de PPS que acomodam alguns destes casos, com a regra “Dar opinião no presente sobre 
factos passados” para o exemplo Como foi a experiência?
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para localizar acontecimentos únicos como ficar zangado no exemplo 
seguinte:

(54) Quando era meia-noite, ele ouviu muito barulho e não pôde 
dormir. Ela ficava zangado. (B1)

Com efeito, a forma de PI usada pelo aluno induz uma interpreta-
ção de repetição que o aluno não pretendia e que resulta do facto de o 
verbo ficar referir aqui um evento de mudança de estado (a transição 
de não-zangado para zangado) e, enquanto evento, receber uma lei-
tura de repetição quando associado com o PI. Associado a este even-
to está um estado consequente (estar zangado) que contrasta com o 
estado anterior (Raposo(b) 2013, p. 1315ss.) e que provavelmente so-
bressai aos olhos dos aprendentes, ao contrário do evento de mudança 
de estado propriamente dito. É provavelmente a saliência do estado 
consequente que leva os alunos a escolher o tempo verbal que seria 
adequado se estivessem a referir-se apenas a esse estado (estava zan-
gado), explicando-se assim que sejam deste tipo quase todos os erros 
de troca de PPS e PI que encontrámos no corpus.

Para a saliência do estado consequente contribui o facto de ele 
se prolongar durante algum tempo e de ser possível explicitar esse tem-
po, por exemplo com a expressão “cinco horas” no exemplo seguinte:

(55) Aliás Finalmente, ficávamos na estação do metro cinco ho-
ras e quai ao amanhecer amanhacer, voltámos para o aeroporto. (C1)

Este exemplo mostra, também, que o comportamento de ficar 
como verbo de evento não se limita às mudanças de estado típicas 
como ficar zangado, mas é igualmente válido para outras aceções de fi-
car, como a localização temporária ilustrada em (55), que poderíamos 
caracterizar didaticamente como referindo-se a um evento de não-mu-
dança (ficámos na estação=não saímos da estação, onde já estávamos). 
Aliás, este mesmo comportamento como verbo de evento, que suscita 
uma leitura de repetição quando associado ao PI, é visível em diver-
sos outros usos do verbo ficar, como mostram os seguintes exemplos: 
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Nas férias, ficava num hotel de cinco estrelas; No verão, as crianças fi-
cavam a brincar com os filhos dos vizinhos até tarde; Saía de casa e a 
cama ficava por fazer; No casino, rapidamente ficava sem dinheiro; Ficava 
com frio à noite; O Artur ficava de se encontrar connosco e não aparecia; 
Tu ficavas em primeiro lugar e eu nem chegava ao fim da corrida. Há, 
no entanto, alguns – poucos – casos em que o verbo ficar tem um com-
portamento diferente, típico de um verbo de estado, sendo compatível 
com o PI como descrição: é o que sucede com a aceção de localiza-
ção permanente em A estação ficava perto/a 100 metros do hotel e com 
os usos de ficar em frases como O vestido ficava-lhe muito bem, Ele fica-
va horrível com aquela gravata, Resolveu que a picanha só ficava bem com 
feijão preto e obrigou-me a ir comprá-lo.

Voltando à análise dos exemplos do corpus, o problema que aca-
bámos de referir explica a maior parte dos erros dos alunos e requer, 
como se deduz do exposto, uma intervenção cuidadosa em contexto 
pedagógico, mas os dados que encontrámos na análise de erros abran-
gem, ainda assim, alguns outros aspetos. O exemplo seguinte mostra 
que também há alunos que usam erroneamente PPS quando queriam 
referir um evento recorrente:

(56) Às vezes, embora ele sentisse tonturas depois de beber mui-
tas bebidas alcoólicas, ficou na frente do aquário e olhou para os pei-
xinhos, até que caísse inconscientemente. (C1)

Um outro problema que encontrámos no uso dos tempos ver-
bais com o verbo ficar diz respeito à aceção de localização perma-
nente e consiste, não numa troca de PI e PPS, mas numa troca de PI 
e Presente, como no seguinte exemplo:

(57) Eu vivia havia muito anos num apartamento da [país]. 
Meu apartamento fica no terceiro andar. (B1)

O recurso ao Presente parece ter sido induzido pelo fac-
to de a localização do apartamento no terceiro andar ser verdadeira 
ainda no momento da enunciação e o aluno pensar que, nesse caso, 
o Presente é mais adequado do que o Imperfeito – porventura por con-
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siderar que a situação localizada pelo Imperfeito é necessariamente 
passada e contrastante com o presente, algo que pode ser verdadeiro, 
mas só em alguns contextos.39 Este exemplo mostra a prudência e o ri-
gor que são necessários ao lecionar o significado e uso de cada um dos 
tempos verbais e também a necessidade de os contrastar uns com 
os outros, relacionando-os como um sistema.

Observamos, por fim, que os dados recolhidos indicam a existên-
cia de outros problemas no uso do verbo ficar pelos alunos para além 
da troca de tempos verbais, nomeadamente a hesitação na escolha le-
xical entre verbos como ficar, estar e ser, que não temos possibilidade 
de tratar neste texto. A complexidade de ficar como objeto de análi-
se e aprendizagem vai, pois, além das observações que aqui fizemos 
a propósito dos nossos dados. 40

5. Contributos para a didatização do uso de PPS e PI

Os dados que analisámos na secção 4. mostram a persistência 
de problemas com o uso de PPS e PI como tempos verbais do passa-
do até níveis avançados, o que aponta para a necessidade de ir reto-
mando ciclicamente o treino do uso destes tempos verbais em relatos 
do passado ao longo de todo o percurso de aprendizagem dos alu-
nos. Ao analisar diversos materiais concebidos para B2 e C1,41 cons-
tatámos que, nestes níveis, esse treino é apenas residual, e acontece 
em contextos muito específicos como o do discurso indireto, o que 
nos parece claramente insuficiente. Tal como a aprendizagem da lín-

39	 Cf. a descrição do PI na secção 2.3 e a discussão na secção 2.3.2, acima. Note-se que a gene-
ralização feita pelo aluno pode ser encorajada por descrições do PI como a de Oliveira (2013, 
p. 519), quando afirma “quando dizemos que o João era pasteleiro […] estamos também a 
veicular a ideia de que já não o é no momento da enunciação”, ou por indicações como a tra-
dução de formas de Imperfeito com used to (por ex., Whitlam, 2011, p. 131), caso não se alerte 
simultaneamente para o facto de não haver necessariamente um contraste com a situação 
presente.

40	 Outras questões relacionadas com o ensino e aprendizagem de ficar são mencionadas em 
Rebelo & Osório (2007).

41	 Os manuais consultados foram Henriques & Freitas (2011), Malcata & Sousa (2016), Pereira 
(2017), Sena-Pinto & Boléo (2020) e Tavares & Tavares (2018).
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gua não é um processo linear, mas pode sofrer aparentes retroces-
sos quando são lecionados novos conteúdos que requerem a atenção 
do aluno e não são claras as fronteiras entre os conteúdos novos e os 
anteriores, também o ensino terá vantagem em se adaptar a esse ritmo 
e integrar momentos em que alguns conteúdos anteriores são reto-
mados, expandidos e relacionados com os novos conteúdos (Larsen-
Freeman & Celce-Murcia, 2016, p. 8).

Assim, por um lado, o facto de os tempos verbais serem introdu-
zidos um a um permite que o uso de cada nova forma seja contrastado 
com o da anterior, tirando proveito de eventuais paralelismos entre 
elas, como no caso do Presente e do PI, que têm em comum quer a ap-
tidão para as descrições quer a interpretação de repetição (ou de algo 
planificado ou previsto para um tempo posterior) quando aplicados 
a acontecimentos. Por outro lado, a complexidade do uso de PPS e PI 
que ficou evidente nas secções anteriores não só possibilita como exi-
ge que o uso de cada forma seja abordado de forma diferente em cada 
nível, inicialmente contemplando o que é comunicativamente essen-
cial de forma simplificada e depois introduzindo progressivamente 
os aspetos mais complexos e porventura menos relevantes do pon-
to de vista do que é necessário para a produção linguística do aluno, 
mas pertinentes para possíveis situações de compreensão.

Por exemplo, as formas de PI poderão ser ensinadas aos alu-
nos, numa primeira fase, apenas na medida em que sejam necessárias 
em expressões de cortesia como Queria um café, depois num contexto 
narrativo muito simples (por exemplo, no relato da vida de alguém 
em que o PI só ocorre na indicação de idade e da profissão dos pais, 
entre muitas formas de PPS), em seguida num contexto de descrição 
(por exemplo da casa em que alguém vivia antes de se mudar) e pos-
teriormente num relato sobre hábitos do passado. Após a introdução 
do PI em descrições, poderia mostrar-se o efeito da alternância de PPS 



389

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

e PI em contextos narrativos simples com momentos de descrição.42 
Em níveis mais avançados, poderia chamar-se a atenção para as par-
ticularidades do verbo ser referidas na secção 4.3. e para a descrição 
de pessoas, coisas, lugares e outras entidades com PI, por oposição 
à avaliação de acontecimentos e tempos limitados com PPS, e só de-
pois se chegaria à distinção entre avaliação retrospetiva de aconte-
cimentos e tempos limitados com PPS e descrição de características 
inerentes aos acontecimentos e tempos limitados com PI.

Ao longo do processo gradual de introdução de informação so-
bre um tópico gramatical complexo de que acabámos de dar um exem-
plo possível, será importante não transmitir aos alunos a ideia de que 
o tema já foi esgotado, mas sinalizar que a informação que receberam 
irá ser completada, para evitar generalizações erradas da parte deles. 
Outro aspeto que é de salientar é a importância da contextualização 
discursiva das formas verbais, desde a sua apresentação a partir de tex-
tos até à sua aplicação não só ao nível da frase, mas também ao ní-
vel do texto.43 A afirmação de Larsen-Freeman & Celce-Murcia acer-
ca dos tempos verbais do inglês aplica-se na mesma medida à língua 
portuguesa:

42	 Para uma proposta de apresentação didática do contraste entre PPS e PI no relato de histó-
rias recorrendo a meios gráficos, nomeadamente a analogia com os símbolos play e pause dos 
aparelhos eletrónicos para simbolizar o avanço do tempo narrativo e a pausa descritiva, cf. 
Loureiro (2021, p. 66 e 83).

43	 Tendo em conta a importância da contextualização para a aprendizagem dos tempos ver-
bais, parece-nos desajustado aplicar ao ensino de PLA recomendações como a seguinte: 
“Consideramos ainda que é crucial uma consciencialização linguística para o facto de o PI 
raramente poder surgir em frases simples, dado que é na maioria dos casos um tempo ana-
fórico, necessitando de estar normalmente associado a outro tempo, preferencialmente o 
pretérito perfeito (…)” (Oliveira & Silva, 2019, pp. 463-64). Trata-se de uma afirmação que 
só faz sentido como comentário à incompatibilidade de PI com predicados de outras classes 
aspetuais que não estados estáveis (cf. Oliveira, 2013, p. 518), nomeadamente quando este 
tempo verbal ocorre, não em frases simples no sentido estrutural, sintático que o termo tem, 
mas no sentido de frases descontextualizadas. Contudo, se atendermos ao elemento essen-
cial para a aprendizagem dos tempos verbais que é o uso da língua em contexto, constatamos 
que a aceitabilidade do uso do PI não está dependente da ocorrência de PPS ou outro tempo 
verbal no âmbito de uma frase complexa, mas é garantida por qualquer outro tipo de con-
texto, por exemplo, a pergunta sobre como estava o tempo hoje de manhã como contexto da 
resposta Estava nevoeiro, ou a observação de uma fotografia do Natal passado que suscita o 
comentário Olha, a Ana tinha o nariz vermelho de frio. 
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Sentence-level use is perhaps the way most teachers first 
introduce the forms. To really understand how the system 
functions, however, it is necessary to appreciate its applica-
tion at the suprasentential, or discourse, level. Without this 
perspective, it is impossible to explain the various patterns 
of tense-aspect-modal combinations that occur (…). (Larsen-
Freeman & Celce-Murcia, 2016, p. 106)

Para treinar o uso de PPS e PI em contexto, parecem-nos indis-
pensáveis exercícios de produção de texto escrito, com relato no passa-
do. No entanto, esses serão os últimos de uma sequência de exercícios 
que visa preparar gradualmente os alunos para essa tarefa. No início 
dessa sequência encontraremos, provavelmente, exercícios de treino 
das formas, que não precisam de ser meros exercícios de conjugação 
em tabelas ou frases soltas, mas podem com vantagem incluir tex-
tos ou frases em coerência com um contexto, com indicação do verbo 
e tempo a usar. Depois destes exercícios em que a única decisão a to-
mar pelos alunos é a conjugação da forma pré-definida, e seguindo 
o princípio de que “students will best acquire the structures or patterns 
when they are put into situations that require them to use structures 
and patterns for some meaningful purpose other than decontextuali-
zed or mechanistic practice” (Larsen-Freeman, 2003, p. 117), será útil 
treiná-los na tomada de outras decisões que envolvam o significado 
dos verbos, também através de textos ou frases em contexto. Uma for-
ma possível para estes exercícios é a de textos lacunares com verbos 
no infinitivo que devem ser conjugados tendo em conta a intenciona-
lidade comunicativa, e que levam os alunos a centrar a sua atenção 
não só na forma, mas sobretudo nos contextos de uso dos diferentes 
tempos verbais. Exercícios deste tipo permitem que os alunos treinem 
o uso de PPS e PI em texto, mas ainda em ambiente controlado, do qual 
o professor pode excluir casos demasiado complexos para o nível 
em que os alunos se encontram, embora deixando, por exemplo, ca-
sos em que se podem admitir e discutir soluções diferentes, ao corrigir 
o exercício. Apresentamos abaixo um exemplo de um exercício usado 
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na nossa prática no Curso Anual de Língua e Cultura para Estrangeiros 
da FLUC, no qual, para além da escolha dos tempos verbais, se pede 
também aos alunos que escolham entre os verbos ser, estar e ficar:

Complete o texto com os verbos indicados entre parêntesis, escolha 
o tempo verbal do passado mais adequado. Nas caixas , use os ver-
bos ser, estar ou ficar.

Um jogo emocionante

No inverno passado, o Porto _______ (jogar) contra o Real Madrid e nessa 
noite eu _______ no Estádio do Dragão. _______ muito frio e muito vento, 
mas o público _______ entusiasmado, ninguém _______ (sentir) frio. O jogo 
_______ (começar) às 9 horas, e _______ nove e cinco quando o Real ________ 
(marcar) o primeiro golo. Os adeptos continuaram a apoiar a equi-
pa, mas _______ tristes, porque o Real Madrid _______ uma equipa forte 
e agora o jogo ia ficar mais difícil. O Porto não conseguia marcar golo. 
A meio do jogo _______ (começar) a chover e eu _______ todo molhado. 
Eu já ________ (constipar-se) antes de vir para o jogo, e ________ (saber) 
que ia piorar, mas não me ________ (ir) embora, _______ no meu lugar. E va-
leu a pena, porque nos últimos 5 minutos o Porto ________ (marcar) dois 
golos. Quando ________ (chegar) a casa, _______ muito tarde e eu _______ 
gelado. ________ (tomar, eu) um comprimido e ________ (ir) para a cama. 
Mas _______ um jogo fantástico!

Figura 1. Exercício

O exercício foi concebido para o nível B1, em que os alunos 
têm 18 horas semanais de aulas de língua e cultura portuguesas, e era 
usado na primeira metade do semestre, após a antecipação de vocabu-
lário com base numa fotografia de um jogo no Estádio do Dragão e an-
tes da produção de um texto narrativo. Tratava-se do último exercício 
de uma sequência em que os alunos deveriam aplicar as regras de uso 
de PPS e PI e de ser e estar recapituladas antes, tendo os alunos recebi-
do igualmente informação anterior sobre o uso destes tempos verbais 
com o verbo ficar e em frases com ser sobre acontecimentos e sobre 
pessoas/coisas/lugares/outras entidades. Após exercícios deste tipo, 
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os alunos estarão mais preparados para o treino do uso de PPS e PI 
através da produção de relatos no passado, sendo crucial que recebam 
feedback do professor na sequência dessa atividade.

6. Considerações finais

Como esperamos ter demonstrado ao longo deste texto, para en-
sinar apropriadamente o uso de PPS e PI, o professor de PLA necessita 
de conhecer de forma aprofundada os fenómenos linguísticos relevan-
tes. Por outro lado, ensinar PLA não é um simples exercício de linguís-
tica aplicada, mas envolve uma atenção especial ao contexto de ensino 
e ao perfil dos aprendentes. Conscientes disso, as propostas que aqui 
trouxemos são sugestões genéricas passíveis de adaptação a diferentes 
situações de aprendizagem.

Não podemos deixar ainda de salientar um outro aspeto que se 
revelou ao longo deste trabalho e que resulta da análise dos dados 
de aprendizagem dos alunos: estes dados não só sublinham a neces-
sidade de recorrer ao conhecimento linguístico sob uma perspetiva 
didática, mas também põem em evidência aspetos do funcionamento 
da língua que não estão cabalmente representados nos estudos de lin-
guística, constituindo um enriquecimento para a descrição do funcio-
namento da língua.
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CAPÍTULO 15

A produção dos róticos do português europeu 
por falantes nativos de cantonês

Clara Amorim
Ana Isabel Fernandes
João Veloso
Fátima Silva

Introdução 1

A importância do domínio da componente fonético-fonológica 
de uma língua estrangeira tem sido alvo de investigação na didática 
da língua estrangeira, principalmente (mas não exclusivamente) do in-
glês (cf., e.o., Odisho, 2014; Tseng, 2014). A relevância atribuída a esta 
componente encontra-se refletida nos novos descritores apresentados 
no Common European Framework of Reference for Languages: Learning, 
Teaching, Assessment, que propõe três categorias para operacionali-
zar os conceitos identificados como centrais neste domínio: contro-
lo fonológico geral, articulação de sons e traços prosódicos (Council 
of Europe, 2020, p. 24).

Um ponto a salientar nas abordagens mais recentes a este tema 
– que as distancia de enquadramentos teóricos mais antigos – é a inte-

1	 Trabalho financiado pelo Centro de Linguística da Universidade do Porto ao abrigo do 
Programa de Financiamento FCT–UIDB/00022/2020 (Fundação para a Ciência e a Tecnologia). 
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gração, no treino fonético, não só das capacidades articulatórias/pro-
dutivas, mas, sobretudo, das capacidades de perceção, discriminação 
e categorização dos contrastes fonémicos da língua, que podem deter 
estatutos fonéticos e fonológicos radicalmente diferentes nas línguas 
envolvidas no processo de ensino/aprendizagem (Flege, 1995; Best & 
Tyler, 2007; Odisho, 2014).

Entre os segmentos que são particularmente problemáticos para 
falantes nativos de línguas asiáticas, destacam-se as consoantes lí-
quidas para aprendentes do inglês (e.o. Aoyama et al., 2004; Brown, 
1998). No âmbito do ensino-aprendizagem da pronúncia do português 
europeu contemporâneo (PEC) como língua adicional, cuja investiga-
ção é ainda comparativamente escassa, têm sido também relatadas 
diversas dificuldades por falantes de várias línguas, nomeadamente 
o domínio desta classe de consoantes por falantes chineses aprenden-
tes de PEC (Nunes, 2014; Oliveira, 2016; Castelo, 2017; Zhou, 2017, e. 
o.). Uma das dificuldades mais evidentes, no âmbito das consoantes 
líquidas, prende-se com o domínio dos róticos (Nunes, 2014; Oliveira, 
2016; Zhou, 2017, e. o.).

Este estudo tem como objetivos identificar as dificuldades 
de produção dos róticos por parte de 32 falantes nativos de cantonês 
e verificar a eficácia do treino articulatório na melhoria dos problemas 
detetados.

O capítulo apresenta a seguinte organização: depois desta intro-
dução, revemos a literatura sobre a aquisição/aprendizagem da com-
ponente fonético-fonológica da língua, em particular dos róticos, se-
gue-se para a caracterização dos sistemas fonológicos do português 
e do cantonês. A secção seguinte introduz o presente estudo, incluindo 
a metodologia. Finalmente, os resultados são apresentados e discuti-
dos, seguindo-se as considerações finais.
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Ensino da componente fonético-fonológica de uma língua adicional

A fonologia tem como objetivo estudar o sistema de sons das lín-
guas. O material fonético que todas as línguas utilizam pertence a um 
acervo universal, ao qual vão buscar alguns sons para criar o seu pró-
prio sistema fonológico. Cada língua possui uma organização especí-
fica do seu sistema de sons e as unidades selecionadas combinam-se 
e formam palavras. No entanto, nem todas as combinações são acei-
táveis pelas línguas, que, possuindo um número diferente de fonemas, 
são muito restritivas quanto à combinação das unidades que selecio-
naram (Mateus, 1996).

Se um aprendente de línguas estrangeiras conhecer o sistema 
fonológico da língua-alvo e o seu funcionamento será capaz de:

–	 fazer combinações aceitáveis de fonemas na sua produção 
de enunciados orais e escritos. Exemplo: os grupos consonânticos 
(<pr>, <bl>...);

–	 associar diferentes sons a um único fonema. Exemplo: o /l/ de 
<sol> e <lua>;

–	 associar diferentes sons a uma mesma grafia. Exemplo: o <s> 
nas seguintes palavras: <[s]apato>, <ma[∫]>, me[z]a;

–	 associar o mesmo som a diferentes grafias. Exemplo: ao som [ʒ] 
correspondem as grafias: <girafa>, <mesmo>, <janela>.

Apesar de a fonética e de a fonologia constituírem áreas de estu-
do distintas, no ensino da pronúncia de uma língua estrangeira estão 
fortemente interligadas. A pronúncia de uma língua compõe-se de fo-
nemas e alofones, com os seus respetivos traços fonémicos, de padrões 
silábicos e frásicos, permitidos pela língua, bem como da entoação, 
acentuação e ritmo. De acordo com Castelo (2017), a articulação des-
tas duas disciplinas irá dotar o aprendente de uma competência lin-
guística que lhe permitirá, por um lado, reconhecer e usar segmentos 



399

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

e propriedades físicas, concretas, existentes na língua (fonética), mas, 
por outro lado, compreender de que forma as propriedades fonéticas 
são representadas no conhecimento linguístico abstrato e como ope-
ram as regras de funcionamento com valor distintivo (fonologia).

A pronúncia, segundo Lado (1971), é o uso de um sistema sonoro 
na fala e na audição e, como já referimos, cada língua tem o seu pró-
prio sistema sonoro, que é único e diferente de todas as outras línguas. 
Os sistemas sonoros diferem na medida em que cada língua permite 
sequências de fonemas diferentes e os sistemas fonológicos das dife-
rentes línguas impõem restrições quanto à sequência de fonemas per-
mitidos e à posição em que ocorrem na palavra.

O uso do sistema de pronúncia de uma língua opera abaixo do li-
miar de consciência da maior parte dos falantes. Quando um falan-
te está a ouvir um enunciado, não está consciente do sistema sonoro 
que chega aos seus ouvidos. No entanto, tudo o que ele compreen-
de e que lhe chega através da língua passa por esse sistema sonoro. 
Do mesmo modo, quando produz um enunciado, não tem consciência 
de que está a codificar tudo num sistema sonoro. O sistema sonoro 
da língua materna é aprendido muito precocemente e crianças com um 
ou dois anos já usam padrões entoacionais complexos, mesmo antes 
de usarem muitas palavras ou frases.

Quando observamos o desempenho de falantes não nativos, 
em muitos casos, verificamos que os seus enunciados diferem dos enun-
ciados produzidos por falantes nativos, tanto em âmbito fonético como 
sintático. Verifica-se uma transferência de língua que ocorre quando 
há uma influência da língua nativa na língua-alvo, por exemplo, na ar-
ticulação de alguns sons e na alteração da ordem dos elementos na fra-
se. Trata-se de um sistema linguístico separado, baseado no output 
observável num aprendente da segunda língua, quando este tenta 
produzir enunciados seguindo a norma da língua-alvo, que se designa 
de interlíngua. Quando um aprendente tenta falar a língua-alvo, ati-
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va, numa estrutura psicológica latente, os três sistemas linguísticos: 
língua nativa, interlíngua e língua-alvo. Se um falante preserva itens 
e regras linguísticas da sua língua nativa na sua interlíngua, quando 
se exprime na língua-alvo, estamos, segundo Selinker (1974), peran-
te um mecanismo de fossilização. Muitas estruturas interlinguísticas 
nunca estão completamente erradicadas para muitos aprendentes 
da língua-alvo, pois são algures armazenadas no cérebro e manifes-
tam-se em determinadas situações, sobretudo em momentos de gran-
de ansiedade ou quando se trata de um assunto novo.

Odisho (2007) rejeita o termo fossilização, por considerar que, 
se, por um lado, é demasiado rígido para descrever o funcionamento 
do cérebro, por outro, sugere uma incapacidade do adulto em melhorar 
o seu desempenho na língua-alvo para além de um determinado limi-
te. À lentidão e à resistência temporária na aquisição/aprendizagem 
da segunda língua, o autor prefere chamar “surdez psicolinguística”, 
pois não encerra a ideia de que o processo de aprendizagem estagnou, 
mas antes que, seguindo uma orientação sistemática multissensorial 
e multicognitiva, todos os aprendentes poderão, independentemente 
da idade e da aptidão para uma boa pronúncia, melhorar as suas com-
petências na aquisição/aprendizagem da pronúncia da língua-alvo.

Neste contexto, Krashen (1981) utiliza o termo interferência, 
que considera ser o resultado do uso da língua materna como pon-
to de partida para a produção de um enunciado na segunda língua. 
De acordo com Newmark (1966 citado por Krashen, 1981, p. 7):

“Interferência” não é a língua materna a “meter-se” nas com-
petências do aprendente da segunda língua, mas sim o resul-
tado de uma “recaída” do aprendente em conhecimentos an-
tigos, quando ainda não adquiriu conhecimentos suficientes 
da segunda língua.

Por sua vez, Kenworthy (1987) considera que a língua nativa pode 
ser determinante numa aquisição mais rápida ou mais lenta da pro-
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núncia adequada. Há estudos comparativos de línguas que conseguem 
prever as dificuldades que, à partida, um grupo de aprendentes com a 
mesma língua materna vai ter na aprendizagem de uma determinada 
língua estrangeira. Quanto mais distantes forem os sistemas fonético 
e fonológico das duas línguas, mais exigente será para o aluno aprender 
a articular novos sons e a realizar combinações e contrastes fonémicos. 
O sotaque do aluno apresentará, em princípio, características sono-
ras da língua nativa. Porém, temos de ser cautelosos quando falamos 
em obstáculos à aprendizagem, pois haverá sempre casos que contra-
riam o atrás exposto. Conforme salienta Castelo (2017), há sons na lín-
gua alvo que não existem na língua materna e que não oferecem difi-
culdades articulatórias aos aprendentes.

Além disso, há casos de aprendentes com línguas nativas muito 
distantes da que estão a aprender, mas com desempenhos muito pró-
ximos da de um falante nativo. Constituem, segundo Selinker (1972), 
apenas 5% dos aprendentes e possuem uma competência que não lhes 
foi explicitamente ensinada nem foi aprendida, simplesmente adqui-
riram-na, passando por processos psicolinguísticos muito diferentes 
dos outros aprendentes.

Samuel (2010) reitera os postulados de Kenworthy (1987) quanto 
à influência da língua nativa na aquisição da pronúncia da segunda 
língua, considerando que o aprendente filtra tudo o que ouve na lín-
gua-alvo pelo sistema sonoro da língua materna, não sendo possível 
produzir um som que não seja capaz de discriminar. Afirma também 
que, ao nível da produção, se verifica igualmente uma transferência 
das regras e das características do sistema sonoro da língua mater-
na para a língua-alvo. Além disso, postula que há padrões de liga-
ção de palavras que os aprendentes desconhecem e que constituem 
um grande obstáculo à aquisição dos padrões de fala da língua-alvo. 
Por vezes, as palavras são ligadas de tal forma que uma frase é per-
cecionada pelos alunos como se fosse uma única palavra. Uma outra 
razão apresentada por Samuel (2010) para as dificuldades na aquisição 
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da pronúncia é o facto de algumas línguas apresentarem uma baixa 
correspondência entre grafema/som. Um grafema pode representar 
vários sons. Por isso, os aprendentes reconhecem as formas escritas, 
mas têm muitas hesitações no momento de as pronunciar, o que evi-
dencia a pertinência de lhes ser ensinado o sistema fonológico.

Sistemas fonológicos do português europeu e do cantonês

O que se designa genericamente por “chinês” ou “língua chine-
sa” inclui vários dialetos principais, entre os quais o cantonês, língua 
materna da maioria dos habitantes da província de Cantão, bem como 
das regiões administrativas de Hong Kong e Macau. Pertencendo à fa-
mília de línguas sino-tibetana, o cantonês é tipologicamente diferente 
do português, que integra o ramo indo-europeu, apresentando, por-
tanto, características fonológicas muito distintas. Vamos centrar-nos 
apenas no sistema consonântico das duas línguas, já que esse é o foco 
do nosso trabalho.

As consoantes do PE são agrupadas em duas grandes classes: 
as obstruintes, que incluem três pares homorgânicos de consoantes 
oclusivas e fricativas que se distinguem apenas pelo vozeamento, e as 
soantes, que incluem três consoantes nasais, duas laterais e dois róti-
cos /ʀ/2 e /ɾ/ (Mateus et al., 2016).

O rótico dorsal do PEC, tradicionalmente representado por /ʀ/, 
apresenta muita variação no nível fonético, sendo realizado mais 
frequentemente como fricativa velar ou uvular, tanto vozeada como 
não vozeada (Rennicke & Martins 2013; Rodrigues, 2015; Pereira, 

2	 A natureza do rótico subjacente é uma questão em aberto nos estudos da fonologia do por-
tuguês. O facto de os dois róticos se encontrarem em distribuição complementar em quase 
todos os contextos tem levado vários autores a considerar a existência de apenas o rótico 
/ɾ/ no nível subjacente (e.o. Mateus & Andrade, 2000). No entanto, estudos sobre aquisição 
fonológica do PEC como língua materna sugerem a existência de dois róticos no nível subja-
cente, já que as crianças processam cada um deles de forma diferente (Amorim, 2014; Costa, 
2010).



403

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

2020). Fonologicamente, ocorre apenas em ataque silábico não ramifi-
cado, tanto em início de palavra como em posição intervocálica.

Já o rótico coronal do PEC não apresenta variação fonética sig-
nificativa, sendo produzido com um batimento rápido do ápice da lín-
gua contra os alvéolos. No entanto, com base num estudo acústico, 
Silva (2014) descreve diferenças articulatórias, dependendo da posição 
na sílaba e da consoante adjacente: em ataque silábico, /ɾ/ é maiori-
tariamente articulado como acima descrito (equivalente ao tap do in-
glês), enquanto, em coda, a sua articulação varia entre o tap, uma apro-
ximante e uma fricativa, dependendo da consoante seguinte. Do ponto 
de vista fonológico, o rótico coronal pode ocorrer como segundo ele-
mento de um ataque ramificado ou como coda, em qualquer posição 
da palavra, e ainda como ataque não ramificado no interior da palavra 
(em posição intervocálica).

O inventário consonantal do cantonês contém 19 segmentos: 
8 consoantes oclusivas, 3 fricativas, 2 africadas, 3 nasais e 3 aproxi-
mantes (2 glides e 1 lateral). Não integra, portanto, qualquer rótico. 
Tal como outras línguas orientais, o cantonês é monossilábico, poden-
do qualquer das 19 consoantes ocupar a posição de ataque silábico.3 
No final da sílaba (coda), estão licenciadas seis consoantes: [m], [n], 
[ŋ], [p], [t] e [k].

A tabela 1, baseada na que se publica na página da American 
Speech-Language-Hearing Association4, apresenta uma síntese dos dois 
sistemas fonológicos, assinalando-se a negrito os segmentos do PEC, 
a cinzento claro (negrito), os principais alofones para o rótico dorsal e, 
a cinzento escuro, os segmentos do cantonês.

3	 Em cantonês, não há ataques ramificados, apenas ataques vazios e ataques simples.

4	 American Speech-Language-Hearing Association. (https://www.asha.org/siteassets/uplo-
adedfiles/practice/multicultural/cantonesephonemicinventory.pdf, recuperado em 23 de 
março de 2021)
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MODO 
de articula-
ção

PONTO de articulação

bilabial labio- 
dental

alveolar palatal velar labio- 
velar

uvular glotal

oclusiva p  b

p  pʰ

t  d

t  tʰ

k  g

k  kʰ kw  kwʰ

fricativa f  v

f

s  z

s

ʃ ʒ [x] [ʁ]  [χ]

h

africada ts  tsʰ

nasal m

m

n

n

ɲ

ŋ

lateral l

l

ʎ

rótico ɾ ʀ

glide5 j w

Tabela 1. Comparação dos sistemas consonânticos do português e do cantonês

Observada a Tabela 1, verifica-se que, embora o cantonês não in-
tegre nenhum rótico no seu inventário fonológico, possui a fricativa 
glotal /h/, articulatoriamente muito próxima dos alofones fricativos 
do rótico dorsal do PEC (Rennicke & Martins, 2013; Rodrigues, 2015; 
Pereira, 2020). Note-se que, além dessas variantes fonéticas, estão 
identificadas outras (Pereira, 2020), das quais destacamos a fricativa 
glotal vozeada [ɦ], homorgânica do segmento que integra o sistema fo-
nológico do cantonês. Esta proximidade articulatória poderá facilitar 
a aquisição da consoante /ʀ/ do PEC ou levar à sua articulação como 
[h].

Num estudo percetivo com aprendentes macaenses de nível ele-
mentar, Oliveira (2016) refere que /ʀ/ é percecionado como um som 
novo (não categorizado), o que coloca problemas de produção em níveis 

5	 Não se incluíram as glides do português por não se comportarem como consoantes neste 
sistema fonológico.
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iniciais. Uma vez que a autora estudou apenas os segmentos em início 
de palavra, não há dados para a aquisição de /ɾ/.

Com base nas conclusões de Oliveira (2016) e na comparação 
dos dois sistemas fonológicos, prevemos que o rótico coronal coloque 
mais problemas aos aprendentes macaenses do que o dorsal, por essa 
categoria não existir na língua materna e também por ser articulato-
riamente próximo da lateral /l/. O facto de ambas as consoantes serem 
soantes e partilharem o ponto de articulação (mas não o modo) poderá 
levar os aprendentes a percecionar o rótico coronal como [l].

Metodologia

Nesta secção, apresentamos o estudo efetuado, que percorreu 
as seguintes etapas:

-	 realização de um inquérito para caracterização do perfil socio-
linguístico dos estudantes no início do nível B1 (início 1º semestre);

-	 delimitação do objeto do estudo;

-	 recolha dos dados iniciais (nível B1, final do 1º semestre);

-	 tratamento dos dados (nível B1, final do 1º semestre);

-	 análise dos resultados (nível B1, final do 1º semestre) – cf. sec-
ção Resultados e Discussão;

-	 planificação e implementação da intervenção pedagógico-di-
dática (nível B2, 2º semestre);

-	 recolha dos dados finais (nível B2, final do 2º semestre);

-	 tratamento dos dados (nível B2, final do 2º semestre);

-	 análise dos resultados (nível B2, final do 2º semestre)–cf. sec-
ção Resultados e Discussão.

-	 discussão dos resultados – cf. secção Resultados e Discussão.
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Nesta secção, começamos por caracterizar os participantes, 
seguindo-se a descrição da recolha inicial de dados, a apresentação 
do plano e a implementação da intervenção pedagógico-didática, fi-
nalizando-se com os procedimentos relativos à recolha de dados finais 
e ao tratamento dos dados.

Participantes

Os 32 participantes do estudo eram falantes nativos de cantonês 
e encontravam-se a frequentar o curso Português Língua Estrangeira 
para Estudantes Universitários (B1-B2) em contexto de imersão, 
na Faculdade de Letras da Universidade do Porto (FLUP), correspon-
dente a dois semestres letivos, com um total de 520h, distribuídas pe-
las unidades curriculares (UCs): Português Língua Estrangeira para 
Estudantes Universitários (B1); Português Língua Estrangeira para 
Estudantes Universitários (B2), Oficina de escrita e conversação I ou 
opção de uma UC do 1º ciclo, Oficina de escrita e conversação II ou 
opção de uma UC do 1º ciclo. As UCs Português Língua Estrangeira 
para Estudantes Universitários (B1); Português Língua Estrangeira 
para Estudantes Universitários (B2) estavam organizadas nas se-
guintes componentes: Laboratório (B1); Estrutura e Funcionamento 
da Língua; Compreensão, Produção e Interação Orais; Compreensão, 
Produção e Interação Escritas; Atividades de Imersão (B1 e B2).

A realização de um inquérito aos estudantes permitiu-nos esta-
belecer o seu perfil sociolinguístico. Estes estudantes tinham uma mé-
dia de 19,2 anos, sendo o início da aprendizagem do português euro-
peu, variedade aprendida por todos, em média, 17,7 anos e o tempo 
médio de aprendizagem da língua de 1,8 anos. Previamente à sua 
frequência do curso na FLUP, nenhum dos estudantes tinha residido 
num país com o português como língua oficial, sendo 16,7h a média 
de horas de contacto com o português por semana e 6,7 o número 
de horas de uso efetivo da língua. No que se refere ao domínio de ou-
tras línguas, todos os estudantes indicaram o inglês, embora com ní-
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veis de proficiência distintos: muito bom (14%), bom (54%), razoável 
(23%), fraco (9%), sendo ainda referidos, com muito menor expressão, 
o espanhol (17%) e o mandarim (23%). 68% dos estudantes indicaram 
ter feito aprendizagem explícita da articulação dos sons, em 100% 
dos casos para o inglês, com 2 estudantes a referirem cumulativamente 
essa aprendizagem no mandarim. A modalidade em que decorreu esta 
aprendizagem foi maioritariamente a sala de aula (96%), seguindo-se 
o uso autónomo do CD+Livro (42%) e, finalmente, através de ferra-
mentas de e-learning (25%). Por fim, na inquirição sobre as dificulda-
des na pronúncia dos sons, e tendo apenas em conta os róticos, por se-
rem o foco desta investigação, verificámos que 52% dos 32 estudantes 
indicaram ter dificuldades na pronúncia de [R] e 48%, na de [ɾ].

Recolha de dados iniciais

A recolha de dados iniciais, realizada no final da frequência 
do nível B1, como já foi referido, serviu como teste diagnóstico da ex-
periência a efetuar no nível B2 e teve como foco a produção de róti-
cos. A seleção da produção dos róticos como objeto de estudo resultou 
da análise dos resultados do inquérito, da revisão da literatura e do 
relato da experiência dos docentes que lecionaram o nível B1.

A recolha consistiu na gravação da leitura de um texto com 541 
palavras, 92 das quais com róticos em diferentes posições ao nível 
da sílaba e da palavra.

A gravação foi feita no estúdio de som das Tecnologias Educativas 
da Universidade do Porto, de forma a garantir a qualidade da gravação, 
tendo sido acompanhada por um técnico e por um docente.

Intervenção

A intervenção decorreu no contexto da componente Compreensão, 
Produção e Interação Orais da UC Português Língua Estrangeira para 
Estudantes Universitários (B2), durante o 2º semestre letivo de 2019-
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2020. Os 32 participantes integravam duas turmas, aleatoriamente 
formadas no início do ano letivo. Uma das turmas, com 17 estudan-
tes, foi selecionada de forma aleatória como grupo experimental (G1), 
tendo sido dividida em dois grupos, um com nove e outro com oito 
estudantes. Cada subgrupo participou em 11 sessões de 60 minutos. 
Esta organização em grupos pequenos possibilitou um trabalho mais 
intensivo e orientado, proporcionando a cada estudante mais oportu-
nidades de participação ativa nas atividades propostas. Por sua vez, 
a segunda turma, com 15 estudantes, funcionou como grupo de con-
trole (G2), não subdividido e com participação em 11 sessões com uma 
duração de 60 minutos cada. Com este grupo, foi desenvolvido um tra-
balho de oralidade menos orientado para a produção da estrutura alvo. 
Tal como anteriormente referido, a população corresponde a uma 
amostra de conveniência (a constituição da turma, anterior ao estu-
do, foi realizada sem a intervenção dos investigadores), e a repartição 
dos sujeitos pelos dois subgrupos (G1 – Grupo Experimental e G2 – 
Grupo de Controle) foi propositadamente aleatória.

Embora a intervenção tivesse sido desenhada para implementa-
ção presencial, a pandemia por COVID-19 obrigou à sua reformulação, 
pelo que todo o trabalho acabou por ser desenvolvido a distância, atra-
vés das plataformas Zoom e Moodle.

As sessões foram organizadas com base na metodologia comuni-
cativa, sendo dedicadas ao desenvolvimento da competência comuni-
cativa oral, tanto ao nível da receção quanto da produção e, de forma 
particular, ao treino dos róticos.

Num primeiro momento, procedemos a um diagnóstico prelimi-
nar de algumas dificuldades de ordem fonético-fonológica. Tal diag-
nóstico incidiu, por exemplo, na verificação de hesitações relativa-
mente a sons particulares do português, com destaque para os róticos, 
e numa avaliação geral do nível de fluência oral dos estudantes.
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Partindo desse diagnóstico prévio, foi feito um trabalho de cons-
ciencialização explícita dos estudantes relativamente aos aspetos 
fonético-fonológicos identificados pelos professores como os mais 
problemáticos.

Esse trabalho de consciencialização envolveu várias tarefas an-
coradas num conjunto de princípios e critérios já referidos na literatu-
ra e sistematizados no modelo proposto por Castelo (2017, p. 58) para 
a construção de materiais didáticos destinados ao ensino da compo-
nente fonético-fonológica de L2. Nesse contexto, salientam-se o input 
diversificado, motivador e, sempre que possível, autêntico, a prática 
intensiva e controlada de sons e palavras, a prática em situações co-
municativas espontâneas ou controladas e a prática que integre os ní-
veis percetivo, motor, cognitivo e psicossocial.

A título de ilustração, apresentamos excertos de uma sequen-
ciação didática que teve como objetivo trabalhar a produção do rótico 
coronal, bem como a sua discriminação da lateral coronal anterior.

Como pré-atividade, foi selecionado um pequeno vídeo com o 
poema “Frutos” de Eugénio de Andrade dito por Manuela de Freitas6.

Frutos

Pêssegos, pêras, laranjas,

morangos, cerejas, figos,

maçãs, melão, melancia,

ó música de meus sentidos,

pura delícia da língua;

deixai-me agora falar

do fruto que me fascina,

pelo sabor, pela cor,

pelo aroma das sílabas:

tangerina, tangerina.

6	 Agora Gaia. (n.d.). Frutos de Eugenio de Andrade [Video]. YouTube. https://www.youtube.
com/watch?v=Fflx4SAWk0Q.
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Com a seleção deste vídeo, procurou-se proporcionar aos estu-
dantes um input autêntico, na medida em que não foi produzido para 
fins didáticos, e motivante (Castelo, 2017), rico em ocorrências do seg-
mento-alvo. A articulação é muito clara, fornecendo, por conseguinte, 
input de qualidade. O facto de, no vídeo, também aparecer o poema 
escrito permite associar a forma ortográfica à pronúncia, promovendo 
o conhecimento metafonológico.

Neste contexto, além da interpretação coletiva do poema 
e do seu sentido estético, que promoveu a interação entre os falantes, 
foi também dado relevo à audição, repetição e análise da forma como 
se produzia o rótico, chamando-se a atenção para o grafema e siste-
matizando-se os contextos de ocorrência (ataque ramificado, ataque 
não ramificado e coda). Uma vez que este segmento é substituído 
mais frequentemente pela lateral alveolar, principalmente em ataque 
não ramificado, foi apresentado um vídeo com os movimentos articu-
latórios e respetiva descrição da produção destes dois segmentos.

De modo a verificar a capacidade de discriminação das duas 
consoantes líquidas (/ɾ/ e /l/), foi proposta uma atividade de audição 
de palavras do mesmo campo lexical, o que permitiu também expandir 
e/ou ativar o léxico dos aprendentes, preparando-os para a atividade 
seguinte. À medida que ouviam as palavras, tinham de assinalar numa 
ficha o segmento intervocálico ouvido: [ɾ] ou [l]. Foram usados nomes 
de frutos (ex.: amora, meloa, maracujá, nêspera, tâmara, marmelo, 
mirtilo), bem como nomes e adjetivos relacionados com os sentidos 
(ex.: paladar, cheiro, doçura, duro, mole). Esta atividade permitiu for-
necer input mais dirigido, na medida em que era constituído apenas 
por palavras com os segmentos alvo, bem como desenvolver um traba-
lho no domínio percetivo.

Em seguida, foi distribuída uma folha com as palavras com um 
espaço em branco, que os alunos completaram com o grafema cor-
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respondente ao som que tinham assinalado. O exercício foi corrigi-
do em grande grupo: cada aluno leu uma palavra e os restantes as-
sinalaram a consoante ouvida. Quando não havia coincidência entre 
o segmento produzido e o ouvido, a professora intervinha, explicando 
a diferença articulatória. Este exercício permitiu trabalhar a produção 
e a perceção do rótico coronal num contexto muito controlado e ainda 
em situação não comunicativa.

Depois destas tarefas, que envolveram um trabalho a nível mo-
tor, percetivo e cognitivo, foi proposta uma atividade de escrita, re-
correndo-se, portanto, a output menos controlado e mais comunica-
tivo. Partindo da ideia de que falar da poesia de Eugénio de Andrade 
é também falar da música das suas palavras, foi lançado aos estudan-
tes o desafio de escreverem um pequeno poema, com ou sem rima, 
que descrevesse o seu fruto preferido. O poema deveria começar por “O 
fruto que me fascina…” e os estudantes deveriam usar, para a sua cria-
ção, os cinco sentidos. Para os orientar nesta tarefa e guiar na criação 
do seu poema, foram apresentadas algumas expressões e estruturas 
linguísticas que os pudessem inspirar (cf. Imagem 1). No entanto, tive-
ram toda a liberdade para a seleção do vocabulário, estruturas linguís-
ticas e sons a usar no seu texto.

Castelo (2017) salienta a importância do uso e prática das es-
truturas-alvo em situações comunicativas. Refere ainda que só haverá 
uma verdadeira aquisição quando os estudantes usarem as estruturas 
aprendidas em contexto de ensino controlado nas suas próprias pro-
duções. Alves (2015) corrobora esta posição, nomeadamente no âmbi-
to da aquisição da componente fonético-fonológica, quando destaca 
a necessidade de se promover uma abordagem integrada e comuni-
cativa deste tipo de ensino, passando de situações de uso linguístico 
mais controladas para situações cada vez menos controladas e mais 
comunicativas.
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Imagem 1. Expressões exemplificativas para a produção textual

Em seguida, os estudantes leram os seus poemas, de forma pau-
sada, articulando bem cada palavra, seguindo o exemplo de Manuela 
de Freitas, e os colegas tiveram de adivinhar de que fruto se tratava.

Finalmente, propôs-se, como trabalho de casa, a elaboração 
de uma apresentação mediada pelo software PowerPoint com uma 
imagem do fruto descrito no poema criado, assim como o registo 
do próprio poema, com a gravação da leitura (cf. Imagem 2). Sendo 
uma atividade que requereu a ativação de diversas competências 
dos estudantes, constituiu ainda um output controlado, na medida 
em que os estudantes puderam treinar a leitura e repetir a sua grava-
ção, possibilitando-se, dessa forma, a avaliação da aprendizagem.
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Imagem 2. Poema de um estudante do grupo 1

De facto, posteriormente, a leitura expressiva foi avaliada pelos 
colegas (avaliação por pares) e pela professora, incidindo não só no de-
sempenho fonético-fonológico (principalmente, na produção do rótico 
coronal), mas também no conteúdo do texto.

Recolha de dados finais

Tendo em conta os constrangimentos já referidos relativamente 
à implementação da experiência tal como prevista inicialmente, a re-
colha dos dados finais, que pretendíamos que fosse realizada da mes-
ma forma que a seguida na recolha inicial, foi adaptada.

Todos os dados foram recolhidos através da plataforma Zoom, 
constituindo apresentações orais gravadas. No caso do G1, esse traba-
lho consistiu na apresentação oral de um tema, entre três à escolha, 
sem preparação prévia e sem apoio de texto escrito, tendo sido as apre-
sentações acompanhadas pela mesma docente que realizou a experi-
ência e tinha acompanhado a recolha inicial dos dados. No caso do G2, 
as apresentações orais foram previamente preparadas e com suporte 
de texto escrito, de acordo com as informações da docente que lecio-
nou esse grupo.
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Tratamento dos dados

Depois de recolhidos, os dados foram importados para o pro-
grama Phon (Rose & MacWhinney, 2014), no qual se procedeu à seg-
mentação e à transcrição fonética. A transcrição fonética foi realizada 
por uma das autoras e duas falantes nativas de PE com treino fonético, 
tendo sido feita com base na audição dos áudios e, sempre que neces-
sário, na observação dos espectogramas e das formas de onda. Todas 
as transcrições que suscitaram dúvidas foram revistas pelas três trans-
critoras, tendo-se mantido as transcrições consensuais.

Resultados e discussão

Resultados iniciais

Os dados da tarefa de leitura mostram resultados diferentes 
nos dois grupos. O Gráfico 1 sintetiza as taxas de produção de acordo 
com o alvo dos dois róticos nas diferentes posições na sílaba.

Gráfico 1. Taxas de acerto dos róticos em todas as posições silábicas na tarefa 

de leitura dos dois grupos
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Os resultados mostram, globalmente, piores resultados no G2, 
apesar de os dados terem sido recolhidos no mesmo dia, depois de am-
bos os grupos terem terminado o curso de nível B1. Nenhum dos gru-
pos, porém, demonstra ter estes segmentos adquiridos. Apesar de, 
a um primeiro olhar, o Grupo 1 aparentar resultados superiores (num 
momento do estudo em que não foi efetuado ainda nenhum trabalho 
intensivo de treino articulatório/consciência fonológica explícita), 
as diferenças inter-grupos não são categóricas (tendo em consideração 
o número diminuto de participantes) e, tal como já foi dito, a principal 
observação a retirar desta fase sinaliza que em nenhum dos grupos 
existe ainda domínio desta classe natural do português.

No G1, a taxa de acerto mais elevada verifica-se no rótico em ata-
que ramificado, com 68,3%, seguido do rótico dorsal, com 66%. Segue-
se o rótico coronal em coda e, finalmente, em ataque não ramificado. 
Já no G2, a produção de acordo com o alvo é semelhante em ambos 
os róticos e em posição de ataque simples ou ramificado. Já a coda vi-
brante apresenta um resultado mais baixo, com apenas 28%.

A Tabela 2 mostra as principais estratégias de reconstrução utili-
zadas para os segmentos-alvo em todas as posições silábicas.

/ʀ/ /r/

CV CV CCV CVC

 G1 G2 G1 G2 G1 G2 G1 G2

[h] 22,1% 40,0% 0,1% 1,0% — 0,2% 0,1% 0,1%

róti-
co aprox.

— 2,3% 1,0% 7,6% 4,1% 14,5% 2,8% 3,5%

[l] 1,2% 2,7% 57,4% 37,7% 18,3% 13,6% 2,8% 1,2%

[ɫ] — —  —  — — — 2,7% 1,1%

apagam. 0,9% 2,3% 1,0% 2,6% 8,7% 23,9% 31,8% 65,5%

Tabela 2. Estratégias de reparação usadas pelos dois grupos para os róticos-alvo 

em todas as posições silábicas
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A produção da consoante fricativa glotal, categoria existente 
na fonologia do cantonês, é a estratégia usada preferencialmente pe-
los aprendentes falantes nativos de cantonês em ambos os grupos. Já o 
apagamento é usado principalmente quando o rótico coronal ocupa 
a posição de coda silábica. Em ataque ramificado, observa-se uma di-
ferença entre os dois grupos: enquanto no G1 há uma preferência pela 
produção de [l], no G2 há um ligeiro predomínio do rótico aproximante.

A análise mais aprofundada de cada um dos alvos em diferentes 
posições na palavra revela dados interessantes.

Surpreendentemente, a produção do rótico dorsal coloca mais 
problemas quando ocorre em início de palavra. Conforme se observa 
no Gráfico 2, ambos os grupos obtiveram melhores índices de produção 
de acordo com o alvo quando o rótico dorsal ocorre em ataque medial. 
Este facto é surpreendente, porque se esperaria piores resultados den-
tro da palavra, dado que é o único contexto em que se opõe ao rótico 
coronal, podendo haver interferência da ortografia.

Gráfico 2. Produção do rótico dorsal em ataque inicial e medial nos dados iniciais 

dos dois grupos
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Observadas as estratégias de reconstrução, verifica-se que, 
em ambos os grupos, os apagamentos são residuais (apenas cinco 
em ataque inicial e quatro em ataque medial), privilegiando-se a subs-
tituição por outro segmento (cf. Tabela 3). Analisados os segmentos 
substitutos, verifica-se que a fricativa glotal [h] é a consoante usada 
preferencialmente em ambas as posições na palavra, embora com pre-
domínio em início de palavra, posição em que ocorre em 96% das pro-
duções alternativas.

 [h] [ɹ] [ɾ] [k] [l] [n] [w] [d] TOTAL
Ataque 
inicial

154 5 1 1 0 0 0 0 161

Ataque 
medial

52 4 4  0 12 4 1 1 78

TOTAL 206 9 5 1 12 4 1 1 239

Tabela 3. Segmentos substitutos na tentativa de produção do rótico dorsal nos da-

dos iniciais

Na tentativa de produção do rótico dorsal, observam-se algumas 
produções do rótico coronal ou do rótico aproximante, que se poderão 
dever à influência da ortografia. No entanto, ao contrário do que se po-
deria esperar, não ocorre uma grande diferença de acordo com a posição 
ocupada na palavra. Há também uma maior diversidade de produções 
alternativas na tentativa de produção do rótico medial, destacando-se 
a ocorrência das soantes lateral e nasal alveolares, que nunca ocorrem 
em início de palavra.

Registam-se ainda produções pontuais de oclusivas: [k] em ata-
que inicial e [d] em ataque medial.



418

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

(1)	 Exemplos de produções do rótico dorsal–dados iniciais

ruas 		  [ˡʀuɐʃ] 		 → 	 [ˡhuɐʃ]

receios 		  [ʀɨˈsɐjuʃ] 	 → 	 [ɹɨˈsɐjuʃ]

barraquinha 	 [bɐʀɐˡkiɲɐ] 	 → 	 [bɐhɐˈkiɲɐ]

correspondeu 	 [koʀɨʃpõˈdew] 	→ 	 [koɾɨʃpõˈdew]

A análise das produções do rótico coronal revelou resultados as-
simétricos nos dois grupos (gráfico 3).

Gráfico 3. Produção do rótico coronal em todas as posições silábicas nos dados 

iniciais dos dois grupos

Enquanto o G1 apresenta melhores resultados em ataque ramifi-
cado (68,3% de acertos), seguindo-se a coda (com 59,2%) e, finalmen-
te, o ataque simples (37,6%), o G2 apresenta resultados muito próxi-
mos em ataque ramificado (46,7%) e ataque simples, embora com uma 
ligeira superioridade nesta última posição (47,2%). Em posição de coda 
silábica, registou-se, no G2, um índice de produção de acordo com o 
alvo muito baixo (28%). Os resultados do G2 estão conforme ao que 
é geralmente relatado na literatura: geralmente o ataque não rami-



419

Português língua pluricêntrica: das políticas às práticas

ficado é adquirido antes da coda pelo facto de ser mais saliente tanto 
em termos de acessibilidade como de aprendizagem (Carlisle, 1998). 
Já no G1, o melhor domínio da coda em relação ao ataque simples é se-
melhante ao relatado por Zhou et al. (2021). Os autores argumentam 
que esse resultado está relacionado com a interferência de /l/, catego-
ria existentes na L1, na aquisição de /ɾ/: uma vez que em mandarim, 
a lateral não pode ocorrer em coda, essa interferência afeta apenas 
o ataque. Em cantonês, existe a mesma restrição fonotática, poden-
do a coda silábica ser preenchida apenas por uma consoante nasal 
ou oclusiva, pelo que se poderá colocar a mesma hipótese. A diferença 
observada entre os dois grupos poderá dever-se ao facto de estarem 
em níveis diferentes de aquisição do sistema fonológico do PEC.

As estratégias de reconstrução utilizadas em ambos os grupos 
são idênticas, variando de acordo com o constituinte silábico em que 
ocorre o rótico. Globalmente, verificam-se mais apagamentos no G2, es-
tratégia que ultrapassa até as substituições na coda vibrante. Analisados 
os segmentos substitutos do rótico coronal, verifica-se que a lateral 
alveolar é a consoante mais produzida em qualquer posição silábi-
ca: 86,4% em ataque simples, 61,8% em ataque ramificado e 60,4% 
em coda, registando-se, nesta posição, a lateral alveolar velarizada. 
A preferência pela lateral alveolar como segmento substituto do rótico 
coronal poderá dever-se à semelhança percetiva entre os dois segmen-
tos: dada a proximidade entre [ɾ] e [l], os aprendentes poderão catego-
rizar este segmento novo como uma variante da categoria nativa /l/. 
Esta hipótese terá, porém, de ser confirmada com dados de perceção.7

Em ataque ramificado e em coda, verifica-se também a ocor-
rência de róticos aproximantes, totalizando 34,4% das substituições 
em ataque ramificado e 27,1% em coda. A ocorrência destes segmentos 

7	 Zhou, Freitas e Castelo (2021) relatam a mesma tendência na aquisição do rótico coronal 
por falantes nativos do chinês mandarim, referindo que a confusão percetiva entre [ɾ] e [l] se 
encontra já atestada para a aquisição do espanhol por parte de aprendentes falantes nativos 
de mandarim.
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poderá dever-se à interferência do inglês, língua adicional dominada 
por todos os participantes do estudo.

Em (2), apresentam-se alguns exemplos de produções alternati-
vas do rótico coronal.

(2)	 Exemplos de produções do rótico coronal–dados iniciais

maravilhosos	 [mɐɾɐviˈʎɔzuʃ]		  →	 [mɐlɐviˈʎɔsuʃ]

embora		  [ẽˈbɔɾɐ]			  →	 [ẽˈbɔlɐ]

grande		  [ˈgɾɐ̃dɨ] 		  →	 [ˈglɐ̃dɨ]

secreta		  [sɨˈkɾɛtɐ]		  →	 [siˈkɹɛtɐ]

enorme		  [iˈnɔɾmɨ]		  →	 [iˈnɔɹmɨ]

pior			  [ˈpjɔɾ]			   →	 [ˈpjɔɫ]

Resultados finais

Os resultados finais do estudo evidenciam um aumento genera-
lizado das taxas de acerto nas duas turmas, o que era previsível, dado 
que os participantes no estudo se encontravam a frequentar o curso 
de nível B2.

Uma vez que os dados finais foram recolhidos em contexto 
de apresentação oral, não foi possível controlar a ocorrência dos seg-
mentos em estudo. Desta forma, o número de róticos dorsais produzi-
do é muito díspar, conforme se pode verificar na Tabela 4.

 G1 G2

Ataque inicial 48 176

Ataque medial 10 66

Tabela 4. Número de ocorrências do rótico dorsal por posição na palavra e por 

grupo nos dados finais
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Verifica-se um número muito reduzido deste segmento no G1, 
o que se poderá dever aos temas abordados nas apresentações orais, 
bem como ao facto de as apresentações desse grupo não terem sido 
preparadas previamente, podendo ter levado os participantes a evitar 
a seleção de palavras com este segmento.

Comparadas as produções finais dos dois grupos com os da-
dos iniciais, verifica-se globalmente, em ambos os grupos, um me-
lhor desempenho na produção do rótico dorsal no final do estudo. 
No entanto, analisados os resultados por posição na palavra, observa-
-se uma visível melhoria em posição inicial de palavra e, inversamen-
te, uma regressão em posição medial, como ilustra o Gráfico 4. Essa 
regressão é mais acentuada no G1, o que poderá ser atribuído ao facto 
de os dados analisados terem sido produzidos sem preparação prévia. 
No entanto, o facto de a mesma regressão se registar no G2 leva-nos 
a colocar a hipótese de haver um efeito da aquisição do rótico coronal 
em ataque simples.

Gráfico 4. Comparação da produção do rótico dorsal em ataque inicial e medial 

nos dados iniciais e finais dos dois grupos
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Analisadas as estratégias de reconstrução na tentativa de produ-
ção deste alvo, verifica-se a tendência já identificada na análise dos da-
dos iniciais: os apagamentos são residuais e ocorrem principalmente 
no G2 e em início de palavra. Com efeito, nessa posição regista-se ape-
nas um apagamento no G1 e cinco no G2, três dos quais num mes-
mo informante. Desta forma, a substituição por outro segmento é a 
estratégia preferida, privilegiando-se a produção da fricativa glotal, 
que ocorre em 113 das 131 substituições (86%) registadas nos dois gru-
pos. Verifica-se também uma menor diversidade de segmentos subs-
titutos relativamente aos dados iniciais, não se registando nenhuma 
ocorrência de [n] ou [w] para o alvo [ʀ].

 [h] [ɹ] [ɾ] [k] [l] [d] TOTAL

Ataque 
inicial

83 2 3 1 0 1 90

Ataque 
medial

30 6 3 0 2 0 41

TOTAL 113 8 6 1 2 1 131

Tabela 5. Segmentos substitutos na tentativa de produção do rótico dorsal nos da-

dos finais

Comparadas as produções alternativas dos dois grupos, verifica-
-se uma maior diversidade de segmentos substitutos no G2, sendo a ar-
ticulação de um rótico aproximante exclusiva deste grupo. Saliente-se 
ainda os diferentes segmentos utilizados em substituição do rótico 
dorsal de acordo com a posição na palavra: regista-se um maior núme-
ro de substituições por outro rótico (coronal ou aproximante) em ata-
que medial, bem como a utilização da lateral alveolar apenas nessa 
posição. Estes dados parecem confirmar a interferência da aquisição 
de [ɾ], já que é apenas em posição intervocálica que os dois róticos 
se opõem.
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A análise das produções do rótico coronal do G1 (Gráfico 5) mos-
tra uma evolução semelhante no domínio deste segmento em todas 
as posições silábicas.

Gráfico 5. Comparação da produção do rótico coronal em todas as posições silábi-

cas nos dados iniciais e finais do G1

Já no G2, a evolução é significativa quando este segmento ocupa 
a posição de ataque (simples ou ramificado), mas é quase impercetível 
na posição de coda silábica (Gráfico 6).

Gráfico 6. Comparação da produção do rótico coronal em todas as posições silábi-

cas nos dados iniciais e finais do G2
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Analisadas as tentativas de produção de [ɾ], verifica-se a utiliza-
ção de diferentes estratégias de reconstrução de acordo com o consti-
tuinte silábico.

Em ataque simples, observam-se diferenças entre os dois gru-
pos. Por um lado, o apagamento do segmento é uma estratégia usada 
com mais frequência no G2 (7% das tentativas não de acordo com o 
alvo), sendo quase inexistente no G1 (0,8%). Por outro, verifica-se no G2 
uma maior diversidade de segmentos alternativos na tentativa de pro-
dução de acordo com o alvo, enquanto o G1 se limita à articulação de 
[l] (97% das produções alternativas), à exceção de uma produção isola-
da de [n]. A Tabela 6 mostra os segmentos utilizados em ambos os gru-
pos para substituir [ɾ] em ataque simples.

 [l] [ɹ] [ʀ] [x] [h] [d] [n] [ɲ] TOTAL

Grupo 1 123 0 0 0 0 0 1 0 124

Grupo 2 84 15 2 1 2 1 0 1 106

TOTAL 207 15 2 1 2 1 1 1 230

Tabela 6. Segmentos substitutos na tentativa de produção do rótico coronal 

em ataque simples nos dados finais dos dois grupos

Em ataque ramificado (cf. Gráfico 7), o apagamento é a estratégia 
mais utilizada na tentativa de produção do rótico coronal. Observa-se, 
porém, uma diferença nos dois grupos. No G1, o número de apagamen-
tos é quase igual ao de substituições quando a sílaba ocupa o início 
da palavra; no entanto, em posição medial, essa estratégia reduz-se 
bastante, totalizando 11,8% das produções não de acordo com o alvo. 
Já no G2, os apagamentos são utilizados de forma equilibrada tanto 
no início como no meio da palavra, destacando-se como a estratégia 
de reconstrução preferida neste grupo.
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Gráfico 7. Comparação dos apagamentos do rótico coronal em ataque ramificado 

em posição inicial e medial de palavra do G1 e do G2

Analisadas as substituições (cf. Tabela 7), verifica-se uma menor 
variação na seleção de segmentos substitutos relativamente aos regis-
tados em ataque não ramificado.

[l] [ɹ] [h] [d] TOTAL

Grupo 1 18 6 0 0 24

Grupo 2 21 28 2 1 52

TOTAL 39 34 2 1 76

Tabela 7. Segmentos substitutos na tentativa de produção do rótico coronal 

em ataque ramificado nos dados finais dos dois grupos

Em ambos os grupos, a lateral [l] é a consoante mais utilizada 
para substituir o rótico coronal, totalizando 75% das substituições 
no G1 e 51% no G2.

Em posição de coda silábica, como referido anteriormente, o ró-
tico coronal apresenta resultados muito diferentes nos dois grupos: 
no G1, tem a segunda melhor taxa de sucesso e regista-se uma evolu-
ção significativa entre os dados iniciais e finais, enquanto, no G2, é o 
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constituinte silábico que coloca maiores dificuldades aos aprendentes, 
registando-se uma evolução quase impercetível. Analisadas as estraté-
gias de reconstrução utilizadas (cf. Gráfico 8), verifica-se que o apaga-
mento do alvo é, genericamente, a mais utilizada, embora se registem 
diferenças entre os dois grupos quando observada a posição da coda 
na palavra.

Gráfico 8. Comparação dos apagamentos do rótico coronal em coda medial e final 

do G1 e do G2

Em ambos os grupos, regista-se uma diminuição no apagamen-
to do rótico coronal em coda final, embora pouco significativa no G2. 
No G1, verifica-se uma diminuição notória na utilização desta estraté-
gia em posição interna, o que resulta de uma evolução notória: nos da-
dos iniciais, registaram-se 69,8% de apagamentos na tentativa de pro-
dução de acordo com o alvo da coda medial.

A substituição por outro segmento é uma estratégia utilizada 
residualmente nesta posição silábica, à exceção da coda final do G1. 
Quando analisados os segmentos substitutos, observam-se diferenças 
entre os dois grupos, conforme se sintetiza na Tabela 8.
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 [ɹ] [d] [l] [ɫ] [j] [w] TOTAL

Grupo 1 7 2 32 13 0 1 55

Grupo 2 9 2 8 2 1 1 23

TOTAL 16 2 40 15 1 2 78

Tabela 8. Segmentos substitutos na tentativa de produção do rótico coronal 

em coda nos dados finais dos dois grupos

O segmento produzido com mais frequência no G1 em substi-
tuição do rótico coronal em coda silábica é a lateral alveolar ou vela-
rizada (82% das substituições registadas neste grupo), o que parece 
indiciar um maior conhecimento sobre a estrutura silábica do portu-
guês, que só admite nesta posição, além do rótico coronal, a lateral 
e a fricativa coronal. Já no G2, a utilização da lateral (que totaliza 43% 
das substituições neste grupo) compete com o rótico coronal (39%). 
A utilização dos restantes segmentos é residual.

Ainda que os resultados não possam ser considerados conclu-
sivos devido às diferentes condições de realização da tarefa final, 
pós-teste, o facto de as apresentações do G1 terem sido espontâneas 
e sem base escrita pode ser indicador de que o efeito do treino arti-
culatório e de atividades comunicativas orais com foco no desenvol-
vimento da competência fonético-fonológica tiveram efeito positivo 
na aprendizagem dos róticos.

O que uma comparação quantitativa entre os dados iniciais e os 
dados finais nos mostra é um claro afastamento entre os Grupos 1 e 2, 
bastante mais visível no final do estudo, o que, na nossa interpretação 
dos resultados, pode ser lido como uma mostra da eficácia do trabalho 
conduzido e intensivo de treino articulatório explícito e de focaliza-
ção em aspetos fonológicos realizado de forma orientada e estruturada 
com o grupo experimental ao longo do tempo.
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Considerações finais

O presente estudo contribui com novos dados para a literatura 
sobre a aquisição dos róticos do PEC. Os resultados mostram que os 
dois róticos do PEC colocam graus de dificuldade diferente para apren-
dentes falantes nativos de cantonês e que a aquisição do rótico coronal 
está condicionada pela posição silábica ocupada. Argumentámos que a 
assimilação percetiva poderá estar na origem dos desvios de produ-
ção de ambos os róticos. Este trabalho mostra também que a posição 
ocupada pelo rótico dorsal na palavra parece ter um papel importan-
te na aquisição deste segmento. Em investigação futura, dever-se-á 
incluir aprendentes com diferentes níveis de proficiência, de forma 
a explorar como a aquisição dos róticos vai evoluindo. Será igualmente 
necessário acrescentar dados de perceção, de modo a confirmar se há 
assimilação percetiva do rótico dorsal relativamente à fricativa glotal 
/h/ e do rótico coronal relativamente a /l/. Finalmente, a intervenção 
didática terá de ser mais precisa e deverá incluir treino de perceção, 
além de articulatório.
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CAPÍTULO 16

Corpus oral e o conhecimento da interlíngua: atos 
ilocutórios em português língua não materna

Conceição Carapinha
Isabel Santos

1. Introdução1

A competência comunicativa que o ensino de línguas não mater-
nas pretende desenvolver exige aos aprendentes não só o conhecimen-
to das competências linguísticas (relacionadas com o conhecimento 
do léxico, da semântica, da fonologia, da gramática, da ortografia), 
mas também competências de natureza sociolinguística (exigidas pela 
dimensão social de que se reveste o uso da língua) e competências 
pragmáticas (tanto de natureza discursiva como funcional) (Quadro 
Europeu Comum de Referência para as Línguas). Não obstante a im-
portância do conhecimento “linguístico” da língua alvo, reconhece-se 
atualmente à competência pragmática um papel fundamental no su-
cesso comunicativo dos aprendentes de língua não materna (LNM).

Pela sua própria natureza e pelas lacunas descritivas a ela as-
sociadas, essa é, no entanto, uma área habitualmente não abordada 
de modo sistemático ou integrado em contexto instrucional. Ter des-

1	 Este trabalho é financiado por fundos nacionais através da FCT – Fundação para a Ciência e 
a Tecnologia, I.P., no âmbito do projeto UID/04887/2020.
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crições fundamentadas dos padrões nativos, observar o comportamen-
to dos não nativos e, sobretudo, detetar o tipo de desvios evidencia-
dos pelas suas produções, por via da análise de dados, é fundamental 
tanto para definir opções pedagógicas como para construir materiais 
instrucionais.

O presente trabalho tem a seguinte estrutura: a secção 2. de-
senha o enquadramento teórico que sustenta a análise e caracteriza 
o ato ilocutório de convite; na secção 3., discute-se a metodologia ado-
tada no estudo; a discussão e a análise dos dados serão apresentadas 
na secção 4.; o texto encerra com uma secção de conclusões.

2. Enquadramento teórico

2.1. Relevância do recurso a corpora

Os corpora têm vindo a incrementar cada vez mais investigação 
de natureza teórica e a coadjuvar análises empíricas, na medida em que 
fornecem dados “more reliable, valid, and generalizable across popula-
tions without the lack of reliability that arises from the use of scholars’ 
intuitions and created or self-reported data” (LoCastro, 2011). Com o 
desenvolvimento exponencial das TIC, os estudos baseados em corpo-
ra têm vindo a ganhar maior expressão em praticamente todas as áreas 
da Linguística (Fuster & Clavel, 2010). Estes acervos de dados, de maior 
ou menor extensão, permitem análises quantitativas, uma vez que dão 
informações quanto à frequência de uso de uma determinada palavra 
ou estrutura, e fornecem informações de natureza variada, nomeada-
mente quanto ao seu contexto de ocorrência, à composição de unida-
des multipalavra, a padrões de distribuição sintática e ainda quanto 
a usos. Residirá aqui, talvez, a sua maior valência, uma vez que mui-
tos usos atestados em gramáticas e outro tipo de textos de descrição 
da língua acabam por não encontrar eco nos corpora, ao mesmo tempo 
que muitos dos usos frequentemente encontrados em diferentes tipos 
de corpora nem sequer se encontram descritos (Flowerdew, 2009).
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Independentemente da discussão teórica associada ao entendi-
mento que é possível ter da Linguística de Corpus (LC), como ‘mera’ 
metodologia de análise ou como domínio de pesquisa em si mesmo 
(Tognini-Bonelli, 2001), discussão que ultrapassa os objetivos do pre-
sente texto, podemos afirmar que esta área “estuda a língua em ocor-
rências extraídas de um corpus, isto é, de um conjunto de textos es-
critos (ou excertos de textos) ou de transcrições de registos orais, 
tipicamente em formato electrónico” (Nascimento, 2002).

A utilização de corpora possibilita uma mais sólida fundamen-
tação de análises linguísticas com base em contextos variados e num 
conjunto alargado de dados, permitindo obter, confirmar ou infirmar 
conhecimentos acerca do léxico e da gramática, mas também acer-
ca de traços pragmáticos e textuais. Por outras palavras, um corpus 
contém um manancial de informações variadas, podendo constituir 
uma preciosa ferramenta para qualquer área de descrição linguística 
(Casas-Pedrosa, Fernández-Domínguez & Alcaraz-Sintes, 2013).

A contribuição dos estudos baseados em corpora é, então, inegá-
vel para a área da Pragmática. Como facilmente se depreende, sendo 
a Pragmática uma área de investigação em que os usos contextuali-
zados adquirem um relevo central, em que as reais práticas comuni-
cativas dos falantes dão a conhecer usos e regras de uso, o contributo 
dos corpora disponíveis permite traçar tendências de uso e padrões 
de ocorrência, contrastar géneros textuais, exibir variação de natureza 
pragmática, identificar rapidamente um determinado fenómeno lin-
guístico e, num plano mais teórico, confirmar hipóteses e testar teorias. 
Em suma, um corpus pode fornecer dados que permitem aperfeiçoar 
e enriquecer a descrição de usos já existentes e atestados ou, em alter-
nativa, reformular e reavaliar o conhecimento que temos de determi-
nados usos ainda não suficientemente conhecidos ou sistematizados.

Contudo, e apesar de o entrosamento entre a Pragmática e a 
Linguística de Corpus parecer óbvio, durante muito tempo, o traba-
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lho nas duas áreas foi encarado como “parallel but often mutually ex-
clusive” (Romero-Trillo, 2008, p. 2). Razões diversas justificam o seu 
encontro tardio. A investigação pragmática, dada a própria natureza 
dos objetos de estudo, sempre tendeu a ser mais qualitativa do que 
quantitativa, apoiando-se num conjunto finito de dados e interessan-
do-se pelos detalhes de interações verbais específicas (Jucker, 2018). 
Este foco em instâncias particulares de língua em uso sempre poten-
ciou as análises ‘horizontais’, isto é, a investigação do cotexto e do con-
texto de ocorrência de um fragmento discursivo (ou de todo um texto) 
– que determinam o seu significado último –, o que contraria a meto-
dologia analítica prevalecente na Linguística de Corpus, e que é uma 
metodologia ‘vertical’, com leituras de frequências, análises numéricas 
e uma perspetiva quantitativa de base que sempre se mostrou mais útil 
na análise de fenómenos morfológicos, sintáticos e, como é evidente, 
lexicais.

Nesta sequência, compreender-se-á que a Linguística de Corpus, 
tal como afirmam Clancy & O’Keeffe (2020), analise os dados par-
tindo de uma metodologia indutiva de tipo bottom-up, sempre mais 
preocupada com a forma do que com a função; se esta abordagem 
pode, por um lado, auxiliar na procura e na análise de determinado 
tipo de fenómenos pragmáticos mais micro (marcadores pragmáticos, 
por exemplo), por outro, revela-se bastante mais difícil quando o ob-
jetivo da análise é, já não uma forma, mas sim uma função, que pode 
ser instanciada por um sem-número de estruturas distintas. Este é o 
caso dos atos de fala, nosso foco de interesse neste estudo. Com efeito, 
e dada a variabilidade de suportes linguísticos que viabilizam a reali-
zação de diferentes tipos de atos ilocutórios, bem como o forte contri-
buto do cotexto e do contexto para a atribuição de um valor ilocutó-
rio a um enunciado específico, aqui incluindo o background knowledge 
(Cutting, 2002) partilhado pelos interlocutores, não será fácil introdu-
zir uma metodologia function-to-form no trabalho com corpora (Clancy 
& O’Keeffe, 2020).
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Por seu turno, é pertinente sublinhar que são hoje relativamente 
consensuais muitos dos métodos de recolha de dados utilizados no âm-
bito de análises pragmáticas. Os DCT (discourse completion tasks) e o 
roleplay, sobretudo, têm sido amplamente utilizados para obter dados 
empíricos autênticos e, embora possam estar sujeitos a críticas várias, 
nomeadamente quanto à falta de genuinidade e quanto à eventual ma-
nipulação do discurso a obter (Nurani, 2009; Taguchi & Roever, 2017), 
têm permitido recolher dados fiáveis e comparáveis. Embora se trate 
quase sempre de corpora muito delimitados e construídos especifi-
camente para analisar um determinado fenómeno, importa salientar 
que o trabalho com dados autênticos sempre foi uma das pedras angu-
lares da Pragmática.

O nascimento da Pragmática de Corpus ou “the science that des-
cribes language use in real contexts through corpora” (Romero-Trillo, 
2017, p. 1) assume, assim, um forte sentido de continuidade metodoló-
gica, ao cruzar as duas áreas e vindo comprovar, precisamente, a rele-
vância dos corpora na análise pragmática, quer como um objeto de es-
tudo e de descrição linguística em si mesmo, quer como metodologia 
que permite fundamentar estatisticamente determinadas teorias. 
Com efeito, “robustness of analysis of and depth of insight into attest-
ed language use can arguably be achieved only with the aid of compu-
tational technology” (McEnery et al., 2019, p. 74).

Importa, entretanto, acrescentar que o crescente dinamismo 
da LC tem vindo a refletir-se em diferentes áreas que abarcam ago-
ra, também, o ensino de línguas estrangeiras. De acordo com Kennedy 
(1998), é possível, aliás, delinear diferentes áreas dentro da LC e uma 
delas é precisamente a da exploração de corpora no processo de en-
sino-aprendizagem. Os materiais e os recursos potenciados pela dis-
ciplina podem ter um impacto muito positivo no ensino de línguas, 
mormente no que concerne à utilização de corpora em língua nativa 
na sala de aula de língua estrangeira, possibilitando ao aprendente 
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um processo de descoberta e constituindo um meio de pesquisa e uma 
forma de aprendizagem (Johansson, 2007, p. 17).

Assumida a relevância dos corpora na investigação e no ensino 
de línguas, sobretudo com a saliência atualmente dada ao uso de mate-
riais autênticos no ensino de línguas estrangeiras, no âmbito do para-
digma comunicacional, os corpora de maior ou menor extensão cons-
tituem recursos valiosos para pôr os alunos em contacto com os usos 
reais da língua-alvo e para desenvolver a sua consciência linguística, 
variando o input e potenciando a formação de hipóteses (Johansson, 
2007).

Há, no entanto, outras valências a explorar na interseção da LC 
e do ensino de LE. Segundo Mukherjee (2006), os corpora apresentam, 
do ponto de vista pedagógico, três inequívocas vantagens: auxiliam 
na produção de materiais didáticos; podem ser usados em sala de aula; 
e ainda, naquilo que nos interessa explorar neste trabalho, sendo le-
arner corpora, fornecem uma excelente base de dados que permitirá 
o confronto com os usos nativos e a identificação dos erros e dos des-
vios presentes nas diferentes fases de construção da interlíngua2.

Os learner corpora, isto é os acervos de dados produzidos 
por aprendentes de uma língua estrangeira, nessa língua, consti-
tuem preciosas fontes de informação que podem fomentar a investi-
gação na área da aquisição de língua não materna (Second Language 
Acquisition–SLA), embora, segundo diferentes autores, essa sinergia 
esteja longe de ser conseguida (McEnery et al., 2019; Myles, 2015). 
Alguns dos problemas apontados aos learner corpora pelos investiga-
dores em SLA prendem-se com o facto de estes corpora serem consti-
tuídos apenas por output e não representarem devidamente o processo 

2	 Este conceito, introduzido por Selinker (1972), refere o “linguistic system evidenced when an 
adult second-language learner attempts to express meanings in the language being learned. 
The interlanguage is viewed as a separate linguistic system, clearly different from both the 
learner’s ‘native language’ (NL) and the ‘target language’ (TL) being learned, but linked to 
both NL and TL by interlingual identifications in the perception of the learner” (Tarone, 
2006, p. 747).
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de aquisição da L2 (de facto, são quase inexistentes os corpora longi-
tudinais que permitem acompanhar os mesmos aprendentes ao longo 
de um determinado intervalo temporal e traçar o percurso de desen-
volvimento das respetivas interlínguas); os metadados serem escassos 
e não explanarem exaustivamente todas as diferentes variáveis rele-
vantes para a pesquisa; os corpora só conterem determinados géneros 
textuais; e as ferramentas de anotação de corpus não terem sido con-
cebidas para pesquisar estes dados.

Ainda assim, as vantagens dos learner corpora para a área da SLA 
são múltiplas e variadas. Os protocolos concebidos para a obten-
ção de dados muito específicos, como o do caso aqui em análise, e a 
sua aplicação permitem a obtenção de um número sempre crescen-
te de dados comparáveis. Por outro lado, este tipo de corpus permite 
aceder a dados autênticos produzidos pelos aprendentes, permite co-
nhecer as suas reais dificuldades e esses erros / esses padrões podem 
ser usados para melhorar o design do material instrucional. Por outro 
lado, o facto de esses dados estarem digitalizados permite uma rápida 
pesquisa e extração de concordâncias (Nesselhauf, 2004).

É precisamente nesta linha que o nosso trabalho se inscreve, 
ao contribuir para colmatar essa insuficiente articulação entre as po-
tencialidades dos learner corpora, e da LC, e a investigação em torno 
da aquisição de PLE, mais especificamente no domínio da competência 
pragmática. Este domínio particular, que entrosa “[t]he study of prag-
matics as a field of inquiry within Second Language Acquisition (SLA) 
research” (Callies, 2013, p. 9) é apelidado de Pragmática da Interlíngua. 
Embora esta área de pesquisa pudesse dar atenção a todos os objetos 
de investigação que instigam a própria Pragmática, tem sido ampla-
mente assinalado, por diferentes autores, o foco bastante mais es-
treito do seu trabalho no âmbito da pragmática das línguas segundas. 
Com efeito, a maioria dos estudos realizados nesta área tem-se centra-
do no âmbito dos atos de fala (e, de forma mais rigorosa, de determina-
dos atos de fala) e de questões relacionadas com a cortesia. Por outro 
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lado, e em sentido divergente ao de outros áreas de estudo das lín-
guas segundas (sintaxe da interlíngua, morfologia da interlíngua, etc.) 
que buscam a descoberta dos padrões de aquisição nessas áreas da in-
terlíngua ao longo do tempo, os estudos em pragmática da interlíngua 
têm-se centrado bastante mais no uso das línguas segundas do que 
no processo de aquisição dessa competência comunicativa (Kasper 
& Schmidt, 1996). Desta forma, as análises realizadas em pragmática 
da interlíngua têm sido sobretudo orientadas para ressaltar as diferen-
ças entre o conhecimento pragmático dos nativos e o dos não nativos, 
por exemplo através de análises contrastivas entre atos de fala.

É todavia possível argumentar que, ao fazerem uso de “pseudo-
longitudinal designs” (Kasper & Schmidt, 1996, p. 150), os learner cor-
pora, como aquele que estará na base da nossa análise de dados, po-
dem não apenas permitir uma análise de usos, mas também favorecer 
estudos acerca do desenvolvimento pragmático, uma vez que, a partir 
deles, é possível avaliar a realização de atos de fala por aprendentes 
em diferentes níveis de aprendizagem.

É neste sentido que, ao analisar o ato ilocutório de convite, 
o presente trabalho visa contribuir para uma caracterização mais rigo-
rosa de determinado(s) estádio(s) de desenvolvimento da pragmática 
da interlíngua destes aprendentes.

2.2. O ato ilocutório de convite

O convite é uma ação social realizada linguisticamente cujo ob-
jetivo é o de tentar que o interlocutor venha a participar num evento, 
futuro, que o locutor crê que será do interesse do outro. Em simultâ-
neo, o locutor que produz o convite compromete-se a realizar e/ou 
a participar (n)essa ação futura e exibe um estado psicológico de satis-
fação ao demonstrar o seu interesse e a valorização que atribui à pre-
sença e à companhia do outro nesse evento. Neste sentido, o ato ilo-
cutório de convite pode ser entendido como um ato diretivo, embora 
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possa também integrar o grupo dos atos comissivos, na medida em que 
conta como uma tentativa de levar o interlocutor a adotar um certo 
comportamento, ao mesmo tempo que, ao formular o convite, o falan-
te assume um compromisso.

De um ponto de vista interacional, o convite pode inscrever-
-se no âmbito dos atos de cortesia positiva, uma vez que se trata 
de um ato que pretende aproximar o falante do ouvinte, demonstran-
do por este simpatia e reconhecimento, bem como o desejo de o in-
cluir nas atividades propostas. Assim, o convite pode ser considerado 
um face-flattering act (FFA) (Kerbrat-Orecchioni, 1992) ou seja, um ato 
valorizador da face do outro; por conseguinte, é um ato que é social-
mente apreciado e que faz parte dos nossos rituais de vida em comu-
nidade. Observe-se que, neste caso, é natural e expectável a ocorrência 
de estratégias de intensificação do convite, demonstrando a autenti-
cidade do ato.

Por outro lado, porém, e dado que impõe ao interlocutor uma to-
mada de decisão – quanto à aceitação ou à recusa – o convite pode 
integrar o conjunto dos atos ameaçadores da face (face-threatening act 
[FTA], na terminologia de Brown & Levinson, 1987), o que pode im-
plicar a necessidade de recorrer a estratégias atenuadoras, que visam 
mitigar o comportamento intrusivo do locutor, minimizando a impo-
sição deste e dando ao outro a possibilidade de tomar as suas próprias 
opções sem se sentir muito coagido3.

Esta ambivalência que caracteriza o convite já havia sido as-
sinalada por Hancher (1979), que afirma que este ato se enquadra 
com dificuldade no rígido esquema taxonómico proposto por Searle, 
propondo, em substituição, a sua inserção numa categoria híbrida 
de diretivos-comissivos.

3	 O trabalho de Bella (2009) sobre o ato de convite na comunidade grega apresenta uma tese 
interessante. Segundo a autora, a variável ‘idade’ determina a forma como os gregos pers-
petivam o convite; os mais jovens concetualizam-no como face-flattering act, ao passo que 
os mais velhos o concebem como face-threatening act, evitando a insistência e optando pelo 
recurso a estratégias de cortesia negativa.
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Para lá deste aspeto, é pertinente assinalar uma outra caracterís-
tica do convite. É frequente que, para manter intacto o plano das boas 
relações interpessoais, se façam convites meramente rituais, quando 
o locutor sabe de antemão que o interlocutor não pode aceitá-los, mas, 
ainda assim, crê que deve cumprir as normas sociais previstas para 
aquele contexto particular. Este tipo de atos, a que Wolfson (1989) cha-
ma ambiguous invitations e Isaacs & Clark (1990), ostensible invitations, 
não tem como propósito efetuar um convite, mas antes cumprir fun-
ções sociais mais ou menos ritualizadas e é como tal que deve ser reco-
nhecido pelo interlocutor. Muito diferente é o convite genuíno, que é 
autenticamente produzido por um falante, com a intenção clara e sin-
cera de promover a participação do outro num determinado evento. 
Neste caso, o locutor refere, obrigatoriamente, uma data e uma hora, 
bem como um local para a realização de uma determinada atividade 
e, muitas vezes, indaga o outro relativamente à sua disponibilidade4.

Esta distinção pode facilmente tornar-se difusa, pois, não rara-
mente, e mesmo para um falante nativo, é difícil avaliar quão genuí-
no é um convite, sobretudo se o contexto for formal e/ou assimétrico. 
Aliás, dependendo da relação que existe entre os dois participantes, 
há formas diferentes de formular um convite. O convite pode ser for-
mulado de forma direta, com o recurso ao verbo performativo ‘con-
vidar’ ou à variante perifrástica ‘venho convidar’, embora, na verda-
de, e para o português europeu, esta formulação pareça ser apenas 
adequada a contextos marcados por grande distância social e um alto 
grau de formalidade, facto que, de resto, pode, eventualmente, estar 
associado ao convite ambíguo (ostensible invitation). Veja-se o exemplo 
subsequente:

(1) (…) queria convidar um deputado do maior grupo da oposição (…)

(Corpus CRPC – A174894)

4	 A inclusão de todas estas fórmulas semânticas pode variar em função da cultura e do contex-
to específico em que o convite é formulado.
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Na grande maioria das vezes, o convite é formulado de forma in-
direta, com o recurso à estrutura interrogativa que incide sobre os de-
sejos do interlocutor, como se verifica no exemplo seguinte:

(2) Queres ir de teleférico até à Torre Vasco da Gama?

(Corpus CETEMPúblico–par=ext860024-soc-98a-2)

ou, em alternativa, através da estrutura declarativa que assere 
o desejo ou querer do locutor de realizar o convite e de obter a presen-
ça do interlocutor. Leia-se o exemplo seguinte:

(3) (…) gostava quando viesses a portugal dar um saltinho até á minha 
casa para poder dar-te um beijinho e um abraço

(Corpus CRPC – C0058)

Segundo Almeida (2012, p. 17), que remete para Roulet (1977), 
a preferência pela realização indireta deve-se ao facto de estes atos 
não resultarem da solicitação do outro, razão pela qual o locutor “pre-
cisa de reduzir a sua incerteza a propósito dos desejos do interlocutor” 
e opta por uma formulação indireta, abrindo, desta forma, um espaço 
de negociação menos onerosa para ambos os interlocutores.

Todas as características atrás assinaladas refletir-se-ão, necessa-
riamente, na forma como diferentes comunidades linguístico-culturais 
formulam e usam este ato ilocutório. Com efeito, cada comunidade hu-
mana apresenta eventos comunicativos que estão indissociavelmente 
ligados a e articulados com normas de comportamento e estruturas 
sociais específicas, que os determinam. Os atos de fala, enquanto ati-
vidade linguística com efeitos sociais, constituem um destes eventos 
e, por isso, é necessário ter competências (linguísticas, discursivas 
e culturais) que permitam aos falantes realizá-los e interpretá-los ade-
quadamente, em cada contexto, o que pode variar bastante de língua 
para língua.
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Essa articulação entre as estruturas sociais e culturais e a ex-
pressão linguística dos eventos comunicativos é destacada em alguns 
trabalhos.

Um estudo de Langer (2011) demonstra que a formulação do con-
vite é bastante mais direta em espanhol do que em inglês. Na mesma 
linha, um estudo de Rakowicz (2009) explora o desempenho interlin-
guístico de falantes polacos adultos aprendentes de inglês americano, 
concluindo que os polacos transferem as estratégias da língua mater-
na (LM) para a língua alvo e produzem convites mais diretos do que 
os norte-americanos. As mesmas conclusões emergem do estudo 
de Ibrahim (2012) acerca de aprendentes egípcios de inglês americano.

Em algumas comunidades, nomeadamente a norte-americana 
(Schegloff, 2007), antes da formulação do convite, e no sentido de ga-
rantir condições mais favoráveis para a sua aceitação, o falante produz 
uma sequência preparatória, como por exemplo:

(4) O que vais fazer hoje à noite?

Por seu turno, a cultura persa privilegia muito o convite ambíguo 
(ostensible invitation), que usa com frequência, para mostrar respeito 
para com o outro e para cumprir rituais socialmente valorizados; para 
além deste aspeto, o convite estende-se habitualmente por vários tur-
nos de fala, com o objetivo de garantir a salvaguarda da face de ambos 
os interlocutores (Eslami, 2005).

García (1999) analisou o ato de convite em espanhol (da 
Venezuela) e definiu as três fases que, prototipicamente, o constituem: 
convite-resposta, insistência-resposta e encerramento. Na primei-
ra fase, o locutor produz o ato nuclear, o convite, e, segundo García, 
é frequente que os falantes desta comunidade o rejeitem ou que, pelo 
menos, hesitem bastante em aceitá-lo, tentando avaliar a sua since-
ridade. Tal atitude obriga o falante a passar à segunda fase, ou seja, 
à insistência, reiterando o convite e recorrendo, muitas vezes, ao apelo 
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emocional para persuadir o convidado, até que a sequência se comple-
te e se encerre de modo satisfatório para ambos (3.ª fase) 5.

No respeitante ao português europeu, há a assinalar os estudos 
de Ramos (2005), Almeida (2012) e, mais parcelarmente, Silva (2014).

Ramos (2005) analisa o ato ilocutório de convite no discurso 
das crianças. O autor pretende, aliás, obter informação cientificamente 
sustentada que permita uma mais acurada compreensão do processo 
de aquisição e desenvolvimento da língua materna, sobretudo na sua 
vertente comunicativa. Os dados analisados permitem atestar a escas-
sa ocorrência do verbo performativo ‘convidar’, a utilização de enun-
ciados preparatórios, bem como o recurso a procedimentos de indire-
ção ilocutória. Todavia, sobressai a (ainda) escassa preocupação com a 
salvaguarda das faces e, no que toca às intervenções reativas, também 
há que ressaltar a ausência do ato de agradecimento, evidenciando-se 
assim uma competência comunicativa ainda em construção.

Almeida (2012) analisa o ato ilocutório de convite em uso num fó-
rum de discussão, em contexto de ensino online. Tomando este ato de 
discurso quer como objeto de análise quer como meio de intervenção 
no próprio fórum, o estudo salienta, uma vez mais, o caráter nego-
cial que envolve a produção deste ato, de natureza iniciativa, a exigir 
uma intervenção reativa por parte do interlocutor, dando-se relevân-
cia à dimensão sequencial dos atos discursivos, acrescida da vertente 
intercultural subjacente ao curso em que ele foi abordado.

Em Silva (2014), estudam-se diferentes atos ilocutórios na rede 
social Facebook. O convite é um dos atos analisados, tendo como pano 
de fundo a análise da intersubjetividade no discurso e as estratégias 
de cortesia. Nos cinco casos em estudo, todos os convites são formula-
dos indiretamente e são produzidos em situação muito informal, mui-
tas vezes sem a intervenção reativa de agradecimento. Por outro lado, 

5	 O estudo de García (1999) refere ainda a existência de diferenças relativamente à forma como 
homens e mulheres (da comunidade venezuelana) formulam o convite.
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as estratégias rituais são mais escassas, dada a grande proximidade, 
o conhecimento e a partilha dos mesmos interesses entre os partici-
pantes; embora a autora não explore esta possibilidade, o facto de se 
tratar de uma comunicação à distância pode auxiliar a explicar muitos 
destes fenómenos.

Já no tocante ao português língua não materna (PLNM), e tan-
to quanto é do nosso conhecimento, o trabalho de Antão & Almeida 
(2021) é o único que analisa, ainda que de forma sumária, o ato de con-
vite, numa comunidade bilingue (espanhol e catalão) de aprendentes 
de PLNM, de nível B2, em Espanha. Centrado sobretudo na análise 
dos atos diretivos, o estudo abarca também o convite, enquanto ato hí-
brido (combinando uma componente diretiva com uma componente 
comissiva), salientando a natureza eminentemente sequencial des-
te ato, que exige uma reação do interlocutor. Os resultados indicam 
a presença de sequências preparatórias, mais elaboradas ainda no caso 
de haver maior distância socioafetiva entre os interlocutores e a ocor-
rência de diferentes formas de saudação e de vocativos em situações 
mais informais. Quanto aos tempos verbais mais frequentes, predomi-
nam o presente do indicativo e o condicional nas estruturas perifrásti-
cas prototípicas (‘quero convidar’; ‘gostaria de convidar’) e a presença 
do verbo ‘convidar’ na maioria dos enunciados. Todavia, dada a abran-
gência do estudo, que envolve não apenas os diretivos puros como 
também os diretivos-comissivos (convite, oferta e proposta), e estan-
do centrado na análise pormenorizada das formas de tratamento e nas 
estratégias de cortesia selecionadas pelos aprendentes para responder 
às diversas tarefas de elicitação apresentadas, é relativamente residual 
a atenção dada ao ato ilocutório de convite6.

6	 Ao traçar a caracterização da competência pragmática destes discentes de nível B2, apren-
dentes de português numa Escuela Oficial de Idiomas, na Comunidade Valenciana, a aprecia-
ção global é a de que há evidentes erros de natureza sociopragmática que devem ser corrigi-
dos e, por isso, as autoras afirmam que é necessário que “os estudantes dominem os códigos 
sociolinguísticos partilhados por uma dada sociedade, consolidando, assim, a sua competên-
cia pragmática” (Antão & Almeida, 2021, p. 205).
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Parece, pois, comprovar-se a escassez de estudos na área e a ne-
cessidade de desenvolver investigação que permita, depois, construir 
conhecimento e contribuir para o desenvolvimento da competência 
comunicativa dos aprendentes. Por outro lado, e tratando-se de um 
ato difícil de produzir e de interpretar, para um estrangeiro, e ainda 
um ato ao qual é difícil reagir de forma adequada, o convite constitui 
uma área crítica no âmbito da comunicação intercultural. Por outro 
lado, e dado que “a major difficulty faced by non-native speakers in ac-
quiring pragmatic competence is that speech acts are highly complex 
and variable and require that non-native speakers understand the mul-
tiple functions each serves” (Billmyer, 1990, p. 35), torna-se premente 
centrar o ensino/a aprendizagem de LE/L2 nos aspetos pragmáticos 
que podem ser ensinados e aprendidos.

3. Metodologia

Partimos, neste estudo, do Corpus Oral de Português Língua 
Não Materna (CoralCO–http://teitok2.iltec.pt/coralco/pt/index.
php?action=home), um acervo de dados resultantes de produções orais 
de aprendentes adultos de PLNM que eram, à época, estudantes de por-
tuguês língua estrangeira na Faculdade de Letras da Universidade 
de Coimbra.

A partir de diferentes estímulos, cada um deles pensado para 
elicitar a produção oral de um determinado ato de fala, estes apren-
dentes produziram diferentes atos ilocutórios em modalidade roleplay 
(Santos et al., 2015). Do conjunto de dados disponíveis, selecionámos 
o ato ilocutório de convite, obtido a partir do estímulo seguinte:

Imagine que acabou o seu curso e vai dar uma festa. Gostaria 
de convidar o seu professor favorito. O que é que lhe dizia / diria?

A escolha do convite em contexto formal prende-se com o facto 
de, como vimos, este ato ter um estatuto híbrido, podendo ser conside-
rado quer como um face-flattering act, ou seja, um ato de cortesia posi-
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tiva, valorizador da face do interlocutor, quer como um ato intrusivo, 
um face-threatening act.

Esta difícil classificação do ato ilocutório associa-se, por ou-
tro lado, à questão da formalidade, uma vez que o contexto escolhido 
foi um contexto assimétrico, que põe em cena a variável da distância 
social, em que um aluno convida um professor para uma festa de fim 
de curso.

Esta conjugação de características torna o convite um ato parti-
cularmente exigente para um não nativo.

Os dados que vamos analisar correspondem a um conjunto de 26 
produções orais de aprendentes de nível B1 e a sete produções orais 
de aprendentes de nível C1+, grupo a que associámos um aprenden-
te de nível B2+. No conjunto das produções orais recolhemos, então, 
33 formas de expressão do ‘convite’.

Em ambos os grupos, temos indivíduos com distintas LM (cf. 
Tabela 1), pelo que, considerando a dispersão (e a baixa representati-
vidade) dos dados no que toca a esta variável, não procedemos à sua 
análise por LM.
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B1 5 3 9 2 1 1 1 1 1 1 1 26

C1+ (B2+) 1 1 3 1 1 7

Tabela 1. Distribuição dos informantes por nível de proficiência e LM

A base de dados a que recorremos (COralCO) está organizada 
de modo a ser possível fazer a pesquisa por ato ilocutório e foi desse 
modo que recolhemos as produções que vamos analisar (cf. Figura 1, 
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onde se destacam exemplos do ato ilocutório de convite, produzidos 
por diferentes aprendentes):

Figura 1. COralCO: ato ilocutório de convite7

4. Análise e discussão dos dados

Para a análise dos dados, começámos por distinguir, no conjunto 
das 33 produções orais, o ato ilocutório de convite constituído por um 
único enunciado – a que chamámos formulação simples, por envolver 
apenas uma frase (normalmente subordinada), produzida oralmente, 
que materializa o convite (5). Depois, identificámos as formulações 
complexas, como a que se observa em (6), em que, além da fórmula se-
mântica que expressa efetivamente o convite (ver enunciado destaca-
do), o locutor complexifica o ato ilocutório, acrescentando uma outra 
formula semântica, neste caso uma pergunta acerca da vontade do in-
terlocutor em participar da festa.

(5) (...) e gostaria muito que você Eh viesse (...). (071_B1_Esp.)

(6) eu gostaria hhh convidar-lhe ao festa (...) a professora queria vir? 
(054_B1_Ing.)

7	 A imagem apresentada corresponde ao modo de visualização (dos dados) disponível no 
COralCO. No interior do retângulo, encontram-se os excertos que, nas sequências transcritas, 
mais extensas, correspondem ao ato de convite. 
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Quantificados os dados, pudemos observar que são claramen-
te predominantes as formulações simples, correspondendo a cerca 
de 73% das ocorrências.

Distinguimos, depois, as produções dos aprendentes consoante 
a formulação do convite incluía ou não um elemento contextualizador, 
independentemente da sua complexidade linguística. Constatámos, 
então, que em 27 das 33 ocorrências (cerca de 82% do total) se regista-
va a presença de um enunciado com essa função, aproximando-se, as-
sim, do comportamento previsível num nativo, nestas circunstâncias8. 
Em (7) e (8) apresentam-se exemplos desse enunciado de contextuali-
zação do convite.

(7) Professor nós vamos fazer uma festa de fim do curso (...) 
(083_B1_Ital.)

(8) Senhora professora hoje nós organizamos uma festa (...) 
(014_C1+_Bielor.)

Em seguida, organizámos e quantificámos os dados, consideran-
do – como suporte do ato de convite – o recurso a estruturas declara-
tivas e/ou a estruturas interrogativas9 nas formulações simples e nas 
formulações complexas (cf. Gráfico 1).

8	 Dada a inexistência de dados relativos ao comportamento dos nativos, recorre-se, com a de-
vida cautela, ao conhecimento e intuição do falante nativo. 

9	 Foi adotado um critério formal para identificar estas estruturas. Dos dados em análise não 
constavam exemplos de estruturas sintáticas que pudessem ser entendidas como podendo 
ter valor assertivo ou valor de pergunta total em função da curva melódica associada. De 
qualquer modo, e embora não tenha sido esse o enfoque aqui adotado, uma análise de natu-
reza prosódica destes dados daria, com certeza, um contributo muito relevante a este estudo. 
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Gráfico 1. Expressão do convite: tipo de formulação

Pudemos observar, desta forma, que nas formulações simples 
predominam estruturas interrogativas. Já nas formulações complexas, 
registamos, por um lado, enunciados declarativos e, por outro, enuncia-
dos que associam estruturas declarativas e estruturas interrogativas.

Uma análise mais detalhada da expressão do convite mostra-
-nos ainda que os aprendentes recorrem predominantemente ao uso 
de perífrases verbais, correspondendo essa estratégia a mais de 70% 
das ocorrências (cf. Gráfico 2).

Gráfico 2. Expressão do convite: recursos
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Como podemos observar nas Tabelas 2 e 3, os verbos gostar, po-
der e querer são os verbos utilizados como auxiliares pelos aprenden-
tes, tanto nas formulações simples, como nas complexas.

Formulações simples
Sujeito: locutor Sujeito: interlocutor
Declarativa Interrogativa Declarativa Interrogat.

Gostar+ 6

convidar 1      

vir       1

[oração 
completiva]

4      

Poder+ 6
ir       5

visitar     1  

Querer+ 9

festejar       1

chegar     1 1

ir     1  

vir   1 3

convidar 1      

Tabela 2. Expressão do convite: formulações simples

Formulações 
complexas

Declarativas 
(sujeito: 
locutor)

Declarativas + interrogativas

Segmento declarativo 
(sujeito: locutor)

Segmento inter-
rogativo (sujeito: 
interlocutor)

Querer+  
5 convidar 1 1  

vir     3

Gostar+ 
(de) 

8 convidar 3 1   

[nome]   1  

[zero]   1  

invitar   1  

ir     1

Poder+ 1 ir     1

Tabela 3. Expressão do convite: formulações complexas
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Também nos dois tipos de formulação (simples e complexa), 
e não obstante o aprendente ser exposto a esse lexema no estímulo, 
só em nove das 33 ocorrências surge uma forma do verbo convidar 
(num dos casos, substituído pela forma invitar).10 Por outro lado, esse 
verbo é sempre utilizado em enunciados de tipo declarativo.

Nas formulações simples, não só a preferência recai, como vimos, 
sobre as estruturas interrogativas, como, aí, na maior parte dos ca-
sos, o sujeito dos enunciados é o interlocutor, a quem cabe o papel 
de decidir.

Tanto nas formulações simples como nas formulações comple-
xas, o verbo gostar é quase sempre enunciado na 1.ª pessoa do sin-
gular, isto é, o locutor institui-se como o sujeito, manifestando o seu 
interesse na aceitação do convite.

Já com os restantes verbos, o sujeito é normalmente o interlocu-
tor a quem o aprendente se dirige, na maior parte dos casos em estru-
turas interrogativas, formulando o convite sob esse formato.

No que toca aos comportamentos linguísticos divergentes, é no-
tória a maioritária ocorrência de desvios de natureza sociopragmá-
tica, ou seja, de escolhas lexicais inadequadas às condições sociais 
que configuram este contexto. Registaram-se nove ocorrências deste 
tipo, em todos os casos da responsabilidade de aprendentes do nível 
B1. Encontrámos, então, para interpelar o professor, o uso indevido 
da forma de tratamento ‘você’ (9), o uso, desajustado no contexto for-
mal em que ocorre o convite, de um vocativo do foro da intimidade 
(10) e o uso indevido do tratamento por ‘tu’(11), embora, neste caso, 
o aprendente se tenha imediatamente autocorrigido.

(9) (…) você queria vir à minha festa de fim do curso (078_B1_Esp.)

(10) (…) querido hhh professor queria convidar-la (…) (082_B1_ital.)

10	 Não deixando de ter presente que os dados analisados foram obtidos através de metodologias 
distintas, os nossos resultados não são, sob este ponto de vista, convergentes com o estudo 
de Antão e Almeida (2021). 
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(11) (…) se cueres // se cuero ver // se cuero ir (…) este meu endereço 
(…) (081_B1_pol.)

Quanto às falhas de natureza pragmalinguística, ou seja, à es-
colha, errónea, da estrutura que serve de suporte ao ato de convite, 
e embora, no geral, os aprendentes, em ambos os níveis, consigam for-
mular um enunciado interpretável como convite, verificam-se ainda 
alguns, poucos, casos problemáticos. Essas dificuldades manifestam-
-se sobretudo no nível B1, mas observam-se também num aprendente 
de C1+. Em (12), em vez do ato ilocutório motivado, o aluno concede 
uma autorização ao professor, construindo um convite fracassado; em 
(13), o aluno faz um convite ao professor, mas o resultado é um ato ilo-
cutório socialmente equivocado, uma vez que convida o seu interlo-
cutor para irem a uma festa os dois, à noite; em (14), o aluno formula 
um pedido indireto em vez de um convite.

(12) (…) se tenho tempo livre pode visitar a minha casa (030_B1_cor.);

(13) (…) queria ir comigo para uma festa esta noite? (092_B1_fr.)

(14) (…) não se importa de ir hhh à minha festa hhh esta noite? 
(010_C1+_ch.)

Considerando agora o contexto assimétrico em que decorre a in-
teração, é de salientar a presença de algumas estratégias de atenuação 
que, minimizando o grau de imposição do convite, enfatizam a distân-
cia social que separa os dois interlocutores.

Entre essas estratégias, encontramos o uso do imperfeito ou do 
condicional de cortesia, que surge sobretudo (mas não exclusivamen-
te) nas estruturas perifrásticas, para introduzir o convite [cf. (15) e 
(16)]. Em B1, registamos um total de 18 ocorrências (cinco da forma 
queria; 12 de gostaria e uma de seria); no caso de C1+, em sete convites, 
seis apresentam uma forma de imperfeito ou do condicional de cor-
tesia, havendo aqui, por outro lado, maior variabilidade lexical (para 
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além dos verbos já registados em B1, encontram-se ainda as formas 
podia e agradecia):

(15) (…) você gostaria de ir (…)? (032_B1_jap.)

(16) (…) agradecia muito se o professor ah puder ir à minha festa 
(015_C1+_al.)

Note-se que também Antão & Almeida (2021) registaram, a par 
do presente do indicativo, o uso do condicional nas estruturas peri-
frásticas prototípicas.

Outra das estratégias de atenuação que os dados permitiram ob-
servar foi, no grupo de aprendentes do nível C1+, o uso de uma condi-
cional contrafactual, relativa à indagação da disponibilidade por parte 
do professor:

(17) (…) se a professora tivesse tempo para assistir a minha cerimónia 
(…) (011_C1+_ch.)

Finalmente, registou-se, como forma de atenuação, o uso da es-
trutura interrogativa de natureza dubitativa (no grupo dos aprenden-
tes com o nível mais avançado de proficiência):

(18) (…). Será que quer vir? (120_B2+_fr.)

A análise do conjunto das produções orais selecionadas revelou, 
por outro lado, a presença de estratégias intensificadoras do convite. 
Com efeito, e tratando-se de um ato ilocutório produzido num contex-
to assimétrico e muito formal, marcado por uma visível distância entre 
os interlocutores, é natural que o proponente do convite dê mostras 
da autenticidade que imprime ao seu ato ilocutório, tentando evitar 
que o professor infira que se trata apenas de um convite ritualizado 
e insincero. Os advérbios intensificadores ‘muito’ e ‘imenso’ e estru-
turas como ‘tenho o prazer’; ‘seria muito bem’; ‘vou agradecer se o 
professor vem’ e ainda a expressão ‘faça favor’ por ‘por favor’ – ou seja, 
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estratégias intensificadoras de natureza lexical ou sintática – são as 
que ocorrem em B1, grupo no qual se registaram oito ocorrências [cf. 
(19), (20), (21) e (22)]:

(19) (…) gostaria imenso de que você virá connosco (…) (006_B1_esp.)

(20) (…) gostaria muito que a professora me acompanhasse (…) 
(031_B1_esp.)

(21) (…) seria muito eh agradável (004_B1_pol.)

(22) (…) seria muito bem se o senhor (…) (119_B1_pol.)

Em C1+, para além da expressão ‘por favor’ e do advérbio ‘muito’, 
ocorre uma outra estratégia intensificadora: a repetição / duplicação 
do convite sob diferentes formatos sintáticos (cf. (23) e (24):

(23) (…) atentar azistir à minha (…) festa desta curso uhm por favor? 
(009_C1+_ch.) (24) (…) eu gostalia de convidá-la para a minha festa 
de formação (…) eu gostalia muito de convidá-la (…) que a professo-
ra estivesse presente na cerimónia (011_C1+_ch.)

5. Conclusões

Tendo iniciado o presente estudo com a preocupação de auxiliar 
na caracterização do perfil interlinguístico destes aprendentes, no que 
toca à aquisição da competência pragmática, analisámos o ato ilocutó-
rio de convite produzido por aprendentes de PLNM de níveis B1 e C1+ 
(utilizador independente e proficiente, segundo o Quadro Europeu 
Comum de Referência).

Partindo do confronto com o texto de Antão e Almeida (2021), 
o único que analisa o ato de convite no âmbito do PLNM, e embora esse 
trabalho parta de dados distintos e tenha um objeto de estudo bastan-
te mais amplo do que aquele que motivou este estudo, registam-se 
aspetos convergentes, nomeadamente no tipo de desvios existentes 
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no plano das formas de tratamento e no tipo de estratégias de delica-
deza utilizadas pelos aprendentes.

No entanto, e considerando que o presente trabalho se centra 
exclusivamente na análise do ato de convite, estes dois aspetos pude-
ram ser abordados de forma mais integrada, a par de outros que se sa-
lientam. Da análise dos dados, conclui-se que o ato ilocutório de con-
vite pode recorrer a formulações simples e complexas, evidenciando, 
por outro lado, a presença frequente de perífrases verbais.

Um outro dado relevante diz respeito à presença de estraté-
gias de atenuação, em linha com as conclusões de Antão e Almeida 
(2021), mas também de estratégias de intensificação, tentando asse-
verar a sinceridade do convite e bastante convergentes com aquelas 
que, previsivelmente, usaria um nativo. Os dados analisados neste es-
tudo permitiram ainda constatar que as estratégias de atenuação e de 
reforço ativadas pelos aprendentes são mais variadas em C1+ do que 
no nível de proficiência mais baixo.

Igualmente importante para dar consecução aos objetivos 
da presente análise é a consideração dos desvios pragmáticos deteta-
dos na produção deste ato ilocutório. Na verdade, e para além dos er-
ros sociopragmáticos reconhecidos, foram também identificados al-
guns desvios de natureza pragmalinguística, o que constitui um dado 
bastante inovador deste estudo. Observou-se também que os desvios 
de natureza sociopragmática detetados em B1 desaparecem comple-
tamente em C1+, embora se detete ainda um problema de natureza 
pragmalinguística em C1+.

Como limitação deste trabalho, é conveniente referir que parti-
mos de um corpus pouco equilibrado de produções no que diz respei-
to ao número de informantes por nível; daí que as conclusões a que 
chegámos tenham de ser ulteriormente confirmadas. Também por esse 
facto (e não obstante os resultados assim obtidos), se justifica a con-
tinuidade deste estudo, integrando-se, na investigação, por um lado, 
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dados quantitativamente mais representativos e, por outro, dados re-
sultantes de interações menos condicionadas.

Estamos também conscientes da limitação deste estudo face 
à inexistência de dados provenientes de um grupo de controlo; 
por outro lado, a consideração de um grupo de aprendentes de um 
determinado nível pode mascarar diferenças individuais que podem 
tornar-se relevantes sob outra perspetiva de análise. Estes aspetos, 
a analisar futuramente, podem dar um valioso contributo à análise 
aqui apresentada.
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