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PRESENTACIÓN 
 
 
 
Los Congresos de la Asociación Argentina de Profesores de Portugués (AAPP) son 
eventos de alcance nacional e internacional realizados en la Argentina, en las provin-
cias de Córdoba, Santa Fe, Entre Ríos, Jujuy, Misiones y Buenos Aires. Al actual VII 
Congreso le precedieron seis ediciones. El primero se realizó en 1999, y fue organizado 
por la Comisión Directiva formada por profesores de Portugués de la Universidad Na-
cional de Rosario y coordinado por la profesora Dra. Graciela Cariello; el último, fue 
organizado por profesores de la Universidad Nacional de Misiones, en octubre de 2009, 
y coordinado por la profesora Nélida Sosa. 
 
Desde su creación en 1997, ha sido una constante de la AAPP fomentar el perfecciona-
miento de los profesores de portugués; luchar por la permanente superación y actuali-
zación de planes de estudio y métodos de enseñanza en todos los niveles, gestionar 
ante las autoridades competentes la sanción de leyes y reglamentos, estrechar vínculos 
entre los profesores de portugués y las instituciones de carácter local, nacional e inter-
nacional y compartir experiencias en el ámbito de la enseñanza y el aprendizaje de por-
tugués como lengua extranjera (PLE). 
 
Desde esa fecha hasta el presente, fueron realizados muchos eventos. Los primeros 
fueron el I Encuentro de Profesores de Portugués (Córdoba, mayo de 1998), el mencio-
nado I Congreso Argentino de Profesores de Portugués (Rosario, 7 al 9 de octubre de 
1999) y el II Congreso Nacional y I Internacional de Profesores de Portugués, en la sede 
de la Facultad de Ingeniería Química de la Universidad Nacional del Litoral (Santa Fe, 
17 al 19 de octubre de 2001). Durante 2002 tuvieron lugar el “Seminário de atualização 
em Didática da Língua Estrangeira”, dictado por la profesora Patricia Franzoni (Rosa-
rio) y el seminario-taller “A aula de Língua Estrangeira, construindo sentidos na ava-
liação” (Paraná); al año siguiente, el III Congreso Nacional de Profesores de Portugués 
en la Facultad de Lenguas de la Universidad Nacional de Córdoba (16, 17 y 18 de octu-
bre). En 2005 se realizaron el IV Congreso Nacional y II Internacional de Profesores de 
Portugués (octubre, Jujuy) y el I Foro sobre la enseñanza y la investigación de la lengua 
y la cultura de Brasil en la Región Centro (Córdoba, 11 y 12 de septiembre), organizado 
por la Universidad Nacional de Entre Ríos, la Universidad Nacional de Rosario, la 
Universidad Nacional de Córdoba, la Universidad Autónoma de Entre Ríos y esta 
Asociación. En 2006, la profesora Patricia Franzoni dictó el seminario “Letramento e 
Formação de Professores: um olhar para as práticas de ensino de PLE” (Santa Fe, 13 y 
14 de octubre) y al año siguiente el profesor Marco Antonio Rodríguez el de “Práticas 
de leitura: um caminho para o diálogo intercultural e o letramento do professor em 
PLE (Paraná, 20 y 21 de abril). También en 2007 tuvo lugar el V Congreso Nacional de 
Profesores de Portugués, que se realizó en la Facultad de Ciencias de la Administración 
de la Universidad Nacional de Entre Ríos (Concordia, 11 a 13 de octubre). Finalmente, 
en 2009, la entidad organizó el VI Congreso, que se llevó a cabo en la ciudad de Posa-
das, Misiones, del 8 al 10 de octubre. 
 
Los congresos recibieron expositores de los países del Mercosur y de Portugal además 
de público mayoritariamente argentino compuesto de investigadores, coordinadores  
 
 
 



 
 
 
de área, profesores y alumnos de grado y posgrado. Participaron especialistas como: 
Dra. Regina Lúcia Perét Dell'Isola (Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil), Dra. 
Silvana Mabel Serrani (Universidade de Campinas, Brasil), Dr. Nelson Viana (Univer-
sidade Federal de São Carlos, São Paulo-Brasil), Dra. Graciela Cariello (Universidad 
Nacional de Rosario, Argentina), Dra. Lúcia Maria de Assunção Barbosa (Universidade 
Federal de São Carlos, São Paulo- Brasil), Mg. Patricia Franzoni (Instituto de Enseñanza 
Superior en Lenguas Vivas "Juan Ramón Fernández”, Argentina), Prof. Dra. Margarete 
Schlatter (Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil), Prof. Dr. José Carlos 
Paes de Almeida Filho (Universidade de Brasília, Brasil), Prof. Rui Vicente de Azevedo 
(Portugal), Prof. Sónia Mendes (Portugal), entre otros. 
 
En su séptima edición, el Congreso de la AAPP tuvo como eje de reflexión y de pro-
ducción el tema “Lengua, identidades e integración”, pues esta problemática cobra 
vigencia a partir de los diferentes acuerdos y tratados celebrados entre la República 
Argentina y la República Federativa del Brasil con el interés de promover la coopera-
ción educativa recíproca, así como a partir de las experiencias de integración que en 
diferentes ámbitos se vienen realizando. 
 
Con la Ley 25.181/1997 –que ratificó el “Convenio de Cooperación Educativa entre la 
República Argentina y la Republica Federativa del Brasil”, suscripto en Brasilia el 10 de 
noviembre de 1997– comenzó un largo camino para que cada una de las partes promo-
viera, según su artículo IV, “la inclusión en el contenido de los cursos de la educación 
básica y/o media, de la enseñanza del idioma oficial de la otra Parte” y la “inclusión de 
contenidos referidos a la integración regional en sus distintos aspectos en los diferentes 
niveles educativos. Después de años de trabajo en conjunto, con la Ley 11.161/2005 se 
impone en Brasil la obligatoriedad de la oferta de la enseñanza del español en las es-
cuelas de enseñanza media y lo faculta en el segundo ciclo de la enseñanza primaria; 
en la Argentina, la Ley 26.468/2009 establece “que todas las escuelas secundarias del 
sistema educativo nacional, incluirán en forma obligatoria una propuesta curricular 
para la enseñanza del idioma portugués como lengua extranjera”. Estas dos leyes co-
rroboran el cambio de escenario al que tenemos el privilegio de asistir: la integración 
educativa-cultural entre Argentina y Brasil. El punto de partida está determinado por 
las leyes sancionadas. Su éxito dependerá de una gestión política educativa eficiente y 
que está en nuestras manos. Es necesaria la actuación conjunta de todos los involucra-
dos en el proceso de estructuración, divulgación y promoción de la enseñanza de las 
lenguas española y portuguesa, y que esta actuación conjunta cumpla con su responsa-
bilidad social de modificar conceptos preconcebidos, crear nuevas perspectivas de 
aprendizaje de una lengua y enriquecer la formación personal y profesional del indivi-
duo para que nuevos horizontes se abran a la sociedad en general. 
 
En ese marco, las instituciones argentinas dedicadas a la formación de especialistas y a 
la enseñanza de PLE, bajo la conducción del Ministerio de Educación de la Nación, 
están en condiciones de contribuir a la implementación de la Ley 26.468 en la red esco-
lar pública con las siguientes modalidades: formación y actualización de docentes, ela-
boración de material didáctico en diferentes soportes, asistencia técnica para el desarro-
llo curricular y asistencia para la profundización de los conocimientos lingüísticos ne-
cesarios para la enseñanza del PLE en todos los niveles. 
 
El VII Congreso de la AAPP se justificó en la necesidad de orientar la universalización 
de las condiciones organizativas y técnicas que favorezcan la atención de la demanda  
 
 
 



 
 
por el portugués en los países hispanohablantes del Mercosur. Y teniendo en cuenta 
que estos congresos se transformaron en eventos de tradición, que propician la discu-
sión y el intercambio de nuevas visiones y experiencias pedagógicas en el área de 
prácticas de enseñanza y aprendizaje del PLE, tuvo como finalidad: 
 

• Instaurar un ámbito de divulgación e intercambio de las diferentes prácticas y 
culturas de formación de profesionales en la enseñanza de PLE. 
• Contribuir a la definición del estado de situación acerca de enfoques, metodo-
logías y resultados de investigación en el campo de la didáctica de PLE. 
• Consolidar y enriquecer diferentes proyectos de formación e investigación a 
través de la discusión y el intercambio. 
• Propiciar el intercambio de nuevas visiones y experiencias pedagógicas con el 
apoyo de las nuevas tecnologías. 
• Promover la consolidación de los proyectos de educación e integración regional 
mediante políticas lingüísticas de los estados miembros del Mercosur. 
• Propiciar el desarrollo de proyectos de capacitación en reciprocidad de profe-
sores de PLE y español como lengua extranjera (ELE) para luso hablantes. 
 

Los cuarenta trabajos reunidos en este libro de actas –expuestos en las conferencias, 
mesas redondas, comunicaciones, minicursos y talleres del Congreso– presentan 
múltiples perspectivas desde los diferentes ámbitos de actuación de sus autores, pro-
cedentes de Argentina, Brasil y Portugal, y se encuentran catalogados según los ejes 
temáticos planteados para el evento: 
 

• Políticas lingüísticas nacionales y/o provinciales. 
• Propuestas didácticas para la enseñanza del PLE. 
• Formación docente en PLE. 
• Estudios disciplinarios. 

 
En esta séptima edición del Congreso de la AAPP, la Asociación Argentina de Profeso-
res de Portugués ha realizado una campaña de donación de libros que alcanzó dos 
ámbitos: la Coordinación del Programa de Lenguas Extranjeras de la Dirección de Edu-
cación y Cultura de la provincia de Buenos Aires, para que los distribuyera entre las 
escuelas secundarias con orientación en Lenguas Extranjeras, y el Instituto Superior de 
Formación Docente y Técnica N° 18, de la ciudad bonaerense de Lomas de Zamora. 
Agradecemos en esta oportunidad a todos los que hicieron posible esta donación. 
 
Para finalizar, aspiramos a que esta publicación contribuya a promover y a ampliar los 
debates en torno a los procesos de acceso al portugués, analizar la situación de su en-
señanza en el sistema educativo argentino teniendo en cuenta el público receptor, y de 
propiciar un espacio de discusión e intercambio de experiencias pedagógicas entre es-
pecialistas de diferentes áreas de estudio y de nuevas visiones que fundamentan las 
principales líneas de investigación en el área. El fin último es promover la socialización 
de las producciones científicas y pedagógicas en el área de PLE presentadas en este 
Congreso. 
 
 

Nélida Sosa y Adrián Canteros 
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ÁREA TEMÁTICA 
Didáctica de la lengua extranjera 

 
 

ENSINO E APRENDIZAGEM DE VARIANTES LINGUÍSTICAS DE PRESTÍGIO 
DO PORTUGUÊS BRASILEIRO A FALANTES DE OUTRAS LÍNGUAS  

(EM CONTEXTO ONLINE - BLOG) ATRAVÉS DE FILMES  
E DOCUMENTÁRIO SOBRE O BRASIL 

 
 

Andreia Lívia de Jesus Leão 
Universidade de Brasília - BRASIL 

andreialjl@gmail.com 
 
 
INTRODUÇÃO 
O português brasileiro (doravante, PB) apresenta grande variação linguística 
com rica pluralidade de falares, isto devido ao fluxo intenso de imigrações e ao 
estabelecimento de contatos linguísticos entre diversos grupos étnicos e sociais 
nos diferentes períodos da história do Brasil. Porém, a pesar da grande diversi-
dade linguística do Brasil ainda persiste a idealização de um país monolíngue 
com características do português europeu. Diante disso, muitos pesquisadores 
(por exemplo, linguistas e sociolinguístas) e educadores vêm desenvolvendo 
projetos de pesquisa para viabilizar uma educação democrática e igualitária 
para que todos tenham acesso à diversidade linguística existente no país, ou 
seja, as normas prestigiadas do português padrão e as normas do vernáculo 
menos prestigiadas e estigmatizadas pela população alfabetizada e mais letrada 
da sociedade brasileira. 

Diante disso, este presente trabalho busca expor possibilidades para que o 
professor de português para estrangeiros aborde em sala de aula fenômenos de 
variação linguística de prestígio do português brasileiro (PB) através de filmes e 
documentários sobre o Brasil a partir de uma proposta de trabalho pedagógico 
que será exposta posteriormente. Antes, serão mencionadas algumas concep-
ções de teóricos a cerca do ensino e aprendizagem de variantes linguísticas de 
prestígio do PB. 
 



 

 

12 
 

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

VARIAÇÃO LINGUÍSTICA EM CONTEXTO ESCOLAR 
No artigo Racismo linguístico ou ensino pluralizado e cidadão? de Dante Lucchesi 
(2011), o autor reconhece a diversidade linguística com a exploração dos fenô-
menos de variação linguística do português brasileiro, no contexto de sala de 
aula, e a considera bastante benéfica para a formação de uma escola democráti-
ca e inclusiva que amplia o conhecimento do aluno sem menosprezar sua baga-
gem cultural. Diante disto, a imposição de uma única forma de usar a língua 
proposta por gramáticos normativistas, puristas e conservadores da tradição 
gramatical da língua portuguesa representa, na visão de Leite e Callou (2002), 
uma forma hegemônica da língua portuguesa europeia que nunca teve uma 
forte dependência aos fatores linguísticos brasileiros. Com isso, a língua portu-
guesa no Brasil sempre esteve atrelada aos fatores históricos de imposição da 
língua europeia como oficial a ser ensinada nas escolas e da punição e rejeição 
dos falantes que se expressavam e expressam em outras línguas ou em outras 
variantes da língua portuguesa, tais como: indígenas, afrodescendentes, surdos, 
imigrantes, brasileiros com diferentes graus de letramento, brasileiros sem esco-
larização, etc. Logo, o português europeu se tornou e continua sendo um ins-
trumento de normatização e homogeneização no território brasileiro. 

Na visão de Lucchesi (2011) para a ocorrência de um ensino eficaz da língua 
portuguesa brasileira, deve-se: incorporar a bagagem cultural do aluno às práti-
cas de leitura e produção de textos nas mais variadas situações de comunicação 
e incentivar que o aluno desenvolva “sua capacidade de reconhecer os sentidos 
e valores ideológicos que a língua veicula em cada situação” (Lucchesi, 2011: 
20). Desta forma, o aluno deve ter acesso aos conhecimentos científicos da lín-
gua desenvolvidos por linguistas e sociolínguistas para não disseminar uma 
visão preconceituosa acerca dos diferentes usos linguísticos e se tornar um in-
divíduo “proficiente leitor e produtor de textos nos mais variados contextos em 
que se dá a interação verbal” (Lucchesi 2011: 21) e consciente da “diversidade 
linguística como parte integrante do princípio fundamental do respeito à dife-
rença” (Lucchesi, 2011: 21). 

Diante da proposta de Lucchesi (2011), pode-se constatar a importância da 
inserção dos fenômenos de variação linguística, variantes mais prestigiadas, nos 
livros didáticos e na prática pedagógica de professores de português para es-
trangeiros e de professores de português para falantes que têm a língua portu-
guesa como segunda língua. Isto porque, tanto os materiais didáticos de portu-
guês língua materna quanto de português língua estrangeira ou segunda língua 
ainda permanecem respaldados pelas gramáticas normativas (norma padrão) e 
raramente abordam, exemplificam e explicam fenômenos de variação linguísti-
ca já consagrados na linguagem oral e escrita dos falantes nativos.  
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Para melhor exemplificar, no próximo tópico será exposta a proposta de tra-
balho pedagógico que abordará um dos fenômenos de variação linguística de 
prestígio a ser trabalhado em sala de aula pelo professor de português brasilei-
ro. Antes, é interessante ressaltar o conceito de variação linguística de prestígio. 
Na visão de Bagno (2007), a norma culta ou variedades prestigiadas é a língua 
realmente usada pelas camadas privilegiadas da população mais escolarizada, 
ou seja, é a norma linguística praticada, em determinadas situações (aquelas 
que envolvem certo grau de formalidade), por aqueles grupos sociais mais dire-
tamente relacionados com a cultura escrita, em especial por aquela legitimada 
historicamente pelos grupos que controlam o poder social. Logo, os aprendizes 
a partir do conhecimento de variantes de prestígio do PB poderão desenvolver 
mais rapidamente a competência interacional por compreenderem os fenôme-
nos de variação e o contexto pelo qual são utilizados em: textos narrativos, tex-
tos jornalísticos, cartas pessoais, publicidade e propagandas, e-mails, redes   so-
ciais, dublagem de filmes estrangeiros, conversas com pessoas que apresentam 
diferentes graus de letramento e escolarização, entre outros.  
 
PROPOSTA DE TRABALHO PEDAGÓGICO - NOVAS FORMAS PRONOMINAIS 
As novas formas pronominais a gente e você são largamente utilizadas pelos fa-
lantes brasileiros mais letrados e escolarizados nas suas práticas sociais e repre-
sentam um importante fenômeno de variação linguística de prestígio do portu-
guês brasileiro. Porém, na visão de Vieira e Brandão (2009) os livros didáticos e 
as gramáticas de língua portuguesa não apresentam um consenso, uma posição 
coerente e única, em relação a estas duas formas pronominais. A forma a gente, 
por exemplo, às vezes é apresentada como fórmulas de representação da 1ª pes-
soa do plural, forma de tratamento, pronome indefinido ou, ainda, recuso para 
indeterminar o sujeito. Ao que se refere à forma você pode ser designada como 
uma forma de tratamento de 3ª pessoa do singular ou uma estratégia de 2ª pes-
soa do singular. Vale também ressaltar que o quadro de pronomes pessoais vi-
gente nas gramáticas e manuais didáticos ainda é estruturado a partir de três 
pessoas do discurso (eu/tu/ele) com variação de número (nós/vós/eles), porém este 
quadro de pronomes está longe de ter uma coerência interna e de dar conta da 
realidade concreta do português do Brasil. Diante disso, o aprendiz deve ser 
instruído através do professor de português brasileiro sobre estes novos pro-
nomes e compreender em qual contexto eles são usados para produzi-los efi-
cazmente nas suas práticas sociais (orais, de leitura e escrita).  

Para a exposição das novas formas pronominais foram selecionadas cenas de 
filmes e documentário sobre o Brasil que apresentam tais fenômenos de varia-
ção linguística do PB. Vale mencionar que este projeto será desenvolvido em 
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contexto online, devido à utilização de materiais audiovisuais, com aprendizes 
de português brasileiro em nível intermediário de proficiência na língua. Sendo 
que a ferramenta tecnológica a ser utilizada neste projeto será o Blog, pois coa-
duna com a estrutura da proposta pedagógica que será sugerida neste artigo. 
Segue, logo abaixo, a proposta da sequência de atividades para este trabalho 
com as novas formas pronominais a serem posteriormente desenvolvidas no 
ambiente virtual – Blog do projeto: 

 
1. Os alunos (aprendizes do português brasileiro) deverão assistir, por e-

xemplo, o filme dublado Rio (2011) de Carlos Saldanha (ou o filme Tropa 
de Elite 2 [2010], ou o documentário Garapa [2009]) com a legenda de sua 
preferência. Nesta primeira atividade, os alunos realizarão questionamen-
tos, comentários escritos, buscas, descobertas e principalmente desperta-
rão a capacidade crítica em relacionar os conhecimentos que já possuem 
sobre o Brasil ao filme assistido. Logo, esta atividade consistirá na leitura 
crítica do filme; 

2. A segunda atividade é de contextualização que consiste em pôr o filme 
em contexto com intuito de produzir sentido e significado aos aprendizes 
da língua portuguesa brasileira a partir dos conhecimentos: histórico, so-
cial, psicológico, antropológico, cultural, geográfico, ecológico, biológico, 
etc, relacionados ao filme. Diante disso, será postado no Blog do projeto 
diversos materiais: escritos, visuais, audiovisuais, sonoros que abordem 
os temas retratados no filme Rio (2011) de Carlos Saldanha; 

3. Na terceira atividade serão introduzidas as novas formas pronominais a 
gente e você. Segundo Bagno (2007), o pronome você não pode ser conside-
rado como mero “pronome de tratamento”, pois “[...] ele já se tornou, de 
fato, o verdadeiro pronome pessoal de 2ª pessoa” (Bagno, 2007: 149), ou 
seja, o pronome você é mais recorrente que o tu na fala e na escrita de fa-
lantes nativos brasileiros, sendo que o tu se restringe atualmente a varie-
dades regionais. Em relação ao pronome a gente, Bagno (2007: 155) asse-
gura que tem ocorrido o favorecimento crescente do pronome a gente pa-
ra se referir a 1ª pessoa do plural, por exemplo: A gente vai no cinema, você 
vem com a gente? Bagno (2007) também acrescenta que: “O pronome-
sujeito NÓS não desapareceu do vernáculo, mas perde cada vez mais ter-
reno para A GENTE.” (Bagno, 2007: 155). Após a exposição de algumas 
informações e exemplificações das novas formas pronominais, serão ex-
postas algumas cenas do filme Rio (2011); 

4. Na quarta atividade, os aprendizes assistirão algumas cenas do filme Rio 
(2011) (selecionadas pelo professor de português brasileiro) que mencio-
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nam as novas formas pronominais. Logo após, os aprendizes transcreve-
rão as falas dos personagens do filme e analisarão em quais contextos as 
novas formas pronominais foram utilizadas pelos personagens; 

5. Na quinta atividade, os aprendizes produzirão um material: escrito, sono-
ro, visual, audiovisual, etc, sobre as novas formas pronominais a serem 
postadas no Blog do projeto. Vale mencionar que estas produções partirão 
das experiências de leitura crítica do filme Rio (2011), contextualizações e 
significados elaborados pelo aprendiz durante as atividades referentes às 
novas formas pronominais; 

6. Por fim, será realizada uma exposição das produções dos aprendizes de 
português brasileiro no Blog do projeto com espaço para avaliações das 
produções (do professor e demais aprendizes) e comentários.  

 
Para efeito de exemplificação, serão expostas algumas transcrições de falas de 
personagens retiradas de cenas dos filmes: Rio (2011), Tropa de elite 2 (2010) e do 
documentário Garapa (2009) que apresentam as novas formas pronominais: a 
gente e você. 
 

Filme Rio (2011) diálogo entre a personagem Jade (única arara fêmea da es-
pécie do Blu) e o personagem Blu (arara azul que vai ao Rio de Janeiro para 
acasalar com uma fêmea com o intuito de salvar sua espécie).  

 
Jade: –Sai dessa, vambora logo. Vamos voar. Você consegue. 
Blu: –Eu consigo, eu consigo, eu consigo, eu não consigo não. 
Blu: –Eu já morri. 
Jade: –Não, a gente ainda tá vivo. (risos). 

 
Filme Tropa de Elite 2 (2010) falas dos personagens: Coronel Nascimento (Te-
nente Coronel da Polícia Militar do Rio de Janeiro) e Diogo Fraga (professor 
de História e Deputado Estadual do Rio de Janeiro). 

 
Coronel Nascimento: –Depois que eu entrei na Secretaria de Segurança, o BOPE 
passou a ter dezesseis equipes estáticas. Agora a gente operava de blindado e de 
helicóptero.  
[...] 
Diogo Fraga: –Coronel, eu quero que você entende que a minha entrada foi auto-
rizada pelo seu chefe. Eu vou entrar.  
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Documentário Garapa (2009) falas dos personagens reais: Dois homens e 
uma mulher de meia idade. 

 
Homem 1: –Bom dia pra vocês. 
[...] 
Homem 2: –Tem dia aqui que a gente almoça e não janta. No dia que aqui janta 
ninguém não almoça. Não dá pra gente comprar tudo por cinquenta real. 
[...] 
Mulher: –Já vai com duas terça feira que eu dou uma viagem sem te leite. As cri-
anças são desnutridas e vêm aqueles pacotim. Aí, as vez, muita vez a gente dá 
uma viagem assim [...] a gente dá viagem perdida. 

 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Portanto, é extremamente importante que os professores de português brasilei-
ro trabalhem os fenômenos de variação linguística de prestígio pelo fato destas 
variantes já serem largamente utilizadas pelos brasileiros, sejam eles alfabetiza-
dos, analfabetos e mais ou menos letrados. Em relação às novas formas prono-
minais, exemplificadas neste artigo, é necessário estabelecer uma definição coe-
rente em relação à classe dos pronomes para posteriormente realizar uma revi-
são das gramáticas, manuais, livros e materiais didáticos. Diante disso, os livros 
didáticos de português para estrangeiros e os de língua materna devem fazer 
alusão às novas formas pronominais, pois a substituição de nós por a gente vem 
sendo realizada de forma acelerada nos últimos trinta anos no português do 
Brasil tanto na oralidade quanto nos textos escritos, em que há a reprodução de 
situações dialógicas ou de menor grau de formalidade.  

É importante ressaltar que as novas formas pronominais são apenas uns dos 
vários fenômenos de variação linguística que o professor de português (língua 
materna, estrangeira ou segunda) deve investigar e juntamente com os alunos 
realizar contextualizações quanto ao uso de cada variante do PB. E o objetivo 
deste artigo foi refletir sobre a importância do ensino e aprendizagem das vari-
antes linguística de prestígio e sugerir uma proposta de trabalho pedagógico 
que corroborasse com a prática do professor de português brasileiro no contex-
to escolar. Visando, assim, conscientizar os alunos/aprendizes ao uso eficaz das 
variantes nas práticas orais e escritas sem, contudo, suprimir o ensino das re-
gras gramaticais que devem ser trabalhadas simultaneamente.  
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INTRODUÇÃO 
O esquema da comunicação juntamente com as funções da linguagem determi-
nados por Jakobson é bastante relevante para os estudos linguísticos e também 
para a sociedade em geral, pois é através da comunicação que as relações sociais 
se estabelecem. Para transmitir uma mensagem, durante o processo comunica-
cional, é fundamental uma fonte e um destino, o que para Jakobson (s./d.) cons-
titui a presença de um codificador e também de um decodificador que recebe a 
mensagem e a interpreta por via do código.  

O esquema comunicacional elaborado por Jakobson deu origem a seis fun-
ções de linguagem, são elas: referencial, conativa, expressiva, fática, poética e 
metalinguística. Essas funções são recursos utilizados pelo destinatário no mo-
mento de transmitir uma mensagem, com o intuito de que ela seja compreendi-
da pelo receptor. Dentre as funções de linguagem a função metalinguística será 
tomada como foco de estudo. 

Sempre que se utiliza a língua para descrever a própria língua faz-se uso do 
recurso metalinguístico, como por exemplo, a linguagem utilizada em dicioná-
rios para explicar o significado das palavras, explicações gramaticais, notas de 
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rodapé esclarecendo alguma palavra ou expressão presente em um texto, entre 
outros. Desta maneira, aprender uma língua estrangeira está diretamente asso-
ciado às operações metalinguísticas.  

Neste sentido, o objetivo deste trabalho é verificar a presença da função me-
talinguística no material didático intitulado Português para policiais rodoviários do 
Mercosul, utilizado no desenvolvimento de um projeto na Universidade Federal 
de Santa Maria (UFSM) que ofereceu “Cursos de Capacitação em Português 
Língua Estrangeira Instrumental para Agentes do Governo Uruguaio: Polícia 
Rodoviária”. Além disso, tem-se a intenção de apontar e exemplificar alguns 
aspectos em que o uso da função metalinguística serve como recurso metodoló-
gico para o ensino de português/LE para fins específicos, pois ela não é apenas 
um instrumento científico a ser estudado por linguistas, mas também desempe-
nha um papel importante na nossa linguagem cotidiana.  
 
TEORIA COMUNICACIONAL E FUNÇÕES DA LINGUAGEM 
Toda mensagem ao ser transmitida tem a intenção de fazer com que indivíduos 
interajam entre si. Nesse sentido, a linguagem se estrutura em função do fator 
para qual está inclinada e as funções da linguagem funcionam como um recurso 
utilizado por emissor e destinatário na interpretação da mensagem. Para ser 
operativa a mensagem requer os seis fatores constitutivos que sustentam o ato 
da comunicação verbal e cada um destes fatores determina uma diferente fun-
ção da linguagem. Nas palavras de Jakobson (s/d.: 123): 
  

O REMETENTE envia uma MENSAGEM, ao DESTINATÁRIO. Para ser eficaz a mensa-
gem requer um CONTEXTO a que se refere [...], apreensível pelo destinatário, e que 
seja verbal ou suscetível de verbalização; um CÓDIGO total ou parcialmente co-
mum ao remetente e ao destinatário [...]; e, finalmente, um CONTACTO, um canal 
físico e uma conexão psicológica entre o remetente e o destinatário, que os capa-
cite a ambos a entrarem e a permanecerem em comunicação. 

 
Para Jakobson cada função da linguagem possui características linguísticas dife-
rentes, porém dificilmente uma mensagem verbal preenche uma única função, 
“a estrutura verbal de uma mensagem depende basicamente da função predo-
minante” (Jakobson, s./d.: 123). As funções de linguagem apresentadas pelo 
autor são: Função Referencial, Função Emotiva, Função Conativa, Função Fáti-
ca, Função Poética e Função Metalinguística. 

Cotidianamente para efeito de comunicação os indivíduos utilizam-se das 
funções da linguagem ao transmitirem suas mensagens e o fazem, na maioria 
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das vezes, sem pensar a respeito, ou seja, sem se dar conta, como por exemplo, 
quando se trata do uso da função metalinguística.  

 
O USO DA FUNÇÃO METALINGUÍSTICA  
A Função Metalinguística é parte da metalinguagem, porém está relacionada 
somente com o linguístico. De acordo com Saraiva (2005: 2) “baseada no código, 
a função metalinguística, por sua vez, pressupõe a existência de uma língua-
objeto da qual se fala por intermédio de uma metalíngua, que, por ser melhor 
conhecida, funciona como um modelo decodificador daquela”. 

A função metalinguística tem o foco na própria linguagem, é uma maneira 
que emissor e destinatário utilizam para explicitar o que está implícito em uma 
mensagem. Utiliza-se o código para referir-se a elementos do próprio código. 
“Sempre que o remetente e/ou destinatário tem necessidade de verificar se es-
tão usando o mesmo código, o discurso focaliza o CÓDIGO; desempenha uma 
função METALINGUÍSTICA” (Jakobson, s./d.: 127). 

Através da função metalinguística utiliza-se a linguagem para falar dela 
mesma, e isso é feito de maneira espontânea, sem se dar conta. São exemplos de 
função metalinguística fazer uso de sinônimos, de dicionários para definição de 
palavras, tradução de um código para outro, etc. Devido a essa utilização de 
recursos do código lexical do idioma a função metalinguística está diretamente 
relacionada ao ensino de línguas, pois não é possível aprender outro idioma 
sem fazer uso desses recursos metalinguísticos.  

É possível perceber que o recurso da função metalinguística é utilizado diari-
amente, em sala de aula, por exemplo, quando o professor necessita dar uma 
nova explicação a respeito de um mesmo conteúdo e o faz com outras palavras 
está fazendo uso da metalinguística, tradução de uma língua para outra é um 
trabalho metalinguístico, logo aprender uma língua é operar metalinguistica-
mente.  

 
PORTUGUÊS PARA POLICIAIS RODOVIÁRIOS DO MERCOSUL  
APRESENTAÇÃO DO MATERIAL DIDÁTICO 
 O material a ser analisado neste trabalho de pesquisa será o livro Português para 
policiais rodoviários do Mercosul que serviu de suporte ao curso de “Capacitação 
em Português/LE Instrumental a agentes do governo uruguaio – Polícia Rodo-
viária” oferecido e financiado pelo governo brasileiro a todos os integrantes da 
Policía Caminera, tendo como executora a UFSM. Esses cursos foram desenvol-
vidos em 17 edições realizadas entre 2009 e 2011, período em que quase 350 po-
liciais foram capacitados. 
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O material foi elaborado por um grupo de professores e acadêmicos do Cur-
so de Letras da UFSM (integrantes do Núcleo de Estudos de Línguas em Con-
textos de Ensino - Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecno-
lógico [NELCE - CNPq]) e teve sua edição final no ano de 2008. O referido ma-
terial foi desenvolvido na forma de livro didático e consta de mais de 70 pági-
nas dividas em Unidades e Módulos voltados ao ensino aprendizagem da lín-
gua portuguesa instrumental para comunicação em contexto da profissão de 
policial rodoviário.  

 

ANÁLISE DO MATERIAL DIDÁTICO 
Faz-se necessário esclarecer que a análise do material foi realizada da Unidade 1 
a Unidade 4 e estão apresentados aqui apenas os recortes da parte do material 
onde foram encontrados textos, diálogos e exercícios que apresentavam o uso 
da função metalinguística.  

Na unidade 1, módulo 1, foram encontrados 2 exercícios, ambos na página 
16, em que para respondê-los é necessário que se faça uso da função metalin-
guística. No exercício número I aparece uma questão de interpretação de diálo-
go onde é dada uma frase retirada do próprio diálogo e perguntado o que tal 
frase significa no dado contexto. A resposta deve ser encontrada em um leque 
de três opções apresentadas, e a opção correta constitui-se como uma outra pos-
sibilidade de se fazer a pergunta. Nesse caso tem-se, então, o uso da função me-
talinguística. 

O exercício número II é referente ao mesmo diálogo, onde também é feita 
uma pergunta e a resposta deve ser escolhida entre três opções que expressam 
outras formas linguísticas de se elaborar a mensagem, sendo que uma delas ex-
pressa um sentido mais próximo do que está sendo solicitado no exercício. Essa 
atividade utiliza o recurso metalinguístico na medida em que é possível expres-
sar o mesmo significado da pergunta em outras palavras. 

Nesses dois exemplos, a metalinguística é importante porque faz com que os 
alunos reflitam sobre as opções a serem analisadas e possam escolher a estrutu-
ra linguística adequada que estar atento para as diferenças entre elas. 

No quadro apresentado na página 22 da unidade 1, módulo 2 é apresentada 
uma lista de palavras antônimas, neste caso, para que o aluno adquira conhe-
cimento sobre o motivo pelo qual as palavras se contrapõem no significado, é 
necessário que saibam o que cada uma delas significa. Assim, buscar os signifi-
cados das palavras no dicionário, ou pela ajuda do professor, ou ainda fazendo 
associações através do conhecimento que já possuem significa fazer uso da fun-
ção metalinguística. Neste caso, o uso dessa função auxilia na formação da 
competência gramatical do aluno, pois essa atividade está relacionada ao uso 
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do código linguístico verbal, isto é, ao uso e ao desenvolvimento do vocabulário 
do aluno em língua estrangeira, à formação de palavras e ao uso semântico da 
mesma. 

O exercício 4, página 30 da unidade 2, módulo 1 solicita que seja definido um 
dado conceito relativo a atividade de dirigir, a pergunta é: “Como você define 
direção defensiva?”. Para responder a essa questão o aluno terá que elaborar uma 
resposta que contemple aquilo que ele entende por direção defensiva, e ao res-
pondê-la estará fazendo uso da função metalinguística, isto por que a expressão 
“direção defensiva” por si só já está imbricada de significação. 

Na página 32 da mesma unidade e módulo, tem-se o uso da função metalin-
guística no exercício 4. Este exercício é parte da interpretação de um diálogo 
onde o aluno terá que responder o que significa um determinado termo naquele 
contexto. Sendo que o termo é um heterossemântico da língua portuguesa e 
espanhola, logo, é possível dizer que o uso da função metalinguística aparece 
duas vezes: primeiro ao se realizar a tradução do termo e segundo na identifica-
ção do significado da palavra. Esses dois tipos de exercícios nos quais são utili-
zados o recurso da metalinguística podem, de maneira sutil, fazer com que o 
aluno desenvolva a sua competência discursiva, já que esta está relacionada ao 
modo como se combinam as formas gramaticais e significados auxiliando o a-
luno a alcançar um texto coesivo e coerente (Canale, 1995). 

No exercício 4 da unidade 3, módulo 1, página 44, é solicitado que o aluno 
marque a resposta correta de acordo com um diálogo apresentado anteriormen-
te. As atividades b) e c) apresentam uma expressão retirada do texto e possuem 
3 opções de resposta, sendo que uma delas está exatamente de acordo com o 
diálogo. Ao escolher a opção correta o aprendiz estará utilizando o código lin-
guístico para fazer referência ao próprio código, uma vez que estará substituin-
do uma expressão pela sua explicação com a mesma significação. 

No decorrer da página, no exercício de número 6 é apresentado um dado 
termo e solicita-se que seja apontado um sinônimo. A resposta correta está em 
um grupo de quatro opções de palavras apresentadas logo abaixo do enuncia-
do. Neste exercício o aluno terá que operar com o significado de cada uma das 
palavras para encontrar o mais adequado, e assim estará fazendo uso da função 
metalinguística.  

Ainda no mesmo módulo, na página 47, os exercícios 11,12,13 trazem expres-
sões que devem ser substituídas por significados de mesmo sentido, neste caso 
o aluno deverá buscar outras palavras para se referir a expressão solicitada. 
Neste sentido, ao utilizar-se do código do idioma a função é metalinguística 
(Jakobson, s./d.).  
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Nos exercícios acima a função metalinguística foi utilizada de maneira tal, 
que permite, ao aluno de português para fins específicos, desenvolver a compe-
tência estratégica de modo que, se o aluno ao se comunicar na LE, equivocar-se 
com relação à determinada palavra do vocabulário ou não lembrá-la adequa-
damente, pode substituí-la por um sinônimo, explicar seu conceito, dizer sua 
utilidade, descrevê-la, etc.. Todos esses exemplos são ancorados no recurso de 
uso da função metalinguística. 

Na unidade 3, módulo 2 foram encontrados os exercícios 1 e 6 das páginas 51 
e 52 respectivamente que remetem ao uso da função metalinguística. Primeira-
mente é solicitado que sejam agrupados os opostos de um grupo de palavras, a 
segunda atividade consiste na elaboração de frases com os opostos de palavras 
destacadas em determinadas frases. Mais uma vez, para que se saiba quais são 
esses opostos os alunos terão que ter claro o significado das palavras, constru-
indo o significado para os termos utilizando-se da língua para falar da língua. 

Na unidade 4 página 62, o exercício 10 solicita que sejam explicados os signi-
ficados de cinco palavras diferentes, neste caso, a busca pela significação poderá 
ser feita através do uso do dicionário, que traduz o significado de palavras, ex-
plicando-lhes o conceito. Assim, ao buscar a significação dos termos se estará 
operando metalinguisticamente.  

As sentenças equacionais que fornecem informações apenas a respeito do 
código lexical de um idioma têm sua função estritamente metalinguística (Ja-
kobson, s./d.: 127), o uso dessa função é o que podemos perceber na atividade 
11 da página 62, onde é solicitado que os alunos deem sinônimos a seis palavras 
relacionadas a acidentes/trânsito, tornando possível a ampliação do léxico com 
o uso da função metalinguística.  

É possível perceber que esses últimos exercícios estão voltados ao ensino e 
aprendizagem da língua através, de sinônimos e de antônimos, neles a função 
metalinguística está a serviço tanto da competência gramatical, quando relacio-
nada à aquisição de vocabulário, quanto à competência estratégica. 
 
CONCLUSÃO 
É possível destacar que um material didático para o ensino de línguas constará 
de diversas funções da linguagem, porém conforme mencionado por Jakobson 
(s./d.) todo processo de aprendizagem de uma língua faz largo uso de opera-
ções metalinguísticas. Assim, foram analisadas as Unidades/Módulos de 1 a 4 e 
apenas o Módulo 2 da Unidade 2 não apresentou diretamente a presença da 
função metalinguística em seus textos e exercícios. A maior incidência de uso da 
função metalinguística no material didático foi com relação à busca por sinôni-
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mos e antônimos de determinados termos, e pela necessidade de se dizer ou 
relacionar a outras palavras as expressões que estavam sendo solicitadas. 

Desse modo, a análise realizada permite dizer que foi constatada de maneira 
considerável à presença da Função Metalinguística no material didático Portu-
guês para policiais rodoviários do Mercosul.  

Assim sendo, salienta-se sobre a importância do uso da função metalinguísti-
ca nas aulas de português/LE para fins específicos, pois a partir de seu uso é 
possível alcançar bons resultados com relação, principalmente, ao desenvolvi-
mento do vocabulário na LE, em um tempo relativamente curto. Além disso, 
destaca-se que a utilização desta função no ensino de LE deve receber maior 
atenção, pois ela pode se tornar um recurso metodológico bastante eficiente, 
não só no livro didático como foi visto neste trabalho, porém também na sala de 
aula, auxiliando o professor nas suas explicações e esclarecimentos. 
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ANEXOS 
 
1. Unidade 1, módulo 1, p. 16 exercício I e II. 

 
 
2. Unidade 1, módulo 2, p. 22. 

 
 
3. Unidade 2, módulo 1 p. 30, exercício 4. 
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4. Unidade 2, módulo 1 p. 32, exercício 4. 

 
 
5. Unidade 3, módulo 1 p. 44, exercício 4 b) e c). 

 
6. Unidade 3, módulo 1 p. 44, exercício 6. 

 
 
7. Unidade 3, módulo 1 p. 47, exercícios 12,13 e 14. 

 
 
8. Unidade 3, módulo 2 p. 51, exercício 1. 
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9. Unidade 3, módulo 2 p. 52, exercício 6. 

  
 
 
10. Unidade 4, p. 62, exercícios 10 e 11. 
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INTRODUÇÃO 
Neste trabalho nos propomos compartilhar uma experiência de leitura de ro-
mances realizada no ano em curso, no Departamento Cultural da Faculdade de 
Línguas da Universidade Nacional de Córdoba onde a maioria dos alunos é do 
sexo feminino, tem entre 20 e 30 anos e possui estudos universitários.  

Nosso intuito é oferecer a oportunidade de descobrir o prazer pela leitura em 
si mesma e criar as condições para a análise e a reflexão sobre o texto abordado 
na língua objeto de aprendizagem. Para tal fim fazemos uma escolha cuidadosa 
e intencional seguindo estes critérios: por uma parte, obras autênticas de dife-
rentes autores brasileiros concordes às possibilidades de leitura dos alunos no 
que tange a sua extensão e à complexidade temática e linguística; às vezes, a 
escolha é também norteada pelos conteúdos do currículo. Por outra parte, obras 
ricas e interessantes que estimulem a reflexão e permitam gerar debates signifi-
cativos.  

O trabalho pedagógico é orientado por um roteiro de leitura que visa não a-
penas a verificar a compreensão, como também a indagar, mobilizar conheci-
mentos prévios, fazer antecipações, reconhecer o contexto sócio-histórico, rela-
cionar, assumir uma posição, confrontar e defender as próprias crenças, etc. 

Posteriormente a obra literária é lida num contexto extra-áulico, em determi-
nado período marcado pelo professor, quem organiza um cronograma: estabe-
lece as datas de começo, de finalização e de posta em comum. Os alunos são 
orientados a ler com antecipação o guia e a respondê-lo durante o processo de 
leitura. Este procedimento é importante para que o aluno consiga economizar 
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tempo e esforço, reter informações e conceitos relevantes, processá-los e, sobre-
tudo, refletir sobre os mesmos. 

Depois propomos um debate, momento em que as respostas individuais são 
socializadas aonde vêm à tona diferentes interpretações e pontos de vista, como 
também sua fundamentação.  
 
NOSSA EXPERIÊNCIA 
No primeiro ano lê-se A viuvinha, de José de Alencar. Sua escolha fundamenta-
se principalmente em que a riqueza do enredo oferece a oportunidade de con-
frontar e debater aspectos sócio-culturais e valores de diferentes épocas.  

Para um melhor entendimento do trabalho que fizemos com a obra apresen-
tamos um pequeno resumo: Jorge e Carolina são namorados e casam-se, mas no 
dia do casamento Almeida, antigo tutor de Jorge, quem recebeu uma importan-
te herança quando seu pai morreu, revela-lhe que Jorge está falido e endividado 
devido à vida libertina que ele levara nos últimos tempos. Jorge finge suicídio e 
trabalha duro para recuperar a fortuna e o bom nome da família. Após salvar a 
honra de seu pai retorna a Carolina quem havia, mesmo que sempre de luto, se 
tornado a sensação dos bailes.  

A seguir expomos o roteiro de leitura: 
 

Atividades de pré-leitura 
1. Procure os dados biográficos mais relevantes do autor. 
2. Pesquise sobre as características do Romantismo. Em que época se desen-

volveu? 
3. Em pequenos grupos, definam “amor”. 
 

Atividades de leitura 
1. Identifique os personagens principais e secundários. Escolha quatro e des-

creva-os. 
2. Em que lugar/es e época aconteceu o enredo? Justifique. 
3. Como Jorge e Carolina se conheceram? 
4. Como foi a vida de Jorge antes e depois de conhecê-la?  
5. Como era o pai de Jorge? Como o seu perfil influiu no comportamento dele? 
6. Quais foram as provas de amor de Jorge? 
7. Como era considerada a pobreza na sociedade da época? 
8. Como é apresentado o suicídio na obra? 
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9. Por que Jorge decidiu o suicídio e não o consumou? 
10. Como foi a vida dele a partir desse momento? Por quê?  
11. Como era a conduta de Carolina quando viúva? 
12. Qual foi o papel do Sr. Almeida na vida de Jorge? 
13. Por que Jorge não se apresentou a Carolina logo de sua volta ao Rio de Ja-

neiro? 
14. Como é o desfecho da história? 
15. Quais são os valores e antivalores salientados na obra? 
16. Conte o enredo em não mais de 100 palavras. 
17. Que características do romantismo estão presentes na obra? 

 

Atividades de pós-leitura 
1. Por que você acha que José de Alencar escolheu como título A viuvinha? Que 

outro título você daria à obra? Justifique. 
2. Em sua opinião, quais valores e antivalores salientados na obra vigoram na 

nossa sociedade contemporânea? Quais se perderam? Quais mudaram? Jus-
tifique. 

3. Como mudou o relacionamento amoroso no decorrer do tempo?  
4. Que você achou da obra? Por quê? 

 
As duas primeiras questões da pré-leitura visam proporcionar ao aluno a possi-
bilidade de conhecer quem foi José de Alencar, o contexto sócio-histórico em 
que viveu e de socializar as características do Romantismo. 

A terceira questão tem por objetivo motivar o aluno para a leitura e mobilizar 
seus conhecimentos de mundo. 

A primeira questão a ser respondida durante a leitura tem por alvo ampliar o 
vocabulário referido à caracterização de pessoas e facilitar a compreensão sobre 
o comportamento dos personagens conforme a realidade na qual eles estão in-
seridos. Quanto à segunda, terceira, quarta, décimo - primeira e décimo - quarta 
questão têm por objetivo recuperar informação explícita no texto a fim de cons-
truir o/s sentido/s do mesmo. Nas restantes, as respostas não se encontram 
explícitas no texto, portanto, o aluno tem de inferi-las a partir do contexto e de 
sua visão da realidade.  

Na pós-leitura o foco está na reflexão que conduz o aluno a comparar, con-
trastar, associar, assumir uma posição e justificar.  
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No segundo nível lê-se O Gato Malhado e a Andorinha Sinhá: uma história de 
amor. Sua escolha se fundamenta, maiormente, no valor estético da obra e nas 
múltiplas possibilidades de leitura que enriquecem o momento do debate.  

Apresentamos a seguir um pequeno resumo desta obra. Trata-se de uma fá-
bula que conta a estória de amor insólita entre um gato, considerado como a 
criatura mais egoísta e solitária e uma bela e gentil andorinha. Este relaciona-
mento amoroso sobrevive às críticas sociais, até que esbarra na cruel evidência 
de que uma andorinha não pode casar-se com um gato. O enredo, no entanto, 
acaba por ser uma história dentro de outra. De fato, esta paixão foi contada pela 
Manhã ao Tempo, depois de tê-la ouvido da boca do Vento, perdido de amores 
pela Manhã.  

Neste caso, em seguida de comentarmos a biografia do autor e com o objeti-
vo de levantar diferentes hipóteses sobre o enredo, propõe-se uma análise pre-
liminar a partir das ilustrações já que preenchem vazios da narrativa transfor-
mando-se em outro texto que precisa ser lido. Esta atividade resulta altamente 
motivadora.  

A seguir, damos a conhecer o roteiro de leitura: 
 

1. Caracterize com palavras tiradas do texto os personagens a seguir: 
A Manhã: 
O Vento: 
A Noite: 
O Tempo: 

2. Caracterize um dos animais que aparecem na estação da primavera. 
3. Como é o tratamento entre o Gato e a Andorinha? 
4. Levando em conta o capítulo “A estação do Verão”, dê a sua opinião a respeito do 

tempo. 
5. Qual é a ideia central do capítulo “Parêntesis das murmurações”? 
6. O que significam as estações no texto?  
7. Após a leitura confirmam-se as suas previsões a respeito dos desenhos feitos por 

Carybé? Fundamente as suas respostas. 
8. desfecho da história poderia ser outro? Qual? 
9. A seu ver, é uma história para crianças? 
10. Dê a sua opinião sobre o livro. 

Como se pode ver, salvo a primeira e a segunda questão que são para extrair 
informações explícitas no texto, as restantes estão direcionadas à interpretação e 
ao parecer do aluno. Dada a multiplicidade de leituras que o enredo permite e a 
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riqueza de implícitos sócio-culturais o momento do debate se torna extrema-
mente significativo e brinda a oportunidade de os alunos realizarem novas lei-
turas a partir das fundamentações dos colegas.  

“O sol da liberdade” é o livro selecionado para terceiro ano porque, neste ní-
vel, um dos tópicos do programa é a escravidão no Brasil. Consideramos válido 
aprofundar sobre esta realidade que, aliás, propicia uma interessante discussão.  

Apresentamos a continuação uma pequena sinopse de O sol da liberdade. Esta 
obra conta a emocionante saga de várias gerações da família de Ajahi, um prín-
cipe africano da raça ioruba que foi trazido como escravo em um navio negreiro 
para a Bahia. Por meio do olhar da autora, vemos desenrolar-se a História do 
Brasil desde 1825 até 1985, tendo como foco principal a inestimável contribuição 
dos povos de raça negra na formação da sociedade brasileira.  

Compartilhamos com vocês o roteiro de leitura: 
 

1. Faça uma árvore genealógica com a descendência de Namonim. 
2. Caracterize duas personagens de sua escolha. 
3. Em que época e lugar decorre a história da família? 
4. Qual era a estratégia usada na África para selecionar ou recrutar os escra-

vos? 
5. Descreva a travessia dos escravos nos navios negreiros. 
6. Como eram chantageados os escravos libertos? 
7. Por que fracassou a revolta dos malês liderada por Ajahi? 
8. Como foi reprimida essa rebelião? Quais foram suas consequências? 
9. Como era a vida nos quilombos? Quem nasceu e se criou num deles? 
10. Como chegou Roque na fazenda do seu patrão François? 
11. Qual era a visão da mulher da época? 
12. Qual a sua opinião a respeito do comportamento de Jean Perrier? 
13. Quais foram as mudanças depois da declaração de abolição da escravatura? 
14. Explique o desfecho da história. 
15. Dê a sua opinião sobre a história relatada no livro. 

 
Como a leitura deste livro responde ao estudo de um tópico específico, a 

maioria das questões do roteiro visa focalizar informação pontual. As diferentes 
visões sobre esta realidade surgem a partir de algumas perguntas deste guia e 
no intenso trabalho de pré e pós-leitura realizado a partir de diversos suportes 
tais como: artigos jornalísticos, músicas, vídeos, filme, poema e, é claro, o ro-
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mance. Esta pluralidade de recursos possibilita aprofundar bem como aprimo-
rar o conhecimento, enriquecendo assim a interação dialógica sem, portanto, 
acarretar a perda da dinâmica áulica nem da motivação dos aprendizes.  

O romance escolhido para o último ano de estudo é A Morte e a Morte de 
Quincas Berro D'água devido a seu valor estético, a sua fartura de linguagem 
coloquial e ao seu retrato da sociedade, o que amplia o universo linguístico e 
cultural do aprendiz.  

Jorge Amado relata a história das três mortes de Joaquim Soares da Cunha, 
apelidado Quincas Berro D'água, cidadão exemplar que na hora de aposentar-
se decide abandonar a família e a boa reputação para juntar-se aos malandros 
da cidade. Algum tempo depois, Quincas é encontrado morto em seu quarto 
imundo. Sua acanhada família deseja enterrá-lo com decência; mas, durante o 
velório, os amigos de farra levam-no ao Pelourinho e logo a um passeio de sa-
veiro no qual ele cai ao mar. 

Vejamos o roteiro de leitura:  
 

1. Qual é a sua interpretação da frase com que começa o livro? “Cada qual cui-
de de seu enterro, impossível não há”. 

2. Como estava conformada a família de Quincas? 
3. Por que Quincas se tornou, nos últimos anos de vida, um desgosto e uma 

vergonha para sua família? 
4. Como era Joaquim Soares da Cunha? 
5. Por que ele tinha mudado de vida? 
6. Como reagiu Vanda face à morte de seu pai? E o restante da família? 
7. Por que ele era chamado de “Quincas Berro d’Água”? 
8. Como era Quincas segundo a opinião dos que choravam a sua morte? 
9. Quem eram os amigos inseparáveis de Quincas e como eles eram? 
10. Como os amigos de Quincas reagiram a sua morte? 
11. Na pág. 79 Vanda pensa: “[…] essa gente não tem amizade a ninguém”. 

Qual é a sua opinião ao respeito? 
12. Você acha que Quincas ressuscitou? O que aconteceu? 
13. Como era Quitéria? Como ela reagiu à morte e ressurreição do Quincas? 
14. Como explica as três mortes de Quincas? 
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Observa-se que, em geral, as questões estão orientadas à interpretação. A mul-
tiplicidade de leituras que o Realismo Mágico ativa e a abundância de implíci-
tos sócio-culturais promovem um fecundo intercâmbio de ideias.  
 
AVALIAÇÃO DA PROPOSTA 
Para concluir, apresentamos a avaliação da experiência realizada a partir de 
enquetes que foram respondidas por 85 alunos. As mesmas visam conferir se as 
estratégias usadas nela foram rentáveis na estruturação do pensamento. Pen-
samos que este instrumento ajudou-os a refletirem e a levarem ao nível consci-
ente o que conseguiram através da leitura e na interação dialógica.  

Alguns dos aspectos que avaliamos durante a leitura e a partir do debate fo-
ram em que proporção os alunos eram conscientes:  

 
1. De sua reflexão e construção do sentido do texto a partir da própria realida-

de e visão de mundo;  
2. De terem ampliado sua visão de mundo;  
3. Das diferentes interpretações que o texto permite.  

 
Os resultados obtidos foram: 
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Um dado que chamou nossa atenção foi a ampla consciência que os alunos 
tinham de terem realizado, durante a leitura, comparações de aspectos culturais 
próprios com os alheios.  

 

 
 

Outro aspecto constatado e de grande relevância foi em que medida os alunos 
consideravam que o intercâmbio de opiniões durante o debate tinha sido signi-
ficativo. Eis o resultado: 

 

 
 

Outra informação buscava conhecer como os alunos avaliaram a experiência. 
Foi grato constatarmos que a mesma resultou muito valorizada, porquanto foi 
qualificada como muito boa por 61% dos alunos e como ótima por 25%.  
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Finalmente quisemos conferir em que medida os alunos tinham consciência 
de terem ativado processos de pensamento. Para nossa grande satisfação, a res-
posta foi a seguinte:  
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A literatura, como toda arte,  
é uma confissão de que a vida não basta. 

Fernando Pessoa1 
 
Nosso trabalho pretende ser o ponto de partida de um processo de reflexão so-
bre nossas práticas pedagógicas com a leitura de obras literárias nos cursos de 
PLE quanto à ativação de estratégias cognitivas já que ela abre portas a novas 
aprendizagens tanto linguísticas como sócio-culturais, além de estimular os 
processos de pensamento. 

Propusemo-nos encontrar respostas a algumas questões tais como:  
 

• Que é ensinar a pensar? 
• Que se entende por leitura?  
• Como a literatura pode ativar processos de pensamento? 

 

                                                 
1 www.tirodeletra.com.br/curiosidades/FrasesCitacoesLiterarias.htm Acessado 31/08/2011. 
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Respondendo à primeira questão, ensinar a pensar consiste em facilitar o de-
senvolvimento da inteligência no aprendiz, entendendo a inteligência não só 
como a possibilidade de exercer um conjunto de faculdades intelectuais, mas 
também como a capacidade de resolver problemas para que no futuro o edu-
cando possa tomar decisões meditadas e ter uma atitude crítica e reflexiva. 
Considerar a inteligência como uma capacidade e não como algo inato e imutá-
vel no sujeito traz como consequência um avanço fundamental porque significa 
que ela pode desenvolver-se. As potencialidades individuais que o sujeito traz 
desde seu nascimento se alargam na medida em que seu entorno e suas experi-
ências de vida o possibilitem. A inteligência cresce sempre que for estimulada 
suficientemente. 

Na prática docente o professor pode escolher a linha pedagógica que visa à 
recepção passiva do conhecimento por parte do aluno ou à descoberta ativa que 
tem como foco o estudante. A primeira privilegia o conhecimento e destaca o 
papel do docente; a segunda põe ênfase na prática pedagógica e valoriza o pa-
pel do aluno.  

O construtivismo baseado no conhecimento, desde a perspectiva da psicolo-
gia cognitiva, acaba com este confronto conseguindo conciliar o valor do conhe-
cimento e a importância dos processos de pensamento. Nas palavras de Lauren 
B. Resnick “Em todos os campos do pensamento, os cientistas cognitivos com-
provaram que o conhecimento é essencial para poder pensar e, também, para a 
aquisição de novos conhecimentos: isto é, para a aprendizagem” (Resnick, 1999: 
18, tradução dos autores).  

Por sua parte, David Perkins afirma:  
 

[...] en una cultura del pensamiento se pone más énfasis en el proceso del conoci-
miento y en el desarrollo de la comprensión que en la acumulación de conocimien-
tos. Esto no significa que el conocimiento no sea importante, es la base. [...] El cono-
cimiento es una herramienta para aprender y comprender. El conocimiento se pro-
duce en el proceso de pensamiento y de comprensión. (Perkins, 1997: 40-41) 

  
Para ensinar a pensar é necessário fornecer certas condições e criar as oportuni-
dades. O docente deve ser consciente do efeito que produz o seu comportamen-
to e deve fazer uma escolha intencional das ações em função de seus objetivos, 
propondo atividades significativas que induzam o aluno a utilizar e desenvol-
ver sua capacidade cognitiva e metacognitiva. 

Quando se ensina a pensar a modalidade de aula é aberta, facilita a compre-
ensão, gera conhecimento, estimula a participação, cria um clima descontraído e 
reduz o medo.  
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Neste contexto, a diversidade na sala de aula não é vista como um empeci-
lho, pelo contrário, é considerada uma vantagem porquanto a pluralidade de 
visões possibilita o confronto, a reflexão, a justificação e, em alguns casos, a 
mudança das próprias convicções.  

Segundo Nelly E. M. Rueda de Twentyman “ensinar a pensar é democratizar 
a atividade escolar facilitando o caminho para o exercício da liberdade respon-
sável”. (Rueda e Ferrero de Roqué, 2003: 15, tradução dos autores) 

A seguir tentaremos responder a nossa segunda pergunta: O que se entende 
por leitura? Apesar dos grandes avanços das pesquisas, a leitura continua sen-
do uma incógnita cognitiva. Cognitiva já que está vinculada ao conhecimento e 
à aprendizagem, uma vez que a compreensão textual acontece no cérebro do 
leitor. Incógnita, porque ainda há muito a ser descoberto.  

Durante muito tempo pensou-se o desafio de um leitor como sendo a obten- 
ção da informação que o texto fornecia, transpondo diretamente o significado do 
texto para sua mente. Nesta perspectiva o leitor tinha uma função passiva e o 
texto um único significado possível: aquele que o autor queria transmitir. As pes-
quisas levadas a cabo acerca da leitura nas últimas décadas, fundamentalmente a 
partir do desenvolvimento da psicologia cognitiva, permitiram revisar essa con-
cepção que entendia a leitura como decodificação, isto é, como atividade que con-
siste em extrair o significado do texto letra por letra e palavra por palavra. 

O modelo de leitura que surgiu destes estudos pode sintetizar-se como sendo 
um processo destinado a construir o significado de um texto escrito, no qual são 
produzidas transações entre o pensamento e a linguagem. Desde este ponto de 
vista ler é muito mais do que decodificar: ler é uma atividade mental que exige 
um alto nível de abstração, na qual interagem o conhecimento do código escri-
to, os saberes prévios e a visão de mundo do leitor; ler implica o desenvolvi-
mento de esquemas acerca da informação representada nos textos. 

Esta nova perspectiva considera o leitor como sujeito ativo que constrói sua 
interpretação a partir da sua intenção de leitura. Nela existem vários aspectos a 
serem levados em conta: o escritor, o texto, o leitor e o contexto. Como dizia 
Paulo Freire ler “é descobrir a conexão entre o texto e o contexto do texto e tam-
bém vincular o texto/contexto ao contexto do leitor” (Bagno, 2009: 113). 

Por decorrência, pode afirmar-se que o texto não possui um significado uní-
voco. Pelo contrário, cada leitor procura a sua interpretação a partir daquilo que 
lê, mas esta interpretação pode diferir daquela feita por outros leitores e inclu-
sive da intenção do escritor. Deve entender-se a leitura como prática criadora e 
livre. As leituras são sempre plurais, são elas que constroem os sentidos do tex-
to de modos diversos. 

Segundo Nina Crespo:  
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Ler pressupõe realizar um esforço cognitivo através do qual damos sentido ou inter-
pretamos certa informação gráfica em função do já conhecido. As ações que realiza-
mos ao levar a cabo esta tarefa denominam-se estratégias e variam de uma leitura 
para outra e de um sujeito para outro. (Crespo, 1997: 61, tradução dos autores) 

 
Citando as palavras de Esméria de Lourdes Saveli: 
  

Ler é mais do que operar uma decodificação de palavras e de frases, é participar 
das representações do autor do texto lido e mergulhar em representações equiva-
lentes. Vale mais dizer: ler é re-escrever o que estamos lendo. [...] Nesse sentido, 
a leitura é uma operação intelectual que ultrapassa o ato mecânico de identificar 
o escrito, mas uma atividade ‘eminentemente polimorfa’ em que o olhar do leitor 
sobre as palavras é antes de mais nada o pensamento em movimento. Como diz 
Faucambert, “ser leitor é querer saber o que se passa na cabeça do outro, para 
compreender melhor o que se passa na nossa”. (Saveli, 2009: 113-114)  

 
Diferentes autores afirmam que entre as estratégias básicas de processamento 
de informação, destacam-se duas: botton-up (ascendente) e top-down (descenden-
te). A primeira considera que o significado reside no texto por isso ao ler reali-
za-se uma leitura indutiva, linear das informações, construindo o sentido atra-
vés da análise e síntese do significado das partes. A segunda, a top-down, salien-
ta a interpretação e o conhecimento prévio do leitor quem faz uma leitura dedu-
tiva, não-linear das informações. Sua direção é da macro para a microestrutura 
do texto e da função para a forma. Desse modo, pode afirmar-se que a leitura é 
um processo que começa na mente do leitor e o texto é lido para confirmar suas 
hipóteses à medida que lê.  

Em síntese,  
 

A leitura é caracterizada por intensa atividade por parte do leitor proficiente que 
se engaja em múltiplas relações associativas entre as diversas operações de rela-
ção, contraste, inferenciação durante a construção do sentido textual, lançando 
mão de diferentes estratégias para estabelecer tais relações. (Zimmer, 2004: 105)  

 

Antes de responder à terceira questão, isto é, como a literatura pode ativar 
processos de pensamento, consideramos necessário definir o que é literatura e 
mencionar algumas características da obra literária.  

Afrânio Coutinho, em suas "Notas de Teoria Literária", contribui com este 
magnífico conceito: 
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A literatura, como toda arte, é uma transfiguração do real, é a realidade recriada, 
através do espírito do artista e retransmitida através da língua para as formas, 
que são os gêneros, e com os quais ela toma corpo e nova realidade. Passa, então, 
a viver outra vida, autônoma, independente do autor e da experiência de reali-
dade de onde proveio. Os fatos que lhe deram às vezes origem perderam a reali-
dade primitiva e adquiriram outra, graças à imaginação do artista. [...] Através 
das obras literárias, tomamos contato com a vida, nas suas verdades eternas, co-
muns a todos os homens e lugares, porque são as verdades da mesma condição 
humana. (Coutinho, 1976) 

 
Altamirano e Sarlo enunciam o fato literário como uma forma ideológica, pois é 
um sujeito social que o produz, trabalhando com os objetos ideológicos de um 
discurso sobre a realidade: é, também, um sujeito social que reflete o social na 
literatura como resultado de sua atividade em interação com as ideologias. (Al-
tamirano e Sarlo, 1993) 
Entre as características da obra literária podemos mencionar: 
 
• A literariedade que consiste no uso da linguagem com fim estético;  
• A polissemia que proporciona diferentes interpretações; 
• As lacunas que o leitor deve preencher e permitem-lhe inserir sua subjeti-

vidade na obra; 
• A verossimilhança dada pela coerência interna; 
• A provável inverossimilhança em relação com a realidade; 
• A possibilidade de identificação do leitor com alguma personagem ainda que 

difira de sua subjetividade; 
• A apresentação e a representação da natureza humana em todas suas faces: a 

felicidade, a tristeza, a vida, a morte, as crenças, a ideologia, etc.  
 

Estas características permitem ao leitor realizar uma viagem imaginária ao 
mundo do outro. De certa forma, o momento de leitura se torna uma apaixo-
nante imersão na língua e na cultura. Nesta viagem o leitor tem a possibilidade 
de deslocar-se no tempo e no espaço, sentir odores novos, experimentar sabores 
exóticos, ver pessoas diferentes, etc. O universo da literatura conduz o leitor por 
caminhos inusitados. Esta experiência é um verdadeiro contato com o outro, 
com sua visão de mundo e sua ideologia e por isso nos sentimos em condições 
de afirmar que a leitura literária é uma prática social. 

Compartilhamos nossa prática pedagógica para responder a nossa terceira 
questão, isto é, como a literatura pode ser utilizada para ativar processos de 
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pensamento. No Departamento Cultural os alunos devem ler uma obra literária 
completa por nível de estudo. O trabalho divide-se em três momentos bem dife-
renciados: pré-leitura, leitura e pós-leitura.  

Na pré-leitura geralmente os alunos procuram informações sobre o autor e 
sobre a época em que a obra foi produzida além de fazer antecipações que mo-
bilizam os conhecimentos prévios. Este momento é altamente necessário por-
quanto prepara e motiva para a posterior leitura.  

O aluno recebe um guia de perguntas preparado pelo professor ao qual deve 
responder durante a leitura num contexto extra-áulico. Este guia pretende ser o 
agente gerador de processos cognitivos tais como identificar, descrever, compa-
rar, contrastar, associar, hierarquizar, tomar posição, argumentar, justificar, as-
sumir outra identidade, avaliar, interpretar, etc.  

Na pós-leitura, dá-se início a uma posta em comum das respostas ao guia de 
trabalho. O docente deve ter consciência da importância deste momento de so-
cialização no qual surge a diversidade de visões sobre as mesmas questões. A 
ele cabe o papel de mediador entre os alunos, focando valorizar a opinião alheia 
através da escuta consciente que permita um intercâmbio significativo de expe-
riências. Nesse processo dialógico cria-se um circuito de confronto e partilha 
que conduz à geração de novos conhecimentos e de reinterpretações. É median-
te o debate que os alunos são sensibilizados às múltiplas leituras possíveis do 
texto, o que lhes possibilita um olhar ora mais profundo, ora mais abrangente, 
ora diferente do próprio. É neste momento que toda a tarefa realizada até aqui 
cobra o maior sentido dependendo daquilo que o docente for capaz de gerar. O 
importante é que o mediador evite os preconceitos, fomente a participação de 
todos os alunos, incluindo as vozes dos mais tímidos, enfim, favoreça a multi-
plicidade de respostas que abrem caminho ao crescimento intelectual individu-
al bem como coletivo. 

 
CONCLUSÃO 
 Por um lado salientamos a riqueza inesgotável que a obra literária oferece para 
uma abordagem didática no ensino de línguas estrangeiras: 
 
• Proporciona um momento de aprendizagem não consciente através do conta-

to prazeroso com a obra literária. 
• Brinda a possibilidade de uma “imersão” linguística e sócio-cultural à procu-

ra de novos horizontes a serem descobertos durante a prática leitora.  
• Favorece a aquisição de um amplo leque lexical. 
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• Oferece a oportunidade de, através do debate, os alunos gerarem situações 
de comunicação significativas permitindo ampliar as visões de mundo. 
 

Por outro lado, demonstramos que a obra literária contribui não só à aprendi-
zagem da língua como instrumento comunicativo, mas também ao desenvolvi-
mento de estratégias para “aprender a pensar”. Assim, esta experiência se torna 
um verdadeiro contato com o outro, com sua visão de mundo e sua ideologia 
que em confronto com a própria estimula o pensamento crítico. 

Porém, para que toda esta potencialidade venha à tona, é fundamental o do-
cente estimular seus próprios processos de reflexão na hora de: 

 
• Selecionar criteriosamente a obra literária; 
• Elaborar o guia apropriado a fim de atingir os fins almejados; 
• Levar adiante o debate para que o mesmo seja significativo. 
 
Concluindo, temos certeza que encarando o trabalho com obras literárias do 
modo antes exposto, são ativadas estratégias cognitivas tanto nos alunos quanto 
nos docentes. 
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En la actualidad, es imposible pensar casi cualquier país como monocultural, 
pues la globalización nos ha moldeado como ciudadanos atravesados por for-
maciones culturales diversas. La falsa idea de “homogeneidad cultural” o la de 
“democracia racial” instauradas en el imaginario brasileño perpetuaron una 
también falsa sensación de equilibrio y armonía. Brasil, como Argentina, tiene 
no sólo una importante inmigración reciente, sino también tres bases étnicas: la 
aborigen, la blanca y la negra. Esto lo hace un país multiétnico, o mejor, multi-
cultural. 

En vistas de esta realidad, a la hora de enseñar portugués, no podemos sos-
layar la necesidad de implementar una educación intercultural que asegure a 
todos los segmentos sociales la debida visibilidad y participación. Entiendo por 
educación intercultural aquella que nos permite estrechar lazos entre los seres 
humanos a través del conocimiento, la preservación y el fortalecimiento de las 
diversas identidades culturales (incluyendo sus lenguas). Para García Canclini, 
(2004: 15) multiculturalidad “supone aceptación de lo heterogéneo”, en tanto que 
interculturalidad “implica que los diferentes son lo que son en relaciones de ne-
gociación, conflicto y préstamos recíprocos. Para él, “Una teoría consistente de 
la interculturalidad debe encontrar la forma de trabajar conjuntamente los tres 
procesos en que esta se trama: las diferencias, las desigualdades y la desco-
nexión” (García Canclini, 2004: 45).  

Considero que un enfoque intercultural en la enseñanza de portugués (como 
lengua segunda o extranjera) contribuirá a formar ciudadanos respetuosos de 
las representaciones y pautas culturales ajenas. En el marco de la enseñanza de 
lenguas desde una perspectiva intercultural, deberemos mostrar a nuestros 
alumnos variados productos culturales (no sólo literatura y música) y asegurar-
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nos de que estos sean representativos tanto de la cultura instaurada como canó-
nica, de herencia y matriz europea, como de todas las otras culturas que emer-
gen e irrumpen en la conformación de ese tejido que –una vez hechas estas acla-
raciones– podremos llamar cultura nacional. 

La enseñanza intercultural en el área de lengua (materna, segunda o extra-
njera) supone, por ende, la necesidad de ampliar el concepto de cultura, forzar 
los límites del término literatura y concebir al docente como un mediador intercul-
tural (Serrani, 2005) e investigador en constante perfeccionamiento. Lo que se 
pueda decir respecto de la lengua materna, educación formal, o portugués co-
mo lengua segunda o extranjera, se puede hacer extensivo a otras lenguas y 
modalidades, salvando sus especificidades y de acuerdo con el nivel del que se 
trate (cfr. Serrani, 2005). 

Sería muy provechoso, entonces, trabajar con productos culturales de univer-
sos semióticos variados (novelas, canciones, tejidos, cerámica, pinturas, blogs, 
etc.) y contribuir a la formación de una visión no etnocéntrica. Si los diseños 
curriculares, nuestro discurso docente y el material de trabajo seleccionado tie-
nen como fundamento esta apertura, sin duda estaremos encaminando nuestras 
prácticas hacia la formación de sujetos tolerantes de la diversidad. La homoge-
neización cultural de raíz evolucionista a la que tendieron tanto Argentina co-
mo Brasil, por la naturaleza de los procesos formativos de cada Estado-nación 
no hizo más que componer un imaginario fragmentado que proponía una asi-
milación de las culturas populares a la visión de un monoculturalismo domi-
nante de dudosa estabilidad. Es necesario confrontar la lectura de Paulo Prado 
(Retrato do Brasil, 1928), Gilberto Freyre (Casa-grande e senzala, 1933) y Sérgio 
Buarque de Hollanda (Raízes do Brasil, 1936), en principio, con lo planteado, por 
ejemplo, por Pierre Bordieu, Néstor García Canclini, Antonio Cándido y Silvana 
Serrani, en varios escritos, para tener una idea aproximada del tamaño y la im-
portancia de nuestra tarea. 

Es importante resaltar que, en la actualidad, el aprendizaje de una lengua no 
supone ya solamente una adquisición de rudimentos lingüísticos o de competen-
cias comunicativas. La lengua no es tan sólo un instrumento, sino un componente 
–aunque esencial– de la cultura. En consecuencia, si aspiramos a una cooperación 
regional, en el marco del Mercosur, basada en el intercambio cultural de los Esta-
dos parte, debemos propiciar las prácticas que contribuyan a una mejor compren-
sión entre los pueblos. Ya no es posible, a la luz de las reflexiones y debates 
académicos que hoy se multiplican, concebir al argentino o al brasileño como un 
ser de cultura uniforme. Acercarnos a sus respectivas diversidades facilitará no 
sólo el aprendizaje de las lenguas-culturas, sino también, la integración socioe-
conómica. En este sentido, vale la pena recordar ideas que se discutieron en el 
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marco del Primer Seminario de Lenguas y Políticas en Argentina y el Mercosur, organi-
zado por Lía Varela, en la Universidad de Tres de Febrero, en 2008: 

 
[...] Elvira Narvaja de Arnoux expuso que con el fin de consolidar una integración 
transestatal en la región, es necesario desarrollar una identidad común, un imagina-
rio colectivo. Para lograr este objetivo, entonces, se hace indispensable propiciar ini-
ciativas tendientes a la integración cultural, educativa y lingüística. Desde su pers-
pectiva, tanto el español para los hablantes de portugués como el portugués para los 
hablantes de español no deben ser considerados lenguas extranjeras sino que deben 
pensarse en términos de lengua segunda, que, con el tiempo, tendrán el estatus de 
lengua propia (D. Lauria, citado en Varela, 2011: 237). 

 
La importancia de enseñar cultura en las clases de lengua (sea cual fuere la mo-
dalidad o la lengua) está dada en la necesidad de formar sujetos críticos, ciuda-
danos respetuosos de las leyes y reflexivos. Cabe recordar, aunque sea tangen-
cialmente, que tanto Antonio Gramsci como Paulo Freire destacaban la natura-
leza política de la educación y bregaban por el respeto a la diversidad y a las 
historias personales de vida.  

Para adoptar este posicionamiento debemos pensar en docentes como mediado-
res interculturales (Serrani, 2005) y al mismo tiempo como investigadores consue-
tudinarios, ya que para enseñar una lengua, debemos conocer y enseñar el en-
tramado en el cual ésta se torna no sólo instrumento de comunicación, sino 
también portadora de cultura. No se puede separar la lengua de los procesos 
culturales, políticos o socioeconómicos en los cuales sus hablantes participan. 

Es importante, en este punto, recordar una observación realizada por Silvana 
Serrani, fruto de su desempeño como evaluadora del Ministerio de Educación 
de Brasil (1998-2003). La especialista afirma que en las carreras de Letras, que 
habilitan para enseñar lenguas (materna y extranjeras, especialmente inglés y 
español), el componente sociocultural tanto como la dimensión enunciativa sue-
len estar relegados, en las propuestas curriculares. Y agrega que los enfoques 
interculturales que contemplan la diversidad social de modo efectivo son muy 
pocos en las planificaciones. Asimismo, atribuye la escasa presencia del compo-
nente sociocultural en la práctica de los profesores de lengua a la “falta de 
tiempo” (sic) para terminar los programas y a la formación inadecuada de pro-
fesores (Serrani, 2005: 11-15).  

En la misma línea de trabajo, una vez replanteado el concepto de cultura, de-
beríamos discutir la necesidad de ampliar el concepto de literatura y hacer que 
esta serie, propuesta por Tinianov y Jakobson en Sobre la evolución literaria 
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(1928), se cruce efectivamente con otras series sociales, a partir de análisis litera-
rios contextualizados. 

El Diccionario de la Real Academia Española plantea para literatura varias acep-
ciones, en el artículo enmendado, avance de la vigésima tercera edición. Entre 
ellas, leemos las siguientes: “Arte de la expresión verbal” y “Conjunto de las 
producciones literarias de una nación, de una época o de un género”. En cuanto 
al concepto de literatura que se desprende de los textos escolares para la ense-
ñanza de lengua materna, en general, parecería haber un consenso acerca de 
considerar como tal al discurso social de carácter ficcional y función estética. 
¿Cómo explicar, entonces, la lectura, en clase de literatura, de textos como Dia-
rio de Ana Frank, las Crónicas de Indias o los relatos míticos de carácter religioso, 
desde los griegos hasta los americanos, por ejemplo? 

Indudablemente, muchos profesores de lengua proponen el análisis de pin-
turas, la lectura de comentarios sociológicos y de críticas cinematográficas, en-
tre otros. Vale la pena recordar, en la lengua que nos convoca, que esta práctica 
también se ve apoyada por los soportes editoriales, que paulatinamente hacen 
gala (más en portugués lengua materna que en lengua extranjera) de una rica 
gama de material para analizar. Como bien señala Antonio Cándido, inclusive 
la sociología nació de la mano de la literatura. Entonces, ¿cuál es el criterio real 
que podemos usar para seleccionar la literatura que leeremos en el aula? 

¿No cabría replantearse el carácter ficcional o estético para hacer el recorte de 
lo que es o no es literatura? ¿Podemos confiar en el parecer objetivo de las insti-
tuciones encargadas de catalogar lo que merece pertenecer al canon literario? 

Antonio Cándido (1985) llamaba nuestra atención cuando, irónicamente, re-
cordaba cómo en la literatura jesuítica brasileña los demonios hablaban en tupí-
guaraní, en tanto que los santos lo hacían en portugués. En ese mismo artículo, 
publicado por el Centro Editor de América Latina, catalogaba la educación lite-
raria de la conquista como un factor de violenta imposición cultural y lamenta-
ba el desdén prodigado por las instituciones hacia la poesía quechua. Aún hoy 
podríamos objetar una actitud semejante hacia las culturas de origen africano. 
Cándido deja muy en claro que se entiende por literatura culta a la tributaria de 
la europea. Ahora bien, el cordel es de raigambre europea (aunque algunos pos-
tulen lo contrario), pero por ser expresado en una variedad lingüística popular 
y por el modo de consumo, por ejemplo, se discute su estatus literario. En torno 
a la literatura latinoamericana y especialmente, en su caso, a la brasileña, él 
propone incluir en el canon de literatura no sólo lo que oficialmente se conside-
ra como tal hasta ese momento sino también otras modalidades: “aquello que 
en un determinado momento era considerado literatura (por ejemplo: un dis-
curso político o jurídico del tiempo de la independencia). Y también, quizás, lo 
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que nunca se consideró tal cosa” (Cándido, 1985: 81). Ana Pizarro, como coor-
dinadora, lo retoma también en el Informe final del debate de 1983 en Campi-
nas –del cual Cándido fue interlocutor– cuando nos habla del “aplastamiento 
cultural” de las literaturas recesivas por parte de la literatura dominante, de 
influencia europea.  

Ahora, si deseáramos corrernos –como proponía don Antonio Cándido– 
desde el eje estético al ideológico, deberíamos empezar a comprender que no 
podemos pensar en una literatura solamente anclada en el goce que cada obra 
produce en los lectores particulares, sino que deberíamos considerar también su 
dimensión simbólica y su carga ideológica. Es importante comprender que el 
concepto de literatura no es un concepto dado, sino que se halla en permanente 
construcción, que depende de formaciones institucionales que contribuyen a 
perfilar su estatus y que, instalada en la práctica docente, la literatura, debe 
cumplir un fin cultural, social, político, ciudadano (es en este camino que nos 
arrimamos a Gramsci, a Freire; y no es casual). 

Volvamos ahora a la observación hecha por Silvana Serrani, y analicemos la 
preparación de los docentes de portugués en Argentina, a través de las pro-
puestas curriculares. En líneas generales, podemos decir que los contenidos y 
enfoques propuestos por los docentes de los Institutos de Formación Docente 
para Profesores de Portugués contribuyen a hacer del alumno: un investigador, 
un profesional crítico, un mediador cultural, un profesor que trabaje con mate-
rial de diversas expresiones artísticas (literatura, música, pintura, etc.). Todo 
esto hace suponer que el futuro profesor tendrá en su haber las herramientas 
necesarias (en análisis del discurso, en estudios literarios, en estudios culturales 
y en otras áreas) como para acercarse a variados productos culturales, con la 
debida preparación no sólo lingüística, sino también filosófica, sociológica, an-
tropológica y de las tantas miradas propuestas en los generosos proyectos que 
he leído para el presente análisis. No obstante, una vez formados como profeso-
res –categoría en la cual me incluyo, con casi veinte años de experiencia como 
docente de lengua materna–, debemos emprender nuestro camino hacia otros 
horizontes, experimentar nuevas teorías, probar nuevas estrategias, incorporar 
o actualizar información, y así, ir de manera constante, construyendo nuestro 
saber y nuestra práctica docente. 

Creo, efectivamente, que esto no es pedir demasiado, pues si concebimos al 
docente como mediador intercultural, tendremos, en consecuencia, que pensar 
en un investigador. Obviamente, todos alcanzaremos parcialidades, sea de una 
cultura ajena o de la propia; lo importante está en promover la constante 
búsqueda y apertura profesional que nos permita no sólo entender la cultura en 
términos relacionales, y no evolutivos, sino también en un sentido ético, lo cual 
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nos obliga a ofrecer productos culturales a la luz de variadas formaciones ide-
ológicas. 

En síntesis, una vez cuestionada la amplitud del término cultura y abierta la 
serie literaria a todos los entrecruzamientos posibles con otras series sociales, 
deberíamos considerar con énfasis la necesidad del perfeccionamiento (teórico, 
pedagógico y tecnológico). 

Sería deseable, además, que el material de análisis en el área de lengua sur-
giera de una recolección de material vivo, interesante y socialmente significati-
vo. Para ello, portales literarios, blogs, periódicos on-line y foros, entre otros por-
tadores multimediales sin duda, proveerían material interesante para trabajar. 
También facilitaría nuestra tarea que ministerios, embajadas y editoriales unie-
ran sus esfuerzos para que el plan Conectar Igualdad fuera mejor implementado. 
Sobre todo en la enseñanza de las lenguas, se necesitará material multimedial 
específico que esté a la altura de los diseños curriculares y que posibilite el aná-
lisis de las diferencias étnicas, religiosas, nacionales, de clases sociales, de géne-
ro, etarias y de rural-urbano, entre otras. 

Para finalizar, me gustaría rescatar un pensamiento de Moacir Gadotti (2011) 
“La educación no es neutra. Ella está inserta en un contexto social e histórico. El 
conocer se vincula al poder”. Por ello, la visión de las culturas brasileñas que 
pongamos en diálogo en las clases de portugués lengua segunda o extranjera 
tiene que presentarse como tal, una visión (de entre tantas posibles). Debemos 
dejar libre el intersticio por el cual nuestros alumnos puedan entrever sus pro-
pios significados. Enseñarles a ser sujetos críticos y tolerantes de las diversas 
prácticas culturales es nuestra tarea y nuestro desafío. 
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ÁREA TEMÁTICA 
Didáctica de la lengua extranjera 

 
 

CONSIDERAÇÕES SOBRE O ENSINO DE VERBOS EM PLE  
PARA ALUNOS ARGENTINOS: APRENDIZAGEM OU AQUISIÇÃO? 

 
 

Lucas Cezar Regene 
Casa do Brasil, Buenos Aires - ARGENTINA 

luc.vedita@yahoo.com.br 
 
 
O ensino de português nos países limítrofes com o Brasil tem crescido muito 
nos últimos anos, e os motivos pelos quais as pessoas estão cada vez mais inte-
ressadas em aprender esse novo idioma são vários, mas podemos citar como 
alguns dos principais fatores: o aumento das relações comerciais entre os países 
integrantes do Mercosul, o acordo de integração cultural firmado entre Brasil e 
Argentina pelo qual as partes se comprometem a promover a cooperação e o 
intercâmbio entre as instituições e agentes culturais com a finalidade de difusão 
do idioma e das expressões culturais, e a lei 26.468, que estabelece que todas as 
escolas de ensino médio do sistema nacional de educação incluam de forma 
obrigatória uma proposta curricular para o ensino do idioma português como 
língua estrangeira, em cumprimento da lei 25.181 sancionada em 17 de dezem-
bro de 2008 e promulgada em janeiro de 2009. 

Por esses motivos há cada vez mais escolas e instituições que se dedicam ao 
ensino de PLE e a maioria delas adota livros didáticos já existentes no mercado. 
O problema é que os conteúdos desses livros não são pensados para o contexto 
onde esse ensino irá ocorrer e nem estão focados nas características culturais 
desse público, nesse caso especificamente no ensino de português para falante 
de espanhol na Argentina, e de acordo com Almeida Filho 

 
[…] é possível que conhecidos os traços distintos de uma abordagem de aprender 
e explicitadas às bases de uma abordagem de ensinar, seja possível trabalhar 
mais conscientemente rumo a sua harmonização com probabilidades maiores de 
sucesso na aprendizagem (Almeida Filho, 1993: 13).  
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E é rumo a essa harmonização que escrevo este artigo para que os professores 
de PLE na Argentina possam refletir sobre a abordagem dos livros didáticos em 
relação ao ensino de verbos, já que a maioria utiliza teorias tradicionais com 
foco na forma, e pouca ou nenhuma atenção é dada ao sentido e à busca de uma 
capacidade de uso genuinamente comunicativo, sendo que o português em re-
lação ao espanhol tem muitos verbos com os mesmos significantes, porém com 
significados e usos culturais bem diferentes. 

Indubitavelmente é importante saber a forma correta do tempo verbal utili-
zado, mas é necessário reconhecer, no entanto, que essa não é a única habilida-
de que necessita o aluno, ele também precisa saber os valores sócio-culturais 
que cada verbo possui e distinguir as maneiras com os quais esses verbos são 
utilizados para construir relações culturalmente sensíveis de comunicação. 

 
ENSINO DE VERBOS: APRENDIZAGEM OU AQUISIÇÃO? 
Frequentemente ao ensinar um tempo verbal o aluno é submetido a um texto de 
introdução e posteriormente a outro com lacunas para serem completadas, sen-
do que entre parênteses está o verbo em sua forma infinitiva, então ele tem que 
preocupar-se em preencher esse espaço com a forma verbal desejada. Isso pare-
ce nos indicar que em nenhum momento o aluno tem que se ocupar com o sen-
tido e conforme afirma Widdowson (1978: 110) “nesse caso o texto visa ser uma 
manifestação de partes selecionadas do sistema linguístico e como consequência 
esse texto acaba exibindo ocorrência tipicamente alta de certas estruturas”. É 
extremamente habitual observarmos alunos que já estão há três ou quatro anos 
estudando PLE e usarem expressões como: 
 

“Busquei o celular e não o achei”; em vez de “Procurei o celular e não o achei”. 
 

Isso parece nos indicar que o aluno aparenta uma boa competência quanto ao 
uso da forma verbal, porém seu uso contextual está inadequado já que no por-
tuguês do Brasil o verbo buscar se usa com o sentido de ir atrás de algo que su-
postamente o emissor sabe onde se encontra e, com o verbo procurar, o emissor 
não sabe onde o objeto está. 

 
“Acordei de fazer as tarefas hoje”; em vez de “lembrei de fazer as tarefas hoje”.  

 
Esse é outro exemplo comum, já que também se trata de um verbo que existe 
nos dois idiomas, entretanto com sentidos e usos diferentes. Isso revela ser um 
indício que o aluno tem bom domínio sobre a forma, mas não sobre o sentido. 
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“Jogarei com meus filhos no parque”; em vez de “brincarei com meus filhos no 
parque". 

  
Existe uma ampla quantidade de verbos chamados falsos cognatos1 ou notori-
amente conhecidos como “falsos amigos”. Na maioria dos casos, como os anteri-
ormente citados, vemos que os alunos fazem um uso correto da forma verbal, 
porém culturalmente esses verbos estão sendo usados de maneira inadequada. 
Considero que é necessário saber as formas verbais, mas é imprescindível o a-
luno saber em que contextos situacionais deverá usá-las. Assiduamente conhe-
cemos alunos que estão estudando PLE há algum tempo, e que conhece um 
grande número de verbos e suas formas, mas sem que se constitua de fato como 
conhecimento de uso comunicativo.  

O problema é que os livros didáticos focalizam os verbos enquanto manifes-
tações de um sistema linguístico e não o ensinam com a finalidade de uso co-
municativo. Assim, saber as formas verbais corretas por si só resulta em um 
conhecimento de pouca utilidade, ele precisa ser completado por um conheci-
mento de uso autêntico, genuíno, real e sensível em benefício da construção de 
um diálogo intercultural.² 

Na maioria dos casos os tempos verbais são apresentados em unidades dife-
rentes em blocos estanques, por esse motivo professores e alunos acabam dire-
cionando grande parte do tempo no esforço do ensino da metalinguagem e as 
suas formas. O ensino desta maneira parece desligado de qualquer utilização 
prática e principalmente cultural. 

 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
É possível observarmos, nesse texto, o modo com os quais os verbos são geral-
mente apresentados e exercitados nos materiais didáticos e, consequentemente, 
em sala de aula. Meu objetivo foi situar os problemas de se focalizar somente as 
formas verbais a fim de possibilitar ao professor de PLE uma melhor reflexão 
sobre a importância que os materiais didáticos dão ao uso dessas formas, e se 
suas ações em sala de aula oferecem aos alunos condições para que possam fa-
zer usos comunicativos desses verbos.  

Não pretendo defender que temos que somente focalizar o sentido dos ver-
bos e esquecermos as formas e muito menos que esses sejam os únicos princí-
pios com os quais nós, professores de PLE, devemos adotar, mas considero que 

                                                 
1 Sobre cognatos, ver Leiva, 2004. 
² Sobre abordagem intercultural, ver Edleise Mendes, 2008, pág. 63. 
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é muito importante refletirmos sobre nossas práticas em sala de aula e se esta-
mos proporcionando, ao aluno, conhecimento sobre ou para a língua. 
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A LEITURA DE TEXTOS MULTIMODAIS:  
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Este artigo apresenta uma orientação de aula para o aluno-aprendiz falante de 
outra(s) língua(s), em nível de aprendizagem avançado, tendo por delimitação a 
leitura e a interculturalidade de textos do gênero charge que circulam na mídia 
impressa brasileira. A charge contém representações que dificultam ao aluno-
aprendiz construir hipóteses de leitura à medida que retoma outras práticas 
discursivas implícitas no texto. Nesse sentido, faz-se necessário integrar os ní-
veis do discurso com os do texto para situar as estratégias usadas, intencional-
mente, pelo chargista ao selecionar expressões imagéticas que se constituem de 
outros discursos. Assim, a leitura da charge torna-se polissêmica e, ao mesmo 
tempo, expressa as intenções do chargista, que retoma os discursos: religioso, 
lendário, histórico, político do cotidiano político brasileiro. Para o aluno-
aprendiz, as informações de tais discursos são, muitas vezes, secundárias para 
os fatos em ocorrência, de modo a tornar as hipóteses de leituras lacunosas. A 
tendência é o aluno acionar na memória de trabalho conhecimentos, armazena-
dos na memória de longo prazo, porém, se não houver essas informações, a 
memória de curto prazo ativa apenas o explícito na linearidade da charge. Nes-
ta orientação de aula, destaca-se a charge do presidente do Senado Federal, José 
Sarney, político maranhense.  

De modo geral, o aluno-aprendiz de língua é movido a ler charge como uma 
progressão da notícia do jornal ou como ilustração. Assim a construção de sen-
tidos similares, ou opostos, ou, às vezes, paradoxais não são suficientes para 
informar os alunos. A ausência de conhecimentos dificulta-lhes inferir sobre as 
estratégias usadas pelo chargista e suas intenções, de forma a não propiciar o 
inesperado para o aluno. Para que o aluno-aprendiz compreenda as estratégias 
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discursivas utilizadas pelo chargista, faz-se necessário tratar de conhecimentos 
que são, estrategicamente, usados na construção de textos charges e propiciam, 
além de informações, a possibilidade de provocar mudança de humor do inter-
locutor, na medida em que adquire a cumplicidade do interlocutor e obtém dele 
o riso. 

O método adotado para a orientação de aula é o teórico-analítico, tendo co-
mo ponto de partida os conhecimentos dados versus as informações novas. Os 
conhecimentos armazenados na memória social e o modelo teórico serviram de 
base para a análise das expressões imagéticas, e propiciaram apresentar os re-
sultados alcançados a partir das expressões de cores, imagens, elementos físicos 
da natureza e/ou transformados pelo homem para permitir similaridades de 
fatos, em diferentes contextos históricos, políticos e religioso, usados, intencio-
nalmente, pelo chargista, ao construir uma nova informação para seus interlo-
cutores.  

Objetiva-se examinar na charge expressões imagéticas de Sarney, que reto-
mam lendas e mitos sobre São Sebastião, lenda do rei d. Sebastião e progride 
com a capa da revista Veja com o presidente Obama, o martírio americano. Vi-
sa-se, pois, tratar das estratégias usadas pelo chargista ao criar, para seus inter-
locutores, por meio das representações discursivas, conteúdos informativos so-
bre São Sebastião, saber dado versus saber novo, atualizado pelo presidente do 
Senado Federal. 

Para tratar das dificuldades de construção de hipóteses de leitura em texto 
multimodal e os implícitos culturais decorrentes, têm-se por fundamento teóri-
co os estudos da organização textual do risível, a partir das categorias analíticas 
Sociedade, Discurso e Cognição (cf. Van Dijk, 1997), na área da Análise Crítica 
de Discurso.  

Ao considerar o prisma sócio-interacional para o exame da interação comu-
nicativa no e pelo Discurso, entende-se que a Sociedade é definida por um con-
junto de grupos sociais, sendo que cada qual é definido pela reunião de pessoas 
que têm o mesmo ponto de vista para captar, focalizar e representar o mundo. 
O ponto de vista é guiado por interesses, objetivos e propósitos comuns às pes-
soas que compõem o grupo social.  

Assim, a Cognição é definida como um conjunto de representações mentais 
do mundo, concebidas como formas de conhecimentos. Estas formas, em seu 
conjunto, constituem o marco das cognições sociais de cada grupo. Como as 
focalizações do mundo são diferentes, pois decorrem do ponto de vista projeta-
do para focalizar um fato, há um constante conflito inter-grupal.  

O Discurso é visto como ações sociais que se manifestam pelo uso da língua 
em textos verbal ou não verbal e multimodal. Cada prática social se define pelos 
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participantes com suas funções, ou seja, com os seus papeis sociais. O Discurso 
pode ser tanto institucionalizado quanto um evento discursivo particular. Os 
discursos institucionalizados são públicos e estão organizados pelas categorias 
Poder, Controle e Acesso (cf. Van Dijk, 1997). O Poder é composto por um con-
junto de papeis relativos às pessoas que tomam decisões. O Controle reúne um 
conjunto de outros papeis que colocam em execução as decisões do Poder e, 
dessa forma, só têm acesso ao público o que o controle permite. Os discurso 
institucionais constroem conhecimentos extra-grupais. Todas as formas de    
conhecimentos são construídas no e pelo Discurso, a partir da manifestação de 
textos que podem ser verbais ou multimodais.  

A ACD, embora tenha várias vertentes, postula que o social e o individual es-
tão em uma dialética constante. O social guia o individual e este modifica o so-
cial, de forma dinâmica. A tarefa prioritária dos analistas do discurso com visão 
crítica é denunciar o domínio das mentes pelo discurso. As pessoas são domi-
nadas a partir da introspecção de valores que compõem as formas de conheci-
mentos como representações mentais. Tais valores não são apenas ideológicos, 
mas também culturais. 

Segundo Silveira (2009), a diferença entre ideologia e cultura decorre dos va-
lores que compõem as formas de conhecimentos. A ideologia impõe uma escala 
de valores decorrentes dos interesses da classe de poder. Esses valores tendem a 
discriminar as pessoas. Os valores culturais são relativos ao vivido e ao experi-
enciado em sociedade e têm raízes históricas que são transmitidos de geração 
para geração, de forma a construir normas e atitudes que guiam as pessoas ao 
se relacionarem com o mundo, sem o objetivo da discriminação. Dessa forma, 
os valores ideológicos, por exemplo, os preconceitos e os tabus; os valores cul-
turais estão presentes, por exemplo, nas formas de se vestir, de se alimentar, de 
se relacionar socialmente, entre outros. 

Tantos os valores ideológicos quanto culturais são dinâmicos, pois em cada 
contemporaneidade há mudança do Poder e, portanto, de interesses. Os valores 
culturais têm uma dinâmica resultante das necessidades de resolver problemas 
novos, tendo como suporte, o vivido e experienciado em grupo. 

Para representar a identidade cultural do brasileiro e seu discurso religioso, 
apresentam-se os interdiscursos e intertextos expressos na charge. 

A charge é vista, por Bernardes (2009), como metáfora visual e elementos de 
modalidade linguísticas. Para Oliveira (2001), a charge jornalística se apresenta 
como um texto multimodal que se aproxima do iconográfico. No jornal, a fonte 
produtora da charge são as notícias e, por essa razão, a autora diz que a charge 
jornalística tem um ponto de intersecção com a crônica jornalística. Trata-se de 
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um texto opinativo, no qual o chargista representa para seus interlocutores um 
conjunto de reflexão e crítica a respeito dos fatos que são noticiados. 

A charge é um texto multimodal usado constantemente tanto em eventos 
discursivos como em discursos públicos, em que o chargista atribui para seu 
auditório um conjunto de “conhecimentos” para construir, comicamente o risí-
vel e o riso. A charge jornalística mantém relação com os fatos noticiosos políti-
cos e, por isso, em geral, estão envolvidas com escândalo. 

Assim, mais que centrar a atenção nas dificuldades dos alunos, pretende-se 
oferecer informações, para que, apoiados em materiais autênticos de leituras, o 
aluno possa reconhecer e se apropriar de diferentes estratégias de usos da lín-
gua e das manifestações culturais, conforme determinadas intenções culturais. 

Em síntese, as discussões sobre Discurso, Sociedade e Cognição compõem as 
orientações categorizadas pela Análise Crítica do Discurso, ao mesmo tempo 
em que promovem uma oportunidade de análise e de orientação de aula para o 
aluno de outra língua interagir com a cultura do brasileiro, tendo em vista que o 
ensino pautado apenas nos recursos linguísticos não dão conta de explicitar os 
implícitos contidos nas expressões imagéticas. O brasileiro tem um modo pecu-
liar de lidar com as dificuldades e até de denunciar suas insatisfações. Para tan-
to, apresenta-se, a seguir, os resultados obtidos na execução de uso da charge 
como material autêntico/didático, a título de exemplificação. Os resultados in-
dicam que: 

 

Os textos multimodais, além de implícitos culturais, constroem novas 
significâncias ao reunir imagens, mitos e lendas brasileiras  
Para tanto, sabendo-se que o aluno sempre reconhece um evento comunicativo, 
uma prática de linguagem, como instância de um gênero, sugerir-se informar 
sobre o discurso fundador religioso que guia o brasileiro. Assim, tem-se por 
representação que o São Sebastião, nascido na França, foi um bravo militar e 
benfeitor cristão, perseguido e morto pelos pagãos. 
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Figura 1. São Sebastião1 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
Por volta do século XVI, nasce d. Sebastião, em Portugal, ele foi elevado à con-
dição de rei e comandou a batalha de Alcácer-Quibir na África. Não se sabe se o 
comandante d. Sebastião chegou à África, há quem afirme que o rei foi morto 
em combate; outros dizem que perdera a rota da tripulação; e uns afirmam que 
ele fugiu para o Brasil. Na versão maranhense, um tanto lendária, d. Sebastião 
vive encantado na praia dos Lençóis, em Cururupu. Nos meses de junho e de 
agosto, ele aparece encantado em forma de estrela nas festas do bumba-meu-boi 
e do aniversário da batalha de Alcácer-Quibir.  

Ferretti (2001), em Dom Sebastião, o santo e o rei na Encantaria e no folclore 
maranhense, assim resumiu a lenda:  

 
Afirma-se que as dunas de areia da Ilha dos Lençóis têm semelhanças com o 
campo de Alcácer-Quibir, onde el rei dom Sebastião desapareceu. Lençóis é con-
siderada uma ilha encantada, que serve de morada a dom Sebastião. Seu reino es-
tá oculto no fundo do mar, próximo àquela ilha. O rei vive em seu palácio sub-
merso e seu navio nunca encontra a rota para Portugal. Dizem que nas noites de 
sexta-feira dom Sebastião aparece na praia na forma de um touro negro, com 
uma estrela de ouro na testa. Se alguém conseguir atingir a estrela e ferir o touro, 
o reino será desencantado, a cidade de São Luís irá submergir e aparecerá uma 
cidade encantada com os tesouros do rei. 

                                                 
1 http://rodrigodelemos.apostos.com/wpcontent/files/2008/3/martinelli.jpg 
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Partindo dessas concepções, associa-se ainda ao lendário Rei Sebastião as 
ações do Presidente do Senado, José Sarney, quando se comenta que na região 
dos Lençóis Maranhenses tudo o que existe pertence ao rei Sebastião e ninguém 
pode se apropriar do que é dele, pois, logo é punido e castigado. Assim está 
Sarney para o que pertence ao Maranhão.  

Essas informações, isto é, o discurso da história religiosa, lendária e em ocor-
rências é utilizado pelo chargista que, estrategicamente, as reúne numa expres-
são imagética, charges, como dado, com vista a propiciar para os interlocutores 
uma nova informação, os escândalos políticos brasileiros. Nesse sentido, o char-
gista busca alcançar o “Princípio da Felicidade” de Austin, fazer rir seus inter-
locutores que ao processarem, cognitivamente, as informações novas podem 
relacionar os níveis discursivos a os do texto e manifestar o riso. 

 

A organização textual do risível está relacionada ao ato da enunciação, 
realizado pelas intenções do locutor (fazer rir).  
A charge analisada, em aula, foi publicada no Jornal Pequeno de São Luís, em 
12 de julho de 2009, e no site: www.images.google.com.br 

 
Figura 2. Charge Sarney santificado2 

 
 

 

 

 

 

 

A representação imagética, figura 2, propicia estabelecer certa similaridade com 
o presidente do Senado, no período em que foi acusado por nepotismo e favo-

                                                 
2 http://images.google.com.br/images?gbv=2&hl=ptBR&q=Charge+Sarney Acesso, segunda-feira, 13 de julho de 
2009.  
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recimento político aos familiares e amigos; ao mesmo tempo, reconstrói a repre-
sentação do lendário São Sebastião, para os maranhenses. Essa representação 
reveste-se de mito e heroísmo, ou vice-versa. Para obter a conivência do interlo-
cutor, ao provocar o riso pratica as seguintes ações: 

 
a.  As ações do provocador do riso são: 
a. 1. Selecionar dois fatos. 

Fato 1. A santificação: a lenda do sebastianismo, em que se acredita que D. 
Sebastião fora, traiçoeiramente, atacado pelos inimigos mouros, a flechadas. 
Em Portugal, por essas e outras razões D. Sebastião foi santificado; nesta 
contemporaneidade, acredita-se que ele vai ressuscitar e retomar o poder.  
Fato 2. A cassação: representada pelas flechadas lançadas pelos inimigos 
contra a Senador Sarney. Este busca defender-se dos ataques dos adversá-
rios políticos. Culturalmente, tais adversários representam-no por valores 
negativos, quer pelo compadrismo político, quer pelo nepotismo familiar. 
No entanto, os aliados do Senador atribuem-lhe valores positivos, pelos 
serviços de caridade, benevolência. 
Ambos os fatos estão situados na contemporaneidade discursiva. 
A construção retórica é realizada pelo locutor que orienta o seu interlocutor 
a associar conhecimentos a respeito do script santificação, crença dos cris-
tãos que têm fé e devoção à vida evangélica e a Deus. Tem-se por sentido 
mais global, ou seja, o frame a <<remissão do lendário São Sebastião, que se 
tornou conhecido como aquele que voltará a lutar por seus ideais >>.  

  
a. 2. Associar A com B, de forma retórica. 

As expressões linguísticas ativadas pelas imagens: “crucificação” e “santifi-
cação” propiciam que o interlocutor associe um conjunto de conhecimen-
tos, ao ativar a sua memória de longo prazo. Trata-se de duas isotopias: 
“crucificação por atos condenáveis” “santificação por fazer-se inocente”. 

 
a. 3. Focalizar semas com similitudes.  

No fato 1 é focalizado no sema/imagem valor negativo dado aos ataques 
dos inimigos que apresentam similitudes com um script do fato 2, pois a 
imagem de São Sebastião é representada pelo martírio e pelas flechadas 
quando atacado pelos adversários. Em ambos os scripts ocorre <<ataques 
de flechas no corpo >>. 
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a. 4. Selecionar expressões visuais polissêmicas. 
No texto multimodal, as expressões visuais: traços, cores, flechas, mantos, 
aureola, paisagem constituem-se de intersecções plausíveis para construir 
ambiguidades para o interlocutor. Na charge analisada, as representações 
visuais hierarquizam os ataques ao “indefeso santo/político” e “santifica-
ção redentora do inocente perseguido por falsas identidades ideológicas, 
religiosas”. 

 
a. 5. Dissociar o que foi associado por polissemia. 

O provocador do riso muda o papel que o personagem vinha representan-
do: Sarney, numa situação inicial, representa o papel de político que age de 
acordo os princípios partidários para representar um novo papel: aquele 
que é atacado e traído por flechadas. 
Na imagem 1, o lendário São Sebastião é representado, pelo marco das cog-
nições sociais dos Católicos, como o Santo que fora perseguido pelos mou-
ros; foi constituído santo por defender seus princípios cristãos, portanto, 
inocente religioso e imaculado.  
Ciar para o interlocutor uma cumplicidade, ao resolver a polissemia: 
Nesse sentido, a partir do velho, busca-se criar no interlocutor uma cumpli-
cidade, pois se remete ao já sabido por ele. Para tanto, dissocia-se o que an-
teriormente fora associado, para resolver a “polissemia visual” pela recons-
trução do fato representado iconograficamente; assim, o provocador do riso 
muda o papel social do personagem envolvido em escândalos financeiros e 
nepotismo, de forma a romper com os valores morais e éticos, na contem-
poraneidade política brasileira. 

  
b.     As ações daquele que ri. 
b. 1. Seguir as orientações de leitura, conforme o ato associativo do provocador 

do riso. 
Isotopia 1, na lenda, D. Sebastião é atacado pelos inimigos e afastado da lu-
ta, mas há a crença de que ele vai voltar. Isotopia 2, Sarney, defendendo-se 
da corrupção descoberta, diz ser inocente e que está sendo atacado injusta-
mente para afastá-lo do poder; mas, que vai voltar. 
O interlocutor reconhece a isotopia que está sendo associada, “pela repre-
sentação iconográfica do político maranhense”. 
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b. 2. Construir um contexto cognitivo, para guiar a produção de inferências. 
Ao expandir e reduzir os sentidos construídos durante o processamento 
das informações expressas pela imagem, no caso, da charge, o interlocutor 
reconhece e reúne as representações de papéis sociais atribuídos ao cidadão 
envolvido em escândalos políticos, pelo locutor. 

 

b. 3. Ativar, na memória de longo prazo social, respectivamente, script e frame. 
As expressões visuais: “flechadas inimigas” e “inocência/santificação” 
constituem dois esquemas mentais imagéticos de personagens da história: 
no primeiro, “o político maranhense atacado por flechadas” e, no segundo, 
“o santo Católico, cuja lenda do sebastianismo trata de um cidadão flecha-
do pelos inimigos”. Tais esquemas ativam na memória de longo prazo soci-
al os respectivos scripts, que, devido à cultura do brasileiro, podem ser a-
presentados em uma cronologia temporal dos seguintes momentos históri-
cos: no primeiro, o político que tenta se defender dos ataques dos inimigos; 
no segundo, o santo indefeso e atacado pelos mouros.  
Ambos os scripts são focalizados pelas “flechadas e poucas vestes”. Cultu-
ralmente, o seguinte frame é hierarquizado pelos demais sentidos secundá-
rios: <<quem prova inocência não é punido>>, de forma a manter-se como 
figura lendária no Brasil. Na sequência, o interlocutor reconhece a focaliza-
ção dada no frame do script, ao associar impunidade com: “defende-se das 
flechadas lançadas pelos inimigos”, que se relaciona a uma outra isotopia 
“o escândalo político”. 
 

b. 4. Fazer essa inferência, para que ela se torne ostensiva no contexto cognitivo. 
Os sentidos construídos por inferências decorrem de um outro script ativa-
do pelo interlocutor e este varia de interlocutor para interlocutor, embora 
siga a orientação do locutor, nas imagens orientadoras: “corpos flechados e 
presos a uma árvore, na vastidão do cerrado, planalto central, quase no a-
bismo, encontra-se à Câmara Federal, isto é, em Brasília”. É possível, assim, 
que ele ative o script os “escândalos nacionais envolvendo políticos” que 
tem por frame <<a impunidade parlamentar>>. 
Ao fazer essa inferência, ela se torna ostensiva no contexto cognitivo até en-
tão construído, o que propicia que o interlocutor reconheça uma relevância 
em seu contexto cognitivo, pois <<a lenda do D. Sebastião>> não pode en-
trar no mesmo contexto do “político maranhense”. Dessa forma, continua a 
dar entrada à informação, para resolver o que é ostensivo em seu contexto 
cognitivo: “a impunidade parlamentar constrói santificação”.  



 

 

 63

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

As representações das charges tornam-se ostensivas para aluno de outra 
cultura, à medida que compreendem as estratégias de denúncias, construí-
das, intencionalmente, pelo chargista. Nesse sentido, o professor de portu-
guês retoma os conhecimentos enciclopédicos e sócio-interacionais que 
propiciam o aluno interagir com a leitura da charge; de certo, também, o 
professor pode apresentar outros materiais, como a capa da revista Veja, 
que traz em destaque o Presidente Obama, em circunstância de instabilida-
de política, isto possibilita uma relevância para o aluno, obrigando-o a as-
sociar o já sabido com o novo, isto é ostensivo em relação ao que já sabia. 
Pouco mais de dois anos, de quando a imprensa brasileira divulgou os es-
cândalos políticos do Presidente do Senado Federal do Brasil, a revista Veja, 
de circulação semanal, trouxe na capa o Presidente dos Estados Unidos. Tal 
representação tornou-se tão risível para o aluno falante de outra língua 
quanto ao do Presidente do Senado, tendo em vista que eles tinham orien-
tações pertinentes a outros discursos e intertextos.  

 
Figura 33 

 
 

 

 

 

 

 
 
 
 
 

                                                 
3 Revista Veja, 03 de agosto de 2011, Abril. 
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Para os alunos, a leitura da imagem foi mais ostensiva, de modo a adquirir rele-
vância e propiciar o riso do texto complemento da informação exposto em aula. 
Assim sendo, a construção e a organização do risível em textos de diferentes dis-
cursos, podem integrar os níveis do discurso com os do texto, logo, os conhecimen-
tos se propagam no e pelo Discurso, se instauram na Sociedade e constituem cog-
nitivamente em conhecimentos dados e modificam-se com os novos.  

Conclui-se que os multimodais contribuem para o para o ensino de textos ver-
bais de eventos discursivos particulares e de discursos institucionalizados de textos 
multimodais, articulando o verbal com imagens e cores num enfoque intercultural 
e devem ser selecionadas segundo interesses e faixa etária do aluno. 
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Richard Brunel Matias 
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richardbrunelmatias@gmail.com 
 

 
 
Comunicamo-nos muito mais escutando e falando do que escrevendo. Parto 
dessa premissa para introduzir o tema de minha comunicação que tem como 
objetivo apresentar algumas atividades com a oralidade que elaboro para as 
minhas aulas de PLE. Sobretudo, quero apresentar diferentes possibilidades de 
trabalhar com a oralidade a partir da exploração de diferentes recursos que as 
TIC (tecnologias da informação e da comunicação) nos oferecem atualmente.  

Defino o trabalho com a oralidade como qualquer tipo de atividade didática 
que leve para a sala de aula o contato, mediante material educativo, com textos 
orais. Neste sentido, não viso apenas à compreensão de textos orais, mas tam-
bém ao trabalho de reflexão, exemplificação e de análise que podemos realizar a 
partir de textos orais em seus diferentes formatos. 

Assim, através destas atividades, pretendo também evidenciar os alcances de 
algumas de minhas propostas de atividades com textos orais que predominam 
em dois suportes: o áudio individualizado e/ou audiovisual.  Cabe informar 
que tais propostas formam parte dos materiais educativos que elaboro/rei para 
as cadeiras de Língua Portuguesa I, III e IV do Profesorado de Portugués da 
Faculdade de Línguas da Universidade Nacional de Córdoba. 
 
MUITO MAIS ACESSÍVEIS 
Há não menos de dez anos, contar com a diversidade de textos orais dos quais 
hoje dispomos, era algo impensável: não tínhamos internet banda larga, muito 
menos sites para assistir, subir e baixar vídeos e áudios como os que hoje temos. 
Não contávamos com uma gama de programas de software para produzir e 
editar vídeos e áudios tão facilmente, não dispúnhamos da variedade de fontes 
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de textos orais em seus dois formatos como os que temos em nossa era. Sem 
dúvidas, na Era Digital, o audiovisual marca cada vez mais presença. É uma 
das formas de linguagem mais empregadas em nosso cotidiano e com a qual 
estamos muito habituados a interagir. Se pensamos em nossas aulas de língua 
estrangeira, e especialmente nas de PLE, não podemos deixar de mencionar a 
exorbitante oferta de material em suporte áudio e audiovisual da qual podemos 
fazer uso. Os brasileiros são uns dos maiores grupos de usuários de internet no 
mundo e tem avançado muito em matéria de sites e de oferta de materiais edu-
cativos. Todas estas razões me levaram a pleitear, diariamente, na sala de aula, 
um trabalho mais intensificado com material audiovisual. A seguir, darei a co-
nhecer algumas destas atividades e seus alcances. 

 
Trabalhando com o esquema de organização retórica do texto, memória 
de curto prazo e incorporação de léxico 
No modulo 1 de Língua Portuguesa 1, a partir do vídeo SP – Guarujá – Praias 
desertas1 propus ao meus alunos uma série de atividades2 que visam à identifi-
cação do esquema de organização retórica do texto, ao uso da memória de curto 
prazo e com atividades de preencher espaços vazios para a incorporação do 
léxico e com atividades gramaticais contextualizadas a partir deste único texto 
em suporte audiovisual. Ao fazerem anotações sobre o conteúdo, os alunos fo-
ram convidados a identificar o esquema de organização retórica do texto, ou 
seja, descobrir que se tratava de um texto expositivo descritivo pertencente ao 
gênero textual revista de turismo. O objetivo é ensinar a compreender a mensa-
gem através do esquema de organização das idéias no texto, atividade muitas 
vezes relegada nas tradicionais propostas de compreensão auditiva. Os alunos 
compartilham as idéias anotadas e em grupos recompõem o texto. Para isso u-
sam o esquema retórico do texto e ao mesmo tempo a memória de curto prazo, 
muito importante para recuperar a informação não anotada. Discute-se, em se-
guida, sobre as diferentes possibilidades de organização que vão surgindo, em 
forma de socialização dos trabalhos efetuados. Nem sempre resulta ser uma 
atividade simples, dado que não estamos atentos a estas questões linguístico-
textuais quando escutamos os textos com os quais interagimos. Trata-se de pro-
por o desenvolvimento de uma estratégia de compreensão que se enquadra na 
identificação da macro e superestrutura textuais. Identificado o esquema de 
organização retórica do texto, os alunos avançam com maior entusiasmo nas 
atividades seguintes. Agora devem trabalhar com uma lista de trinta e uma pa-
lavras retiradas do texto do audiovisual e assinalar, assistindo novamente o ví-

                                                 
1 Para assistir ao vídeo ir a http://youtu.be/H9OwM2r4g7s 
2 Para visualizar a proposta, acessar o seguinte link: http://pt.calameo.com/read/ 00035611021 bea6eee6ed  
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deo, quais delas são mencionadas.  Esta atividade de compreensão seletiva de 
palavras encontra-se contextualizada e as palavras selecionadas compõem um 
campo lexical próprio com informações culturais além de sua carga semântica 
específica. Sem assistir ao vídeo, os alunos devem usar algumas das palavras 
assinaladas e escrever orações que estejam totalmente relacionadas com o con-
teúdo do audiovisual. Trata-se de uma atividade através da qual os aprendizes 
ativam novamente sua memória de curto prazo, agora já bastante contextuali-
zada, porém com uma exigência a mais, neste momento não é suficiente recor-
dar palavras, devem recordar orações ou enunciados. Com estas duas ativida-
des foi possível propor a seguinte, completar o texto do vídeo com palavras 
gramaticais como contrações e verbos. Após completar, os alunos escutam o 
áudio do vídeo e corroboram seus acertos. Segue uma bateria de exercícios 
gramaticais sobre o uso tempo verbal Presente do Subjuntivo, todos eles tendo 
como contexto uma viagem ao Guarujá e as suas praias desertas. Como objeti-
vos comunicativos contamos com a apresentação de pessoas e a descrição de 
ambientes. Interculturalmente temos o breve relato da história da região. Socio-
linguisticamente contamos com o sotaque nordestino da repórter que contrasta 
com os padrões carioca e paulista das grandes redes de televisão brasileira.  

 
Quem ri mais? A construção do humor 
No módulo 1 de Língua Portuguesa IV proponho o trabalho com um tema que 
gera muita interação em sala de aula, a pergunta Quem ri mais, homens ou mu-
lheres? Responder esta pergunta foi o objetivo de uma das reportagens de série 
“Coisa de gênero”, apresentada em um dos telejornais mais famosos do Brasil. 
A partir do vídeo3 foi criada toda a sequência didática que compõe o material 
educativo Quem ri mais.4 Inicio apresentando um texto de vulgarização cientí-
fica sobre o humor de homens e de mulheres. Esta atividade incita a identifica-
ção do léxico do campo semântico humor, a manifestação de ponto de vista so-
bre o tema, a realização de comentários sobre piadas de homens e de mulheres 
e a manifestar apoio ou não sobre as diferenças de humor entre homens e     
mulheres. Trata-se de uma atividade de ativação de conhecimentos prévios. 
Continua-se o trabalho com o léxico destacando as diferenças entre riso, risada, 
gargalhada e sorriso. Do ponto de vista comunicativo, proponho a construção 
do humor na escrita de crônicas. Um exemplo disso é a crônica de Luís Fernan-
do Veríssimo Ah, o verão! Interculturalmente, entender o humor não é uma ati-
vidade fácil. Complementa esta atividade a produção de uma crônica sobre o 
                                                 
3 O vídeo já não está na rede, pois o site da emissora vai atualizando. Porém, está o texto da reportagem em sua 
íntegra.[http://g1.globo.com/bom-dia-brasil/noticia/2010/12/homens-riem-mais-do-que-mulheres-afirma-
antropologa.html]. Nestes casos é sempre aconselhável baixar o vídeo e tê-lo em seu computador. 
4 Para visualizar o material ir a [http://pt.calameo.com/read/0003561106356c41316c2] 
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verão dos cordobeses, escrita mediante Google Doc, em forma de wiki. Os re-
sultados foram encorajadores. Com Mathew Shirts nos remetemos ao texto De-
talhes da Cultura brasileira para, em seguida, abordar os estereótipos culturais 
que são usados para construir o humor em diferentes culturas, entre elas, a in-
glesa, a italiana, a francesa, a brasileira e a argentina. Foi nesta etapa que pude-
mos trabalhar com diferentes audiovisuais como a propaganda de uma cerveja 
argentina que se baseia nos estereótipos dos veranistas que passam suas férias 
em Mar del Plata, sobre os gestos de italianos e franceses e com textos sobre a 
cultura inglesa. Depois de tanto refletir e discutir sobre quem ri mais, finalmen-
te os alunos são convidados a assistir a reportagem que deu origem às ativida-
des que até vinham desenvolvendo. A atividade solicita que identifiquem res-
postas pontuais a perguntas que, a partir da informação do vídeo, se vinculam à 
vida de cada um dos alunos, tais como: você ri de si mesmo, mulher bonita e 
elegante é aquela que não ri muito, você resiste a uma gargalhada.  Numa se-
gunda vez, os alunos devem focalizar sua atenção no léxico, sobretudo nas ex-
pressões idiomáticas empregadas no texto do vídeo.  

 
Diferentes formas de falar. Variação linguística 
Na unidade 15 de Língua Portuguesa III, matéria que atualmente já não minis-
tro, o foco era a variação linguística. Uma das atividades consistia em escutar 
determinados áudios e identificar a variação linguística que se dá em função do 
emissor e do receptor. Neste sentido, contamos com a variação que acontece 
segundo a situação na qual receptor e emissor encontram-se envolvidos, a vari-
ação que ocorre segundo o nível de sintonia que deve haver entre emissor e re-
ceptor e a variação conforme o emissor e o receptor adaptam a linguagem para 
que a comunicação seja bem sucedida. A partir de três áudios, propunha três 
atividades aos alunos. A primeira era escutar um áudio e informar a relação 
entre os interlocutores, a segunda escutar o áudio dois e analisar a sintonia en-
tre os interlocutores e a terceira escutar o diálogo e informar se houve tentativas 
de adaptação da linguagem entre os interlocutores. Para realizar estas ativida-
des os alunos precisavam entender os conteúdos das conversações e ao mesmo 
tempo ativar seus conhecimentos sociolingüísticos sobre cada uma delas. Ainda 
dentro da questão da variação linguística propunha, na linha de identificar o 
grau de formalidade, a modalidade e a sintonia, o trabalho com o vídeo de um 
episódio de um famoso desenho animado do gato Manda-chuva. Além de 
compreender a história do episódio, os alunos eram convidados a refletir sobre 
o trabalho de tradução e dublagem destes desenhos animados de origem norte-
americana ao português brasileiro. As TIC possibilitaram o acesso aos vídeos e 

                                                 
5 Para visualizar a sequência didática: http://pt.calameo.com/read/0003561104df1b8df2a8e 
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ao trabalho de edição dos áudios selecionados para estas atividades. A última 
atividade desta sequência consistia em escutar o áudio de um fragmento de te-
lenovela e analisar questões pragmáticas como o assalto ao turno, os reoorde-
namentos, as frases inacabadas, os marcadores conversacionais e as elipses de 
elementos discursivos. Neste sentido, concordo com Marcuschi (2003) quem 
  

[…] verificando que nos manuais de ensino de português para estrangeiros não 
são tratados, de forma sistemática, fenômenos típicos da oralidade e tudo se dá 
como se a língua não tivesse prosódia (com suas várias componentes) ou hesita-
ções, nem marcadores conversacionais ou gestualidades  e outros aspectos im-
portantes. (Marcuschi, 2003 15-16) 

 
chama a nossa atenção como professores para que comecemos a trabalhar com 
estas questões.  

 
Questões de pragmática. O debate  
No tema 3 do Módulo 1 de Língua Portuguesa IV convido os alunos a trabalha-
rem com aspectos pragmáticos a partir de um debate produzido por uma rádio 
brasileira sobre o bom senso na internet. O tema transversal do módulo convida 
a refletir sobre algumas das armadilhas do mundo digital.6 Inicialmente os es-
tudantes devem escutar a introdução do áudio e identificar o procedimento tá-
tico empregado pela moderadora do debate para apresentar o tema, justifican-
do-o. Trata-se de usar uma comparação entre o bom senso que se deve ter tanto 
ao se dirigir um carro como ao usar internet. Em seguida, cada um dos alunos 
assume o papel de um dos convidados ao debate; escuta novamente a introdu-
ção e logo entra com sua intervenção. Reflete-se sobre as decisões que foram 
tomadas para realizar esta participação em um debate de rádio, sobre as difi-
culdades surgidas, dando pé para o início de uma reflexão baseada no conhe-
cimento pragmático da língua, na situação cogitada. Após a atividade, solicitei 
aos alunos que escutassem toda a primeira parte do debate e que anotassem as 
questões pragmáticas trabalhadas referidas à cortesia verbal, ao uso de turnos 
de fala e à questões próprias da oralidade como a reposição lexical através de 
réplicas totais, finalizando com uma reflexão sobre a presença do sujeito pro-
nominal nas sentenças.  

 
A notícia de rádio 
Em Língua Portuguesa IV, o fechamento do tema transversal “A polêmica da 
palmada” acontece com a produção de uma notícia de rádio. Toda a sequência 
                                                 
6 Para acessar o material ir a  http://pt.calameo.com/read/000356110f305c7c6fbcc 
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didática leva o aluno a se preparar para esta tarefa que se realiza com o estudo 
do gênero notícia de rádio, com a produção escrita desta notícia e com a sua 
gravação, edição e produção. Para isso, os estudantes escutam a analisam várias 
notícias de diferentes rádios brasileiras, transcrevem notícias breves de rádio e 
fazem a análise da progressão temática, da coerência e da coesão. Colocam em 
prática as dicas sobre a produção de notícias de rádio e a ensaiam antes da gra-
vação. Usando os programas Audacity e Adobe Premiere 2.0 Pro, os alunos 
gravaram e editaram suas notícias de rádio. A publicação aconteceu através do 
portal Ivoox, um site de armazenamento grátis de áudios e podcasts. Esta é uma 
das excelentes atividades para trabalhar com aspectos da oralidade, pois há di-
versidade de rádios, de locutores e de formas de expressar a notícia. 

 
A dublagem 
Em Língua Portuguesa III, no ano de 2009, propus aos alunos um trabalho com 
a dublagem de uma cena de telenovela com a finalidade de trabalhar aspectos 
da oralidade, como os marcadores discursivos, muitas vezes deixados de lado 
no ensino de PLE, seguindo as orientações de Marcuschi (2003).  Para a realiza-
ção da atividade baixei um capítulo da novela Caras e Bocas. Para isso usei o 
complemento Donwloadhelper do Mozilla Firefox, uma das ferramentas mais 
eficiente para baixar vídeos da rede. Logo, com o programa Camtasia, gravei a 
cena desejada, sem áudio. Com os alunos, assistimos ao vídeo sem áudio e o 
analisamos a fim de identificar os personagens e suas fisionomias com o intuito 
de dar-lhes, em seus turnos de fala, uma adequada voz com seus corresponden-
tes marcadores discursivos, próprios da oralidade. Por exemplo, descobrimos 
que a empregada falava baixinho, ao pé do ouvido, isso era uma fofoca, que um 
dos senhores gritava, que havia uma grande discussão. Este trabalho durou 
uma sessão de quatro aulas de 40 minutos cada uma, um total de 120 minutos. 
Logo, na semana seguinte, trabalhamos com a transcrição do vídeo, com o diá-
logo, porém sem assistir ao vídeo. Cada um, com seu personagem, ia fazendo as 
devidas leituras e dando as entonações e pausas adequadas, a partir das pistas 
que o texto fornecia. Depois de um trabalho sistemático com o texto escrito, vol-
tamos ao vídeo, ainda sem áudio, e os estudantes iam assistindo e dublando as 
falas ou interações de cada personagem. Através deste trabalho, descobrimos 
que a fluência na fala era uma exigência, ou seja, precisavam ajustar a velocida-
de da fala a cada personagem. Também identificamos que não havia assaltos a 
turnos de falta, ou seja, que por se tratar de uma cena de novela, tudo estava 
bem marcado, o telespectador devia escutar o que cada personagem dizia, por 
isso, não havia superposição de turnos de fala. Finalmente, os alunos assistiram 
ao vídeo completo, áudio e imagem, e contrastaram suas experiências anteriores 
com as do vídeo. Aproveitaram para marcar pausas e picos entonacionais. Logo 
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de umas boas aulas de ensaio, gravamos o áudio e com o programa Adobe 
Premiere 2.0 Pro fizemos a edição do material. Este foi um trabalho muito im-
portante, pois além do estudo e reflexão linguística sobre os aspectos de orali-
dade, também pudemos trabalhar com as novas tecnologias para a edição do 
produto final. 
 
CONCLUSÕES 
Sem dúvidas, o trabalho com a oralidade exige um árduo empenho do docente 
de língua, pois há poucos materiais educativos que abordam esta temática e 
porque os exercícios de compreensão auditiva apresentados na maioria das 
propostas em voga ainda continuam a solicitar as atividades tradicionais de 
verificação da compreensão da mensagem escrita, muitas vezes textos escritos 
que foram oralizados sem respeitar nem mesmo os aspectos de um texto oral. 
Marcar verdadeiro ou falso, identificar datas, fazer anotações sobre aspectos 
pontuais ou escutar e completar, são as atividades mais empregadas no ensino 
de PLE. Acredito que com o apoio das TIC podemos ir além disso e trabalhar, 
primeiramente, com textos da oralidade desde sua origem, ou seja, escritos para 
serem oralizados ou diretamente textos que apenas têm sua versão oral. Logo, 
podemos abordar uma diversidade de gêneros textuais nunca antes vista em 
nossas propostas de ensino de PLE. Ao aliar conhecimentos tecnológicos com o 
estudo da língua, podemos nos embrenhar em suas mais variadas formas de 
materialização, sobretudo, podemos explorar ao máximo questões da oralidade 
a partir de textos orais autênticos. Felizmente, na área de PLE contamos com 
inumeráveis fontes na rede internet de onde podemos baixar textos orais e ví-
deos. E o mais importante, ajudamos os nossos alunos, futuros docentes de 
PLE, a terem uma melhor formação para a implementação das TIC no ensino de 
português. O estímulo à criatividade é notável e a participação é sempre mais 
comprometida. Não só usamos os áudios e audiovisuais de que dispomos na 
rede, mas também produzimos a nossa própria mídia. Com  o áudio visual, por 
exemplo, combinamos questões multimodais, aqueles que apelam a diferentes 
linguagens (verbal, gestual, som, imagem) com muldimediais, aqueles que ape-
lam a múltiplos meios (fotos, cinema, sites, televisão, etc). 
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Nesta comunicação apresentaremos um material educativo destinado ao ensino 
de leitura intercompreensiva em português na disciplina Lectocomprensión en 
Lengua Extranjera I – Portugués da Licenciatura y Profesorado de Español Len-
gua Materna (LM) y Lengua Extranjera (LE), da Facultad de Lenguas (FL) da 
Universidad Nacional de Córdoba. Evidenciaremos os princípios teóricos que 
estão na base desta proposta, a saber, a Didática do Plurilinguismo e a Inter-
compreensão entre línguas aparentadas. Entre os pressupostos teóricos encon-
tram-se a teoria dos sete passadores o filtro1 e a dos tipos e categorias de trans-
ferências desenvolvidas pela equipe alemã EuroComRom.2 

A Licenciatura y Profesorado de Español Lengua Materna y Lengua Extran-
jera, juntamente com o Profesorado de Portugués são os dois cursos universitá-
rios mais novos na FL e por isso, em ambos está presente o enfoque plurilíngue 
na aprendizagem de línguas, sobretudo na formação dos novos professores de 
espanhol como língua materna e língua estrangeira. Na grade curricular da Li-
cenciatura y Profesorado de Español Lengua Materna y Lengua Extranjera os 
alunos devem estudar durante os quatro anos de sua formação para a docência 
lectocompreensão em português (primeiro ano), em italiano (segundo ano), em 
francês (terceiro ano) e em inglês (quarto ano). Os alunos que fazem a Licencia-
tura também estudam alemão (quinto ano).  
                                                 
1 Para uma leitura completa sobre os sete filtros, aconselhamos http://www.eurocomcenter.com/index2. php? 
lang=pt&main_id=3&sub_id=2&datei=sieben.htm#siebe 
2 Para a leitura sobre EuroComRom, aconselhamos http://www.eurocomcenter.com/index2.php?lang=pt& main_id=0 
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Segundo as ementas destas disciplinas, a lectocompreensão deve ser uma 
forma de os alunos aprenderem, além da leitura em língua estrangeira, o fun-
cionamento gramatical e discursivo das línguas, tendo como premissa funda-
mental a atuação dos alunos como futuros professores e pesquisadores na área 
do ensino de espanhol como LM e como LE. Os professores de espanhol, na 
Universidade Nacional de Córdoba, ministram aulas a alunos de diferentes na-
cionalidades e de diferentes línguas. Contemplar o estudo de algumas delas em 
sua formação possibilita melhorar as propostas de ensino levando em conside-
ração o público alvo. 

Como docente-pesquisador da equipe InterRom (Intercompreensão em Lín-
guas Romances) da FL e como professor responsável pela cadeira de Lectocom-
preensão em Lengua Extranjera I – Portugués da mencionada carreira e, se-
guindo as orientações da ementa da matéria, aplicamos os princípios da didáti-
ca do plurilinguismo tanto para a elaboração do material educativo que empre-
gamos como na posta em prática na sala de aula. Consideramos que esta abor-
dagem é a que mais se adapta aos objetivos da matéria, pois possibilita a cons-
trução de uma gramática intercomprensiva entre o espanhol e o português, a-
lém de possibilitar o desenvolvimento e aquisição de estratégias de leitura fren-
te a textos em outras línguas romances, além do português. Segundo Tost 
(2009), “La intercompreensão é um novo enfoque no ensino-aprendizagem das 
línguas baseado em uma adaptação mais precisa à necessidades dos alunos em 
função dos contextos e das situações de aprendizagem e na dissociação dos ob-
jetivos de ensino”.3 

Nossa pergunta inicial é sobre as dificuldades de leitura, ou seja, quais seri-
am os verdadeiros problemas quando falantes de espanhol entram no processo 
de ensino-aprendizagem da leitura em português, dado que são línguas tão 
próximas por seu parentesco linguístico? Estudos realizados por Carullo, Bru-
nel Matias e Navilli (2011)4 demonstraram que os hispanofalantes apresentam 
maiores dificuldades para designar significados a palavras francesas, logo a 
italianas e muito pouco a palavras portuguesas que estavam localizadas, natu-
ralmente, em seus contextos, os textos que a veiculavam. O estudo também re-
velou que os falsos amigos levaram a designação de significado incorreto em 
muitos casos, principalmente em francês e italiano, menos em português. Sem-
pre quando inseridos em seus contextos os falsos amigos, com o desenvolvi-
mento de estratégias de leitura adequadas para identificá-los, pouco risco ofere-
cem de interferir na compreensão do que se lê. Contudo, em alguns casos, isso 

                                                 
3 Manuel Tost é profesor emérito da Universidade de Barcelona e pioneiro na Europa a trabalhar com a intercom-
preensão. http://eprints.aidenligne-francais-universite.auf.org/85/1/pdfLima_1_IC MT. pdf 
4 Para ampliar esta leitura recomendamos Linguística en el Aula (2011), número 9. 
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não ocorre, pois até mesmo a informação não-linguística pode causar uma in-
terpretação errônea. Foi o que aconteceu no exemplo a seguir, que faz parte do 
material educativo que usamos em nossas aulas de leitura intercompreensiva: 

 
 

 

 
A maioria dos alunos hispanofalantes, frente à leitura do texto acima, designa-
ram à palavra “prefeitura” el equivalente español “prefectura”. Ao verem água 
na foto, chuva, inundação e, além disso, a palavra Salvador (litoral, mar), foi 
imediata a associação. Contudo, ficava um interrogante: como “la prefectura 
puede suspender la clases”, ou seja, é incumbência deste órgão. Essa foi a pista 
para pensar que “prefeitura” era um falso amigo. O verbo suspender ajudou 
interpretar o significado de “aulas” como “clases”. Por isso, o significado encon-
tra-se realmente inserido em contextos. As listas de falsos amigos não são tão 
úteis para todos os casos, servem apenas como glossários de cotejo. O importan-
te é desenvolver estratégias de leitura que permitam identificar um falso amigo 
e a partir do contexto e do cotexto designar-lhe um significado correto. Uma 
destas estratégias também poder ser sintática, como no exemplo que criamos a 
seguir: (1) É um tema secreto. (2) El secreto del tema. Tendo conhecimentos sin-
táticos se elimina a ambiguidade, pois no exemplo (1) se trata de um adjetivo e 
no (2) de um substantivo. Até aqui mencionamos unicamente dificuldades no 
nível do léxico, mas estas ultrapassam este nível, sendo também presentes na 
sintaxe das línguas e no nível discursivo. 

A intercompreensão é uma abordagem plural do ensino aprendizagem de 
línguas que tem como objetivo desenvolver a competência plurilíngue e inter-
cultural dos alunos. Do ponto de vista pedagógico, este enfoque favorece a a-
prendizagem de línguas aparentadas e estimula a reflexão metacognitiva do 
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aluno através da comparação entre a sua língua e as línguas estrangeiras de es-
tudo, em nosso caso, a língua portuguesa. Em todo enfoque intercompreensivo 
o papel da língua materna e das outras línguas estrangeiras já conhecidas pelo 
aluno jogam um papel preponderante. O foco está no aluno que é sujeito prota-
gonista de sua aprendizagem e constroi, em crescente autonomia, as bases de 
seu conhecimento para realizar a leitura intercompreensiva. Ele é conduzido a 
uma situação de co-responsabilidade com relação ao seu próprio processo de 
intercompreensão e com relação ao grupo no qual se encontra incluído. Por isso, 
pensar o conceito de Intercompreensão implica pensar em atividades que colo-
quem o sujeito no centro do processo, mobilizando a transferência de conheci-
mentos e experiência. O sujeito da intercompreensão é uma pessoa com neces-
sidades e interesses situados e transitórios. Finalmente, aprender uma língua 
estrangeira a partir desta abordagem significa praticar a intercompreensão e 
escolher um enfoque plurilíngue e pluricultural, não reconhecendo a hegemo-
nia cultural de nenhuma língua e excluindo o uso de uma língua franca como 
veículo para a comunicação. Por isso, implica aprender não apenas uma língua, 
mas muitas delas, principalmente aquelas mais próximas por seu parentesco 
linguístico.  

Por todas estas razões, pensamos que se nossos alunos do primeiro ano da 
Licenciatura en Español Lengua Materna y Lengua Extranjera aprendem a ler em 
português a partir de um material educativo que tenha suas bases na didática 
da intercompreensão e do plurilinguismo, com certeza poderão aprender me-
lhor as seguintes línguas romances de estudo, o italiano e o francês e, além dis-
so, aprenderão a vencer certos preconceitos sociolinguisticamente difundidos 
de que a Língua Portuguesa é um espanhol mal falado, uma espécie de avatar 
do espanhol e que por isso, não precisa de estudos para entendê-la.  
 
O MATERIAL EDUCATIVO  
Iniciamos as atividades da cadeira com um material educativo que se denomina 
“Uma breve experiência de intercompreensão em Línguas Romances”, através 
do qual os alunos são convidados a ler um mesmo texto em catalão, francês, 
italiano e por último em português. O objetivo deste módulo inicial é estimular 
e fazer com que os alunos reflitam sobre o parentesco linguístico entre as lín-
guas romances, além de evidenciar a necessidade de estratégias de leitura pluri-
língue e de resgatar o patrimônio panromânico existente em qualquer falante de 
uma língua romance, seja ele nativo ou não.  

Após esta breve experiência, trabalhamos com o material educativo que ela-
boramos para a cadeira o qual compõe-se de quatro módulos. Os módulos 1 e 2 
destinam-se ao estudos de divergências lexicais (semelhanças e diferenças mor-
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fológicas entre o espanhol e o português) e de fonética e fonologia, visando à 
formação da consciência fonológica acerca do sistema fonético e fonológico do 
português brasileiro. O módulo 3 destina-se ao estudo de divergências verbais e 
o módulo 4 ao estudos dos procedimentos de coesão textual. A partir dos mó-
dulos 3 e 4 começa-se a trabalhar com tipologias textuais tais como textos expo-
sitivos e de cunho literários, como contos e crônicas. A tipologia de atividades 
segue o esquema de atividades de reconhecimento, de descobrimento, de apli-
cação e de integração. Através do reconhecimento incitamos os alunos a aplica-
rem conhecimentos adquiridos anteriormente a fim de resolver atividades de 
intercompreensão. Na sessão Descobrimento propomos o conteúdo novo do 
módulo. Em Aplicação, propomos práticas do novo conteúdo e com Integração, 
em forma sempre globalizadora, o trabalho com conteúdos vistos tanto nas u-
nidades anteriores como na atual. Inicialmente preferimos trabalhar com textos 
breves em sua extensão e, em forma paulatina, incorporamos textos de maior 
extensão. Prima sempre o conteúdo e o desenvolvimento de estratégias de 
compreensão para desvendar os sentidos dos textos propostos. 

Em cada um dos módulos de aprendizagem apresentamos atividades distri-
buídas segundo a abordagem da intercompreensão com uma dinâmica própria 
que apresenta os tópicos tendo como enquadramento teórico o construtivismo 
educativo. Ao longo de toda a macro-sequência didática -quatro módulos- pro-
pomos a construção de uma gramática contrastiva de hipótese, ou seja, de le-
vantamento de premissas sobre o funcionamento da língua portuguesa em con-
traste com a espanhola. Baseado nas categorias e tipos de transferência de 
Meissner (2004) e na teoria dos Sete Passadores deste mesmo autor, propomos 
atividades relacionadas com questões lexicais relacionadas com o léxico inter-
nacional e panromânico, à grafia e pronúncia tendo como foco o contraste entre 
o português brasileiro e o espanhol argentino. Além disso, oferecemos um tra-
balho com a morfossintaxe da língua, a fim de evidenciar semelhanças e dife-
renças morfológicas entre a língua materna e a língua alvo. 

 
Módulo 1. De similitudes y diferencias - en el plano del léxico 
Iniciamos com uma atividade de descobrimento através da qual os alunos tra-
balham com os conceitos de palavra opaca e transparente, através da prática de 
leitura de textos breves nos quais devem identificar e sistematizar em tabelas 
sistematizadoras do conhecimento adquirido suas descobertas. Dentro da cons-
trução da gramática panromânica, propomos o estudo dos artigos determinan-
tes e indeterminantes e uma prática a partir da leitura de alguns textos. Nesta 
mesma sessão enfocamos os substantivos heterogenéricos entre o português e o 
espanhol. Logo, na linha das divergências, propomos uma pratica reflexiva so-
bre os ditos heterossemânticos ou popularmente conhecidos, falsos amigos. 
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Dando continuidade ao estudo da gramática, entra em foco o tema das contra-
ções e combinações, mediante leitura, identificação e tabelas de sistematização. 
Finaliza o bloco com a continuidade ao estudo da gramática, entra em foco o 
tema das contrações e combinações, mediante leitura, identificação e tabelas de 
sistematização. 

  
Modulo2. Similitudes y diferencias en el plano del léxico y fonológico 
O bloco começa com o estudo do léxico, tendo em conta o patrimônio linguísti-
co dos alunos, o léxico internacional e o panromânico. O vocabulário interna-
cional é aquele criado para todas as línguas no desenvolvimento moderno da 
vida humana e do pensamento. Trata-se de um léxico comum que se apóia, em 
certa medida, nas bases latino-românicas. Isso favorece as línguas românicas. O 
vocabulário internacional constitui-se aproximadamente de 5.000 palavras. Já o 
vocabulário específico comum à família das línguas românicas é aquele deno-
minado de panromânico. O conhecimento de apenas uma língua românica já 
representa uma grande porta aberta a todas as outras línguas românicas. Cerca 
de 500 palavras do passado latino comum ainda existem atualmente no vocabu-
lário de base da maioria das línguas românicas.5 

Como atividade de integração, oferecemos tabelas de reconhecimento da in-
formação paratextual e cotextual, com palavras equivalentes entre o espanhol e 
o português, atendendo aos morfemas e finalmente estabelecemos uma regra de 
transferência de uma língua a outra. Finalizamos o módulo com exercícios de 
reconhecimento das demais contrações, propondo a priori uma reformulação de 
um texto do português ao espanhol. 

 
Módulo 3. Actividades de descubrimiento y aplicación. Modos y tiempos 
verbales  
Neste bloco trabalhamos com a identificação das formas verbais do relato a par-
tir do descobrimento com base num texto literário. Na leitura do texto levamos 
em conta as palavras opacas e as diferenças e semelhanças fonológicas. O mo-
mento da sistematização se enfoca nas circunstâncias e descrições próprias do 
gênero textual. Um quadro comparativo entre as duas línguas é o guia para os 
textos posteriores. Apresentamos as características do gênero biografia, aten-
dendo aos verbos e a sequência nele utilizados. Dando continuidade à sequên-
cia didática, apresentamos diferentes manchetes para serem reformuladas com 
base aos critérios estudados anteriormente. As atividades de integração se cen-
tram na análise dos personagens de um trecho do romance “Vidas secas”. O 

                                                 
5 Consultar, para maior informação sobre os sete passadores www.eurocomcenter.com/index2.php? 
lang=pt&main_id=3&sub_id=2&datei=sieben.htm#siebe 
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conto “A cartomante” –de Machado de Assis- serve de leitura conclusiva. A 
segunda parte do módulo começa com atividades de descobrimento com base 
em textos expositivos para ativar conhecimentos prévios. Focalizamo-nos nas 
palavras que devem ser entendidas pelo contexto. Finalmente introduzimos o 
estudo dos esquemas de organização retórica, tais como problema-solução e 
causa-efeito. As atividades de aplicação se centram no reconhecimento dessas 
relações e na reformulação de pequenos trechos de textos.  

 
Módulo 4. Relaciones de sentido en el texto 
Neste módulo atendemos as relações de sentido no texto. Estabelecemos as ca-
racterísticas da organização sequencial e dos elementos linguísticos que a cons-
tituem. Começamos com atividades de identificação da Referência, em seguida 
com a substituição, a pronominalização, a articulação e a elipses a partir de tex-
tos expositivos de diferentes esquemas retóricos de organização. Na sessão de 
sistematização enfocamos as tarefas de reconhecimento desses elementos, como 
pronomes pessoais, possessivos e demonstrativos. Finalizamos o Módulo com o 
reconhecimento dos articuladores lógicos, retóricos e cronológicos. As ativida-
des de integração estão voltadas para as diferenças e semelhanças entre o por-
tuguês e o espanhol sobre estes organizadores discursivos e em exercícios de 
tradução livre e reformulações em espanhol. 
 
CONCLUSÃO 
Trabalhar com a lectocompreensão a partir das bases da didática do plurilin-
guismo e da intercompreensão nos possibilita avançar em forma mais rápida e 
eficiente em direção ao desenvolvimento de estratégias de leitura de textos em 
línguas aparentadas. No caso da leitura de texto em português por parte de fa-
lantes de espanhol, dado o alto grau de proximidade linguística, os alunos se 
apoiam constantemente no espanhol, sua língua materna, em suas competên-
cias linguísticas e culturais e, a partir delas, constroem, paulatinamente, as ba-
ses de uma gramática da compreensão, conseguindo realizar reflexões de cunho 
contrastivo e translinguísticas (regras de passagem de uma língua a outra) e 
sublinhando as armadilhas que convém evitar, ou seja, criam suas regras de 
vigilância. Com este enfoque, o dinamismo cognitivo dos alunos é constante-
mente dinamizado. Ao chegar ao final do curso, tendo trabalhado com os qua-
tro módulos, a modo de diagnóstico, trabalhamos com a tradução livre e co-
mentada de textos breves e percebemos que aprenderam não só a ler ou inter-
compreender texto em português, mas, sobretudo a realizar reflexões que deli-
mitam os encontros e desencontros entre estas duas línguas tão próximas e ao 
mesmo tempo tão distantes. 
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Os discursos sobre nação e nacionalidade encontram, ao longo da formação e 
da constituição do Brasil, espaço nos registros historiográficos, nos relatos de 
cronistas e viajantes, bem como na elaboração de narrativas históricas e literá-
rias com um projeto claro de traçar elementos distintivos frente ao modelo co-
lonial. Daqueles discursos decorreriam caracteres de autoafirmação unidos à 
ideia de independência política e cultural.  

Um daqueles traços distintivos estaria voltado para a inventividade linguísti-
ca como forma de desvencilhar-se da condição de colônia, revelando o ato de 
uso da língua portuguesa, mas sem os moldes normativos advindos de Portu-
gal. As adaptações antropofágicas decantadas pelo escritor brasileiro Oswald de 
Andrade também foram recursos de questionamento crítico sobre a língua. Em 
diversos momentos da história do Brasil, há a percepção da necessidade, frente 
aos influxos externos e internos, de uma marca narrativa imbricada pela valori-
zação de aspectos da terra e de seu povo. A subversão da linguagem e a elabo-
ração artístico-literária, em maior ou menor grau no Romantismo e no Moder-
nismo brasileiro, traziam, em si, o clássico debate sobre a nacionalidade na his-
toriografia que sinalizava sobre o processo de aparte entre a colônia e sua antiga 
metrópole.  

Os diálogos entre África e Brasil têm sido profícuos na configuração de uma 
realidade com soluções linguísticas que possam dimensionar dois universos 
distintos que se entrecruzam pelas experiências históricas de mares muito na-
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vegados. Em Terra Sonâmbula, do escritor moçambicano Mia Couto (2007), per-
cebe-se, por exemplo, intersecção da linguagem permeada de neologismos, e de 
material da oralidade transposto para o escrito, com vigor na obra de Guima-
rães Rosa (2001), escritor que Mia Couto afirma ter sofrido influência. A inter-
secção vem desde a representação de uma situação de batalha e de transfigura-
ção de terras e de gentes devastadas até o uso da língua de forma inventiva. 
Diante do absurdo que poderia provocar a falência da linguagem, desvela-se, 
em ambos, uma forma de dizer singular com auxílio de junções de vocábulos e 
criações de termos que conseguem dar conta de uma realidade feérica na narra-
ção. Deste modo, a língua portuguesa é utilizada pelos referidos escritores de 
forma a transcender a crua realidade de espaços em conflito, mas isso não signi-
ficaria esquecer tanto a terra “sem direito ao sono” quanto o imenso desvão dos 
sertões. Estas instâncias entre escritores brasileiro e africano ilustram o trânsito 
entre mares e sertões linguísticos no universo literário. 

A identidade seria estabelecida por escolhas de símbolos que caracterizassem 
cada um dos espaços e que também revelassem as dicotomias frente à cultura 
europeia. Deste modo, o índio e o negro, no Brasil, serviriam como força consti-
tuinte nos jogos estruturais da narrativa da elite letrada, mesmo que o modo de 
suas representações viesse, muitas vezes, imbuído de todos os bons sentimentos 
cristãos do modelo do antigo dominador. Depreendem-se limites e anacronis-
mos, visto que antecipam o conhecimento que temos da história e da invenção 
do Brasil desde o século XVII, forjando-se narrativas, literaturas, linguagens, 
modelos outros que interpretassem a realidade de uma ex-colônia pronta a 
constituir-se como nação no sentido lato do termo. 

Na modernidade, entretanto, o acirramento das questões de descolonização 
literária e de subdesenvolvimentos emergiria para uma leitura de um naciona-
lismo crítico e uma releitura da posição real do negro e do índio e dos desdo-
bramentos para uma cultura afrodescendente. Deste modo, o clássico debate na 
historiografia brasileira sobre a língua como elemento de comunhão entre as ex-
colônias que tiveram o domínio português, bem como os elos culturais traçados 
pela Comunidade dos Países de Língua Portuguesa (CPLP) suscitam novas 
formas de se pensar as relações de cooperação entre África e Brasil. Ou seja, ins-
tauram-se discussões quanto ao fato de uma nação se constituir como tal e co-
mo se forjaram narrativas que pudessem dar conta do processo de aparte com o 
modelo europeu.  

Entraria, portanto, para análise, questões de fundo quanto às mentalidades, 
valores e limites no empoderamento de linguagem para se pensar identidades 
que “desgeografizem” e ultrapassem as fronteiras de um espaço localizado. 
Deste modo é que propomos pensar como cada espaço ou território linguístico 
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parceiro – discussões muito além de questões geográficas, mas de situação de 
entre/inter mares e línguas - compreende um centro que controla e polariza as 
produções linguísticas, culturais e outras que dele dependem. 

Nesta perspectiva, este trabalho aponta para a proposta da Unilab em propi-
ciar aos países da CPLP o repensar, confirmar e/ou construir novas narrati-
vas sobre a própria história e identidade dos diversos países parceiros ou no-
ções de pluralidades mediante a convivência cotidiana entre docentes e estu-
dantes na Universidade. No caso específico do Brasil, reler sua postura quanto 
ao negro, ao índio, ao excluído, revendo sua própria história e narrativas e, as-
sim, compartilhando histórias, língua e culturas num jogo dialético entre o 
desmembrar ou o estar em consonância com a tradição ou herança luso-afro-
brasileira. 

A experiência de uma universidade internacional da lusofonia afro-brasileira 
possibilita a análise de tais questões, visto que estamos, muitas vezes, diante de 
uma língua com tronco comum, mas que, em sua superfície ou entremeada a 
ela, estão diversas outras que constituem/ram os povos falantes da língua por-
tuguesa, esta como língua materna ou não. Não são poucos os percalços de di-
fusão da língua portuguesa, pois este processo propicia indagações quanto à 
apropriação de modelo a ser irradiado na atualidade. Como é internacional, a 
universidade poderá lidar com os entremeios das outras linguagens que cir-
cundam a Língua Portuguesa, tais como a usada pela população indígena, bem 
como as ramificações africanas ou outras incorporações.  

Os elementos que perpassam a discussão do ensino de português e sua irra-
diação permitem repensar questões referentes a espaço ou território linguístico 
parceiro – muito além de questões geográficas, mas em situação de entre/inter 
mares e línguas – no sentido de compreender um centro que controla e polariza 
as produções literárias que dele dependem. Como ultrapassar o “protetorado 
linguístico e literário” sem fluirmos nas malhas de um “pólo heteronômico (ao 
mesmo tempo político e econômico)” (Casanova, 2002: 150). Se cada lugar-
difusor-emissor tenta impor/expor a sua centralidade sobre o espaço linguístico 
que dele depende, o desafio da universidade da integração internacional é a de 
ultrapassar as seduções de monopólio da consagração linguística e literária 
frente a outros, afastando-se da reprodução do modelo tal como fizera Portugal 
em suas ex-colônias.  

Assim, este trabalho incide não apenas da experiência de Universidade e de 
docentes de Língua Portuguesa frente às políticas de cooperação entre os países 
lusófonos, mas também como espaço de diálogos quanto a suas ações e alcan-
ces, observando-se a cultura de integração.  
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A língua portuguesa apresenta-se, no campo literário de países lusófonos, 
como maneiras de autoafirmação ou formas de substanciar a “pluralidade de 
pátrias”, como asseveraria Eduardo Lourenço (2001). Neste trânsito, o uso da 
linguagem na criação literária, em África e Brasil, representa caminhos em bus-
ca de compreensão cultural e artística mediante a apropriação da língua advin-
da do outrora país dominador, seja para subvertê-la, seja para recriá-la.  

Na história da colonização portuguesa sobre os países africanos, tal como no 
Brasil e Timor Leste, podemos observar que não raro as narrativas existentes 
sobre os diferentes países, assim como sobre sua cultura e identidade, ficaram 
subsumidas ao espectro português – em sua visão de mundo, nas relações so-
ciopolíticas, religiosidade, entre outros. Como consequência, alguns destes paí-
ses levaram anos para recuperar e construir uma identidade própria (algo ainda 
em curso, em vários deles), em um processo no qual tem grande importância o 
conhecimento sobre o mundo lusófono.  

No Brasil do século XVIII, o tupi desapareceu. Conforme assevera Pessoa de 
Castro, a superioridade numérica dos africanos transplantados para substituir o 
trabalho escravo ameríndio possibilitou aquele desaparecimento, visto que seria 
no confronto das relações de trabalho e na convivência diária que os ditos “dia-
letos afro-brasileiros” nas senzalas efetivaram o desaparecimento daquela outra 
língua veicular de base indígena (Pessoa de Castro, 1980: 2.000). Em outro estu-
do sobre as línguas africanas, a pesquisadora destaca, entre outros, a mulher 
negra como o elemento de ligação da presença daqueles dialetos, uma vez que 
esta, geralmente com presença marcada na família colonial, teria trânsito entre 
as duas esferas e também mais contato com o falar português (Pessoa de Castro, 
2003: 359). Ou ainda, a posterior presença de línguas rituais de comunidades 
negras isoladas (Vogt y Fry, 1996). 

Além da mobilidade entre espaços determinados, da casa grande à senzala, a 
também mobilidade geográfica do negro na “amplitude geográfica” brasileira, 
de norte a sul, contribuiu, segundo ainda a referida pesquisadora, no “avanço 
do componente negro-africano na modelação do perfil da cultura nacional e da 
língua falada no Brasil”. Entretanto, a autora traça uma crítica a esse processo, 
por considerá-lo ação “subliminar”, com “verniz eurocêntrico”, em uma “socie-
dade que alimenta um ensino conservador” (Pessoa de Castro, 2003: 361). 

A análise de difusão da língua e da história e culturas brasileira, africana e 
afro-brasileira, permite sair do campo subliminar e pulveriza os equívocos his-
tóricos. Equívocos estes que destituem os outros falares posterior ao domínio 
português e que se mantiveram, em maior ou menor grau, nas práticas ritualís-
ticas ou em comunidades isoladas. Isso requer uma preocupação em se mapear 
“sistema lexical de falares de línguas africanas” que aparece diluído nas práti-
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cas cotidianas. Somente deste modo poderemos, de fato, pensarmos em língua, 
identidades e integração sem recairmos em um neoprotetorado ou neocolonia-
lismo linguístico que efetiva uma política de difusão de uma vertente da língua 
portuguesa em detrimento de aspectos particulares a cada país membro. 

A Universidade da Integração Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira 
(UNILAB), vinculada ao Ministério da Educação da Unidade Federativa do 
Brasil, localiza-se no Estado do Ceará, com campus principal na cidade de Re-
denção,1 e com previsão de mais um em outro Estado brasileiro, Bahia, a ser 
implantado na cidade de São Francisco do Conde. Atende, portanto, ao plano 
de interiorização da Educação Superior no país.2 Um de seus projetos é de esta-
belecer convênios e parcerias e pretende funcionar em rede com alguns campi 
universitários de países da CPLP e atuar, também, em regiões como Macau 
(China), Goa (Índia), Malaca (Malásia), entre outros. 

A universidade tem por “objetivo promover avanços na produção e dissemi-
nação do conhecimento em atendimento à demanda de formação e de pesquisa 
de países de expressão em língua portuguesa, em um ambiente de respeito às 
distintas identidades, ao pluriculturalismo e à cooperação solidária” (UNILAB, 
2010). Para atender a este objetivo os eixos sobre os quais se estruturarão as ati-
vidades da nova universidade levarão em conta as principais demandas dos 
países, mas sem perder de vista o apoio à formação integral dos estudantes por 
meio da articulação entre ensino-pesquisa-extensão. Inclusive, neste sentido, 
para o ano de 2012 preveem-se cursos de Letras e de Bacharelado em Humani-
dades, com possibilidade de o discente optar por História, Ciência Política, So-
ciologia e Antropologia. A UNILAB, com o propósito de universidade residen-
cial, permite, paralela às formações técnica e científica de seus estudantes, as 
trocas cultural e humanística, com base na integração sociocultural.  

Esse processo de mobilidade acadêmica, com docentes também constituídos 
pelos países parceiros, possibilita, nessa experiência brasileira de integração 
lusófona, um outro modelo de estrutura curricular. Deste modo, o ano de 2011, 
período de concretização daquele processo, trouxe à Universidade Brasileira 
uma outra perspectiva: a trimestralidade, na qual um dos trimestres é reservado 
à acolhida de professores visitantes de outros países, atividades artístico-

                                                 
1 A cidade de Redenção é considerada pioneira na abolição da escravatura no Brasil, em 1883. Localiza-se a 72 km 
da capital do Estado do Ceará, Fortaleza, que se comunica diretamente por via aérea e marítima com a África e 
Portugal. 
2 Criado pelo Decreto Nº 6.096, de 24 de abril de 2007, o Reuni integra o Plano de Desenvolvimento da Educação 
(PDE) que vem adotando um conjunto de medidas com o fim de retomar o crescimento do ensino superior público 
no Brasil. Suas ações são desenvolvidas em três etapas: expansão das universidades federais com interiorização, 
expansão das universidades federais com reestruturação e expansão das universidades federais com ênfase nas 
interfaces internacionais. 
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culturais, minicursos e outros eventos que permitam ao estudante e toda a co-
munidade acadêmica a vivência e partilha de experiências.  

A proposta do curso de Letras Português (L1 e L2) é de considerar a forma-
ção de profissionais para a carreira docente, considerando dupla licenciatura: 
ensino de português língua materna e ensino de português como segunda lín-
gua. Outro eixo do curso, pensando-se no caráter internacional da Universida-
de, é de ofertar disciplinas integradas como, por exemplo, o estudo de literatu-
ras em Língua Portuguesa, contemplando, deste modo, as intersecções entre 
elas. 

A língua se constituirá como instrumento de afirmação política, cultural e es-
tratégica, assim, o ensino da língua portuguesa como segunda língua e como 
língua estrangeira se constituir em uma ação pertinente dentro da UNILAB. A 
formação de profissionais especializados no ensino de português em contextos 
onde a língua portuguesa é não-materna ainda se constitui elemento relevante, 
mas não tem sido evidenciado na maioria dos cursos de Letras do Brasil. Pelo 
fato de ser recente a implementação desta prática, faz-se imprescindível fomen-
tar cursos de graduação ou de pós-graduação para preparar docentes no ensino 
daquela modalidade. O interesse em internacionalizar a língua portuguesa pre-
cisa contemplar ações que permitam aquela formação de docentes de língua 
portuguesa como língua não-materna, principalmente em uma universidade de 
natureza internacional como a Unilab que efetiva acordos com universidades 
do exterior e prevê a realização de programas de intercâmbio cultural. 

Neste sentido, podemos citar, no âmbito da graduação da referida Institui-
ção, a inserção de disciplinas comuns a todos os cursos, tais como Língua Por-
tuguesa, Tópicos de Interculturalidade e História, Sociedade e Cultura da Áfri-
ca, além de um projeto de extensão no qual os estudantes podem apresentar 
elementos da arte e da cultura de seu país de origem. No âmbito da pós-
graduação vale ressaltar o curso de especialização em Histórias e Culturas Afro-
Brasileira, Indígena e Africana, a elaboração, como já referido, de um curso de 
Letras - Português como segunda língua e o fomento de pesquisas com foco na 
cultura afro-brasileira.  

Assim, a Universidade da Integração Internacional da Lusofonia Afro-
Brasileira compõe e efetiva seus projetos sempre no intuito de integrar as cultu-
ras de comunidades que tem na Língua Portuguesa espaço de partilhas, além 
de compartilhar ações e alcances para o avanço da cooperação Sul-Sul.  
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INTRODUÇÃO 
Nesse trabalho pretendemos apresentar um conjunto de tópicos vinculados com 
a representatividade da Asociación Argentina de Profesores de Portugués     
(AAPP); o desenvolvimento das políticas linguísticas e da legislação educacio-
nal; a formação de professores; a implementação do português no espaço esco-
lar; e finalmente, as condições de trabalho da docência no geral, e de PLE, em 
particular. Todos eles fizeram parte de um relatório apresentado no I Encontro 
de Associações de Professores de Línguas Oficiais do Mercosul (I EAPLOM), 
desenvolvido em outubro de 2010 na cidade de Foz do Iguaçu, cuja finalidade 
principal foi mapear o ensino das línguas espanhola, portuguesa e guarani no 
bloco regional. 

Para realizar o trabalho consultamos documentos legais e curriculares, anali-
samos enquetes respondidas pelos professores atuantes na área de diferentes 
jurisdições, bem como relatos orais de experiências que nos permitiram descre-
ver e traçar o breve panorama que hoje apresentamos e que, acreditamos, pode 
ser um insumo para futuras pesquisas orientadas a escrever a história do ensino 
do português no nosso país. 
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A REPRESENTATIVIDADE DAS ASSOCIAÇÕES 
A análise da representatividade supõe determinar em que medida as entidades 
efetivamente representam os interesses e/ou necessidades dos indivíduos que 
elas agrupam, qual é o número de representados, quais os interesses que repre-
senta e qual o grau de participação e compromisso dos associados. 

Desde a sua fundação em 1997, a AAPP colocou como metas fundamentais: 
a) Contribuir à formação continuada dos professores de português e lutar pela 
permanente atualização de planos de estudos, programas e métodos de ensino 
da língua portuguesa em todos os níveis e modalidades de ensino; b) Impulsio-
nar, junto às autoridades com alçada, a sanção e promulgação de leis, regula-
mentos e outros atos administrativos com o intuito de fixar ou atualizar normas 
para o exercício da profissão e exigir o devido respeito pelo disposto nas leis, 
regulamentos e outros atos; c) Fortalecer os vínculos entre os professores de 
português e as instituições locais, nacionais e internacionais, educacionais e cul-
turais argentina e lusofalante, com o intuito de contribuir à difusão da língua e 
da cultura lusófona em sua enorme variedade e diversidade, bem como a me-
lhoria da qualidade do ensino; d) Defender os direitos dos associados, notada-
mente no que diz respeito à liberdade necessária para o pleno exercício profis-
sional e defender e enaltecer a profissão de professor de português. 

A realização bianual dos Congressos e a organização de Seminários, Oficinas, 
Foros e outros eventos acadêmicos a cargo de especialistas nacionais e estran-
geiros, muitos deles em parceria com outras instituições, constituem algumas 
das ações realizadas para promover a formação continuada dos professores. Por 
outro lado, a AAPP participou e participa ainda nas iniciativas destinadas à 
promoção do plurilinguismo e de um lugar para a língua portuguesa no currí-
culo escolar cada vez que ela é convocada a trabalhar em prol desses objetivos. 

Além disso, a Associação vem estabelecendo vínculos com instituições como 
o Instituto Camões, de Portugal, a SIPLE (Sociedade Internacional de Português 
como Língua Estrangeira) e as associações de professores de línguas estrangei-
ras interessadas na promoção do plurilinguismo no bloco. Em 2010, por exem-
plo, durante o I Encontro de Associações de Professores de Línguas Oficiais do 
Mercosul, a nossa associação participou ativamente na redação da Declaração 
do Iguaçu e será um membro ativo na organização do II Congresso de Associa-
ções de Professores de Línguas Oficiais do Mercosul que se realizará em 2013 na 
cidade de Buenos Aires. 

Hoje, a AAPP vem também desenvolvendo uma tarefa de mapeamento da si-
tuação do ensino de PLE no país. Esse trabalho permitiu registrar por volta de 
1000 professores atuantes na área, dos quais apenas 150 são membros ativos da 
nossa associação. Esses algarismos, apesar de revelar uma escassa participação 
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dos profissionais do ensino em projetos políticos vinculados com a língua e a 
cultura do Brasil no nosso país e a falta de representação da associação, são ain-
da mais expressivos da situação se levarmos em conta a quantidade de votantes 
nas últimas eleições para renovação da Diretoria e nas Assembleias, já que a 
percentagem de participação variou entre 15% e 20% do padrão de associados. 
Outro índice da escassa participação e compromisso se revela na ausência de 
propostas para a conformação de Diretorias e na recusa a assumir responsabili-
dades que demandam tempo e esforço.  

A AAPP também participou dos debates realizados durante a gestação da 
Lei Federal de Educação, na década de noventa, e da Lei Nacional de Educação 
da década passada: demandou às autoridades nacionais e estaduais um lugar 
para o ensino do português no sistema educacional; interveio com argumentos 
políticos e legais para defender os lugares conquistados que corriam o risco de 
perder-se; e ultimamente vem assumindo, junto a outras associações de profe-
ssores de línguas (estrangeiras, segundas, etc.), uma luta em defesa dos espaços 
das línguas no sistema educacional.  
 
POLÍTICA LINGUÍSTICA E LEGISLAÇÃO EDUCACIONAL, FORMAÇÃO DE  
PROFESSORES E IMPLEMENTAÇÃO DO PLE NO ESPAÇO ESCOLAR 
Quanto à política linguística e à legislação educacional, a AAPP mantém um 
banco de dados de legislação e outros documentos curriculares que dão conta 
da política linguística do Estado Nacional e de alguns Estados Provinciais. Esse 
material, junto com pesquisas da área das ciências sociais, permitiu reconstruir 
uma parte significativa, embora incompleta, da história do português no nosso 
país durante o século XX e compreender a sua posição periférica, principalmen-
te no sistema educacional formal.  

Lembremos que a aparição da língua e da cultura do Brasil no cenário nacio-
nal aconteceu no contexto da reconfiguração das relações bilaterais entre a Ar-
gentina e o Brasil na década de trinta. Com efeito, um processo de reconfigura-
ção dos vínculos, no qual os presidentes de ambos os países tiveram participa-
ção ativa se expressou na assinatura de uma série de acordos para promover a 
cooperação cultural entre argentinos e brasileiros. Um desses acordos previa a 
visita de professores e alunos ao país vizinho, e para tanto era necessário ter 
conhecimento da língua e da cultura brasileira. Foi por isso que, enquanto o 
Instituto de Enseñanza Superior en Lenguas Vivas “Juan Ramón Fernández” 
(IESLVJRF) começou a oferecer os clássicos cursos livres, o Instituto Nacional 
del Profesorado Secundario “Dr. Joaquín V. González” iniciou a formação de 
professores de PLE (Pasero, 2007; Canteros, 2008). Os professores formados 
nessa instituição não encontraram como inserir-se no sistema educacional, pois 
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até a sanção da Lei 12.766/1942 o português não fazia parte das línguas escola-
rizadas e a lei apenas lhe concedeu uma posição menor, já que foi estabelecida 
como língua optativa da última série do ensino médio, e mesmo assim, apenas 
nas escolas que tivessem línguas estrangeiras no seu currículo. 

Apesar de o objetivo fundamental ser um maior e melhor conhecimento da 
língua e da cultura do Brasil como ferramenta para a comunicação e a inter-
compreensão entre argentinos e brasileiros, a situação do português não se mo-
dificou nas décadas seguintes. 

Com efeito, durante a década de cinquenta, embora a formação de professo-
res de PLE passasse a depender do IESLVJRF e se criasse o Centro de Estudos 
Brasileiros na cidade de Buenos Aires, a assinatura de diferentes convênios en-
tre o Presidente Frondizi e os Presidentes Kubitschek e Quadros revela que am-
bos estados decidiram fazer esforços para promover a cooperação e iniciar a 
integração econômica (Tratado de Montevideu, 1960), mas a chegada dos mili-
tares ao poder na década de sessenta diminuiu o ímpeto da política cultural. 

Durante as décadas das ditaduras militares (1960 e 1970), as relações foram 
amplamente contraditórias, pois se por um lado havia afinidades ideológicas e 
políticas, principalmente no tratamento dado à dissidência, de outro a hipótese 
de conflito bélico com o Brasil afastava toda possibilidade de intercâmbio e   
cooperação. Só quando no final da década de setenta a hipótese de conflito não 
pôde manter o seu vigor, os militares reformularam sua tradicional política de 
rivalidade e desconfiança. 

A década de oitenta trouxe mudanças profundas no plano internacional, re-
gional e nacional: a dissolução da antiga União Soviética e a queda do muro de 
Berlim; o fim da hegemonia socialista nos países do leste europeu; a consolida-
ção da União Europeia; a formação de outros blocos em escala planetária, entre 
eles o Mercosul e a recuperação das democracias na América Latina, ameaçadas 
pelo crescimento da dívida externa e da inflação permanente. Além disso, du-
rante os anos noventa o capitalismo se expandiu e consolidou seu poder im-
pondo desigualdades políticas (entre países poderosos e países periféricos), so-
ciais (fundamentalmente, as derivadas de gênero, raça, etnia, classe, idade, pre-
ferência sexual, etc.), econômicas (concentração da riqueza nos países desenvol-
vidos e em grupos cada vez mais reduzidos dos países em desenvolvimento), 
que se expressou ideologicamente no predomínio do discurso neoliberal. 

Foi durante a década de oitenta que as relações entre a Argentina e o Brasil 
adquiriram novos contornos, novas formas e novos rumos, resultando na con-
formação do Mercosul no início da década de noventa, com o Paraguai e o Uru-
guai, primeiro, e mais tarde com a Bolívia, o Chile e a Venezuela. 
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Desde o início da década de noventa, o Tratado de Assunção e o Protocolo de 
Intenções (13/12/1991) estabeleceram as bases da Política Linguística para o 
Mercosul, calcada na necessidade de criar uma consciência cidadã favorável ao 
processo de integração como condição para o desenvolvimento do mercado in-
terno. Na nossa área, a política se expressou, por um lado, na criação de pro-
gramas de formação (ver Anexo I) e intercâmbio de professores, especialistas 
(como a criação do Grupo de Trabalho de Políticas Linguísticas, desde 1997 a 
2001) e de alunos (como o programa Escala Estudantil da AUGM [Asociación 
de Universidades Grupo Montevideo], o programa Marca [de Mobilidade Aca-
dêmica Regional de Cursos credenciados]); por outro lado, na difusão da a-
prendizagem dos idiomas oficiais do bloco nos sistemas educacionais formais, 
não-formais e informais, o que se vincula com a implementação do ensino da 
língua no sistema educacional. A esse respeito, o panorama é diverso: 

 
• Existe, ainda hoje, um aumento considerável da presença do português em 

diferentes cursos universitários e não universitários, de graduação e de   
pós-graduação, em âmbitos públicos e, principalmente, particulares, do 
campo humanístico e das ciências sociais. Nos últimos anos vem crescendo 
o número de alunos de graduação que aprendem português, notadamente 
a partir da implementação do Programa de Centros Associados para o For-
talecimento da Pós-graduação Brasil/Argentina (CAFP/BA), que tem por 
base o Convênio de Cooperação Educativa assinado pelo Brasil e a Argen-
tina em junho de 2000.  

• No nível primário e secundário, existe uma enorme disparidade e hetero-
geneidade de situações que abrange desde um número restrito de escolas 
públicas e particulares de ensino primário e médio em Províncias como   
Buenos Aires, Córdoba e Santa Fe, a um panorama de maior difusão nas 
Províncias de Entre Ríos, Corrientes e Misiones, as duas últimas por causa 
da implementação do Ensino Intercultural Bilingue em zonas de fronteira. 
Na cidade de Buenos Aires, o Programa de Escolas Primárias Bilingues, que 
mais tarde se chamou de “Programa de Escolas de Modalidade Plurlingue 
com intensificação em línguas materna e estrangeira”, foi criado em 2001 
com o propósito de garantir um ensino sistemático, intensivo e gradual de 
LLEE desde os cursos iniciais do ensino fundamental para os alunos das es-
colas públicas, principalmente para os setores sociais mais desprotegidos; já 
na Província de Buenos Aires, uma nova modalidade foi aprovada para o 
ensino de segundo grau que recupera o multilinguismo escolar e vem reali-
zando-se ações para a implementação da língua em todas as escolas com o-
rientação em línguas estrangeiras, nas quais o português é segunda língua 
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estrangeira obrigatória no ciclo superior. É necessário esclarecer que o ensi-
no do PLE se realiza há vários anos, mas como disciplina extracurricular 
em algumas escolas e apenas em algumas escolas integra o currículo insti-
tucional. 

• Embora a situação do português continue sendo precária e dispersa no sis-
tema educacional formal, não acontece o mesmo no ensino não-formal, já 
que o português hoje, no geral, é a segunda língua estrangeira mais procu-
rada nos Centros de Idiomas, Laboratórios de Idioma, Centros de Línguas, 
Escolas de Línguas, etc. das Universidades Públicas e Particulares ou de ou-
tras instituições oficiais e privadas. Em algumas dessas instituições há cur-
sos orientados à preparação para a obtenção do certificado de proficiência 
em PLE emitido pelo Ministério da Educação do Brasil (CELP-BRAS). 

 
Como se vê através desta breve descrição da política e da planificação linguísti-
ca, os processos de integração regional criaram situações geolinguísticas novas 
e colocaram e continuam colocando problemas que exigem soluções negocia-
das. A planificação linguística no Mercosul, entendida como a implementação 
das opções da política linguística se produz sempre em um dado contexto so-
ciohistórico e cultural. No nosso país, esse contexto se caracterizou pelo predo-
mínio das políticas neoliberais que significou o afastamento do estado do âmbi-
to das políticas públicas e dos circuitos de formação cidadã. A integração dos 
povos, através da promoção das línguas e suas respectivas culturas, tem sido 
mais um princípio do que uma prática mantida no tempo, principalmente du-
rante a década de noventa. Hoje em dia, com novos governos e novos projetos 
políticos, com lideranças políticas que procuram aprofundar a cooperação e a 
integração, uma nova etapa foi iniciada, na qual os Estados perdem protago-
nismo a favor dos atores sociais que promovem projetos de cooperação e inte-
gração em diferentes áreas, apoiados pelos governos. No nosso país, ainda nes-
se ano de 2011, o estado lançou o Programa de Parcerias Universitárias de Gra-
duação em língua espanhola e portuguesa no Mercosul.1 
 
CONDIÇÕES DE TRABALHO DA DOCÊNCIA 
A situação do ensino de PLE não estaria completa se não fizéssemos referência 
às características das condições de trabalho do setor, que na década do predo-
mínio neoliberal se inseriu no contexto de uma perda de direitos dos trabalha-
dores devido aos processos de reestruturação produtiva e jurídica. Isso trouxe 

                                                 
1 Vide: http://www.capes.gov.br/cooperacao-internacional/multinacional/mercosul/parcerias-universitarias-portugues-
espanhol 
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profundas mudanças no mercado de trabalho que impactou sobre o espaço so-
cial, cultural e ideológico e se manifestou na vida cotidiana e na saúde dos tra-
balhadores. É importante lembrar que, entre 1990 e 2001, foi estabelecida uma 
moldura jurídica que legalizou o “ajuste”, como “la ley de empleo, la ley de 
contrato de trabajo, la ley de flexibilización laboral, la reglamentación del dere-
cho de huelga, la ley de asociaciones profesionales, y la ley de riesgo de traba-
jo”, dentre outras.  

Uma consequência desse processo foi a generalização do emprego temporá-
rio, a precarização laboral, a “terceirização” e, no Estado, isso se refletiu princi-
palmente no setor da educação, da saúde e da administração pública.2 

Na atualidade, no sistema educacional público argentino a principal forma 
de contratação dos docentes é como funcionários públicos dependentes dos Mi-
nistérios da Educação de cada província. Essa contratação é regulamentada pelo 
Estatuto Docente de cada jurisdição, que estabelece os direitos e obrigações. Já 
no âmbito da educação particular, a contratação do docente é realizada median-
te a modalidade do “monotributo”, ou seja, como trabalhador independente. A 
desvantagem desse sistema é que os professores não têm direito a férias nem a 
afastamento por razões de estudo ou doença, não outorga antiguidade para o 
exercício da docência, não há direito a inassistências e se o docente não puder 
dar aulas, não recebe. 

Ha, também, diferenças nos salários entre ambos os sistemas e mesmo dentro 
de cada jurisdição, o que decorre de fatores como a variação no custo de vida 
entre as diferentes províncias, o diferente poder de negociação dos sindicatos, 
os projetos políticos dos governantes e as restrições orçamentárias. 

No contexto do Projeto Regional de Educação para América Latina e o Caribe 
(PRELAC) se realizou em 2005 um Estudo Exploratório sobre as condições de 
Trabalho e Saúde Docente em seis países, entre eles a Argentina. 

Segundo a pesquisa, a profissão docente é exercida em condições tipológicas 
e sociais que se produzem de região para região, tais como: 

 
• Grande quantidade de horas destinadas ao trabalho docente, dentro da ins-

tituição e fora dela, sendo que o trabalho fora não é remunerado. 
• Escasso tempo de descanso dentro do expediente.  
• O trabalho docente se desloca para o espaço particular, afetando a vida fa-

miliar, o lazer e o tempo livre. Essa situação se assume como inerente à pro-
fissão e não é questionada. 

                                                 
2 Las dos principales leyes que regulan la seguridad en el trabajo y protegen a los trabajadores son: Ley 24.557, Ley 
de Riesgos en el Trabajo; Ley 19.587/79, Ley de Higiene y Seguridad en el trabajo. 
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• A infra-estrutura das instituições apresentam graves deficiências. 
• A falta de material didático, que muitas vezes, deve ser fornecido pelo pró-

prio docente. 
• O entorno social em que o trabalho é atingido pelos problemas que apre-

sentam os alunos, como a violência dentro das escolas. 
• Uma valoração social cada vez menor da tarefa docente. 
• Os problemas de saúde, como: 

-  Disfonia.  
-  Depressão, observando-se uma elevada taxa de pessoas com este pro-

blema. 
-  Cansaço emocional. 
-  Doenças crônicas: sedentarismo, dificuldades para melhorar os hábitos 

dietários, excesso de trabalho, trabalho de alta demanda. 
 

Além dessas características gerais da profissão docente, a de português tem a-
inda outra característica, a de ser estacionária, ou seja, que para manter o seu 
trabalho o professor depende da frequência dos alunos às suas aulas. Se ele não 
conseguir manter a matrícula de um curso, esse é encerrado, com a decorrente 
perda de trabalho. 

Portanto, achamos que as condições de trabalho e de saúde dos docentes de-
vem ser colocadas como questões importantes das agendas de política educa-
cional. É necessário que estratégias sejam desenvolvidas para reverter a percep-
ção social sobre os docentes e para serem consideramos profissionais da educa-
ção, que demandam capacidades e competências para poder defrontar-se com 
contextos diferentes e instáveis, com um público cada vez mais exigente por 
novas formas de ensino. 
 
CONCLUSÃO 
Ao longo do trabalho pudemos advertir que o ensino do português no nosso 
país defrontou e ainda vai defrontar sérios obstáculos na luta pela consolidação 
da sua presença; entre os entraves que se apresentam, consideramos que os 
mais importantes são a falta de uma consciência política dos professores de PLE 
que os leve a se engajar em associações ou outras formas organizadas de atua-
ção coletiva que reúna esforços dispersos para participar em projetos de promo-
ção da lusofonia em nosso país; as dificuldades para materializar em ações con-
cretas, perceptíveis e abrangentes as intencionalidades expressas na política lin-
guística do bloco regional, aspecto salientado no documento assinado pelas as-
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sociações de professores de línguas oficiais do Mercosul; o peso das representa-
ções vinculadas com a profissão docente, que contribuiu a aumentar a perda de 
prestígio social de uma atividade cujas condições de realização se tornam cada 
vez mais precárias para a grande maioria dos educadores. 

Apesar desse panorama, ainda acreditamos na capacidade dos professores 
de PLE da Argentina para recuperar o fôlego e continuar avançando, mesmo 
que seja lentamente, para contribuir ao objetivo maior de criar um espaço de 
diálogo intercultural que permita que os cidadãos do Mercosul vivam e convi-
vam em paz, com desenvolvimento econômico, justiça social e respeito pelas 
múltiplas e complexas identidades. 
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ANEXO I 
 
 

Instituições Superiores de Formação Docente em PLE 
 
 

INSTITUCIONES SEGÚN JURISDICCIÓN 
(ORDEN ALFABÉTICO) 

AÑO DE INICIO, ORGANISMO E INSTRUMENTO LEGAL DENOMINACIÓN DE LA CARRERA 

BUENOS AIRES 
Instituto Superior de Formación Docente 
Nº 116 “Dr. E. Costa”, Campana  

1999, Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnolo-
gía de la Nación; resol. prov. nº 6.664/99, 27/03, 
3.581/00, 1.790/03 y 4.664/03 

Profesorado de Portugués para el Tercer 
Ciclo de la Educación Básica y la Educa-
ción Polimodal 

Instituto Superior de Formación Docente 
y Técnica Nº 5, Pergamino 

s./d.; Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnolo-gía 
de la Nación; resol. prov. nº 6.664/99, 27/03, 
3.581/00, 1.790/03 y 4.664/03 

Profesor de Portugués para el tercer ciclo 
de la Educación General Básica y la 
Educación Polimodal 

Instituto Superior de Formación Docente 
y Técnica N° 18, Lomas de Zamora 

2011; Dirección General de Cultura y Educación de 
la provincia de Buenos Aires; resol. nº 27/03 

Profesor de Portugués para el tercer ciclo 
de la Educación General Básica y la 
Educación Polimodal 

Centro Cultural Italiano, Vicente López 
(gestión privada) 

1997; Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnolo-
gía de la Nación; resol. prov. nº 6.664/99, 27/03, 
3.581/00, 1.790/03 y 4.664/03 

Profesorado de Portugués para el Tercer 
Ciclo de la Educación Básica y la Educa-
ción Polimodal 

CIUDAD DE BUENOS AIRES 
Instituto de Enseñanza Superior en 
Lenguas Vivas “Juan R. Fernández” 

1954; Secretaría de Educación de la Ciudad de 
Buenos Aires; resol. nº 2.169/05 y 3.243/05 

- Profesorado en Portugués Nivel Inicial y 
Primaria 
- Profesorado en Portugués Nivel Medio 
y Superior. 

Escuela Normal Superior en Lenguas 
Vivas “Sofía E. Broquen de Spangen-
berg” 

1995; Secretaría de Educación de la Ciudad de 
Buenos Aires; resol nº 63/03 y 35/04; resol. nº 
1.692/00 otorga validez nacional al título 

- Profesor de Portugués para Educación 
Inicial y Nivel Primario / Primer y Segun-
do Ciclo de la Educación General Básica 
- Profesor de Portugués para Nivel Medio 
/ Tercer Ciclo de la Educación General 
Básica y Polimodal 

Instituto Superior “Fundación Centro de 
Estudios Brasileños” (gestión privada) 

s./d. s./d. 

CHACO 
Universidad Nacional del Nordeste 1997; Ministerio de Cultura y Educación; resol. nº 

924/97 
Profesorado en Portugués 

CÓRDOBA 
Facultad de Lenguas, Universidad Nacio-
nal de Córdoba 

2001; Ministerio de Educación; resol. nº 477/00 Profesorado de Portugués 

CORRIENTES 
Instituto de Formación Docente “Ernesto 
Sabato” 

1999; Ministerio de Educación; resol. nº 925/01; 
resol. prov. nº 580/03 

Profesorado de Portugués para el Tercer 
Ciclo de la Educación Básica y la Educa-
ción Polimodal 

Instituto de Formación Docente 
“Josefina Contte” 

2000; Ministerio de Educación; resol nº 119/99; 
resol. prov. nº 926/01 y 900/03 

Profesorado de Portugués para el Tercer 
Ciclo de la Educación Básica y la Educa-
ción Polimodal. 

 
 
 
 
 
 



 

 

 100

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

 
ENTRE RÍOS 
Instituto de Enseñanza Superior “Victo-
ria Ocampo” 

1995; s./d. s./d. 

Instituto de Enseñanza Superior “Pa-
raná” 

1995; s./d. s./d. 

Facultad de Ciencias de la Administra-
ción, Universidad Nacional de Entre 
Ríos 

1992; Ministerio de Cultura y Educación; resol. nº 
337/99 

Profesorado de Portugués 

Facultad de Humanidades, Artes y 
Ciencias Sociales, Universidad Autó-
noma de Entre Ríos 

2003; Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología 
de la Nación; resol nº 1.068/03 

Profesorado en Portugués 

JUJUY 
Instituto Superior “Raúl Scalabrini Ortiz” 
Instituto de Formación Docente nº 4 

1999; Secretaría de Educación Básica; resol. nº 
182/00; resol. minist. prov. 1072-G2-04 Aprueba la 
estructura curricular de la carrera 

Profesor de Portugués para 3º Ciclo de la 
EGB y la Educación Polimodal 

MENDOZA 
Universidad del Aconcagua (gestión 
privada) 

1999; Ministerio de Cultura y Educación; resol. nº 
872/99 

Profesorado de portugués 

Universidas Nacional de Cuyo 2009; Ministerio de Educación; resol. nº 1.015/2009 Profesorado de Grado Universitario en 
Portugués 

Fundación Brasilia (gestión privada) 1999; Dirección general de Educación;  
resol. nº 255-DGE-97 746-DGE-03, 1.879-DGE-99 
ME 160-SEB-00, 1878-DGE-99 ME 160-SEB-00 y 
986-DGE-03. 

- Experto en Lengua Portuguesa 
- Profesorado del 3º ciclo de la EGB y de 
la Educación Polimodal en Portugués. 
- Profesorado del Nivel Inicial, 1º y 2º 
ciclo en Portugués. 
- Traductor Público-Literario y Científico 
de Portugués. 

MISIONES 
Facultad de Humanidades y Ciencias 
Sociales, Universidad Nacional de 
Misiones 

1995; Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología 
de la Nación; resol nº 1.540/07 

Profesorado en Portugués 

SALTA 
Centro de Estudios a 
Distancia de Salta (gestión privada) 

s./d.; Ministerio de Educación, Dirección General de 
Educación Privada; resol. nº 5078/04. 

Profesorado para EGB 3 y Polimodal en 
Portugués 

SAN JUAN 
Facultad de Filosofía y Humanidades, 
Universidad Católica de Cuyo (gestión 
privada) 

1999; Ministerio de Educación; resol nº 416/2000. Profesorado de Portugués 

SANTA FE 
Liceo Municipal “Antonio F. del Arco” s./d. s./d. 
Instituto de Enseñanza Superior nº 8 
“Alte. G. Brown” 

1995; s./d.; decreto nº 4.457/92 Profesorado de Portugués 

Facultad de Humanidades y Artes, 
Universidad Nacional de Rosario  

1992; s./d. Profesorado de Portugués 

 
Como pode ser observado no quadro acima são 25 as instituições com resoluções governamen-
tais que outorgam reconhecimento oficial aos professorados de Português. Dessas instituições, 
atualmente 16 estão em funcionamento. 

Os docentes formados nessas instituições, segundo uma sondagem realizada pela AAPP, 
são aproximadamente 900, que se podem discriminar como segue: 
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PROVÍNCIA PROFESSORES FORMADOS 

Buenos Aires ≈20  

Ciudad de Buenos Aires 317 

Chaco 30 

Córdoba 25 

Corrientes 46 

Entre Ríos ≈150 

Jujuy 38 

Mendoza 1 

Misiones 180 

Santa Fe 95 

Total ≈ 903 

 
A estes docentes que foram formados como professores de PLE devem ser acrescentados os 
idôneos. Podemos classificá-los em cinco grupos: os capacitados no Programa a Distância, os 
alunos avançados de professorados, os que realizaram e aprovaram cursos de extensão em 
língua portuguesa e/ou prestaram satisfatoriamente o exame de proficiência da língua CELPE-
Bras, os falantes nativos (formados e não formados) e os argentinos que, tendo residido circuns-
tancialmente no Brasil, têm adquirido um nível de proficiência que lhes permite ser aceitos como 
docentes de PLE. 

O “Proyecto de formación de profesores de portugués a distancia” foi criado em 1992 pelo 
Ministério da Educação com o objetivo de contribuir à formação de professores em todo o territó-
rio nacional. Entre 1992 e 1995 houve por volta de 700 inscriptos, que aumentaram a 8.500 entre 
1995 e 1997. Quando a experiência terminou, em 1999, havia 14.411 inscriptos. Em que pese às 
intenções que se declaravam, o projeto estava condenado ao fracasso por várias razões: a inici-
ativa e o programa eram do próprio ministério, mas para 1992 o estado nacional tinha transferido 
a responsabilidade da formação docente em todos os níveis às províncias – com o qual, já ne-
nhuma instituição educacional continuava dependendo do Ministério da Educação da Nação – e 
muito menos, inclusive, o ministério podia outorgar títulos e diplomas, que é uma competência 
exclusiva das instituições de nível terciário, fossem universitárias ou não. A situação de compro-
misso foi a extensão de um “certificado de idoneidade para o ensino do português”, o que signifi-
cou problemas não menores na hora de reivindicar títulos e diplomas de formação específica. 

Nesta modalidade foram formados ao todo 418 idôneos distribuídos por quase todas as pro-
víncias do país. 
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PROVÍNCIA IDÔNEOS FORMADOS 

Buenos Aires 113 
Córdoba   47 
CABA   41 
Chaco   37 
Mendoza   26 
Tucumán   25 
Jujuy   18 
Corrientes   16 
Misiones   16 
Entre Ríos   11 
Río Negro   11 
Santa Fe   11 
Santiago del Estero   10 
La Pampa    6 
San Juan    6 
Catamarca    5 
Chubut    4 
Neuquén    4 
San Luis    4 
Salta    3 
Tierra del Fuego    2 
Formosa    1 
Santa Cruz    1 
La Rioja    0 
Total  418 

 
Os idôneos que realizaram algum curso de português em instituições nas que se ministram cur-
sos de extensão não têm formação docente, mas, de todas as maneiras, estão habilitados para 
se inscrever nos listados dos “Conselhos escolares”. Para citar casos concretos, temos conhe-
cimento de que vários deles tomaram horas neste ano nas escolas de ensino médio com orien-
tação em línguas estrangeiras da província de Buenos Aires. 

Da mesma maneira, encontram-se os falantes nativos de português que podem ser agrupa-
dos como formados e não formados. Os formados apresentam títulos de diferentes cursos supe-
riores (Licenciaturas em Letras, História, Comunicação Social, Sociologia, Psicologia, etc.) e os 
não formados são simplesmente falantes nativos que incursionam na docência sem ter nenhum 
tipo de título. 

Quanto à formação contínua, vários são os programas levados a cabo. Em 2004 o Programa 
Bilateral de capacitação de docentes de espanhol e português surge por iniciativa dos Ministros 
da Educação da Argentina e Brasil, a partir da Declaração Conjunta assinada no dia 9 de junho 
desse ano. Através desse programa, 25 docentes brasileiros de ELE desenvolveram atividades 
de capacitação e aperfeiçoamento em Buenos Aires no mês de julho, enquanto 25 docentes 
argentinos de PLE fizeram o mesmo durante duas semanas na Universidade Federal de Santa 
Catarina, no Brasil. 

Também do ano 2004 é o projeto impulsionado pelo Ministério da Educação e Cultura do   
Uruguai, patrocinado pela União Latina, para realizar Seminários Itinerantes de “Atualização 
docente para o ensino do espanhol e o português como línguas estrangeiras”. Foi ministrado por 
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três especialistas de Argentina, Brasil e Uruguai e foi enquadrado nos acordos do Setor Educa-
cional do Mercosul (SEM), as recomendações do Grupo de Trabalho de Políticas Linguísticas e o 
relevamento do ensino de Línguas Romances no Cone Sul, publicado por União Latina e a Fa-
culdade de Humanidades e Ciências da Educação da Universidade da República (Uruguai), no 
ano 2002. A proposta tinha como objetivos contribuir à integração dos países do Mercosul no 
plano sociocultural e comercial, através do desenvolvimento de uma comunicação fluida; colabo-
rar na formação dos recursos humanos para expandir o ensino e a aprendizagem do português e 
do espanhol; atualizar aos docentes de ELE e PLE do ponto de vista teórico e metodológico, 
entre outros. 

Foram ministrados 4 seminários, cada um de uma semana de duração, organizados em três mó-
dulos de 10 horas e distribuídos em três eixos: lingüístico, didático e cultural. O primeiro Seminário foi 
realizado em Montevideu (Uruguai), de 1º a 4 de outubro de 2004; o segundo em Porto Alegre (Bra-
sil), de 18 a 20 de outubro; o terceiro teve lugar em Buenos Aires (Argentina), de 30 de maio a 1º de 
junho de 2005 e o quarto na Cidade do Leste (Paraguai), em junho de 2005. 



  

> Estudios e investigaciones 
disciplinarias  
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ÁREA TEMÁTICA 
Estudios e investigaciones disciplinarias 

 
 

PLE: ENUNCIAÇÃO E LÉXICO  
 
 

Deborah Gomes de Paula  
Universidade Paulista - Pontifícia Universidade Católica de São Paulo - Brasil 

deborahpaula@ig.com.br 
 
 
APRESENTAÇÃO 
A comunicação situa-se na área de produção textual e tem por tema a polarida-
de de antônimos e parassinônimos na construção de notícias. Objetiva-se exa-
minar a seleção lexical, por similitudes nos marcos das cognições sociais e as 
dissimilitudes por “dado/novo” no texto.  

A pesquisa justifica-se, pois, ensinar o léxico para falantes de outras línguas 
implica o uso criativo do vocabulário nativo em expressões clichês e a resse-
mantização na progressão semântica do texto. Assim, a criatividade lexical e a 
cristalização de usos clichês são guiadas por valores culturais e ideológicos dos 
falantes nativos e, portanto, desconhecidos para os falantes de outras línguas. 

O processo de ressemantização ocorre por meio da progressão semântica das 
escolhas lexicais, construídas a partir de metáforas e metonímias. As metoní-
mias são construídas a partir da focalização dada pelo grupo social no referente 
que ora recebe valor positivo ora, negativo, dependendo do contexto e do cotex-
to, pois há um percurso gradual na escala de valor projetada. As metáforas con-
tém implícitos culturais que são relativos a valores positivos e negativos e são 
construídas por zonas culturais de similitude entre unidades de áreas semânti-
cas diferentes. 

Segundo Silveira (2000) a manifestação da representação em língua ocorre na 
inter-relação entre o texto-processo e o texto-produto, sendo o processo de na-
tureza mental e o produto, a materialidade dessas formas de conhecimento. 
Desse modo, objetiva-se examinar o léxico enunciado no texto, com enfoque 
cultural, buscando a partir dos marcos de cognição sociais a modificação do 
discurso, por meio da polaridade dos antônimos e parassinônimos com valores 
culturais e ideológicos.  
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As designações referenciais são construídas a partir de parassinônimos (pa-
lavra sêmica) e sinônimos (palavra gramatical). Assim, cada designação é um 
recorte de um contínuo sêmico estabelecendo similitude (parassinônimo). 

A língua constrói lexias que são a formalização de conceitos. Um conceito é 
um segmento de um conhecimento semântico conceitual (adjetival). O indiví-
duo tem a capacidade de atribuir valor à linguagem, de segmentar o conteúdo, 
e segmenta tanto o contínuo do signo quanto o contínuo sonoro.  

A área segmentada constrói unidades semânticas, conceitos que são formali-
zados em língua, em lexias. Assim, uma lexia é um recorte do contínuo sêmico 
de onde se segmenta um conceito que é o conteúdo dela para formalizar o con-
teúdo em categoremas e virtuemas (Pottier, 1972). Um categorema é formado 
por um sema e uma classificação, por exemplo, cachorro – animal doméstico.  

Desse modo, os semas e suas classificações são considerados culturais e ideo-
lógicos. Entende-se que toda palavra é metafórica, pois, para defini-la é necessá-
rio utilizar outras palavras por comparação e traços de similitude.  

Durante o processamento da informação recebida no uso efetivo da língua, 
dependendo da focalização do fato no mundo, ocorre apagamento do processo 
histórico (discurso modificado). Dessa forma, a representação do fato traz carac-
terísticas sociais e ideológicas que influenciam a formação da opinião.  

Segundo Guimarães (1999), as duas categorias semânticas que fabricam as 
notícias são Atualidade e Inusitado. A seleção dessas categorias é argumentati-
va, na medida em que o que Atualidade agrupa as informações do que está a-
contecendo no mundo e que não podem ser conhecidas/observadas pelos leito-
res e o Inusitado que decorre de uma ruptura com o marco das cognições soci-
ais, de forma a criar uma quebra de expectativa para os leitores.  

O texto jornalístico, a partir da intenção argumentativa, tem por objetivo 
conduzir a leitura do público-leitor, fazendo com que ele se identifique com o 
ponto de vista do enunciador. Durante o processamento da informação recebi-
da no uso efetivo da língua, dependendo da focalização do fato no mundo, o-
corre apagamento do processo histórico (discurso modificado). Dessa forma, a 
representação do fato traz características sociais e ideológicas que influenciam a 
formação da opinião. 

Nesse sentido, segundo Van Dijk (1997), as opiniões devem ser compreendi-
das na relação entre as categorias Cognição, Sociedade e Discurso, pois as opi-
niões são construídas na dimensão cognitiva, por meio da interação social dos 
participantes, suas ações e funções.  

O material coletado delimita-se a um texto de notícia que representa o inusitado 
na atualidade. O procedimento é teórico-analítico e tem a Análise Crítica do Discur-
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so, por base teórica que postula a inter-relação das categorias analíticas Discurso, 
Cognição e Sociedade (Van Dijk, 1997). O material utilizado, neste trabalho, para 
análise está delimitado à manchete do jornal paulistano: Folha de São Paulo (FSP).  
 
SOCIEDADE, COGNIÇÃO E DISCURSO  
Tem-se por pressuposto de que há uma interação entre o individual e o social, 
pois, este, guia o individual, mas o individual modifica o social. Tal pressuposto 
é base da Análise Crítica do Discurso, em quaisquer de suas vertentes. Sendo 
assim, entende-se que há uma inter-relação entre as categorias analíticas Socie-
dade, Cognição e Discurso, pois cada uma dessas categorias se define pelas de-
mais. A Sociedade é vista como um conjunto de grupos sociais, sendo que, cada 
qual é um agrupamento de pessoas que têm os mesmos objetivos, interesses e 
propósitos e, por essa razão, focalizam o que acontece no mundo, a partir do 
mesmo ponto de vista; isso resulta em uma forma de avaliação (positi-
va/negativa) contida na representação mental como forma de conhecimento, 
que é construída socialmente. A Cognição refere-se às representações mentais-
tipos e gêneros de discurso que atuam na interação do individual (evento dis-
cursivo particular) e o social (cognições sociais intra, inter e extragrupo social). 
Todas as formas de conhecimento, sejam individual ou grupal, são expressas 
em textos, no e pelo Discurso. Assim, os conhecimentos sociais são modificados 
embora contenham raízes históricas, de forma que o velho (já sabido) guia a 
construção do novo (informação nova) e este modifica o velho. 

Para Van Dijk (2000) a interação entre jornal-empresa e público-leitor implica 
a noção de contexto (global e local), para se entender as notícias como discurso, 
ou seja, o discurso da notícia é uma prática discursiva sócio-interacional que 
constrói as notícias, para serem publicadas no veículo jornal.  

Para o autor (1997) o discurso da notícia é institucionalizado e relativo à i-
deologia da empresa-jornal que tem por objetivo construir a opinião para seus 
leitores, de forma a dominar as suas mentes. Como todo discurso institucionali-
zado, o discurso da notícia compreende a relação das categorias discursivas: 
Poder, Controle e Acesso. 

Esta comunicação está delimitada às categorias Controle (redação final) e A-
cesso (veículo jornal) e trata das estratégias utilizadas pela redação do jornal, 
embora se saiba que a ideologia do Poder, que é o jornal-empresa, atua sobre o 
Controle da redação para que o texto enunciado tenha Acesso ao público. 

As categorias Poder, Controle e Acesso objetivam construir as opiniões dos 
leitores. Uma opinião é uma forma de conhecimento avaliativa, que não pode 
ser tratada como verdade, na medida em que não pode ser conferida no mundo. 
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Logo, o leitor que não é expectador do evento noticioso torna-se obrigado a a-
ceitar a notícia que dá Acesso a ele. 

A notícia como discurso jornalístico participa como um dos discursos da mí-
dia. Segundo Van Dijk (1980), a fabricação da notícia ocorre em várias etapas. 
Compreendo um contexto local e um global. O contexto global é definido por 
seus participantes que são agrupados pelas categorias Poder, Controle e Acesso. 

O contexto local é definido por atores, pessoas, que são responsáveis pela fa-
bricação da notícia, as quais são guiadas por uma determinada escala de valores 
ideológicos do Poder. 

Por meio de um texto jornalístico extraídos do jornal paulistano Folha de S. 
Paulo (FSP), apresentamos exemplo de que a linguagem das negociações entre 
redator/leitor é realizada a partir de uma interação que busca construir um a-
cordo de forma a recorrer aos conhecimentos sociais comuns entre eles. As aná-
lises realizadas seguiram um procedimento teórico-analítico e estão delimitadas 
às estratégias utilizadas pela redação dos jornais selecionados. O método ado-
tado para a análise dos textos teve como ponto de partida a seleção lexical utili-
zada nas manchetes e para os segmentos selecionados e inter-relacionados.  

A seleção lexical é um recurso de grande importância, pois, é através dela 
que se estabelecem as oposições, os jogos de palavras, as metáforas, o parale-
lismo rítmico, etc. Existem palavras que, colocadas estrategicamente no texto, 
trazem consigo uma carga poderosa de implícitos. 

A análise apresentada tem como principal pressuposto o marco das cogni-
ções sociais. Segundo Silveira (2000), o marco das cognições sociais é um con-
junto de conhecimentos que estabelecem parâmetros avaliativos para os seres e 
suas ações no mundo, a partir do que é contemporaneamente vivenciado modi-
ficando a experiência do já vivido anteriormente.  

Durante a interação comunicativa, considerar-se a orientação argumentativa 
para reformulação do marco de cognição social, sendo assim, a refutação é uma 
estratégia importante, pois, na mudança de orientação argumentativa estabelece 
meios de inclusão de argumentos por meio da aceitabilidade ou rejeição. 
 
DISCUSSÃO E RESULTADOS OBTIDOS 
Os resultados obtidos indicam que os conhecimentos avaliativos são formados 
na inter-relação entre o individual e o social, reproduzida no e pelo discurso, e 
pela cognição social, guiado pela cultura do grupo social no qual está inserido, 
apesar da diversidade e variabilidade dos valores e normas que regem a condu-
ta dos indivíduos em contextos específicos. 
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A título de exemplificação apresenta-se a manchete a seguir: 
 

 
 
 

 

“TCU não é algoz, é parceiro”, diz Aguiar (Folha de São Paulo, 05/10/2009). 
 
Linha-fina: Presidente do tribunal afirma que “a corrupção está nos diversos 

setores da atividade brasileira’ e defende ‘banho de cidadania”. 
Lide: Para Aguiar, “tribunal não está mais naquele tempo de Carmelitas 

Descalças, com os ministros trancados, com medo da promiscuidade”. 
 

1. A seleção lexical das manchetes estudadas ocorre num recorte no   
contínuo sêmico, ativando o marco das cognições sociais do público   
leitor do grupo social específico, guiado pela cultura 
A partir do sistema da língua tem designações que ocorrem no uso efetivo num 
contínuo sêmico em pólos. O léxico recorta o contínuo na sua interioridade ou 
nas polaridades negativas e/ou positivas, construindo a designação referencial 
no uso efetivo da língua. Por exemplo, na manchete apresentada temos as pola-
ridades negativa/positiva na relação entre algoz/parceiro, em que a palavra 
algoz está em comparação e refutação em relação à parceiro. 

A seleção lexical ocorre por meio do saber já instituído e essas representações 
cognitivas e sociais são estruturas dinâmicas que se modificam constantemente 
no interior dos grupos humanos, no curso da interação comunicativa das pes-
soas e dos grupos sociais. 
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Segundo o Aurélio Ferreira (1975: 68, 1036), os verbetes algoz e parceiro apre-
sentam as respectivas definições: 

 
Algoz : carrasco; pessoa cruel, desumana, que mata ou aflige outra. 
Parceiro: igual, semelhante, parelho; aquele que está de parceria; comparte, qui-
nhoeiro, sócio; cúmplice; companheiro, consorte. 

 
A relação de comparação ocorre por meio de um traço de similitude, assim te-
mos os semas já configurados para cada palavra em uma relação de contigui-
dade sintagmática que mobiliza uma seleção lexical diferenciada, estabelecendo 
uma relação metafórica.  

 
2. O processo de recontextualização da notícia ocorre por meio da refuta, 
estabelecendo novas designações 
No uso efetivo da língua representado pelo fato noticioso no jornal temos algoz 
e parceiro como parassinônimos, uma vez que uma palavra faz o papel de ou-
tra, ou seja, algoz se refere à corrupção e parceiro se refere à cidadania, na expan-
são da notícia para a linha-fina, estabelecendo uma ressemantização por meio 
da recontextualização estabelecendo novas designações de algoz/parceiro para 
corrupção/cidadania. 

Tendo em vista os conhecimentos sociais já instituídos na sociedade no intra, 
inter e extra grupos sociais, os conhecimentos ressemantizados são atualizados 
pela contemporaneidade dos fatos acontecidos e representados como notícia. 

Segundo Charaudeau & Maingueneau (2004:423) a refutação “supõe, se não 
uma retomada palavra por palavra do discurso a ser refutado, ao menos uma 
conexão com esse discurso, sua ‘colocação em cena’”.  

Desse modo, a refutação exemplificada pela manchete ocorre por meio da 
adesão inicial às definições pré-estabelecidas e na progressão do discurso a “co-
locação em cena” das palavras escolhidas temos a refutação e/ou rejeição do já 
sabido, conhecido pelo novo em uma nova relação de paridade (recontextuali-
zação). 

 
3. Os conhecimentos avaliativos são formados na inter-relação entre o 
individual e o social na ressemantização da informação dada como nova, 
veiculada pelo jornal.  
Na progressão da manchete, linha-fina para o lide temos a incorporação de ou-
tros semas à relação algoz/parceiro, pois progride semanticamente na dualida-
de entre tribunal/Carmelitas Descalças e ministros trancados/medo da promis-
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cuidade. A refutação ocorre por meio da rejeição da autoridade “truculenta” 
por uma autoridade “legitimadora” que defende o ideal de cidadania e hones-
tidade. 

A designação é retomada, estrategicamente, para atribuição de outros valores 
culturais e ideológicos. 

 
Conclui-se que um enfoque interculturalista, propicia para o ensino de PLE, a 
apresentação da enunciação do texto jornalístico como material autêntico, privi-
legiando a cultura que guia a enunciação da língua-alvo em interface com a lín-
gua-nativa. Na medida em que por meio do léxico ocorre a ativação dos marcos 
de cognição social e os conhecimentos de mundo são ressemantizados e passam 
a construir novos significados.  
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(…) las dos caras de Jano que se ignoran, 
los laberintos de marfil que urden 
las piezas de ajedrez en el tablero 
(…) 
un incesante espejo que se mira  
en otro espejo (…) 

Jorge Luis Borges, El hacedor. 
 
 
La llegada de la carrera de Traductor Público de Portugués a la Facultad de 
Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de Rosario instaló el desafío 
de implementar las materias jurídicas para capacitar a los futuros colegiados en 
el área específica que otorga la condición de Público al título obtenido. 

A diferencia de lo que ocurre con otros idiomas, por alguna razón que descono-
cemos, el portugués y, en particular, la traducción de este idioma no contaba con 
diccionarios bilingües dedicados a las ramas del Derecho. La carencia de esa 
herramienta fundamental, tanto para el desarrollo de la actividad docente como 
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para el aprendizaje y la práctica del alumno y el ejercicio profesional, determinó la 
inquietud por cubrir esa necesidad. 

Lo que en un primer momento era sólo una expresión de deseos se fue trans-
formando –con el correr del tiempo y de las primeras incursiones en la materia– 
en un objetivo del que ya no pudimos sustraernos. Quienes entonces eran 
alumnas del 4º año de la carrera y actualmente las dos primeras traductoras 
públicas de portugués de la provincia de Santa Fe, sumaron su esfuerzo y su 
disposición incondicional a nuestra voluntad. 

Este equipo así constituido comenzó a bosquejar los lineamientos de un pro-
yecto tendiente a la elaboración de un diccionario de traducción jurídica bilin-
güe español-portugués/portugués-español. 

Debemos resaltar que la raíz común del español y del portugués derivó en la 
existencia de términos idénticos en ambos. Esa aparente transparencia que pue-
de facilitar la comunicación también puede dificultarla. La identidad o similitud 
que se presenta en ciertos vocablos suele traicionar ya que no siempre lo idénti-
co o similar revela un mismo significado. 

El primer paso en ese sentido consistió en la determinación o, más precisa-
mente, en la delimitación del objeto de estudio. La diversidad de legislaciones, 
su particular terminología y la existencia de institutos propios en los diferentes 
países de habla hispana por un lado, y portuguesa por el otro, nos obligó a es-
tablecer un marco restringido que decidimos fijar en los ordenamientos jurídi-
cos vigentes de Argentina y Brasil. 

En ese contexto, nuestra propuesta, fundamentalmente, tiene por finalidad 
brindar una respuesta que no sólo se limite a la búsqueda de la equivalencia de 
términos sino a aportar un resultado lo suficientemente preciso para eliminar o, 
al menos, evitar la posibilidad de incurrir en el traslado hacia la otra lengua de 
manera inadecuada o incorrecta. 

En función del objetivo propuesto, en primer lugar, verificamos la existencia 
de los términos y/o expresiones de igual o similar grafía con diverso significa-
do o que constituyen institutos que cumplen una función diferente en cada or-
den jurídico. Para cada término y/o expresión se procura dar su equivalente 
más preciso en el otro idioma, no sólo con el traslado a la otra lengua sino defi-
niéndolo con el concepto aportado por las propias leyes o por los textos doctri-
narios de cada especialidad y ejemplificando su uso dentro del contexto legal 
con citas extraídas de las distintas fuentes del derecho. 

Nos permitimos el siguiente ejemplo: El art. 669 del Código Procesal Civil 
brasileño dice: “Feita a penhora, o oficial de justiça intimará o devedor para 
embargar a execução no prazo de dez (10) dias”. De la lectura de este texto, 
podría deducirse que la palabra embargar equivaldría a nuestro verbo embargar. 
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Sin embargo, nos han tendido una trampa: nuestro embargo es la medida caute-
lar que en portugués se denomina penhora y cuando al deudor se lo intima para 
embargar por un plazo de 10 días, se lo está intimando para que éste se oponga a 
la ejecución (o plantee los recursos dispuestos para ello). Concretamente: pen-
hora significa embargo, y embargar oponerse o plantear un recurso. 

Por otro lado, se verifica la existencia de términos y/o expresiones multívo-
cos que expresan sentidos diversos conformes a la rama del derecho a la que 
aluden, considerando especialmente aquellos casos de la polisemia en los que 
no existe una exacta correspondencia o no presentan un equivalente en el otro 
sistema jurídico. En este aspecto nos preguntamos cuáles son los diferentes sig-
nificados de cada término en cada uno de los sistemas, cuáles las corresponden-
cias entre las dos lenguas y en qué medida sus contextos de uso pueden coinci-
dir. Ello determina la investigación exhaustiva y el análisis profundo de la nor-
mativa vigente en cada país para definir el alcance, las características y los efec-
tos de cada instituto, realizando un examen comparativo a efectos de establecer 
similitudes y diferencias.  

La palabra lesión es un claro ejemplo de multivocidad. Existe lesión como 
sinónimo, en Derecho Civil, del perjuicio causado a una de las partes por la 
desproporción en las prestaciones. En Derecho Penal, lesión corresponde al deli-
to configurado por el daño ocasionado en el cuerpo o en la salud. En estos ca-
sos, el vocablo guarda una exacta correspondencia en los dos idiomas.  

El término allanamiento es también un ejemplo de polisemia. En Derecho Pro-
cesal Civil, el allanamiento equivale a la aceptación del demandado de la preten-
sión formulada por el actor, pero también –y dentro de otro contexto– allana-
miento es la medida procesal que permite el ingreso a un lugar cerrado con or-
den escrita de juez competente. En tanto, en el ordenamiento brasileño recon-
hecimento do pedido es la expresión que equivale a aceptar lisa y llanamente los 
términos de la demanda. Y busca domiciliar identifica al instituto a través del 
cual y previa orden judicial, se autoriza el ingreso a un sitio.  

Con relación a la primera acepción, el texto del inc. II del art. 269 del Código 
Procesal Civil brasileño expresa: “Extingue-se o processo com julgamento de 
mérito: II - quando o réu reconhecer a procedência do pedido […]. Y el Código 
Procesal Civil de la Provincia de Santa Fe, en su art. 230 dice: “El demandado 
podrá allanarse a la demanda, reconociendo sus fundamentos”. 

Con respecto a la segunda acepción, el texto del art. 227 del Código Procesal 
Penal de la Nación dice: “No obstante lo dispuesto en los artículos anteriores, la 
policía podrá proceder al allanamiento de morada sin previa orden judicial 
cuando: […]”. En tanto el Código Procesal Penal brasileño, en su art. 240 expre-
sa: “A busca será domiciliar ou pessoal”. 
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Con lo que permite verificarse la existencia de idénticos conceptos para defi-
nir términos y/o expresiones que se presentan a través de vocablos morfológi-
camente diferentes. Como ocurre con nuestro exhorto diplomático que debe tra-
ducirse al portugués por carta rogatória. 

Si bien en lengua española existe el término crimen y en portugués, su equi-
valente crime, de la misma forma que en ambos idiomas es utilizado el vocablo 
delito, en el ámbito del Derecho Penal argentino, para definir la acción típica-
mente culpable se emplea el término delito y en el Derecho Penal Brasileño, cri-
me. Así, el Libro Segundo del Código Penal Argentino lleva por título De los 
Delitos. Mientras que la parte especial del Código Penal brasileño comienza con 
el título Dos Crimes contra a Pessoa. 

Finalmente, e independientemente de lo antes mencionado, se identifican fi-
guras, institutos y/o vocablos de uso exclusivo en uno de los sistemas jurídicos 
sin equivalente o correspondencia en el otro. 

El llamado mandado de injunção, instituto otorgado a cualquier persona en razón 
de la imposibilidad de ejercer un derecho constitucionalmente consagrado ante la 
falta de ley regulatoria, carece de equivalente en el derecho argentino.  

El desarrollo del presente proyecto se sustenta, básicamente, sobre dos líneas 
de investigación. En primer lugar, resulta fundamental la profundización teóri-
ca de los temas específicos que constituyen el objeto de estudio propuesto. Con-
siderando que este se focaliza en el análisis de sistemas que rigen en contextos 
jurídicos diferentes, se impone como segunda línea de investigación, la compa-
ratista. 

En una primera etapa y desde el punto de vista teórico, se procede a un exa-
men de la doctrina actual así como de la legislación vigente en Argentina y Bra-
sil, lo que determina la selección de la terminología jurídica que conforma el 
glosario, eje de este trabajo. Para ello se adoptó un criterio común de selección 
entre los componentes de este proyecto, considerando que los mismos provie-
nen de formaciones académicas diferentes. 

Con relación a la elección de los elementos terminológicos, se consideran las 
siguientes fases de investigación: el relevamiento de los términos y/o locucio-
nes más significativas de cada sistema jurídico y su definición según el orde-
namiento de cada país.  

Desde el punto de vista de la investigación comparatista, se recurre al estu-
dio de las fuentes del derecho, analizándose los textos de las constituciones, 
normas, jurisprudencia y doctrina en ambos sistemas, determinando la existen-
cia, vigencia, alcance y características de los respectivos institutos para relacio-
narlos entre sí y establecer su correspondencia. 
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Los datos obtenidos sobre cada vocablo y/o expresión jurídica en lengua ex-
tranjera (portugués) son confrontados con los datos resultantes de los términos 
y/o expresiones jurídicas en español y viceversa, estableciendo identidades, 
similitudes, diferencias o la existencia en solo uno de los sistemas sin equiva-
lencia o asimilación en el otro. 

La confección del glosario con la respectiva definición teórica de cada ele-
mento seleccionado, conduce a la última etapa del proyecto constituida por la 
selección de un ejemplo para cada término y/o locución. Para ello se recurre a 
citas extraídas de textos legales auténticos, privilegiándose las referencias apor-
tadas por la doctrina examinada, la legislación vigente y la jurisprudencia de los 
tribunales de cada país. 

En septiembre de 2010 con radicación en el Centro de Estudios Comparativos 
de la Facultad de Humanidades y Artes se presenta este proyecto de investiga-
ción, el que se encuentra en proceso de evaluación en la Secretaría de Ciencia y 
Tecnología de la Universidad Nacional de Rosario. 
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En esta ponencia nos proponemos realizar una aproximación a la autodenomi-
nada “literatura marginal” brasileña (Ferréz, 2005) desde conceptos de la       
semiótica de la cultura (Lotman, 1996) y la ecolingüística (Couto, 2009) para 
destacar las relaciones de poder que establecen entre sí los discursos en una 
comunidad lingüística determinada.  

Adoptamos la denominación “literatura marginal” del texto de Ferréz titula-
do “Terrorismo literário”, que forma parte del volumen organizado por él bajo 
el título Literatura marginal. Talentos da escrita periférica (2005), en el cual compila 
y prologa una serie de textos representativos de ese corpus discursivo. 

En el referido texto de Ferréz, leemos que el pueblo de la periferia –com-
puesto por indios, negros, “favelados”, presidiarios, ex presidiarios, desem-
pleados, rappers, nordestinos, grafiteros, miembros de asociaciones de barrio o 
de pescadores– busca su lugar en la literatura nacional. En los escritos de esta 
literatura marginal se rompen algunos de los principios que regulan tradicio-
nalmente la escritura literaria, es decir, la norma literaria socialmente consagra-
da. De este modo, la denominada “literatura marginal brasileña” muestra hasta 
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qué punto una obra puede ocupar diferentes posiciones, según las normas    
ideológicas y estéticas que prevalezcan. 

Los sujetos periféricos del Brasil toman por asalto la palabra escrita, es decir, 
no piden permiso a ninguna autoridad: “[…] não batemos a porta para alguém 
abrir, nós arrombamos a porta e entramos”, escribe Ferréz (2005). Los textos 
tienen el propósito de demostrar que Brasil está asentado sobre bases históri-
camente explotadoras y que también permanece instalada la discriminación en 
el discurso social. Así, por ejemplo, en “Epidemia” de Ridson (en Ferréz, 2005), 
leemos que los “excluidos sociales” son inferiorizados y despreciados por el 
capitalismo; se denuncia también la existencia de un “sistema de opio”, que di-
vide al pueblo con grandes muros: de un lado está la fiebre,  la burguesía en-
ferma sufriendo de “guetofobia”, sin encontrar vacunas ni antídotos para la po-
breza de espíritu, mal agudo y crónico que la caracteriza, y del otro, los adictos 
a la cocaína, “a podridão”, la mayoría, la comunidad, el parto con riesgo de vi-
da, los niños desnutridos, la pudrición que el represor abomina, “a favela   
submissa, a grande obra-prima do sistema capitalista”, que planea su retorno, 
leyendo y escribiendo. Destaca Ridson (en Ferréz, 2005: 80): “É a saga do povo 
que agora se repete; onde houver injustiça sempre haverá um rebelde; eles têm 
medo de nós porque somos maioria; a burguesia sofre de guetofobia”. 

En las producciones textuales “marginales”, los escritores cuentan sus viven-
cias utilizando un vocabulario que los identifica y los aleja del resto. El mensaje 
va dirigido a los opresores del siglo XXI, a los centros de poder, a la policía, al 
ejército y principalmente a la burguesía. El levantamiento de la favela promete 
horror, terror e incendio. Su arma asesina es la palabra que enuncia las duras 
críticas hacia los portadores de enfermedades terminales tales como el prejuicio, 
el consumismo, la apariencia, la ostentación, el rechazo a los pobres y a su pro-
pia cultura. Esas epidemias sólo atacan a determinadas clases sociales, dicen los 
autores, quienes manifiestan ser inmunes al contagio ya que son sobrevivientes 
de las más duras pruebas. 

Sus escritos quieren manifestar que de la época del imperio hasta ahora nada 
cambió; están los “capitães do mato” rondando, así como rondaban los “qui-
lombos”, amenazando su paz, causando el mismo miedo de cuatrocientos años 
atrás. También denuncian que todavía está el “senhor branco” intentando bo-
rrarles su futuro y su cultura como hicieron con sus antepasados, pero destacan 
que ahora la llama está encendida y que el fuego nunca más cesará, que los 
marginales están de pie con el bolígrafo en la mano haciendo literatura con sen-
tido, con un principio y con un ideal. Aseguran que resistirán porque son ma-
yoría, son la cultura de la fe, parte de un pueblo, y porque ya sufrieron bastante.  
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Son frecuentes las situaciones de explotación que se pueden observar en los 
escritos “marginales”. En el caso de Toda brisa tem o seu dia de ventania de     
Alessandro Buzo, se cuenta la historia de André, un joven padre de familia, 
honesto y adicto al trabajo –como se dice de los que viven en San Pablo–, que 
piensa que vale la pena esforzarse para llegar a fin de mes, es capaz de soportar 
las más terribles humillaciones de su patrón, un coreano explotador, que no 
sólo reniega en contra de Brasil sino que además maltrata a todos sus emplea-
dos, todos ellos hijos de esa tierra, bahianos, pernambucanos, mineros, pobres 
en general. El maltrato del extranjero con sus empleados nunca se detiene, en-
tonces André decide parar con tanta degradación, abandona el trabajo y vuelve 
a su hogar porque igualmente desempleado, la sonrisa de su mujer y el cariño 
de su hijo lo aguardaban.  

Otra es la situación de Júnior, un habitante de la “Favela Córrego Tijuco Pre-
to”, del texto Tentação –escrito por el mismo autor del anterior–, el cual es re-
cordado según el relator por otros personajes de la comunidad por ser un joven 
de 17 años con aspiraciones, con deseos de ayudar a su padre para terminar de 
construir su casa, comprarse un medio de movilidad, etc., pero que finalmente 
no pudo lograrlo, debido a ser acusado injustamente de un robo en su lugar de 
trabajo. El joven, aún siendo testigo de ese robo, se quedó callado porque quién 
le creería a él que la secretaria había tomado el paquete con el sueldo de los 
empleados, si ella era persona de confianza del jefe. Luego de ese episodio to-
das las miradas se dirigieron hacia él por la simple razón de ser habitante de la 
“favela”, así que salió de allí con su conciencia tranquila y la indemnización en 
la mano. Después de un tiempo y de varios intentos de conseguir trabajo, el as-
pecto de Júnior fue cambiando, ya no andaba bien vestido ni invitaba a alguna 
joven al cine como lo hacía anteriormente, sólo jugaba al fútbol y fumaba ma-
rihuana. Un día, cansado de buscar empleo, y ya con 18 años, decidió aceptar la 
propuesta de un amigo de salir a robar, la ganancia fue sustanciosa y sirvió pa-
ra montar su microempresa “el quiosco de droga”. La policía corrupta era parte 
del negocio, pedía todos los meses su sueldo para ocultar lo que ya sabía hasta 
que un día el joven decidió mudarse de ese puesto de venta y no pagar a nadie 
más a cambio de silencio, pero fue él el silenciado, lo descubrieron y lo mataron: 
“[…] aquele que foi injustiçado não caguetou fora caguetado, aquele que procu-
rava trampo e não achava foi assassinado” (Buzo, en Ferréz, 2005: 107). Esta 
situación fue llevando al joven a convertirse en ladrón, consumir y vender dro-
ga, y morir. El desprecio y la discriminación llevan a los niños y jóvenes a caer 
en la autodestrucción y los empuja a la muerte. Entonces “[…] ele não era do 
crime, caiu em tentação” (Buzo, en Ferréz, 2005). 

Crueldades, injusticias, vergüenza se encuentran en la literatura carcelaria de 
Luiz Alberto Mendes, en cuyo relato Cela Forte el protagonista refiere anécdotas 
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de su estadía en la cárcel. Un día como tantos otros, éste esperaba el cambio de 
guardia, sabiendo que vendrían a contarlo, cuando de repente entraron a su 
celda diez hombres armados requisando todo de arriba abajo. De allí lo trasla-
daron a otra celda, ubicada en el sótano, llena de telarañas, con paredes húme-
das y verdes por los hongos, con puerta y ventana de hierro –esta última con 
pequeños orificios que permitían la entrada de aire y luz–, y completamente 
desnuda al igual que el preso.   

El relator manifiesta haber pasado terror y humillación, pánico y soledad, 
porque allí se encontraba él con su ejército de palabras desmantelado, sintiendo 
un abismo por dentro. Sus dientes se golpeaban entre sí y las piernas le tembla-
ban de frío porque no poseía otra vestimenta más que rollos de papel higiénico 
enroscados en el cuerpo. En ese lugar permaneció el tiempo que indicaba el 
régimen de castigo en la “Cela forte” por haber cometido un homicidio en la 
“Casa de detenção”, crimen cometido en legítima defensa. Allí estuvo él con sus 
21 años completamente desnudo sin saber el porqué, víctima del frío, de las mi-
radas libidinosas de otros personajes, pero aún rescata y agradece a aquellos 
amigos o hermanos del dolor como Carlão y Tico, que lo acompañaron                       
–comunicándose con él a través de la tubería de la construcción– y lo sostuvie-
ron para no caer en la locura y sobrevivir.  

La literatura marginal brasileña como producción cultural y lingüística pue-
de ser dimensionada en el marco de la semiótica de la cultura. Según Lotman 
(1996), podemos suponer que en la cultura no existen por sí solos en forma ais-
lada sistemas precisos y funcionalmente unívocos. Tomados por separado, nin-
guno de ellos tiene capacidad para funcionar o trabajar, sino que sólo lo hacen 
estando sumergidos en un continuum semiótico, completamente ocupado por 
formaciones semióticas de diversos tipos y que se hallan en diversos niveles de 
organización. A ese continuum, Lotman lo denomina “semiosfera”. El espacio de 
la semiosfera tiene un carácter abstracto, lo cual implica que el concepto de es-
pacio se emplea en un sentido metafórico para significar que sólo dentro de tal 
espacio resultan posibles la realización de procesos comunicativos y la produc-
ción de información nueva. Así como la biosfera es un espacio completamente 
ocupado por la materia viva, esto es, por un conjunto de organismos vivos que 
son una función de la biosfera, en un determinado espacio-tiempo, también en 
la semiótica es posible un enfoque análogo. Así, se puede considerar el universo 
semiótico como un conjunto de distintos textos y de lenguajes cerrados unos 
con respecto a los otros, y todo el espacio semiótico puede ser considerado co-
mo un mecanismo único o como un organismo. Entonces, lo primario es ese 
sistema denominado “semiosfera”, entendido como el espacio semiótico fuera 
del cual es imposible la existencia misma de semiosis. El concepto de semiosfe-
ra, a su vez, está ligado a determinada homogeneidad e individualidad semióti-
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cas, lo que presupone el carácter delimitado de la semiosfera respecto del espa-
cio extrasemiótico o alosemiótico que la rodea. Uno de los conceptos fundamen-
tales del carácter semióticamente delimitado es el de “frontera”, que señala la 
suma de traductores o filtros a través de los cuales un texto se traduce a otro 
lenguaje (o lenguajes) que se halla fuera de la semiosfera dada. 

En el caso de la literatura marginal brasileña, podemos ver que esta constitu-
ye una semiosfera dada, dentro del espacio mayor que es la cultura entendida a 
su vez como semiosfera y en contacto de frontera con otras semiosferas dadas, 
tal el caso de la literatura canónica y de todas las producciones literarias más 
convencionales y consagradas en la cultura. La literatura marginal brasileña, 
así, se presenta a sí misma como revolucionaria, pero por su inserción misma en 
la cultura que la hace posible, no puede quedar ajena a algunas de las conven-
ciones definidoras de producciones literarias más tradicionales, a través de las 
cuales debe pasar para llegar a ser reconocida como literatura en la cultura. Ese 
conflicto inevitable entre innovación y aspiración de reconocimiento queda 
explícito en el prólogo de Ferréz (2005) a la antología a la que hemos referido, 
cuando afirma “nós estamos na área”, apuntando con el vocablo “área” a la se-
miosfera de la literatura brasileña. La aspiración de reconocimiento y la afirma-
ción de los propios textos de la literatura marginal como “literarios” lleva al 
editor, que es el propio Ferréz, a una tarea de pulido lingüístico de los textos 
que los aleja de la marginalidad lingüística en la que surgieron, y que afirman, y 
los aproxima a la norma o “padrão” lingüístico. 

En términos ecolingüísticos, a su vez, podemos interpretar, llevando al cam-
po literario las formulaciones de Couto (2009) para el campo estrictamente lin-
güístico, que la literatura marginal brasileña se presenta a sí misma como una 
nueva especie en el ecosistema social de la lengua, en el que aspira a competir 
con la literatura socialmente consagrada, entendida también como especie. No 
obstante, al entrar en interacción con esa otra especie representada como an-
tagónica, la literatura marginal acaba por asimilar parte de lo que define a la 
norma literaria: la afirmación implícita de un estándar lingüístico necesario pa-
ra el reconocimiento cultural de un sujeto escritor como escritor de “literatura”. 
De este modo, contradictoriamente, a pesar de su reivindicación de una voz 
propia para enunciar contenidos que la literatura brasileña ya había asumido 
como propios –tal el caso de la representación de la marginalidad y la delin-
cuencia en la obra de Rubem Fonseca–, la literatura marginal no deja de repro-
ducir el preconcepto lingüístico que pesa sobre el habla y la escritura de brasi-
leños socialmente marginados. 

Para finalizar, sólo nos resta destacar los vínculos complejos y contradicto-
rios que la literatura marginal mantiene con la denominada simplemente “lite-
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ratura”, sin adjetivaciones, entendiendo por tal la literatura socialmente consa-
grada. Esa contradicción resulta quizá inevitable dentro del orden de la cultura, 
que no supone un afuera desde el cual cambiarla. No obstante, es dable obser-
var diferentes grados de conciencia lingüística de los hablantes y, en nuestro 
caso de los escritores de la autodenominada “literatura marginal” brasileña, que 
a su vez constituye una semiosfera no homogénea en cuyo interior es posible 
llegar a diferenciar materialidades discursivas diversas, trabajo que queda por 
seguir realizando. 
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“Siempre fuiste mi espejo,  
quiero decir que para verme 
tenía que mirarte.” 

 Julio Cortázar 
 
 

Na presente comunicação é feita uma análise comparativa dos contos de Cortá-
zar e Osman Lins: Casa tomada e Os gestos. O trabalho pertence à área das litera-
turas comparadas argentina e brasileira das décadas de 40 e 50 do século XX. 

O eixo de análise é a presença de um âmbito menos comunicável nos contos de 
Cortázar e Osman Lins. A análise comparativa salientará a semelhança de os 
contos compartilharem um efeito no leitor: a problemática da comunicação com 
o outro. Este trabalho faz parte do meu projeto de doutorado que visa analisar 
comparativamente os contos de Cortázar e Lins. 

O contato com o outro, o encontro com o outro, a comunicação que muitas ve-
zes não comunica foi e é analisada e estudada desde várias perspectivas cientí-
ficas. A psicanálise, a psicologia, a ciência da comunicação e a filosofia dedica-
ram e dedicam linhas e livros a esses estudos. É também a literatura que dedica 
espaço ao contato com o outro. Mas a literatura faz sentir, não diz explicitamen-
te, deixa ver entre as suas linhas.  

Na análise dos contos escolhidos – Casa tomada e Os Gestos – nos pergunta-
remos qual o efeito provocado e tentaremos desvendar com que recursos literá-
rios os autores conseguem esses efeitos. 

A hipótese de trabalho versa sobre o âmbito menos comunicável em que es-
tamos imersos e que já foi mencionado.  
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Segundo Cortázar:  
 

Casi todos los cuentos que he escrito pertenecen al género llamado fantástico 
por falta de mejor nombre, y se oponen a ese falso realismo que consiste en cre-
er que todas las cosas pueden describirse y explicarse como lo daba por sentado 
el optimismo filosófico y científico del siglo XVIII, es decir, dentro de un mundo 
regido más o menos armoniosamente por un sistema de leyes, de principios, de 
relaciones de causa a efecto, de psicologías definidas […]. En mi caso, la sospe-
cha de otro orden más secreto y menos comunicable […] han sido algunos de 
los principios orientadores de mi búsqueda personal de una literatura al mar-
gen de todo realismo demasiado ingenuo. (Cortázar, 1994: 368) 

 
Nem todas as coisas podem ser descritas ou explicadas.  

 
Qual é o efeito provocado ao lermos Casa tomada? 
Cortázar constrói sua poética através do conto fantástico, o fantástico confunde-
se com o real. No conto Casa tomada o insólito e o fantástico naturaliza-se e 
transportam o leitor para uma outra realidade inexplicável. Assim, o autor ar-
gentino toma a casa e instala no leitor o fato fantástico como parte do real. O fan-
tástico e o real confundem-se. Há uma história, uma outra história que aparece 
na narrativa através de um fato fantástico e que leva o leitor para outra realidade 
inexplicável desde os cânones da realidade.  

Ao lermos Casa tomada o primeiro sentimento provocado nos leitores é de nos 
sentirmos asfixiados e até com a angústia de ficar sem espaço, sem o espaço da 
casa. Não é por acaso que seja a casa o que foi tomado. A casa é o espaço mais 
próprio que nós temos, o mais íntimo, o mais pessoal. É uma das nossas princi-
pais identificações. Moramos nela, guardamos nela os sentimentos, lembranças, 
muitas vezes é a casa que foi dos nossos pais ou avós. É nossa e é própria, faz 
parte da nossa identidade. 

O conto é narrado na primeira pessoa pelo narrador-personagem principal 
que começa descrevendo a casa e narrando os fatos da vida cotidiana.  

 
Nos gustaba la casa porque aparte de espaciosa y antigua […] guardaba los re-
cuerdos de nuestros bisabuelos, el abuelo paterno, nuestros padres y toda la in-
fancia (Cortázar, 2009: 107). 

 
O narrador constrói a casa através das descrições e das narrações dos fatos roti-
neiros que dão ao conto a cor real da ficção (em oposição ao fantástico): 
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Hacíamos la limpieza por la mañana, levantándonos a las siete, y a eso de las on-
ce yo le dejaba a Irene las últimas habitaciones por repasar y me iba a la cocina. 
Almorzábamos al mediodía, siempre puntuales […]” (Cortázar, 2009: 107).  

 
Uma das características próprias do gênero conto é o limite de espaço. Sabemos 
que os contos, a diferença dos romances, têm um espaço mais limitado, parece 
que Cortázar desperdiça linhas narrando fatos rotineiros e que, em princípio, 
parecem não ter importância. Como, por exemplo, que eles almoçavam sempre 
pontuais. Porém, sabemos que Cortázar, escritor experiente de contos, não por 
acaso entra nesses detalhes. A leitura quase que descontraída das duas primei-
ras páginas onde fazemos a construção imaginária da casa em que moravam 
Irene e eu (o narrador) faz com que apareça o fato fantástico repentinamente e 
sem prévia antecipação. A intensidade do conto se produz ao aparecer a toma 
da casa como mais um fato simples do dia-a-dia e temos o momento de maior 
tensão do conto.  

Ao falar acerca do conto, em Algunos aspectos del cuento, Cortázar diz: 
 

Es una aparente paradoja: la de recortar un fragmento de la realidad, fijándole de-
terminados límites, pero de manera tal que ese recorte actúe como una explosión que 
abre de par en par una realidad mucho más amplia […] (Cortázar, 1994: 371). 

 
O conto tem que poder concentrar em poucas páginas um acontecimento que 
seja significativo e que possa abrir no leitor uma dimensão que leve a sua sensi-
bilidade além do tema do conto. Em Casa tomada, Cortázar consegue criar a ten-
são, essa explosão que ele nomeia ao estudar o gênero conto. O fantástico entra 
no conto e mistura-se com o real cotidiano dos personagens.  

 
Fui a la cocina calenté la pavita, y cuando estuve de vuelta con la bandeja del ma-
te le dije a Irene:  
Tuve que cerrar la puerta del pasillo. Han tomado la parte del fondo. 
[…] 
¿Estás seguro? 
Asentí. 
–Entonces –dijo recogiendo las agujas– tendremos que vivir en este lado. (Cortá-
zar, 2009: 109) 

 
Em só quatro páginas a casa é tomada. Mas, por quem? E como? Eis aqui o eixo 
principal da análise. A casa, nosso lugar principal e mais íntimo, é tomada. No 
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conto nunca aparece a resposta de quem é que toma a casa. Nem sequer sabe-
mos se foi tomada por alguém ou por algo. Só podemos ler que começa a ser 
habitada por mais alguém ou algo que vai deslocando os personagens de uma 
parte da casa para outros cômodos até serem completamente expulsos. Sente-se 
o desespero, a aflição e tristeza dos personagens pelo que deixaram na outra 
parte da casa, pelo que perderam, pelas lembranças deixadas e os dias passados 
vivenciados naquela parte da casa.  

Algumas análises do conto explicam a situação da casa tomada em relação à 
oposição do autor ao peronismo e de como os espaços eram invadidos pelo Es-
tado peronista. Essa é uma leitura possível. Desde a nossa perspectiva, que pro-
cura não ser uma análise política mas literária, procuramos estudar o tratamen-
to literário e a técnica empregada para conseguir os efeitos no leitor. O final do 
conto diz:  

 
Antes de alejarme tuve lástima, cerré bien la puerta de entrada y tiré la llave a la 
alcantarilla. No fuese que a algún pobre diablo se le ocurriera robar y se metiera 
en la casa, a esa hora y con la casa tomada. (Cortázar, 2009: 111)  

 
Vemos em Cortázar como o âmbito menos comunicável é desenvolvido através 
do conto fantástico. Aparece a invasão indescritível no entrecruzamento com o 
real e cotidiano. O leitor fica atento à leitura do conto por ele ter em todo mo-
mento uma pergunta sem resposta: quem toma a casa? Essa pergunta não é res-
pondida, o final do conto é enigmático. 

 Os contos de Osman Lins, escritor brasileiro, não pertencem ao gênero fan-
tástico. O efeito aludido consegue-se através de recursos linguísticos. 

Em Os gestos, desde o título falta a palavra. Não há voz, não há palavra, só os 
gestos e a falta de comunicação entre os personagens. Em Os gestos, André não 
tem voz, ele não pode falar e como em Casa tomada, também não sabemos a cau-
sa, só que André acordou um dia sem voz.  

 
“Para sempre exilado”, pensou. Minhas palavras morreram, só os gestos sobrevi-
vem, afogarei minhas lembranças, não voltarei a escrever uma frase sequer. […]. 
(Lins, 1994: 11) 

 
Por outro lado, também é interessante analisar que encontramos na personagem 
principal uma mudez que é descrita como se a própria pessoa estivesse presa. O 
espaço do conto é o leito de André, começa o conto “Do leito, o velho André via 
[…]” (Lins, 1994: 11). Ele não sai do leito nem do quarto fazendo crer ao leitor 
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que ele não só é mudo, mas também inválido. Aparece o exílio, e o trancamento 
é evidenciado no espaço físico, mas também no espaço psicológico. O persona-
gem principal está preso no leito e no seu próprio ser. Está fechado num quarto 
imaginário que são seus pensamentos e suas palavras. É como se a mudez fosse 
um estado paralisante, uma impossibilidade de movimentar-se. 

 
Havia um segredo naquela paisagem. Durante minutos, ficou a olhá-la e sentiu que a 
sua grave serenidade o envolvia, trazendo-lhe um bem-estar como não sentia há 
muito. “E eu não o posso exprimir”, lamentou. “Não posso dizer”. (Lins, 1994: 11) 

 
Como expressar o sentimento que o envolvia, como dizer o que sentia? Como 
dizer com palavras ou com gestos o que está no nosso quarto imaginável, que 
são os nossos pensamentos? 

Essa realidade de André é indescritível. Osman Lins, com recursos diferentes 
aos de Cortázar, consegue o efeito antes aludido da problemática da comunica-
ção na sociedade. Hoje, na chamada sociedade da comunicação, onde temos 
ferramentas de comunicação antes inimagináveis, também aparecem os desen-
contros.  

As descrições sucessivas que são retomadas ao longo do conto querem dar 
conta da simultaneidade que a linguagem não é capaz de exprimir. Com a pa-
lavra podemos expressar fragmentos da nossa presença, dos nossos pensamen-
tos e sentimentos de maneira linear. A linguagem é sucessiva e não simultânea. 
Osman Lins retoma as descrições das mesmas paisagens e personagens para 
criar na sua poética a simultaneidade própria de uma imagem. A imagem que 
temos ao lermos o conto Os gestos é de um quarto, o homem no leito olhando 
pela janela as árvores, os pássaros e a chuva. Criar essa imagem fechada, um 
quarto que o personagem não pode abandonar é criar o nosso quarto de pensa-
mentos, também fechado que tem a janela ao exterior: os nossos sentidos. Com 
os gestos e as palavras é que esses quartos se conectam. O encontro com o outro é 
um encontro com outra subjetividade, pois é um quarto de pensamentos tam-
bém fechado, escuro, indecifrável. Encontro e desencontro simultaneamente. 

Os diálogos internos dos personagens, o outro, sempre presente e ausente na 
dificuldade de aproximação com as outras pessoas, as diferentes percepções da 
realidade estão presentes em Os gestos.  

  
“Como dizer?”, perguntava. “Seria possível?” A pergunta continha a certeza de 
que não chegariam a entendê-lo. Como de outras vezes, descreveria visões para 
cegos […].  
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“Isso é inexprimível”, pensou. “E que não o é? Meus gestos de hoje talvez não se-
jam menos expressivos que minhas palavras antes”. 

 
Em Osman Lins e Cortázar, em Casa tomada e Os gestos, encontramos semelhan-
ças como a problemática da comunicação com o outro. Em Os gestos André não 
fala por seu estado, ele está mudo, mas também não se expressa com os gestos. 
Em Casa tomada, os irmãos pouco falam entre eles. O conto é narrado na primei-
ra pessoa, conhecemos a Irene só pela voz do irmão. Nos dois contos somos 
surpreendidos pelo fato inexplicável: em Cortázar a casa tomada e em Lins a 
mudez. Outra semelhança que encontramos nos contos é um efeito provocado 
nos leitores: a asfixia e claustrofobia. Em Casa tomada pelo fato de o espaço ser 
tomado, os personagens serem deslocados e até expulsos da casa. Em Os gestos 
o personagem está fechado nos próprios pensamentos, no próprio quarto psico-
lógico das palavras que é representado pelo quarto, espaço físico, de onde ele 
não sai.  

Na análise comparativa também salientamos as diferenças entre as narrativas 
dos contos analisados. Cortázar vale-se do gênero fantástico enquanto Osman 
Lins utiliza outros recursos literários, não fantásticos, como os diálogos internos 
dos personagens e a construção de espaços físicos e psicológicos semelhantes. 

A atualidade das histórias e da problemática surpreende. Escritos há mais de 
meio século têm a força das palavras capazes de ficar.  
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Neste trabalho tentaremos apresentar as diferenças existentes entre a oração 
subordinada concessiva em português e espanhol e as consequências destas 
refletidas na produção dos nossos alunos. Acreditamos que os “desvios” que 
detectamos nessas produções não obedecem a um problema de contraste formal 
entre estruturas sintáticas. Neles se plasma, antes, uma forma de enunciar ins-
crita na língua –no nosso caso, em cada uma das línguas em estudo– e, por con-
seguinte, nos seus falantes. Daí que, na nossa perspectiva, o melhor tratamento 
desses “desvios” não seja simplesmente o gramatical. Nossa proposta é que es-
tes contrastes sejam abordados a partir da Análise do Discurso para, através de 
algumas reflexões sobre a língua estudada e a língua própria, abranger o fenô-
meno na sua especificidade enunciativa /discursiva. 

Por outro lado, nos serviremos da teoria pragmático-discursiva de Anscom-
bre e Ducrot para caracterizar este tipo de construção. Em La argumentación en la 
lengua, estos autores afirmam que o que caracteriza muitos enunciados é o fato 
de que “no se los pueda emplear sin pretender orientar al interlocutor hacia un 
tipo de conclusión (por el hecho de que se excluye otro tipo de conclusión)” 
(Anscombre e Ducrot, 1994: 48). Assim, caracterizam as estruturas concessivas  

 
Embora ela seja parte da equipe, ela não batalha. 

 
como aquelas que distinguem entre um argumento possível e um decisivo, isto 
é, estas estruturas colocam dois argumentos, A e B, e sendo A um argumento 
reconhecido como possível, B impõe sua conclusão C, que se apresenta como 
mais forte que A, fazendo de B o argumento válido. Este é um caso em que a 
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conclusão para a qual B nos orienta não só é contrária ao que se deve concluir 
de A, mas se opõe a este argumento em si mesmo.  

Para o problema que nos ocupa – a análise contrastiva das estruturas conces-
sivas em espanhol e português e como essas diferenças se refletem na produção 
dos nossos alunos hispanoparlantes –, a atitude do enunciador tem um papel de 
destaque. Mas, primeiramente, faremos um breve percurso pela descrição gra-
matical. 

 
DESCRIÇÃO CONTRASTIVA: A CONCESSÃO EM ESPANHOL E EM PORTUGUÊS 
Diferentes autores acompanham a posição de Anscombre e Ducrot quanto ao 
valor inferencial dos conectores1 e assinalam a particularidade que a conjunção 
concessiva aunque tem em espanhol ao poder introduzir proposições factuais ou 
eventuais. 

Montolío (2001: 45) se refere aos marcadores contra-argumentativos que em 
espanhol introduzem argumentos fracos –aunque, si bien, a pesar de (que), pese a 
(que)–, e estabelece uma série de diferenças entre eles, relacionadas ao modo 
verbal da proposição que introduzem: aunque –considerado o conector conces-
sivo “prototípico”– pode introduzir tanto o modo indicativo quanto o subjunti-
vo, enquanto si bien só introduz indicativo, portanto, só poderá encetar proposi-
ções factuais, contrariamente a aunque, que pode introduzir também o que a 
autora chama de “contraargumentaciones contingentes, virtuales”. 

Quanto à diferença entre aunque e a pesar de (que) - pese a (que), além de estas 
últimas poderem introduzir construções nominais, Montolío aponta que estas 
locuções “aparecen con mayor frecuencia en las situaciones que implican la pre-
sencia del indicativo, es decir, en contextos factuais” (Montolío, 2001: 57), limi-
tando-se a introduzir o “subjuntivo temático” que alterna em distribuição livre 
com o indicativo, isto é, um subjuntivo utilizado, não para marcar a contrafac-
tualidade, mas que apresenta a informação como não conhecida pelo interlocu-
tor ou sem relevância para a situação concreta (Montolío, 2001: 59).  

García Negroni (2006: 404) se refere à atitude do falante em relação ao uso de 
indicativo ou subjuntivo após aunque: mediante o indicativo, o falante apresenta 
o obstáculo oposto à proposição principal como real e, através do subjuntivo, o 
apresenta como sendo hipotético. 

 
Aunque está/esté muy cansada, sigue trabajando.2 

                                                 
1 Cf., entre outros, Martín Zorraquino y Portolés, em Bosque y Demonte (1999: 4.058, 4.072, 4.080) y Montolío 
(2001: 46). 
2 Exemplo da autora. 



 

 

 131

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

 
Já em português, estes conectores -ainda que, mesmo que, embora, se bem que, ape-
sar de que- só introduzem subjuntivo, fato enfatizado em alguns textos didáticos 
orientados ao ensino de PLE.3 Apesar de só poder ser expresso em subjuntivo, o 
obstáculo pode ser apresentado como real ou hipotético, tal como define Becha-
ra (2005: 327): “Concessivas: quando iniciam oração que exprime que um obstá-
culo -real ou suposto- não impedirá ou modificará a declaração da oração prin-
cipal”.  

Na sua Gramática de usos do português, Moura Neves divide em três grandes 
grupos as orações concessivas: factuais/reais, contrafactuais/irreais e eventu-
ais. Focaremos as factuais/reais, em virtude de serem estas as que se apresen-
tam diferentes do espanhol. 

A autora as define como aquelas orações das quais “apesar da realização/da 
verdade da oração concessiva, segue-se, necessariamente, a realização/a verda-
de da oração principal (não-condicionada)” (Moura Neves, 2000: 866). 

 
Embora a maior responsabilidade seja das empresas, não podemos agora 
canalizar nossas energias buscando culpados. 

 
Para um falante de espanhol, não se depreenderia desta frase que a atitude do 
locutor se inclina a marcar como real a responsabilidade das empresas, mas, 
muito pelo contrário, a atribuição dessa responsabilidade às empresas estaria 
sendo colocada em questão. Para apresentar essa afirmação como sendo real, o 
hispanoparlante recorreria ao uso do indicativo: 

 
Aunque las empresas son responsables, ahora no podemos gastar nuestras 
energías buscando culpables. 

 
Constatemos o mesmo efeito em outro exemplo: 

 
Ainda que pareça uma sobremesa, a combinação das ervas e do molho tai-
landês traz um sabor exótico e irresistível. 

 
No exemplo anterior, a conclusão da proposição introduzida pelo conector con-
cessivo é “o sabor de uma sobremesa (doce) não é agradável em se tratando de 

                                                 
3 Cf., por exemplo, Lima e Iunes (1990: 68; 1999: 164), entre outros. 
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comida”, conclusão fraca em relação à proposta pela segunda proposição: “o 
prato é muito gostoso”. Novamente, o uso do subjuntivo não seria interpretado 
como factual por um hispanoparlante, mas como uma possibilidade: talvez, 
para alguns, este prato “pareça uma sobremesa”. 

E é este o ponto no qual o erro de compreensão e produção pode vir à tona, 
pois a forma em subjuntivo não parece bastar ao faltante de espanhol para in-
terpretar/apresentar esse fato como real. 

Vamos ver estas interpretações manifestas em algumas produções de alunos: 
 

Portanto podemos concluir que apesar de que o protagonista se deixou 
levar pelos acontecimentos, os quais o tornaram reconhecido publicamen-
te, ele não gostou de virar famoso e só se resignou a essa fama não procu-
rada. 
 
Sobre os bandidos podemos perceber que, embora o narrador tenta se di-
ferenciar do seu parceiro Pereba salientando que ele sabe ler e escrever, 
são pessoas sem instrução, com uma fala repleta de gírias e de expressões 
vulgares […]. 

 
Nos exemplos anteriores, é possível constatar que este “desvio” sintático é antes 
uma tendência a entender como real o fato apresentado na subordinada conces-
siva, o que se materializa em uma modalidade assertiva manifesta com o modo 
indicativo.  

 
OUTRA LÍNGUA, OUTRO SUJEITO 
Como vimos, a diferença entre o uso das conjunções concessivas em espanhol e 
português pode levar a interpretações erradas do aluno hispanoparlante que 
empreende o caminho da aprendizagem do português. No entanto, gostaríamos 
de frisar que, para além da apropriação que o aluno de PLE realizar dessas es-
truturas formais, é necessário que ele opere um movimento que promova a cri-
ação de uma nova subjetividade, diferente daquela construída em sua língua 
materna, e que permita sua inscrição como sujeito da enunciação nessa língua 
outra. Para Revuz (1998), na aquisição de uma L2 entram em jogo três esferas 
que estão na base da constituição da subjetividade: a esfera que coloca em rela-
ção o indivíduo com o saber, isto é, com a língua como objeto de conhecimento, 
suas regras linguísticas e regularidades enunciativas; outra esfera relacionada 
com o corpo, o aparelho fonador e os movimentos musculares necessários à ar-
ticulação de sons novos e diferentes aos da língua materna; e, por último, a es-
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fera que marca a relação do sujeito com ele mesmo, que coloca em jogo a inscri-
ção do seu eu se autorizando a falar em primeira pessoa nessa nova língua. 

Nesta perspectiva, a língua não é entendida como código nem instrumento 
de comunicação, mas como “estrutura verbal simbólica, cujas marcas formais 
ganham sentido ao se realizarem em processos discursivos, historicamente de-
terminados, e determinantes na constituição do sujeito” (Serrani-Infante, 1997). 

Por isso propomos que o tratamento dado a este tipo de diferenças entre o 
espanhol e o português supere a abordagem gramatical, considerando as resso-
nâncias que elas geram enquanto expressão da subjetividade. Esta abordagem 
exige, ainda, que o professor argentino de português reflita sobre sua própria 
língua e se permita o “estranhamento” que este exercício supõe, pensando no 
sentido que reside nessa forma que, de tão conhecida, parece não opor opaci-
dades. Que o brasileiro exprima e interprete uma atitude enunciativa factu-
al/real através do uso do subjuntivo o distancia dos modos em que um hispa-
noparlante faria, e isto não pode deixar de gerar conflitos. Já foi mostrado em 
diversos trabalhos que os brasileiros aprendizes de espanhol percebem esta lín-
gua como “mandona”, deslocando essa imagem sobre o argentino, a quem atri-
buem um tom “arrogante”, ”soberbo”, “pedante”.4 Por sua parte, o argentino 
que aprende português configura o estereótipo inverso, também baseado em 
marcas linguísticas como as que propomos estudar: o português é percebido 
como uma língua que, primordialmente, expressa polidez (comumente identifi-
cada à “alegria”). Conforme Serrani-Infante (1994), a enunciação do brasileiro é 
marcada por transições e, como afirmam Zoppi e Celada (2010), suas regras são 
dinâmicas, dependentes do contexto, negociadas. Estas percepções podem se 
estender aos efeitos provocados pelo uso do subjuntivo, que, como já mencio-
namos, o argentino não interpreta como factual/real: sendo o factual e o não 
factual apresentado nas estruturas concessivas do português mediante o modo 
subjuntivo, é possível associar estas estruturas a um modo indireto de negar(se) 
–para Zoppi e Celada (2010), a enunciação dos brasileiros estaria marcada pela 
disjunção simples, a possibilidade de ser e não ser ao mesmo tempo–, pois ao 
expressar como eventual a proposição débil, a oposição não é expressa tão mar-
cadamente. Inversamente, portanto, poderíamos dizer que a factualidade mani-
festa em espanhol nas frases concessivas mediante o uso do indicativo –ainda 
que a concessão seja um modo “polido” de exprimir o desacordo– abona a per-
cepção do brasileiro em torno do argentino. 

Queremos acrescentar que, na perspectiva da Análise do Discurso, o sujeito 
não é “dono” do seu dizer, mas se inscreve em formações discursivas que o de-
terminam. Essa língua se cristaliza em estruturas por força das interações entre 
                                                 
4 Cf., entre outros, Celada (2004). 
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os sujeitos e dos processos históricos que definem seu ambiente, sua cultura, 
sua inserção no mundo. O sujeito fala sua língua, e ao mesmo tempo é interpe-
lado por ela, compelido a se expressar –y a expressar– de determinada forma. 
Falar uma língua estrangeira é, então, poder pôr em exercício estas construções, 
se transformando, de certo modo, nesse outro, construído por essa outra língua. 
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No presente trabalho, de caráter ensaístico, faz-se um reconhecimento de aspec-
tos ligados à questão multicultural presentes na obra O evangelho segundo a ser-
pente, de Faíza Hayat, obra publicada em 2006. O levantamento e análise desses 
aspectos são realizados com base em conceitos e ideias desenvolvidos por des-
tacados teóricos da área conhecida como “estudos culturais”. São eles: Boaven-
tura de Sousa Santos, Stuart Hall e Homi Bhabha. 

Faíza Hayat faz parte de uma nova geração de escritores portugueses que 
superaram, pelo menos tematicamente, os traumas do salazarismo, da guerra 
colonial, da descolonização. São autores que nasceram e cresceram após o 25 de 
Abril, num Portugal que é levado a se integrar à Europa. Se bem tal integração 
se dá de modo vertiginoso, é verdade que tal fato ocorre promovido por subsí-
dios da Europa próspera e rica e acarreta grande ônus: se antes eram os portu-
gueses que partiam, hoje é o pequeno Portugal que recebe, não sem uma dose 
de inquietação, milhares de imigrantes das mais variadas procedências, princi-
palmente de suas ex-colônias. Tal êxodo, como não poderia ser diferente, pro-
voca transformações culturais e idiossincráticas na alma dos portugueses. Suas 
preocupações e frustrações, agora, são de outra natureza, menos histórica e so-
cial do que psicológica e identitária. 

Em O Evangelho Segundo a Serpente tem-se uma mistura de ficção com relato 
autobiográfico, com marcas do gênero crônica. A obra intercala apreciações im-
pressionistas e memorialísticas com texto de estrutura narrativa. Trata da dis-
puta por um manuscrito em copta, um evangelho que explicaria o que certos 
grupos religiosos consideram a origem e a essência perdidas do Cristianismo. 

O jovem filólogo brasileiro Marcelo Habda, especialista em copta, desaparece 
no Egito. Deixa para trás um caderno de apontamentos com misteriosas anota-
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ções: são citações dispersas, delirantes algumas, inquietantes no conjunto, escri-
tas em copta. Aparentam revelar uma teologia gnóstica, a partir de textos do 
cristianismo primitivo que encerram muitas das coisas que posteriormente fo-
ram perseguidas como heresia. 

A história se passa em vários cenários: Lisboa, Barcelona, Goa, Rio de Janei-
ro, Berlim, Cairo, Saara, Moçambique. 

Os personagens não apresentam uma identidade convencionalmente precisa. 
Justamente por isso, podemos vislumbrar neles alguns dos traços característicos 
descritos nos estudos que tratam da questão multicultural: identidade, perten-
ça, hibridismo, exílio, diáspora, globalização. 

A protagonista, álter-ego e homônima da autora, é uma jovem portuguesa de 
raízes islâmicas por parte do pai goês. Sua mãe, no entanto, é lisboeta e católica. 
Por ser arqueóloga, a narradora Faíza passa grande parte de sua vida viajando 
em função de compromissos profissionais. Só que suas viagens têm um âmbito 
geográfico e cultural sem fronteiras; estendem-se por um vasto mundo que vai 
do bairro da Graça, em Lisboa, a Goa, passando por Barcelona, por Berlim, pelo 
Cairo, por Moçambique, pelo Índico, pelo deserto, pela aldeia de Balat no oásis 
de Dakhala. Através de toda essa busca há uma identidade que se questiona e 
interroga, a busca e a experiência fugaz do amor e a paixão do conhecimento. 
Podemos identificar na protagonista, marcas de hibridismo (étnico, cultural e 
religioso), e de diáspora, em função de seu deslocamento por territórios os mais 
variados, seja na infância por motivos familiares, seja na vida adulta por razões 
profissionais. 

Como classificar a identidade da personagem? De acordo com o indo-
britânico Homi K. Bhabha, as velhas categorizações caducaram e agora são in-
suficientes na hora de definir aspectos relacionados à questão identitária: 

 
O afastamento das singularidades de ‘classe’ ou ‘gênero’ como categorias concei-
tuais e organizacionais básicas resultou numa consciência das posições do sujeito 
– de raça, gênero, geração, local institucional, localidade geopolítica, orientação 
sexual – que habitam qualquer pretensão à identidade no mundo moderno. 
(Bhabha, 1998) 

 
A identidade é mais um processo do que propriamente um produto, nos quais 
cobram protagonismo os hibridismos culturais que se manifestam em épocas de 
transformação histórica. 
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A articulação social da diferença, da perspectiva da minoria, é uma negociação 
complexa, em andamento, que procura conferir autoridade aos hibridismos cul-
turais que emergem em momentos de transformação histórica. (Bhabha, 1998) 

 
Para ilustrar suas ideias, Bhabha cita Renée Green, quem, depois de questio-

nar o que seria exatamente uma comunidade – uma comunidade de negros, 
uma comunidade de latinos – admite ter dificuldades em pensar nisso como 
categorias monolíticas e fixas. 

O que há, segundo Bhabha, são interstícios entre identificações fixas, que a-
brem “a possibilidade de um hibridismo cultural que acolhe a diferença sem 
uma hierarquia suposta ou imposta” (Bhabha, 1998). 

Na obra ficcional em questão, a protagonista frequentemente tece considera-
ções sobre questões ligadas à sua identidade e a seu(s) espaço(s), como nos tre-
chos a seguir. As referências às citações de O Evangelho Segundo a Serpente 
usarão, doravante, a notação (ESS), seguida do número de página. 

Aqui, descrevem-se diferenças de identidade e pertença em Lisboa e Barce-
lona: 

 
No bairro da Graça, em Lisboa, onde cresci, ainda todos me chamam, simples-
mente, a menina. Sou Faíza, a filha da Filipa. A irmã da Sofia e da Alexandra. A-
qui, em Barcelona, não tenho nome. Não tenho mãe nem pai. Não tenho irmãs. 
Sou o que há de mais parecido com ninguém. (ESS, 23, grifado no original) 

 
Em outro fragmento, Faíza, no deserto, questiona-se a identidade e faz referên-
cia a aspectos da globalização: 

 
Cheguei aqui, à aldeia de Balat, no oásis de Dakhla, no Egipto, há menos de vinte 
dias, mas já de olho para a minha vida anterior como se esta não me pertencesse. 
Espreito meu correio electrônico, no acampamento, com o vago sentimento de es-
tar a cometer uma indiscrição. Sou realmente eu aquela Faíza, nascida e criada no 
bairro da Graça, que tenta concluir um doutoramento em Barcelona? Falo árabe 
com os trabalhadores egípcios e em inglês com os franceses da expedição. O por-
tuguês é a língua da minha anterior encarnação. (ESS, 47) 

 
Também aparecem questões identitárias quando a narradora descreve outra 
personagem. Novamente aparece a questão da diáspora e da globalização (esta, 
mesmo que através de um exotismo simplório): 
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A minha melhor amiga é curandeira. Sibongile nasceu na África do Sul, filha de 
mãe zulu e pai inglês, e vive em Berlim. Há uns dois anos, de visita à aldeia da 
mãe, perto de Durban, uma velha feiticeira, uma sangoma, intuiu nela talentos 
mediúnicos e iniciou-a na arte de conversar com os espíritos e , através deles, de 
sarar maleitas de todo o tipo. Sibongile dedica-se a tais prodígios com imenso su-
cesso (está rica) e absoluta descrença; define-se a si mesma como uma curandeira 
céptica – a skeptical sangoma. É um pouco assim que eu me sinto. (ESS, 48-49) 

 
A percepção do idioma como elemento afetivo numa sociedade heterogênea e 
globalizada é não menos importante: 

 
Tropeçámos um no outro, tropeçámos realmente um no outro, num pequeno bar 
cheio de arqueólogos, o que fez com que entornasse uma taça de chá fumegante 
sobre o claro fulgor da camisa. Ri-me ao ouvi-lo praguejar em português. Ouvir a 
nossa língua quando estamos longe de casa, muito longe de casa, mesmo que se-
jam obscenidades, mesmo que seja com sotaque carioca, sempre me comove. 
(ESS, 36-37) 

 
Novamente o problema da identidade (e seus estereótipos), da nacionalidade e 
da religião, através do hibridismo e da diáspora aparece no trecho a seguir: 

 
Certa ocasião, em Lisboa, na sequência de um desagradável debate acadêmico, 
uma colega acusou-me de não ser portuguesa: 
–Como é que alguém com um nome assim pode ser portuguesa? Esse seu nome é 
árabe... 
Eu sorri: 
–O seu também! 
Ela chamava-se Fátima Medina, ou Alcântara, alguma coisa assim. O meu pai é 
goês muçulmano. A minha mãe era uma lisboeta católica. Eu cresci sem espanto 
nem conflito entre duas culturas, duas línguas, duas formas diferentes de olhar o 
mundo. Acontece-me com frequência encontrar quem se espante ao conhecer-me: 
–Sentes-te mais portuguesa ou mais indiana? 
–Sentes-te mais cristã ou mais muçulmana? 
Eu sinto-me, creio, mais humana. […] Sou portuguesa por distracção, isto é, nem 
isso me aflige, nem tão pouco me arrebata. Vivo em Barcelona com saudades do 
meu bairro, a Graça, onde nasci e cresci, e com mais saudades ainda do deserto, 
que não me pertence nem por nascimento nem por herança cultural, e no qual, 
todavia, me sinto em casa. (ESS, 70-71) 
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Não se pode deixar de observar a maneira ao mesmo tempo afetiva e incisiva 
como a narradora se relaciona com essas duas questões capitais: nacionalidade e 
língua. Ao longo da obra, a narradora refere-se a esses construtos da identidade 
com melancolia e certo desdém. Creio que tal fato se deva ao modo como as 
novas gerações de portugueses encaram o seu lugar, aceitando um papel despi-
do de protagonismo histórico e já não autocondescendente. 

Boaventura de Sousa Santos (2006) levanta quatro hipóteses com relação ao 
papel histórico de Portugal. Primeiramente, Portugal é desde o séc. XVII um 
país semiperiférico no sistema mundial capitalista moderno. Em segundo lugar, 
essa condição semiperiférica reproduziu-se com base no sistema colonial e, nas 
últimas duas décadas, na sua inserção na União Europeia. Esta hipótese, por 
sua vez, apoia-se em três premissas: 

 
a. Colonialismo português, protagonizado por um país semiperiférico, foi ele 

próprio semiperiférico, um colonialismo com características subalternas. 
b. Pelas suas características e duração, a relação colonial protagonizada por 

Portugal impregnou de modo muito particular e intenso as configurações de 
poder social, político e cultural, não só nas colônias como no seio da própria 
sociedade portuguesa. 

c. Processo de integração na União Europeia parece destinado a ter um impac-
to tão dramático na sociedade portuguesa quanto o que o colonialismo teve. 
 

A terceira hipótese é que há uma sobreposição entre duas hierarquias: uma, 
mais rígida, entre centro, periferia e semiperiferia; outra, mais flexível entre o 
local e o global. E a quarta hipótese é a de que a cultura portuguesa é uma cul-
tura de fronteira: não tem conteúdo; tem sobretudo forma, e essa forma é a fron-
teira, a zona fronteiriça. 

É capital a observação que o autor faz com relação ao processo dialético que 
ocorre nos estudos pós-coloniais, os quais: 

 
[…] ao contestarem a ideia de homogeneidade das culturas, contestam, implícita 
ou explicitamente, a ideia de nação ou de nacionalismo, já que uma e outra pres-
supões uma certa homogeneidade cultural, assente numa identidade forjada a 
partir de um conflito, que opunha os colonizados à situação de opressão colonial. 
O desafio é, em meu entender, o de encontrar uma dosagem equilibrada de ho-
mogeneidade e fragmentação, já que não há identidade sem diferença e a dife-
rença pressupõe uma certa homogeneidade que permite identificar o que é dife-
rente nas diferenças. (Santos, 2006) 
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No seguinte trecho, a questão da busca das raízes culturais, e novamente a 
identidade, o hibridismo e a globalização. A protagonista também faz referên-
cia, não sem ironia, à questão dos estereótipos: 

 
Decidi estudar a língua e a cultura árabe porque queria compreender melhor as 
minhas origens, e foi também por isso que, anos mais tarde, me interessei por ar-
queologia. Aconteceu o contrário daquilo que esperava: fui-me sentindo mais e 
mais portuguesa à medida que descobria o meu passado africano. 
Pelo café 12 Apóstolos passam muitos homens de aparência árabe. Turcos, na 
maioria dos casos, mas também italianos, espanhóis ou portugueses. E há até a-
queles que parecendo árabes o são realmente. O que se sentou diante de mim, 
sem antes me pedir licença, fez-me lembrar Omar Sharif, em 1965, na pele do 
doutor Jivago. Ou seja: parecia-se com um árabe disfarçado de poeta russo. (ESS, 
73) 

 
Afloram, pois, em O Evangelho Segundo a Serpente exemplos de acontecimen-
tos, situações e reflexões que espelham aquilo que passou a ser denominado 
“multiculturalismo”. Todavia, segundo Stuart Hall (2003), o termo “multicultu-
ralismo” não tem um significado preciso, pois o mesmo vem sendo utilizado 
sem critérios claros. Isso acabou por vulgarizá-lo. Por outro lado, o autor argu-
menta que a chamada “questão multicultural” está intimamente ligada ao fe-
nômeno “pós-colonial”. 

Se bem é verdade que problemas de dependência, subdesenvolvimento e 
marginalidade persistem no período pós-colonial, também é inegável que, des-
de a Segunda Grande Guerra, o multiculturalismo tem se alterado e intensifica-
do. Isto pode ser entendido como o resultado de algumas mudanças decisivas 
nas configurações de poder no mundo, quais sejam: o fim do sistema colonial 
europeu e as lutas pela descolonização e independência nacional; o fim da 
Guerra Fria, que propiciou o ressurgimento de identidades étnicas e religiosas; 
a globalização, fenômeno na verdade antigo, mas que assume formas novas a 
partir dos anos 70. 

Com relação ao fenômeno da globalização, verifica-se que apresenta alguns 
paradoxos. Se por um lado sua tendência cultural dominante é a homogeneiza-
ção, por outro o mesmo pode causar efeitos diferenciadores no interior das socie-
dades. É o que Hall denomina “a proliferação subalterna da diferença”. Isto 
quer dizer que, culturalmente, as coisas se parecem mais ou menos entre si, 
mas, concomitantemente, (re)surgem diferenças. 

Surge aqui a ideia de “comunidade”. Mas, diferentemente do conceito de 
Bhabha, o termo “comunidade” aqui reflete precisamente o forte senso de iden-



 

 

 141

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

tidade grupal que existe dentro de um grupo. Assim, uma comunidade é uma 
idealização de relacionamentos pessoais, é um grupo homogêneo que possui 
forte laço interno de união e fronteiras bem estabelecidas que o separa do mun-
do exterior. Dito de outro modo: comunidade é aquilo que nos une, mas é tam-
bém o que nos diferencia. 

Veja-se senão o exemplo da personagem Marcelo Habda. Brasileiro, arqueó-
logo e filólogo, este indivíduo também vive em trânsito em função de seu traba-
lho. Numa época em que os conceitos se caracterizam pelo relativismo, a se-
guinte passagem é muito ilustrativa do conceito elástico de identidade e perten-
ça num mundo globalizado que se desenvolve na sua fala e na reflexão da nar-
radora: 

Fui uma vez a Paris com Marcelo […] quando alguém lhe perguntou: 
 

–Você é brasileiro? 
E ele, imediatamente: 
–Não tenho a certeza. Sou do Flamengo. 
Emociona-o mais o hino do Flamengo do que o hino do Brasil. A naturalidade é 
um acidente, a nacionalidade, um artifício. Um clube é uma escolha do coração. 
Sempre existiram línguas e religiões mas nem sempre existiram países. (ESS, 71) 

 
Mais adiante, embora o faça para justificar um ato nada nobre – o contrabando 
de antiguidades arqueológicas – Marcelo põe o dedo na ferida do convenciona-
lismo e, não sem uma dose de cinismo, questiona os lugares-comuns referentes 
ao nacionalismo e à soberania: 

 
Confirmou [...] que sim, que há vários anos se dedica a comprar e a vender anti-
guidades. 
–Essas peças, argumentou, estão mais seguras na Europa ou nos Estados Unidos, 
em coleções provadas, do que nos decrépitos museus do Egito. […] Os faraós não 
deixaram herdeiros. Os actuais habitantes do Egipto têm tanto a ver com os des-
graçados que construíram as pirâmides, culturalmente, politicamente, socialmen-
te, quanto os cariocas dos nossos dias têm a ver com os índios que há quinhentos 
anos viram as primeiras caravelas portuguesas avançar pela baía da Guanabara. 
(ESS, 99) 

 
É válido aqui retomar Bhabha. Novas vozes anunciam-se e enunciam-se: mu-
lheres, colonizados, minorias sociais e sexuais, aborígines. As antigas definições 
para tradição e comunidade são insuficientes para abarcar as novas culturas. 
Enfraquecem-se a homogeneidade, a contiguidade, a tradição histórica. 
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Também é importante comentar que este autor faz referência à importância da 
literatura para a construção da cultura através do (re)conhecimento do Outro: 

 
O estudo da literatura mundial poderia ser o estudo do modo pelo qual as cultu-
ras se reconhecem através de suas projeções de ‘alteridade’. Talvez possamos a-
gora sugerir que histórias transnacionais de migrantes, colonizados ou refugia-
dos políticos – essas condições de fronteira e divisas – possam ser o terreno da li-
teratura mundial, em lugar de transmissão de tradições nacionais, antes o tema 
central da literatura mundial. (Bhabha, 1998) 

 
Santos (2006) também aponta, nesse sentido, a funcionalidade da literatura, 
manifestação cultural a quem cabe o “papel redentor de síntese”. De acordo 
com o professor português, “a literatura é, talvez, de entre as criações culturais, 
aquela em que melhor pode obter-se o equilíbrio dinâmico entre homogeneida-
de e fragmentação.” 

No que depender de grande parte dos novos autores portugueses, e de obras 
como O Evangelho Segundo a Serpente, tal equilíbrio está garantido, através do 
tratamento ficcional dessas novas questões inerentes à atual sociedade portu-
guesa. 
 
 
BIBLIOGRAFIA 

BHABHA, H. K. (1998). O local da cultura. Belo Horizonte: UFMG. 
HALL, S. (2003). “A questão multicultural”, in Da diáspora: identidades e mediações cultu-

rais. Belo Horizonte: UFMG. 
HAYAT, F (2006). O evangelho segundo a serpente. Rio de Janeiro: Língua Geral. 
SANTOS, B. de S. (2006). “Entre Próspero e Caliban: colonialismo, pós-colonialismo e 

inter-identidade”, in A gramática do tempo: para uma nova cultura política. São 
Paulo: Cortez. 



 

 

 143

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

ÁREA TEMÁTICA 
Estudios e investigaciones disciplinarias 

 
 

AS ORAÇÕES ADVERBIAIS REDUZIDAS DE GERÚNDIO NO 
 PORTUGUÊS BRASILEIRO E NO ESPANHOL RIOPRATENSE:  

UMA ANÁLISE COMPARATIVA  
 
 

Paula Florencia Fredes 
Instituto de Enseñanza Superior en Lenguas Vivas 

 “Juan Ramón Fernández” - ARGENTINA 
paulafredes@gmail.com 

 
 
INTRODUÇÃO 
O objetivo do presente trabalho é apresentar uma análise comparativa do uso 
das orações adverbiais reduzidas de gerúndio no português brasileiro e no es-
panhol riopratense. 

Começaremos por uma revisão bibliográfica de algumas gramáticas tradicio-
nais, em um marco basicamente estruturalista. Estudaremos o tratamento da 
estrutura dado por cinco gramáticos da língua portuguesa e seis autores do es-
panhol.  

Utilizaremos um corpus escrito constituído por notícias e artigos sobre o a-
gronegócio publicados na Internet recentemente, em sítios web do Brasil e da 
Argentina. Entendemos que na língua em uso há mais tipos de orações adverbi-
ais reduzidas de gerúndio que as descritas pelas gramáticas. Portanto, é difícil 
abranger todos os matizes possíveis. Neste trabalho, focaremos principalmente 
os usos descritos nas gramáticas tradicionais. Finalmente, examinaremos algu-
mas implicações para a tradução. 
  
REVISÃO BIBLIOGRÁFICA  

Português 
Estudamos o tratamento das adverbiais de gerúndio em cinco gramáticas da 
língua portuguesa: Bechara (2001), Cunha e Cintra (2001), Rocha Lima (2002), 
Kury (2004) e Luft (1978). Não há uniformidade entre elas quanto à categoriza-
ção semântica. Todos os autores concordam na existência de quatro tipos: as 
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causais, as concessivas, as condicionais e as temporais. Cunha e Cintra afirmam 
existir apenas esses quatro valores e destacam entre eles o significado temporal. 
Rocha Lima, Kury, Luft e Bechara admitem ainda as modais, incluindo as que 
denotam não apenas modo, mas também meio e instrumento. Já Bechara consi-
dera as orações consecutivas também. 

Em alguns casos, essa construção é ambígua, visto que se presta a mais de 
uma interpretação. A propósito, Kury cita o seguinte exemplo: “Proporcionan-
do-me esta oportunidade, mereceste a minha gratidão”, cuja oração de gerún-
dio pode ser classificada como causal, modal ou temporal. Podemos pensar que 
a ambiguidade desta estrutura deriva do fato de o verbo não estar conjugado, 
ou seja, não é claro a que tempo se refere, nem, em muitos casos, a que sujeito. 
Por outro lado, de acordo com Gonçalves Lopes (2009), o caráter ambíguo das 
gerundivas se explica pela ausência de gramemas introdutores.  

Porém, nem todas as reduzidas de gerúndio carecem de esses elementos. Lo-
bo (2006) aponta que as gerundivas podem ter conectores de tipo adverbial, 
como “mesmo” ou “embora”, por exemplo: “Mesmo chegando atrasado, podes 
entrar”; “Embora tendo dormido pouco, sinto-me bem”; e “Tendo embora 
dormido pouco, sinto-me bem”. 

 

Espanhol 
Consultamos os seguintes autores: Seco (2001), Matte Bon (1992), Zorrilla (2004), 
García Negroni (2001), Gili Gaya (1961) e a Nueva gramática de la lengua española 
(NGLE) (Real Academia Española, 2009). Como em português, também não há 
uniformidade quanto à categorização semântica das orações adverbiais reduzi-
das de gerúndio.  

Todos os autores concordam na existência das modais (considerado, de fato, 
o valor principal por vários deles), as causais, as concessivas, as condicionais e 
as temporais de simultaneidade, anterioridade e posterioridade imediata. A 
maioria critica explicitamente o uso do gerúndio para indicar posterioridade, 
consequência ou efeito, a não ser que essa ação posterior seja imediata à do ver-
bo principal. Portanto, um exemplo como este: “Salió de la casa, cayéndose en 
la esquina” é considerado errado. 

Gili Gaya aponta que, por ter um caráter imperfectivo, o gerúndio pode ex-
pressar coincidência temporal ou anterioridade, mas não consequência, efeito 
ou posterioridade não imediata. Porém, reconhece que essa construção é a cada 
vez mais frequente, especialmente quando é utilizada com expressões de tempo 
(por exemplo, “horas después” e “pronto”), que neutralizam o aspecto imper-
fectivo do gerúndio. Assim, Gili Gaya vai além de outros autores, já que ele não 
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só indica a inadequação do gerúndio de posterioridade, mas também tenta ex-
plicar as causas. 

 A NGLE, além de admitir os usos acima, considera aceitável o gerúndio de 
posterioridade quando vale pensar numa relação inferencial de tipo causal, 
concessivo ou consecutivo. Neste sentido, a NGLE se diferencia das demais 
gramáticas estudadas pela aceitação do valor de posterioridade não imediata e, 
podemos inferir, do uso consecutivo.  

Também em espanhol o gerúndio é uma estrutura ambígua, pois pode ter 
mais de uma interpretação. Bobes (1975) deduz que, às vezes, o gerúndio é usa-
do porque neutraliza a classe de relação subordinada estabelecida. Essa prefe-
rência pode ter razões pragmáticas: ora o falante não sabe exatamente que tipo 
de relação há entre as duas ações, ora não quer revelá-lo — em cujo caso a am-
biguidade constitui um recurso retórico.  

Igual que em português, os gerúndios às vezes aparecem acompanhados de 
conectores que reforçam seu matiz semântico. Como aponta Matte Bon, o ge-
rúndio precedido por “aun” ou seguido por “y todo” é interpretado como ex-
pressão da concessão: “Aun habiendo vivido más de su vida en España, no en-
tiende una palabra de español”. Segundo a NGLE, também podem ser utiliza-
dos os conectores ou advérbios “aunque”, “conque”, “ni aun”, “ni”, “siquiera” 
e “ni siquiera” — também com valor concessivo. 

Após descrever identificar os usos descritos na bibliografia, apresentaremos 
exemplos que contêm a construção estudada. 
 
CONSIDERAÇÕES METODOLÓGICAS 
Trabalhamos com um corpus constituído por artigos jornalísticos sobre o agro-
negócio em português brasileiro e em espanhol riopratense publicados na In-
ternet recentemente. Escolhemos um tema específico visando restringir o esco-
po com um assunto de atualidade e utilizar contextos semelhantes nas duas 
variantes estudadas. Encontramos exemplos de todos os usos previstos nas 
gramáticas consultadas, incluindo aqueles não aceitos por todas. Selecionamos 
os seguintes (destaques meus): 

 
Português 

1. Os Estados Unidos estão em uma situação apertada, dependendo fortemen-
te da viabilização de etanol de segunda geração, que é feito de resíduos de 
milho e grama [...]. (Causa) 

2. Desperdício: sabendo usar, nada vai faltar. (Condição) 
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3. Essas substâncias também agem modificando a morfologia e a fisiologia da 
planta [...]. (Modo) 

4. Hoje, o Brasil é praticamente o único fabricante em condições de ofertá-lo, 
em grandes volumes, inclusive competindo com os derivados do petróleo. 
(Concessão) 

5. Tendo como fontes a Embrapa, FAO, Unicef, IBGE, Organização Mundial 
de Saúde (OMS) etc. o CFN encontrou as seguintes informações: [...]. 
(Tempo: anterioridade) 

6. Caminhando nessa mesma direção, empenhou-se uma maior valorização 
das políticas de recursos humanos [...]. (Tempo: simultaneidade) 

7. Estima-se, também, um comércio internacional de trigo de 90 milhões de 
toneladas em 2007/08, atingindo 109 milhões de toneladas em 2016/17. 
(Tempo: posterioridade) 

8. [...] e como consequência, levando ao maior perfilhamento durante todo o 
desenvolvimento do canavial. (Consequência) 

9. [...] passou também a prestar serviços de assessoria administrativa a um 
grupo seleto de terceiros [...] recebendo então, em contrapartida, honorários 
que [...]. (Consequência) 

 
Espanhol  

10. Es un trabajo conjunto el que se debe hacer incrementando la capacidad de 
producción […]. (Modo) 

11. Sumando las compras de energía a los países limítrofes por otros 400 mil-
lones, se llega al total de 2.300 millones de dólares anuales, algo más de 6 
millones diarios. (Condição) 

12. También hace más estricto el control estatal en la materia, imponiendo 
mayores obligaciones a todos los intervinientes en la cadena de producci-
ón y comercialización […] (Causa) 

13. Apuntando a la reglamentación la Comisión Nacional de Alimentos (Co-
nal) definió en 2010 los alimentos sin TACC […]. (Tempo: anterioridade) 

14. Los biocombustibles pueden traer inversión, desarrollo y trabajo a zonas 
rurales con altos niveles de pobreza, reduciendo a la vez la dependencia de 
combustibles fósiles importados […]. (Tempo: simultaneidade) 

15. La conversión es de 20 Ton. de caña de azúcar por 1 Ton. de bioetanol, 
quedando como residuo el bagazo de caña, y de 3,5 Ton. de maíz por 1 
Ton. de bioetanol, quedando granos y solubles secos destilados. (Tempo: 
posterioridade) 
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16. Se modificó el cálculo del índice de densidad global de forma de no con-
siderar relaciones entre compradores de segunda instancia, las cuales aún 
pudiendo estar presentes, no son posibles de obtener a partir de las encues-
tas. (Concessão) 

17. Y con algunos ajustes en los procesos, el número podría llegar a duplicar-
se, convirtiéndola así en la más grande del mundo. (Consequência) 

18. En el invierno, los argentinos aumentan el consumo de gas para utilizar 
sus calefactores, disminuyendo la cantidad repasada para los chilenos [...] 
(Consequência) 

 
ANÁLISE  
Podemos observar que tanto a revisão bibliográfica como o corpus indicam 
muitas semelhanças e algumas diferenças no uso das orações adverbiais redu-
zidas de gerúndio no português brasileiro e no espanhol riopratense. A maioria 
dos usos descritos em português está contemplada nas gramáticas espanholas. 
Nas duas variantes, todos os autores consideram corretas as causais, as conces-
sivas, as condicionais e as temporais (de anterioridade, simultaneidade e poste-
rioridade imediata).  

No que diz respeito às concessivas, é interessante observar que, em ambos os 
idiomas, são as que mais frequentemente vêm acompanhadas de conectores de 
tipo adverbial. O corpus contém exemplos disso (ver 4: “inclusive” e 16: “aún”, 
que, na verdade, deveria ser “aun"). Podemos pensar que, visto que a reduzida 
de gerúndio não é uma construção tipicamente escolhida para expressar con-
cessão, é possível que, ao utilizar esta estrutura, o falante considere que é preci-
so “ajudar” o leitor explicitando a ideia de concessão, sobretudo considerando 
que implica uma forma de negação. 

Enquanto em português os gramáticos não parecem distinguir entre os três 
tipos de temporais, em espanhol a distinção é importante. Os autores até dife-
renciam a posterioridade imediata – maiormente aceita – da não imediata – 
admitida pela NGLE apenas com relação inferencial de tipo causal, concessivo 
ou consecutivo. Quanto às consecutivas, as gramáticas portuguesas consideram 
que são uma classe independente. Entre os autores consultados, apenas Bechara 
admite sua existência. Já em espanhol os autores não as tratam como uma classe 
independente de gerundivas, mas em relação com as temporais de posteriori-
dade.  

As modais são admitidas por algumas gramáticas portuguesas, enquanto to-
das as espanholas as aceitam. Vale ressaltar que, segundo vários autores, a fun-
ção mais geral do gerúndio em espanhol é como advérbio de modo.  
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Nosso corpus contém exemplos de praticamente todos os usos tratados pelas 
gramáticas. Ainda achamos muitas orações de posterioridade (ver 7 e 15) e con-
secutivas (ver 8, 9, 17 e 18). Observamos que, embora não sejam plenamente 
admitidas pelos gramáticos, elas são muito frequentes em ambos os idiomas. 
Podemos pensar que é possível que no futuro haja uma maior aceitação destes 
usos nas gramáticas portuguesa e espanhola. Achamos interessante o fato de 
algumas orações consecutivas conterem conectores que reforçam a noção de 
consequência (ver 8: “como consequência”, 9: “então” e 17: “así”). Talvez esses 
falantes percebam que a construção não é completamente adequada e que pre-
cisa de um conector que reforce o matiz semântico. 

No seguinte quadro resumimos as semelhanças e diferenças apresentadas. 
  

 PORTUGUÊS BRASILEIRO  ESPANHOL RIOPRATENSE 
Causais  Sim*. Sim. 
Concessivas  Sim. Uso de conectores que reforçam 

matiz semântico no corpus. 
Sim. Uso de conectores que reforçam matiz 
semântico no corpus. 

Condicionais  Sim. Sim.  
Temporais Anterioridade: Sim.  

Simultaneidade: Sim. 
Posterioridade: Apenas para alguns 
gramáticos. Pouca diferenciação entre 
os três tipos de temporais nas gramá-
ticas do português. Ocorrências das 
três verificadas no corpus.  

Anterioridade: Sim.  
Simultaneidade: Sim. 
Posterioridade: Para a maioria, apenas 
posterioridade imediata. Para alguns, poste-
rioridade imediata ou com relação causal, 
concessiva ou consecutiva. Ocorrências das 
três verificadas no corpus.  

Modais  Para a maioria. Sim. Considerado o uso principal. 
Consecutivas  Apenas para alguns gramáticos. 

Ocorrências verificadas no corpus. 
Uso de conectores que reforçam matiz 
semântico no corpus. 

Não mencionada como tipo independente. 
Aceita apenas por alguns gramáticos dentro 
das temporais de posterioridade. Ocorrên-
cias das três verificadas no corpus. Uso de 
conectores que reforçam matiz semântico 
no corpus. 

*“Sim”: quando o uso aparece em todas as gramáticas consultadas e no corpus.  
 
CONCLUSÃO E IMPLICAÇÕES PARA A TRADUÇÃO  
Podemos concluir que as orações adverbiais reduzidas de gerúndio são estrutu-
ras praticamente equivalentes em português brasileiro e em espanhol riopraten-
se. Portanto, na maioria dos casos, é possível utilizar a mesma construção na 
hora de traduzir. Contudo, é importante levar em conta as diferenças apontadas 
e considerar que nem todos os tipos são descritos nas gramáticas. Aliás, alguns 
deles, embora frequentes no uso, são aceitos por poucos autores.  

Além disso, vale lembrar que a oração adverbial de gerúndio é uma estrutura 
ambígua. Por conseguinte, convém considerar se a ambiguidade é deliberada e 
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funciona como recurso retórico ou se é resultado da dificuldade do autor do 
texto para estabelecer as relações entre a subordinada e a oração principal. A-
chamos que, no primeiro caso, o tradutor deveria manter a estrutura e assim 
trasladar a ambiguidade à língua de chegada.  

No segundo caso, o tradutor pode usar a mesma construção – ciente da am-
biguidade e, por conseguinte, da possível necessidade de um maior esforço in-
terpretativo do leitor. Para facilitar a compreensão, pode se acrescentar algum 
conector para reforçar o vínculo semântico ou diretamente escolher outra estru-
tura menos ambígua (por exemplo, a subordinada desenvolvida), sobretudo se 
o texto original contém muitos gerúndios. 
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Este trabalho se situa na área da pronúncia do Português brasileiro e tem por 
tema curvas entonatórias, na dimensão frasal. O problema consiste na dificul-
dade de realização sonora da entonação, existente para alunos estrangeiros, 
pois causam problemas de comunicação, durante a interação comunicativa. Jus-
tifica-se a pesquisa realizada, pois os manuais didáticos de português brasileiro 
apresentam grandes lacunas no que se refere à pronúncia tanto segmental 
quanto suprassegmental. 

O objetivo geral deste trabalho é contribuir com o ensino na pronúncia do 
português brasileiro para estrangeiros, a fim de propiciar a sua “desestrangeiri-
zação”.  

Tem-se por objetivos específicos: 1. apresentar curvas entonatórias, em seg-
mentos, decorrentes do lugar do acento que caracterizam a pronúncia dos apre-
sentadores do Jornal Nacional da TVGlobo; 2. descrever e explicar fenômenos 
entonatórios-tipo, na pronúncia dos apresentadores do Jornal Nacional da TV-
Globo; 3. diferenciar as curvas entonatórias enunciativas, de forma a considerar 
as condições de produção discursiva.  

Tem-se por pressuposto que o Português brasileiro tem uma pronúncia es-
tandardizada, reconhecida nacional e internacionalmente, segundo Silveira 
(2008), como identitária do brasileiro.  

Entende-se, porém, que os sons pronunciados não se repetem, pois o apare-
lho fonador não apresenta, como o piano, notas prontas. Os sons pronunciados 
são resultado da movimentação de músculo e da armação de caixas acústicas, 
com a variação de força para a expulsão da corrente de ar; dessa forma a varia-
ção é constante. Porém, cada falante tem uma “cor da voz”, resultante de uma 
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constância articulatória cujas bases possibilitam que as pessoas reconheçam 
quem está falando. Assim, cada falante tem a sua própria “cor da voz”, ou seja, 
sua pronúncia. É possível, também, identificar a pronúncia do grupo social on-
de um falante é membro e de diferentes regiões geográficas da nação. Nesse 
sentido, pode-se dizer que as pronúncias são plurais. 

Todavia, há uma unidade imaginária, nessa diversidade, que identifica a 
pronúncia do brasileiro como diferente de falantes de outros países lusófonos. 
No que se refere à política de língua existente para os brasileiros, o dialeto cari-
oca foi eleito, pelo poder estatal, para padronizar as variedades/variações lin-
guísticas, no Brasil. Essa padronização é designada idioma; logo, este termo é 
definido como um estado político da língua, resultado de uma política in vitro, 
imposta aos nativos. 

No Brasil, há alguns anos, aparece um foco de irradiação linguística, consta-
tado na pesquisa realizada por Silveira. Essa rede televisiva, a fim de conquistar 
telespectadores de todo o território nacional, contratou especialistas para cance-
lar os traços sonoros do dialeto carioca, pois a Globo é do Rio de Janeiro. To-
mam por base a fala do paulistano, cancelam-se traços muito específicos e cons-
truíram o “globês”, segundo Silveira. Assim, a Globo conseguiu ser a rede tele-
visiva com maior audiência tanto em território nacional quanto internacional. 
Como ela está no dia-a-dia das pessoas, constrói para elas representações men-
tais sonoras tipo, como forma de conhecimento extragrupal, de forma a possibi-
litar que as pessoas tenham expectativas do que será dito por um brasileiro. 
Progressivamente, os demais canais televisivos brasileiros passam a copiar o 
“globês”, propiciando o aparecimento de uma pronúncia estandardizada brasi-
leira, pelo fato de os nativos e estrangeiros que falam o português brasileiro a-
tribuírem ao “globês” o grau ótimo como pronúncia identitária brasileira. A 
pronúncia estandardizada é resultado de uma política in vivo (Cf. Calvet, 1997). 

A pesquisa realizada tem por corpus gravações de apresentadores de jornais 
da TV Globo. O material transcrito foi segmentado pelo exame de curvas ento-
natórias, de forma a considerar: o grau de acentuação das vogais, na dimensão 
da palavra; a elevação entonatória nas formações morfofonológica, morfossintá-
tica; e a elevação entonatória relativa ao ato ilocucional do falante e suas modi-
ficações fono-estilísticas e textual-discursivas. 

Os resultados obtidos das análises indicam que há uma variedade entonató-
ria frasal que compreende: 1. entonação acentual e entonação morfossintática 
decorrente da formação de palavras; 2. a entonação gramatical frasal- tipo; 3. 
entonação sintagmática com variação. 
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ENTONAÇÃO ACENTUAL 
Desde Troubetzkoy, os foneticistas entendem que a acentuação pode ser defini-
da como sendo o realce culminativo de um prosodema. Nesse sentido, desde a 
Fonologia Estrutural, o acento fonético vem sendo tratado como fenômeno pro-
sódico entonatório segmental. Segundo Silveira (1988, 2008), há quatro graus 
acentuais para a realização sonora das vogais do português brasileiro: dois a-
centuados e dois inacentuados, que propiciam curvas entonatórias de palavras.  

 
Acentuadas tônicas 
O grau 4 é atribuído às vogais acentuadas tônicas, como por exemplo [kafé, mí-
tu]- “café, mito”. Como toda língua de acento, o português é caracterizado por 
ter um acento tônico por lexema. Embora o português seja língua de acento li-
vre, tem preferência pela paroxítona [kápisula; lãpada, mása, urubú] - “capsula, 
lampada, massa, urubu”. 

 
Acentuadas não tônicas 
O grau 3 é atribuído às vogais acentuadas não tônicas. Estas são atualizadas em 
palavras com um grande número de sílabas, palavras em que ocorrem segmen-
tos silábicos que exigem um esforço expiratório maior; ocorrem, também, em 
palavras, tradicionalmente, classificadas como derivadas e compostas.  
 

◊ No que se refere a palavras com segmentos silábicos que exigem maior 
esforço expiratório 

Ocorre variação, por exemplo, em palavras com um grande número de sílabas. 
Embora haja uma acentuada tônica (grau 4), ocorre, também, acentuada não 

tônica (grau 3), de forma a construir duas curvas entonatórias na palavra.; as 
palavras que têm 3 sílabas antes da tônica, a maior frequência de realização é 
ritmada em 2 e 1, por exemplo: “capacidade” - [kapàsidádži]; as palavras que têm 
4 sílabas antes da tônica, a maior frequência de realização é ritmada em 2 e 2, 
por exemplo: “paralelepípedo” – [paràlelepípidu]. É interessante observar que 
esse ritmo apresenta certa similitude com a batida rítmica do samba. 

Ao se realizar uma seqüência de segmentos silábicos de uma palavra, de-
pendendo de causas fonéticas que originam um grande esforço, para a expira-
ção da corrente de ar, no tubo glótico, ocorrem dois acentos (grau 4 e grau3). 
Essas causas fonéticas decorrem da realização sonora de: 
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a. Vogais nasais  
A realização de uma vogal nasal exige que a corrente de ar expirada saia pela 

boca e pelo nariz e, para tanto, é necessário o grau 3 de acentuação para que 
essa vogal soe; por exemplo [ímã, “ímã”]. As vogais nasais são articuladas e seus 
efeitos acústicos resultam de duas caixas de ressonância. Portanto, a força da 
corrente de ar terá de ser maior, caso contrário essas caixas não produzirão efei-
tos acústicos satisfatórios. No caso dos ditongos nasais a força se amplia, pois 
são é a causa da emissão da nasal e da emissão de dois elementos vocálicos na 
mesma sílaba; por exemplo: [órgãw] - “órgão”. 

 
b. Encontros vocálicos 
Os ditongos e tritongos compreendem, respectivamente, a realização de duas e 
três unidades vocálicas em uma mesma sílaba, de forma a se exigir maior força 
para se expelir o ar, ocasionando uma acentuação de grau 3; por exemplo 
[amávèw, “amável”]. Os encontros vocálicos compreendem a seqüência de vogal 
antecedida ou não de semivogal, e seguida ou não de semivogal, sendo: Semi-
vogal + Vogal (ditongo crescente); Vogal + Semivogal (ditongo decrescente); 
Semivogal + Vogal + Semivogal (tritongo). As semivogais ocupam a posição de 
marginais relativas (inicial ou final), na sílaba e a vogal será acentuada não tôni-
ca. As semivogais têm, também, características consonantais além das vocálicas, 
sendo assim, requerem, ao serem articuladas, uma maior força da corrente expi-
ratória, caso contrário não serão audíveis. Todas as vogais de encontros vocáli-
cos serão acentuadas, ainda que não tônicas; 

 
c. Sílaba travada  
A realização de um elemento consonantal após a vogal, na mesma sílaba, exige 
maior força para se expelir a corrente de ar; por exemplo [            - “caráter”]. 
Sílaba travada é aquela que termina em consoante e a seguinte começa por con-
soante; sendo assim, a força expiratória recai sobre a vogal que é a central silá-
bica, embora não tônica. 

 
◊ No que se refere a palavras derivadas e compostas 
Os falantes nativos de uma língua sabem reconheceras expressões linguísticas 
que usam e, por essa razão, a realização sonora delas é guiada por esse reconhe-
cimento. 
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a. Palavras derivadas por falsa sufixação (causa morfofonológica) 
Embora nossos gramáticos classifiquem os morfemas de grau e “mente” como 
sufixos, os falantes nativos do português brasileiro não os reconhecem como 
morfemas sufixais e, sim, como composição, pois apenas os lexemas são acen-
tuados na base sígnica. Dessa forma, na fala oral, a palavra é realizada com dois 
acentos: um tônico (grau 4) e outro não tônico de grau 3. 
 

• Com “sufixos” de grau.  
As palavras derivadas por sufixação perdem o acento tônico do lexema que 

passa a ser situado no sufixo. Com a mudança do lugar do acento, as vogais 
abertas anteriores e posteriores [é, ó] passam a ser arquifonemas /I, U/ e são 
realizadas, conforme o “globês, pela letra que os grafam. Por exemplo: [pé] > 
[pêdêstáw] – “pé, pedestal”; [kafé] > [kafêzáw] – “café, cafezal”. 

Com uma sílaba acentuada, ocorre uma curva entonatória com um cume for-
te, grau 4 e os demais, ascendentes e descendentes 

Porém, nas palavras “derivadas” com sufixos de grau, ocorrem dois acentos 
e as vogais mantêm-se abertas: [pé] > [pèzínhu, pèzãw] – “pezinho, pezão”; [kafé] 
> [kafèzinhu, kafèfezãw] – “cafezinho, cafezão”. 

Com duas sílabas acentuadas, ocorre uma curva entonatória com dois cumes 
fortes, um de grau 4 e outro de grau 3, e os demais, ascendentes e descendentes. 
O mesmo é atualizado com o “sufixo – mente”, por exemplo: [só] >               – 
“só, somente”. 

 
b. As palavras derivadas por falsa prefixação 
Segundo Silveira (1999), nas palavras, tradicionalmente, classificadas pelos 
gramáticos do uso-padrão como derivadas por prefixação, os falantes nativos 
do português brasileiro sabem reconhecer quando há derivação (ocorrência de 
um acento tônico) e quando há composição (ocorrência de dois acentos. Por 
exemplo, com o “prefixo- pré”. 
• Em “pressuposto” – o lugar do acento é no lexema; logo, “pré” é reconhecido 

como morfema sufixal, sendo realizado com um cume forte de grau 4: [prêsu-
pôstu ]; mas 

• Em “pré-história” mantém-se dois acentos, o que indica que os falantes nati-
vos reconhecem dois lexemas, sendo uma composição: [pré istórya]. Com du-
as sílabas acentuadas, ocorrem duas curvas entonatórias com dois cumes for-
tes: um de grau 4 e os demais, ascendente e descendente em relação cume. 
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 Vogais inacentuadas átonas 
As vogais átonas têm o grau 2 de força expiratória e são pré e póstônicas.  

Segundo Silveira (1986), no sistema vocálico fonológico do português, a síla-
ba acentuada tem um paradigma vocálico diferente da sílaba inacentuada.  

O paradigma vocálico da sílaba fonológica acentuada compreende 12 vogais: 
7 vogais orais (i, ê, é, a, ó, ô, u) e cinco vogais nasais (ĩ, ẽ, ã, õ, ũ). Na sílaba acen-
tuada tônica há 12 fonemas vocálicos, havendo oposição entre eles: “pá, pé, pó; 
se, si (nota musical); todo, tudo; manta, menta, minta, monta; tomba, tumba”. 

Já o paradigma vocálico da sílaba fonológica inacentuada compreende 6 uni-
dades: 3 orais e 3 nasais, pois as oposições fonológicas entre as vogais anteriores 
e posteriores estão neutralizadas, originando os arquifonemas. Assim, tem-se: 
para as orais – 1 fonema /a/ e 2 arquifonemas / I,U/ ; para as nasais - 1 fonema 
/ã/ e dois arquifonemas / ~I, ~U/. A variação linguística ocorre na realização 
sonora dos arquifonemas orais e nasais. 

 
a. As vogais pré-tônicas 
No globês, a realização desses arquifonemas é guiada pela letra que os grafa, na 
palavra escrita. Assim, por exemplo: nas orais: “menino” – [menínu]; “mimosa” - 
[minóza], “colégio” -            ; , “mulato”, [mulátu]; nas nasais: “ mentira” - [m ~e 
tíra], “implica” [~iplíka]; “montanha” [mõtánha], “untado” - [~utádu]. O mesmo 
ocorre com a realização de todos os arquifonemas vocálicos pré-tônicos. 

 
b. As vogais pós-tônicas 
Os arquifonemas vocálicos pós-tônicos /I,U; ~I,~U/ -  “i,e; in, em” são realiza-
dos por: 
• Os arquifonemas vocálicos orais, em posição final de palavra, são realizados 

por vogais reduzidas, de grau 1. Por exemplo: ”menino” - [mƒnínu ] “grave” – 
[grávi ]. O mesmo ocorre com a vogal /a/, como em: “mala” – [mála ]. 

• Os arquifonemas nasais ou são realizados por vogais reduzidas e desnasala-
dos, como “viagem”– [vyáži], ou por vogais nasais de grau 2, por exemplo: 
“imã” – [ímã].  

• Os arquifonemas pós-tônicos em posição não final de sílaba são realizados 
por [u,i], por exemplo: “meninos, mesis (plural de mês)” – [menínus, mêzis]. 

 

As sílabas acentuadas em relação às inacentuadas constroem uma curva en-
tonatória que tem a seu cume na sílaba tônica que é forte e as demais inacen-
tuadas, fracas.  
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ENTONAÇÃO FRASAL: CURVAS SINTAGMÁTICAS, SEGUNDO A REGRA  
GRAMATICAL 
As curvas entonatórias-tipo frasais seguem a regra gramatical sintática da se-
qüência frasal dos dois sintagmas: o nominal + o verbal. 

Duas curvas entonacionais sintagmáticas: cumes- substantivo + verbo 
Nesse caso, ocorre a realização de duas curvas entonatórias sintagmáticas na 
frase. Essa entonação é freqüente, para os apresentadores do jornal nacional da 
TVGlobo e essas duas curvas são explicadas, pois os apresentadores conhecem 
a regra gramatical da fala escrita e como estão lendo, aplicam-na para a fala o-
ral. 

De forma geral, o cume do sintagma nominal está no lexema substantivo e o 
do sintagma verbal, no lexema verbo. Por exemplo: 

 
Todas as meninas feridas # foram atendidas no local. 

 
As curvas entonatórias sintagmáticas estão acima das curvas entonatórias de 
palavras e com elas criam uma dominância. 

 

Duas curvas entonacionais: uma sintagmática e outra frasal 
Quando há a ocorrência de um sintagma adverbial e este domina toda a frase e 
não apenas um sintagma dela, as duas curvas entonatórias são modificadas em: 
uma curva com um cume no sintagma adverbial e outra curva frasal com o cu-
me no lexema verbo. Por exemplo: 

Agora # a onda de frio já atinge o sudeste. 
 
ENTONAÇÃO FRASAL: CURVAS ENTONATÓRIAS ENUNCIATIVAS, COM  
VARIAÇÃO 
As curvas entonatórias enunciativas apresentam variação, dependendo das 
condições de produção discursiva. 
 

Conforme o ato ilocucional 
O ato ilocucional decorre das intenções do falante que guiam a construção refe-
rencial no texto verbal.  

No oral, a intenção do falante na interação EU-Auditório guia a modificação 
das curvas enunciativas frasais, para realçar palavras e produzir efeitos de sen-



 

 

 157

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

tidos novos, por incorporação sêmica ao lexema, realçado como cume de uma 
curva entonatória intencional.  

As variações intencionais das curvas entonatórias enunciativas são projeta-
das acima das curvas entonatórias-tipo gramaticais, de forma a construir uma 
nova dominância para segmentos longos e breves. Por exemplo, para apresen-
tar uma avaliação nova positiva ou negativa desconhecida dos telespectadores. 
Os cumes das curvas entonatórias são dados nas palavras que contêm a avalia-
ção nova: 

 
O olhar do senador era duro # como de um ditador. 

 

Conforme a construção do tema e rema 
As noções de tema e rema são definidas pela interação comunicativa, de forma 
a diferenciar o que é conhecido ou atribuído pelo falante como conhecido de 
seu interlocutor, ou seja, o tema; o rema é a informação nova transmitida. O te-
ma e o rema guiam a atualização de duas curvas entonatórias que são projeta-
das sobre as curvas sintagmáticas da frase, modificando-as por dominância. Por 
exemplo: 
• Tema (o conhecido): de quem se fala, o secretário; rema (a informação nova): 

ele ter ganho uma passagem. 
 Este secretário # ganhou uma passagem para o Canadá. 
 

•  Tema (o conhecido) o secretário ganhou algo; rema (a informação nova): o 
objeto ganhado. “Este secretário ganhou # uma passagem para o Canadá.  

• Tema (o conhecido) o secretário ter ganhado uma passagem; rema (a infor-
mação nova): para onde? 

Este secretário ganhou uma passagem # para o Canadá. 
 
À GUISA DE CONCLUSÃO 
Como foi indicado anteriormente, há, na pronúncia estandardizada do portu-
guês brasileiro, diferentes curvas entonatórias sobrepostas cuja dominância de 
uma sobre as outras de nível mais baixo, produz um ritmo ondulante e melódi-
co que apresenta similitude com o ritmo do samba, música identitária do brasi-
leiro. 

Com o objetivo de visualizar essas sobreposições, apresenta-se o seguinte 
gráfico, a título de exemplificação:  
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Devido a essas dominâncias, o aprendiz estrangeiro do português brasileiro 
apresenta dificuldades para adquirir uma pronúncia identitária e dessa forma 
“desestrangeiriza-se” na dimensão da fala oral.  

No momento atual, pouca atenção tem sido à pronúncia no ensino de língua 
para estrangeiros seja por foneticistas seja por professores. Faz-se necessário dar 
continuidade a esta pesquisa que tem por objetivo maior abrir novas perspecti-
vas para o ensino da pronúncia, de forma a tratar tanto de entonações segmen-
tais quanto suprassegmentais, a fim de se produzir material didático que possa 
diminuir a dificuldade existente.  
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INTRODUÇÃO 
 
 

O estrangeiro, estudante do português brasileiro (PB), encontra dificuldades de 
compreensão na oralidade, principalmente no estado de Minas Gerais. Este ar-
tigo aborda a haplologia conforme ela ocorre entre os falantes da capital do re-
ferido estado, a cidade de Belo Horizonte. Esse fenômeno é um processo fono-
lógico variável presente no PB, envolvendo uma sequência de duas sílabas cujas 
consoantes têm traços iguais e/ou semelhantes ou com traços diferentes com 
sequência de sílabas átonas entre fronteira de palavras. Haplologia é o cancela-
mento total ou parcial da primeira sílaba, ou seja, a que se encontra à esquerda 
da sequência em questão. Esse processo é mais favorecido pela sequência de 
sílabas átonas e se caracteriza pelo contexto de traços fonológicos iguais ou se-
melhantes das consoantes presentes nessas sílabas. Trata-se de um tema rele-
vante por esse fenômeno ser muito produtivo na oralidade, dificultando a com-
preensão para estudantes de português língua estrangeira (PLE).  

No processo de produção desse fenômeno, há uma interação entre fonologia, 
morfologia e sintaxe, que fazem interface, interrelacionando o som (fonologia) 
emitido pelo falante, o segmento constituído pela forma (morfologia) e pela 
disposição das palavras (sintaxe) no enunciado. Na haplologia há uma ressilabi-
ficação do segmento em sua sonoridade, na forma lexical e na organização sin-
tagmática. Por isso, a haplologia ocorre nas interfaces sintática, morfológica e 
fonológica porque há uma reestruturação entre as palavras na frase, modifican-
do a estrutura desses três níveis no segmento envolvido no processo. Nesse 
contexto, o sintagma se reduz, sem alterar o sentido denotativo do enunciado. 
Os questionamentos norteadores desta pesquisa são os seguintes: Como se re-
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dimensionam a vogal e a consoante na haplologia? Que contextos fonológicos 
propiciam a ocorrência da haplologia? O belo-horizontino produz a haplologia 
em todos os contextos fonológicos já pesquisados por outros autores? Ele a rea-
liza em contextos ainda não estudados? A haplologia é uma variável relaciona-
da a fatores sociais?  

Assim sendo, esta pesquisa tem como objetivo principal mostrar os processos 
fonológicos que resultam no fenômeno da haplologia, simplificando morfofono-
lógica e morfossintaticamente as sílabas envolvidas, no âmbito da sentença no 
português de Belo Horizonte e refletir sobre a importância de o aluno do PLE 
saber a respeito dessa redução para que ele entenda os enunciados com trans-
parência. Já os objetivos específicos desta pesquisa são identificar as escolhas 
morfofonológicas dos falantes belo-horizontinos; refletir acerca do processo de 
haplologia no português brasileiro, na fronteira entre palavras dentro da sen-
tença; identificar contextos estruturais e não estruturais que propiciam a ocor-
rência do fenômeno. 
 
HAPLOLOGIA 
Conforme Silveira (1971: 79) a sequência de sílabas átonas propicia o desapare-
cimento de uma das sílabas na pronúncia. O fenômeno haplologia se concretiza 
com esse cancelamento silábico. Esse fenômeno pode ocorrer também com o 
apagamento apenas da vogal, com deslocamento da consoante restante para a 
sílaba que se encontra à esquerda das sílabas envolvidas no processo.  

Dentre os trabalhos que tratam desse fenômeno, podemos citar Alkmin e 
Gomes (1982), que afirmam ser sujeita à haplologia, a primeira de duas sílabas 
seguidas se elas forem iguais ou semelhantes foneticamente e consideram pro-
pícios à haplologia somente os fonemas /t/ e /d/, que têm os traços fonológicos 
iguais ou semelhantes. Tenani (2002) vê a haplologia como um processo fonoló-
gico no qual, em uma “seqüência de duas sílabas iguais ou semelhantes, ocorre 
queda da primeira sílaba quando ambas são átonas e suas consoantes têm os 
traços [+ coronal, – contínuo, – nasal] (isto é, /t/ e /d/)”. A diferença entre essas 
consoantes é que /d/ é vozeada e /t/ desvozeada. Pavezi (2006) aborda a haplo-
logia entre fronteiras acima da palavra fonológica na variedade paulista nos 
domínios da frase fonológica (φ), frase entoacional (I) e do enunciado fonológi-
co (U). Para Leal (2006), a haplologia ocorre somente em adjacências de sílabas 
com traços iguais, que podem ser diferentes somente na sonoridade. Essa auto-
ra trata os casos de sílabas semelhantes como elisão. Entretanto, de acordo com 
Mendes (2009), o mineiro produz haplologia em qualquer contexto consonantal. 
Os contextos consonantais considerados facilitadores da haplologia nos traba-
lhos mencionados são: 

 161



 

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

 

 

AUTORA (S) ANO CONTEXTOS CONSONANTAIS 

Alkmin e Gomes 1982 /t/ e /d/ 

Tenani  2002 /t/ e /d/ 

Battisti  2005 /t/, /d/ e outros iguais ou semelhantes 

Pavezi 2006 /t/, /d/ e outros iguais ou semelhantes 

Leal 2006 Somente os iguais 

Mendes 2009 Em todos. 

 

Várias autoras, como Alkmin e Gomes (1982), Tenani (2002), Battisti (2005), 
Pavezi (2006), Leal (2006), entre outros, tratam a haplologia como um processo 
fonológico resultante na perda total da primeira sílaba em uma sequência de 
sílabas fonologicamente iguais ou semelhantes. No entanto, em Belo Horizoante 
o fenômeno ocorre em qualquer contexto. 

Os contextos segmentais formados pelas sílabas átonas com as consoantes 
adjacentes /tv#dv/, /dv#dv/, /tv#tv/, /dv#tv/ e /nv#nv/ são os contextos que a-
presentam maior frequência de haplologia na pesquisa de Mendes (2009), mas 
como mencionado existem vários outros.  

O fenômeno da haplologia é motivado pela sequência de segmentos relacio-
nados a uma classe natural, ou devido à fragilidade de sílabas em fronteira de 
palavras. No encontro de sílabas contíguas idênticas como no sintagma ‘cidade 
de Belo Horizonte’ = cida[de] Belo Horizonte o /de/ da palavra ‘cidade’ foi 
cancelado porque é a primeira sílaba em uma sequência de sílabas propícias ao 
apagamento. Nesse exemplo, houve o apagamento dos segmentos que foneti-
camente se realizaram assim: [σi’δaδ⏐i].  

A ocorrência da haplologia vai depender de outros fatores que, provavel-
mente, estão relacionados ao estilo de fala ou ao contexto social do usuário da 
língua. Algumas autoras já citadas consideram como contextos para haplologia 
somente /dv#dv/, /dv#tv/, /tv#tv/ e /tv#dv/. Esses contextos favorecem a produ-
ção da haplologia, mas não são os únicos conforme os dados dessa pesquisa. 
Nas pesquisas de Pavezi (2005), Battisti (2005) e Leal (2006) a haplologia ocorre 
em outros contextos além dessas adjacências. Nessa pesquisa encontrei outros 
contextos, tais como: /pv#tv/, /dv#pv/, /mv#dv/, /nv#nv/, /gv#pv/, /sv#sv/. Os 
dados produzidos pela informante 6 é um exemplo da amplitude desses contex-
tos fonológicos no falar do mineiro: 
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(01) Viaja e passa o tem[to]do em Minas. (tempo todo) /pv#tv/ 
(02) Três horas da manhã in[po] dentista... (ino pro) /nv#pv/ 
(03) O povo ta gostano mer[da] violência. (mermo da) /mv#dv/ 
(04) Eu to sempre pó[na] cabeça dele. (pono na) /nv#nv/ 
(05) Eu ponho a mão no Fo[por] ele. (fogo por) /gv#pv/ 
(06) No[si]nhora! (nossa senhora) /sv#sv/ 

 

 
O molde silábico CV é o que mais favorece o processo de haplologia; entretanto, 
ela ocorreu com bastante frequência nos dados da pesquisa com CCV. Na rees-
truturação silábica desencadeada pela haplologia, há a perda de material sono-
ro, modificando a estrutura morfológica das palavras. Porém, isso não altera a 
categoria gramatical porque a palavra resultante do processo é composta e fun-
ciona morfológica e sintaticamente como se as palavras dessa composição esti-
vessem separadas.  

O contexto autossegmental das sílabas [C(C)V] com ambiente de haplologia 
entre os falantes belo-horizontinos é caracterizado com os seguintes traços fono-
lógicos, separados por grupo, podendo fazer adjacência entre si ou com conso-
ante de outro grupo:  
 

(i) Consoantes [+ coronal, − contínua, − nasal]: /d/, /t/, /λ/, /l/; 
(ii) Consoantes [− coronal, − contínua, − nasal]: /b/, /p/, /k/, /g/; 
(iii) Consoantes [+coronal, +contínua, − nasal]: /s/, /∫/ /z/; 
(iv) Consoantes [+ anterior, + contínua, − nasal]: /f/, /v/; 
(v) Consoantes [+ anterior, − contínua, + nasal]: /m/, /n/. 

 
Os ambientes de haplologia que mais ocorreram na pesquisa são respectiva-
mente /tv#dv/, /dv#dv/, /tv#tv/ e /dv#dv/.  
 
FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
 

Na haplologia há o cancelamento de uma sílaba ou parte dela, e, simultanea-
mente, a união de duas palavras adjacentes, sem que elas percam sua função 
morfossintática. No exemplo ‘dentro de’ = [dende], o sintagma preposicional se 
reduziu, perdendo-se uma sílaba pela haplologia, sem prejudicar a comunica-
ção, pois a palavra resultante desse processo continua com o sentido das duas 
que a originaram. Para Crystal (2000: 222), a redução fonológica é “um processo 
de simplificação que afeta certos tipos de sequência de sons”.  
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A teoria da variação linguística sustenta a observação, a descrição e a inter-
pretação do comportamento linguístico do falante. De acordo com Labov (1972: 
40), comunidade linguística é um grupo de pessoas que compartilha um con-
junto de normas comuns concernentes à linguagem. Labov (2002: 34) considera 
que o indivíduo “pode apenas ser entendido como produto de uma história 
social singular e como a interseção dos padrões linguísticos de todos os grupos 
sociais e categorias que definem aquele indivíduo”. Essas considerações labovi-
anas deixam patente que saber uma língua não é tão somente conhecer formas, 
mas compreender como e em que condições ela é usada. Pode-se compreender 
que o fenômeno da haplologia é uma variante linguística dentro dessa proposta 
laboviana. 

Abaurre-Gnerre (1981: 32) associa os processos fonológicos aos estilos de fala 
e velocidade de pronúncia. Ela relaciona a harmonia vocálica ao estilo formal 
com uma velocidade de fala pausada ou normal e o alçamento e a redução de 
vogais ou de sílabas completas ao estilo informal com velocidade acelerada, a 
velocidade mais lenta inibe a perda de fonemas. Essas considerações da autora 
se aplicam ao processo de produção da haplologia.  

O ritmo da fala é a variação da duração ao longo da sentença que, segundo 
Massini-Cagliari (1992), está associada à ideia de tempo. Assim, entende-se que 
o parâmetro de controle prosódico para se estudar o ritmo em PB é a duração 
do acento ao longo da sentença.  

Para Cagliari (1997: 58), a teoria Autossegmental envolve os processos fono-
lógicos, operando com um pequeno grupo básico simples e natural desses pro-
cessos. Dentro desse grupo está o PCO da Fonologia Autossegmental, de fun-
damental relevância para se compreender o processo de haplologia pela proibi-
ção da adjacência de elementos idênticos, geminando-os em apenas uma autos-
segmentação. Esse princípio exerce influência na produção da haplologia. 
  
RESULTADO E ANÁLISE DA PESQUISA 
A pesquisa constou de 90 entrevistas gravadas, sendo 10 delas realizadas em 2 
escolas, uma pública e uma particular, 43 nas residências dos informantes, 26 
do banco de dados,1 realizadas em escola e residência dos entrevistados e 11 
retiradas de conversação em um trabalho coletivo com a minha participação em 
uma das escolas mencionadas.  
 

                                                 
1 Entrevistas realizadas por Gláucia Geruza Dias (2007) e Fernanda da Cunha Rocha Faria (2008), do banco de 
dados de projeto orientado pelo professor Dr. Marco Antônio de Oliveira, Pontifícia Universidade Católica de Minas 
Gerais. 
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Total de haplologias 

+ HAPLOLOGIA % - HAPLOLOGIA % TOTAL 

702 64 393 36 1095 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

 
Os resultados por meio de peso relativo estão na tabela a seguir: 

 
 
 

Grupos de fatores Selecionados pelo VARBRUL/GOLDVARB2  

CONTEXTO CONSONANTAL  
 

FATORES 
 ESTRUTURAIS 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 Acento 
  dd dt td tt nn sd tm/n nd  outros Átono Tônico 

Peso  
Relativo 

 
0.59 

 
0.69 

 
0.57 

 
0.75 

 
0.90 

 
0.66 

 
0.45 

 
0.88 

 
0 .89 

 
0.69 

 
0.56 

 

   

 FAIXA ETÁRIA ESCOLARIDADE ESTILO DE FALA FATORES NÃO 
ESTRUTURAIS 13 a 30 

anos 
31 a 45 

anos 
Acima de 
46 anos 

Funda-
mental 

Médio Superior Formal Infor-
mal 

Peso 
Relativo 

 
0.59 

 
0.76 

 
0.67 

 
0.74 

 
0.68 

 
0.61 

 
0.23 

 
0.73 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

 

 
 
 

Os valores dessa tabela nos permitem afirmar que: 
 

(01) Com exceção do contexto /tv#mv/nv/, todos os contextos favorecem a a-
plicação do fenômeno pesquisado;  

                                                 
2 Pacote de estatística da lingüística quantitativa. 

 165



 

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

(02) Os contextos /dv#dv/, /dv#tv/, /tv#tv/ e /t#t/ considerados como os únicos 
que favorecem a haplologia por Alkmin e Gomes (1982) e Tenani (2002) 
são menos favorecedores da haplologia no sotaque do belo-horizontino 
que outros contextos; 

(03) Grupo de contextos consonantais agrupados no código 8, que são os dife-
rentes ou menos semelhantes, favorecem a ocorrência da haplologia; 

(04) É relevante considerar que o contexto /nv#dv/ está presente no cancela-
mento da vogal nos casos de gerúndio com a terminação /no/ e o encontro 
de /dv/ como em [ganhandinheiro] = /ganhano dinheiro/ e [presisande] = 
/precisano de/; 

(05) Contexto da consoante nasal /n/, excluído nas outras pesquisas é o mais 
favorecedor da haplologia no português de Belo Horizonte; 

(06) Acento átono tem bastante relevância na produção da haplologia; 
(07) A faixa etária de 31 a 45 anos é a mais relevante na produção da haplolo-

gia; 
(08) A escolaridade mais baixa é o fator que mais propicia a produção do fe-

nômeno estudado; 
(09) Estilo informal favorece mais fortemente a produção da haplologia. 

 
Os grupos de fatores estruturais que mais favorecem a produção da haplolo-

gia são a sequência de acentos átonos e o contexto consonantal. Quanto aos 
grupos de fatores não estruturais, a faixa etária, a escolaridade e o estilo de fala 
são os que mais propiciam a produção da haplologia. Os resultados estatísticos 
de relevância para o processo de haplologia encontram-se na melhor rodada no 
programa VARBRUL/GOLDVARB (2001): Qui2 = 187.498 Grau de liberdade= -
593.964 Nível de significância = p < 0.00.6.  

Esses valores indicam que todos os grupos de fatores selecionados pelo pro-
grama VARBRUL contribuem para ocorrência da regra haplologia.  
 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

A haplologia é um processo fonológico em interface com a morfologia e a sinta-
xe que evita sons repetidos, melhorando a combinação fônica das sílabas no 
enunciado, mas também pode piorá-la, causando choque acentual ao apagar 
uma sílaba fraca que se posiciona entre duas fortes. Tendo em vista que a haplo-
logia é uma variável linguística, é importante o estudante de PLE saber identifi-
car a respeito da haplologia e as influências linguísticas e extralinguísticas que 
resultam nesse fenômeno encontrado nos falares do brasileiro. 
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A GUISA DE APRESENTAÇÃO: NOSSA TRAVESSIA, DE DOIS ANOS ATRÁS PRA CÁ  
O objetivo do presente trabalho é apresentar – e contar algo sobre – a realização 
do projeto Consejo de Investigación de la Universidad Nacional de Salta 1954,1 
uma proposta que apresentamos, antes mesmo da sua execução, no congresso 
anterior da AAPP (Misiones, 2009). Naquele momento, dizíamos, tínhamos a 
preocupação de privilegiar a voz do professor e da professora que ensina Por-
tuguês na Argentina. Evitando medir ou avaliar conhecimentos e desempenhos 
de colegas, nossa aproximação aos professores foi proposta como geradora de 
um lugar para o professor falar e refletir sobre a sua fala, encontrando-se nela. 
Tal postura foi determinante na construção do nosso corpus, somando-se a isso 
a viabilidade do registro digital que nos permite armar um arquivo com as vo-
zes de colegas de duas regiões do país. Mas se esta pesquisa nasceu como uma 
aposta em escutar gente que labuta com o ensino de português no NOA e no 
Litoral, e tendo como elo suas próprias vozes, ela também foi ganhando um 
viés comparativo, onde é necessário, assim entendemos, dar um lugar a dados 
que sejam comparáveis . E é o que vamos fazer agora, informar sobre o estado 
deste diálogo inter regional de professores-pesquisadores e também apresentar 
alguns resultados parciais da pesquisa ainda em andamento. 
                                                 
1 Os integrantes do projeto são: Adrián Canteros, Geruza Queiroz Coutinho, Zulema Pacci, Marcela Villanueva, Alicia Yoerg, 
María Guadalupe Martínez y Gustavo Pereira.  
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Trata-se de um desafio, onde vemos como o nosso trabalho cotidiano gera ou 
traduz propostas didático-pedagógicas, o que incidirá também na formação das 
gerações futuras de professores da área. Podemos situar nossas crenças sobre 
nós mesmos, nosso fazer, nossos objetos de ensino e nossos estudantes. O que 
nos particulariza? Como chegamos a ser professores e professores de portu-
guês? O que importamos de outras áreas ou sub-áreas de ensino de línguas? O 
que queremos como discurso profissional? Indícios desta realidade coletiva a-
parecem na recopilação dos dados tanto quanto nas vozes dos professores que 
contam suas experiências.  

O projeto conta com o apoio do Consejo de Investigaciones de la Universidad 
Nacional de Salta e se intitula “Sistema de creencias y enseñanza de portugués 
como lengua extranjera: análisis comparativo de las teorías implícitas de futuros 
docentes y de docentes en ejercicio del litoral y del noroeste argentino” (Trabajo 
n° 1954); aspira a identificar e descrever o sistema de crenças dos professores de 
PLE das duas regiões a partir da ideia de que o que os professores fazem é uma 
manifestação do que sabem e do que acreditam (Clark e Petersen, 1997: 345). 
Portanto, a pesquisa aborda o contexto psicológico do ensino no âmbito da Di-
dática das Línguas Estrangeiras inscrito no Paradigma da Cognição do Profes-
sor, explorando a natureza, origem e funcionamento do sistema de crenças na 
prática pedagógica dos educadores como um horizonte de interpretação (Willi-
ams e Burden, 1997) a partir do qual os docentes compreendem e dão sentido a 
seu agir. 

As estratégias adotadas para refletir sobre as crenças permitem-nos e permi-
tem aos atores entrevistados uma leitura sobre os pressupostos e concepções 
que fundamentam suas tomadas de decisões didáticas, núcleo central do traba-
lho docente em torno ao conhecimento. É neste sentido que se apresenta a ne-
cessidade de privilegiar o viés comparativo, como possibilidade de reflexão 
própria através dos depoimentos sobre a formação e sobre as práticas do con-
junto dos professores entrevistados.  

 
FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
Até a década de setenta do século XX, a maior parte da pesquisa empírica sobre 
o ensino baseou-se no Paradigma Processo-Produto (Shulman, 1986; Pérez Gómez, 
1983; Contreras Domingo, 1992) que estuda as ações e comportamentos que os 
docentes realizavam em aula, identificando tipos de condutas discretas associa-
das a rendimentos acadêmicos dos alunos medidos através de diferentes tipos 
de provas.  

No entanto, o esgotamento desse paradigma, por um lado, e o desenvolvi-
mento da Psicologia Cognitiva, por outro, permitiu o surgimento de um novo 
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programa de pesquisa científica conhecido como Pensamento do Professor, ou 
Cognição do Professor, que considera que “os processos de pensamento dos 
professores influem substancialmente na sua conduta e inclusive a determi-
nam” (Clark e Peterson, 1997: 446). Dessa forma, o que os professores fazem 
reflete, de diferentes maneiras, seus saberes e crenças. Portanto, reconhece-se 
que no ensino existe uma dimensão que é cognitiva, outra que é afetiva e outra, 
condutual (Richards e Lockhart, 1998: 34). 

Feldman (1997: 69) sustenta que para compreender a complexidade do ensi-
no é necessário compreender “a rede de significados onde se inscrevem as ações 
e as perspectivas dos atores”, isto é, os esquemas, conhecimentos, teorias, etc. a 
partir dos quais se atribui um sentido e uma orientação à ação, que se constrói 
durante a biografia escolar do sujeito (Anijovich, 2009: 83), a sua formação do-
cente, as primeiras experiências profissionais ou as características do trabalho 
nas salas de aulas. 

A fecundidade deste novo campo de pesquisa se vê refletida na profusão de 
termos propostos para descrever o conhecimento que os professores empregam 
na sua atuação Fremma Elbaz (2005) lançou o conceito de “conhecimento práti-
co” como aquele que surge da prática e se orienta a ela. Para a autora, esse cons-
truto permite explicar como os docentes dão sentido e orientam a ação em fun-
ção de valores pessoais. O conhecimento prático se organiza e estrutura nos três 
níveis com funções diferentes: as regras da prática, os princípios práticos e as 
imagens (Telles, 2002: 26). Deles, nos interessam as imagens, porque nela a auto-
ra inclui os sentimentos, valores, necessidades e crenças do professor que se 
expressam nas afirmações breves e metafóricas de como deveria ser o ensino. 
Por seu lado, Clandinin (1986, em Telles, 2002: 20), propõe o conceito de conhe-
cimento pessoal prático entendido como “o conjunto de convicções, conscientes ou 
inconscientes, que surge da experiência íntima, social e tradicional e que se ex-
pressa nas ações da pessoa”. 

A proliferação de conceitos é diretamente proporcional ao número de defini-
ções que foram dadas ao termo crença e sistema de crenças. Para a finalidade 
deste trabalho, consideramos crenças, com Barcelos (2006: 18) como “uma for-
ma de pensamento, uma construção mental da realidade, uma forma de ver e 
de perceber o mundo e os seus fenômenos”. 

  
METODOLOGIA 
Para realizar a pesquisa utilizamos a entrevista semiestruturada como ferra-
menta primária para a coleta de dados (Vieira Abrahão, 2006; Barcelos, 2006). 
Dada a natureza exploratória do trabalho, as entrevistas foram aplicadas a uma 
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amostra teórica construída a partir dos critérios de nacionalidade e formação de 
grau, com o qual obtivemos quatro grupos, como ilustra o seguinte quadro: 
 

Nacionalidade 
Formação Nativos (brasileiros) Não nativos (argentinos) 

Sem graduação Nativos sem graduação Não nativos sem graduação  
Com graduação Nativos com formação Não nativos com formação 
 

Realizaram-se até o momento sete entrevistas no litoral e nove no noroeste, gra-
vadas em áudio e transcritas para proceder à análise. Cada uma delas é, como 
relato, de grande riqueza em termos de pesquisa; no entanto, e para facilitar a 
buscada comparação, conforme mencionamos ao início, empregamos o método 
das comparações constantes de Glasser e Strauss (Soneira, 2006), que consiste em 
comparar as respostas obtidas (primeiro intra-regional e mais tarde inter-
regionalmente), com o fim de encontrar categorias comuns, algumas inclusive 
foram pré-codificadas (crenças sobre o objeto de ensino, crenças sobre o ensino, 
crenças sobre a aprendizagem e crenças sobre a profissão) e outras foram sur-
gindo a partir do discurso dos entrevistados. Posteriormente, os dados foram 
comparados com a produção teórica disponível até o momento na área. 

Dada a limitação de tempo e de espaço, só vamos nos referir aqui e breve-
mente às categorias centrais de crenças sobre o ensino, crenças sobre a língua, cren-
ças sobre a aprendizagem e crenças sobre a profissão docente. Tal centralidade pro-
vém do fato de considerar que uma compreensão profunda do ensino do PLE 
somente pode ser feita partindo do objeto que se ensina e dos sujeitos que aí 
intervém e, portanto, fazendo referência ao que se sabe ou à crença que se tem 
sobre o que se sabe, assim como aos sujeitos envolvidos e às imagens e repre-
sentações sobre a profissão docente. 

 
ANÁLISE DOS DADOS 
Um primeiro aspecto comum entre os sujeitos entrevistados é a posição que 
ocupava a docência em PLE como opção de vida. Nenhum dos entrevistados 
chega à profissão por uma decisão consciente e deliberada para ser docente da 
área. No caso dos não nativos, formados ou não, ser professor ou professora de 
Português foi como uma extensão dos seus estudos prévios na língua portugue-
sa, como um complemento a uma formação principal ou como uma resposta à 
demanda do contexto socio-histórico que impulsionou a demanda de cursos de 
português durante a década de noventa. Em nenhum caso refletiu uma opção 
consciente para ser docente de PLE, o que, de alguma maneira, e dada a escassa 
tradição em formação docente no país antes da década de noventa, não é estra-
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nho que a docência em PLE não tivesse constituído uma opção profissional a-
trativa antes desse momento histórico. Em um dos casos de professores forma-
dos na área, a decisão deveu-se à possibilidade de começar um curso em agosto, 
para não perder mais tempo depois de uma tentativa de estudar outro curso 
(que não era uma licenciatura) no primeiro semestre, fora da sua província na-
tal. Um outro caso, também com abandono de uma primeira formação em pri-
meiro ano e retorno à província natal, pensar em estudar PLE foi resultado da 
combinação entre a descoberta do idioma em um curso livre e a possibilidade 
de uma profisionalização numa universidade nacional de tradição e prestígio: 
um perfil que se “vendia” bem, com futuro promissor.  

Por outro lado, e dando crédito a essa hipótese, contrariamente à maioria dos 
docentes de outras línguas estrangeiras, que chegam ao magistério depois de 
vários anos de estudos e, portanto, de um contato direto com a língua (profes-
sores nativos ou não nativos sem formação), nossos docentes não nativos com 
formação tiveram um contato indireto e esporádico com o idioma, podendo eles 
mesmos perceber sua motivação para ser professor através do gosto pessoal 
pela língua que veio como consequência, fundamentalmente, do conhecimento 
da música brasileira. 

Ainda que as crenças sobre a formação inicial de grau só fossem explicita-
mente formuladas pelos docentes que cursaram estudos superiores, eles consi-
deraram que, apesar das insuficiências ou deficiências de diferentes tipos, pelo 
menos forneceram os elementos básicos ainda quando, como reconhecem todos, 
a maior parte do conhecimento necessário para o exercício da profissão é adqui-
rida na prática. Essa é uma das crenças mais fortes e está avalada, como vimos, 
pelo conceito de “conhecimento pessoal prático” que diz que o conhecimento 
dos professores é um conhecimento prático, que emerge da prática e se dirige a 
ela e é pessoal porque está impregnado de todas as experiências que configu-
ram a identidade da pessoa. 

Por outro lado, é paradoxal que, se por um lado os docentes entrevistados 
ressaltam o valor da experiência como docentes, por outro lado não consideram 
– pelo menos conscientemente – que sua biografia escolar, ou seja, sua trajetória 
pelo sistema educativo formal tivesse ou tenha influência sobre as suas práticas 
de ensino. Quando perguntados sobre se reconhecem na sua prática a influência 
de algum modelo didático, de algum docente ou de alguma situação de ensino, 
geralmente dão uma resposta contundentemente negativa; somente os docentes 
não nativos com graduação recuperam alguns modelos da formação no nível 
superior.  

Quando perguntamos que experiências positivas e negativas da sua passa-
gem pela educação formal não superior, os entrevistados explicitaram toda uma 
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série de crenças sobre o bom ensino como as seguintes: 1) é aquele em que os 
professores usam uma metodologia inovadora, não tradicional e onde se estabe-
lece bons vínculos com os alunos; 2) é aquele em que os professores estimulam 
os alunos, porque isso contribue ao processo de aprendizagem; 3) o que se defi-
ne pelo que NÃO DEVE SER: por exemplo, seguir unicamente o manual didático; 
usar o tempo da aula para tratar temas que não têm relação com os conteúdos 
curriculares, exigir que se decorem dados sem preocupar-se por tornar compre-
ensível a temática desenvolvida; não preparar a aula, etc.; 4) é aquele em que o 
docente conhece profundamente o seu campo disciplinar e além disso transmite 
paixão pelo conhecimento. 

Outra crença comum entre os docentes entrevistados faz referência à apren-
dizagem da língua estrangeira. Quase todos eles destacam o papel dos fatores 
que condicionam a aprendizagem, mais que os processos cognitivos que a a-
prendizagem implica (Richards e Rodgers, 1986: 25). Nesse sentido, todos assi-
nalam a importância da “motivação” para aprender. Mas aí terminam as seme-
lhanças. Alguns destacam como fator determinante a aptidão entendida como o 
tempo que demanda aprender um conteúdo determinado; outros assinalam que 
a constância e o esforço são fundamentais para apoiar a capacidade para apren-
der e outros, ainda, consideram que na realidade existem diferentes maneiras 
de aprender que se manifestam nos diferentes estilos de aprendizagem desen-
volvidos por adolescentes e adultos; finalmente outros consideram que a a-
prendizagem é fundamentalmente uma consequência do tipo de interação dos 
alunos com os textos orais e escritos autênticos na LE.  

Dado o caráter marcadamente valorativo, moral das crenças, consideramos 
que um elemento que pode ter influência na prática de ensino é o que os docen-
tes vivem como experiências positivas e negativas na aula ou na profissão. Nes-
te sentido, a experiência positiva por excelência, na qual todos os entrevistados 
coincidem, é a satisfação que produz quando se percebe que os alunos apren-
dem ou que demonstram interesse e que estão sendo autônomos e indo além do 
que aprendem na aula. Mas uma categoria que surgiu com força nos discursos 
como aspecto positivo é a diversão (e a sua contraface, a chatice). É comum que 
nossos entrevistados expressem como positivo o fato da sala de aula ser um 
lugar onde o mesmo docente se diverte, desfruta do que faz e da relação com a 
turma. No entanto, nossos entrevistados também reconhecem que este mesmo 
lugar pode ser um lugar chato, onde esteja presente a apatia dos estudantes ou 
a impossibilidade de inovação. 

Com relação às crenças sobre a natureza da língua que é objeto do ensino e 
da aprendizagem, chama nossa atenção que quando eram solicitados a revelar 
suas concepções, os entrevistados não incluíam uma definição formal – o que é 
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compreensível no contexto de uma entrevista – nem uma delimitação precisa 
dos aspectos que envolvem o conhecimento de uma língua. Mas ainda assim, 
quando perguntávamos sobre quais conteúdos deviam ser selecionados para 
preparar uma aula de PLE, os docentes destacavam, invariavelmente, os conte-
údos fonéticos, gramaticais e lexicais que formam parte da competência linguís-
tica, mas também os conteúdos pragmáticos vinculados com as situações de uso 
e as funções linguísticas, tanto quanto os de natureza sociocultural, entendidos 
como o conhecimento de objetos, instrumentos, artefatos, mas também de even-
tos, fenômenos e processos de interação produzidos por diferentes grupos soci-
ais mediados pela linguagem. Acreditamos que isto estaria revelando que, de 
modo geral, a tradicional visão da língua como sistema para codificar significa-
dos vem sendo substituída por uma perspectiva mais social da linguagem, onde 
os significados que se negociam e os sentidos que se constroem não dependem 
somente do conhecimento do sistema da língua. 

Até agora mencionamos o que coincide entre as duas regiões; resta mencionar 
um elemento diferencial que particulariza o NOA. Nessa região manifesta-se que 
um bom professor também deve atuar no campo das políticas linguísticas, no âm-
bito local ou provincial: criar espaços, convencer os pais dos estudantes, estabele-
cer vínculos com colegas buscando somar esforços para promover a área.  
 
CONCLUSÃO 
Para finalizar, escutemos a voz de Roberto, um estudante-quase-professor de 
San Salvador de Jujuy, que diz: “Para armar el proyecto, busqué la bibliografía 
y [...] luego iba desglosando, sacando, poniendo, agregando o aumentando al-
gunas cosas como para poder llegar a un proyecto mío, se podría decir, pero a 
la final tiene un poquito de todos, si? Sí, porque todos aúnan y todos aportan en 
algo”. Ele nos faz lembrar do nosso dilema mencionado no começo: recupera-
mos a história da área na voz dos relatos, das narrativas dos protagonistas, ou 
transformamos os entrevistados em informantes e analisamos os dados inciden-
talmente, organizando-os em quadros? O nosso trabalho, e a reflexão sobre ele, 
nos permitiram compreender que não há dicotomias de enfoques, mas sim 
complementaridade. Conhecer o cotidiano e escutar a voz dos colegas é uma 
maneira de fazer, sim, entendemos, uma história da educação, para além das 
comparações realizadas e das reflexões que geram. Em meio aos nossos dilemas 
como pesquisadores, está a convicção sobre a necessidade de estudar sistemati-
camente nossos fazeres, ampliando e problematizando o conhecimento sobre 
nossas trajetórias. 

Não é nossa intenção apresentá-lo como motivador de uma dicotomização da 
pesquisa: ou se faz história a partir dos relatos ou transformamos entrevistados 



 

 

 176

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

em informantes e analisamos os dados incidentalmente, organizando-os em 
quadros. Pensamos que podemos “aproveitar” o dilema para pensar a partir do 
prisma da complexidade que nos dá a realidade empírica com a qual lidamos 
no desenvolvimento da pesquisa. 
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Esta comunicação pretende descrever a metodologia adotada no estágio de ob-
servações de aulas como estratégia de formação de futuros professores de por-
tuguês língua estrangeira (em adiante PLE) da Facultad de Lenguas, da Univer-
sidad Nacional de Córdoba. 

A observação de aulas no Professorado de Português enquadra-se como es-
paço curricular na disciplina Didática da Língua I e II junto com os estágios de 
prática docente e as aulas voltadas para o debate e a reflexão.  

Antes de nos adentrar nas estratégias metodológicas, convém deixar em claro 
a concepção do termo observar. De acordo com o dicionário da língua portugue-
sa Aurélio a palavra observar apresenta múltiplas acepções que, como afirma 
Avila (2004) , estão ligadas aos usos em contextos específicos: 

Contexto de análise e interpretação: “Examinar minuciosamente, olhar com 
atenção, estudar”.  

Contexto de vigliância e segurança: “Espiar, espreitar, acompanhar a evolução, 
o comportamento ou o funcionamento de”  

Contexto de regulação: “Cumprir, respeitar as prescrições obedecer, praticar” 
o que foi estabelecido entre as partes. Este é o conceito mais ligado à etimologia 
do termo que deriva do latim observare : de SERVUS que significa escravo e OB-, 
“diante de” ou seja o escravo que se coloca diante do seu amo para obedecer às suas 
ordens, sujeitar-se a sua vontade. 

Contexto de recriminação: Notar, advertir, fazer ver alguém ou alguma institu-
ição por uma falha cometida ou por um procedimento errado ou inadequado. 

No âmbito educativo os usos mais frequentes são os de análise e interpreta-
ção e de vigilância quando se implementam instâncias de observação para ava-
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liar o desempenho dos docentes ou quando se decide avaliar os materiais de 
ensino.  

De Ketele e Postic (1998) consideram a observação como um processo que 
precisa atenção voluntária e seletiva, motivado pela intencionalidade de quem 
observa; um sujeito culturalmente situado, com suas experiências, seus conhe-
cimentos e seus valores. É precisamente essa intencionalidade que lhe dirige a 
atenção e o leva a utilizar estratégias adequadas para recolher dados relativos 
aos seus objetivos. 

Ensinar a observar situações educativas no âmbito da formação inicial de 
professores implica fornecer ao futuro professor ferramentas metodológicas e 
conceituais para analisar o real, para analisar outros e assim aprender a ser ob-
servadores e atores educativos. De Ketele e Postic referem a esta capacidade de 
análise como uma via de acesso à representação da realidade que quando afir-
mam que aprender a observar não é somente se apropiar de técnicas; também 
supõe tomar préviamente consciência de si enquanto observador, das suas rela-
ções com a situação observada e da sua implicação pessoal na recolha de infor-
mação.  

O sentido da observação didática no dispositivo de formação de professores 
de PLE pode se resumir em duas finalidades: observar para aprender a ensinar 
e para refletir sobre a prática docente.  

 
ESTRATÉGIAS METODOLÓGICAS PARA ENSINAR A “FAZER FOCO” 
O espaço curricular da observação é organizado levando em consideração três 
momentos: a preparação para a observação, a observação propriamente dita, a 
elaboração dos relatórios escritos e o análise e interpretação da situação observa-
da. O campo de observação compreende: as escolas públicas de ensino médio e 
os cursos do Departamento Cultural da Facultad de Lenguas para os alunos de 
Didática I e os cursos de leitura no nível superior para os alunos de Didática II.  
 

Preparação das observações de aulas 
Esta instância requer clareza sobre a intencionalidade da observação (observar 
para quê) A intenção não só precisa a função da observação, mas também per-
mitirá delimitar o foco da observação (observar o quê). Em situações complexas 
como o contexto da sala de aula é preciso fazer foco dado que um registro e-
xaustivo de tudo o que acontece pode concluir em uma quantidade excessiva de 
dados de difícil interpretação.  
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Nesta etapa tomam-se também decisões sobre os instrumentos que serão uti-
lizados (observar com quê), o tipo de análise que se fará assim como o formato 
de apresentação que adotará o relatório. As atividades propostas incluem: 

 
• Leituras de textos para conhecer sobre modalidades e instrumentos de 
observação e problemáticas específicas da sala de aula: as tarefas e o seu 
papel no ensino de línguas, o contexto linguístico e as interações em sala 
de aula. 
• Tarefas colaborativas em fóruns de discussão em plataforma virtual ou 
debates presenciais para delimitar o foco de observação e elaborar os ins-
trumentos de recolha de informação.  
• Visualização de trechos de filmes apresentando cenas de salas de aulas 
e gravações de aulas para treinar o olhar sistemático. Trata-se de uma es-
tratégia muito efetiva porque coloca os futuros professores, a maioria de-
les sem experiência de ensino, em contato com um “trecho da realidade” 
e permite ativar as crenças e pressupostos sobre a observação a través da 
tomada de nota e posterior socialização e análise dos dados observados. 
A modo de exemplo, pode-se mencionar o trabalho com algumas cenas 
do filme Entre os muros da escola do cineasta francês Laurent Cantet. Após 
a visualização propuseram-se atividades para: descrever a estratégia de 
ensino utilizada pelo professor e fazer sugestões para o melhoramento, 
analisar o contexto linguístico em sala de aula e as intervenções do pro-
fessor segundo as funções de informação, de organização e de avaliação 
descritas por Dabène (1984, citado por Braz Amaro). O cinema e o vídeo 
são ferramentas úteis para favorecer um trabalho analítico e reflexivo a 
partir do qual o observador poderá construir e socializar significados.  

 

Os instrumentos de observação  
A tarefa de observação se apoia em técnicas de observação sistemática com o uso 
de escalas de apreciação e em técnicas de observação experiencial com o uso de 
notas de campo.  

Eis um exemplo de um instrumento elaborado pela turma de Didática II para a 
observação de cursos de leitura compreensiva no ensino superior com a intenção 
de observar as condições e limitações que afetam a dificuldade das tarefas de compreensão. 
Trata-se de um instrumento que compreende listas de verificação e escalas de es-
timação. O trabalho num fórum de discussão permitiu delimitar os três aspectos 
que afetam o grau de dificuldade de uma tarefa de compreensão escrita: o texto, a 
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ajuda exterior e o tipo de resposta esperado. Para cada um desses aspectos foram 
precisadas características cuja presença pretende-se verificar ou julgar. 

 
 

O TEXTO 
1. A natureza do texto  
• Autêntico (está adaptado ou não?) 
• Fabricado 
 

2. O tipo de texto 
• Informativo 
• Narrativo 
• Argumentativo 
• Prescritivo 

3. As condições materiais. A Legibilidade do texto é 
• Boa 
• Ruim  
Se for ruim,quais os fatores que dificultam a legibi-
lidade? : a cor/ o tamanho da página e das letras / 
a tipografia/ os espaços / A disposição das colunas 

4. A extensão do texto 
• Entre 200 e 300 palavras 
• Entre 300 e 500 palavras  
• Mais de 500 palavras 

5. A complexidade linguística é 
• Alta 
• Adequada  
• Baixa 

6. A estrutura du discurso  
• Organização  
• Coerencia e coesão  
• Apresenta elementos paratextuais?  

7. A relevância para o aprendente 
• O tema do texto é de interesse para o aluno? 
• O vocabulário é familiar para a realidade do 

aluno? 

 

AJUDA EXTERIOR 
8. O professor propõe atividades de preparação à 
leitura?  
• Sim  
• Não  

9. Se Sim Trata-se de atividades orientadas à: 
• Criar expectativas 
• Ativar conhecimentos prévios 
• Fornecer orientações sobre a modalidade de 

trabalho 
• Antecipar o conteúdo através da observação de 

elementos paratextuais 
• Fornecer dados linguísticos (léxico ou gramáti-

ca) 
• Outra: … … … … … 

10. As atividades de leitura são realizadas: 
• Em pequenos grupos 
• Individualmente 
• Em grupos grandes 

11. As instruções para realizar as atividades de 
leitura 
• São claras 
• São relevantes 
• São suficientes 
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TIPO DE RESPOSTA ESPERADO 
12. As atividades de compreensão exigem: 
• Uma compreensão global 
• Uma compreensão seletiva 
• Uma compreensão de pormenores  
• Uma compreensão de implícitos  
 

13. Os propósitos das atividades de leitura estão 
orientados a: 
• Identificar o parâmetro da situação de comuni-

cação  
• Identificar informação específica 
• Identificar recursos linguísticos  
• Identificar palavras 
• Inferir significados  
• Explicitar as estratégias de leitura ativadas 

14. As respostas das atividades são  
• Não verbais  
• Verbais  
• As duas 
 

15. As respostas verbais consistem em: 
• Identificar e reproduzir informação do texto 
• Reformular informação do texto 
• Preencher um quadro ou esquema 
• Preencher um texto 
• Redigir um novo texto (um resumo por exem-

plo)  

16. O tempo para realizar as atividades de leitura é: 
• Suficiente 
• Pouco 

 

 
No trajeto de formação considera-se importante usar distintos tipos de instru-
mentos. Assim complementa-se o uso de instrumentos categoriais com unida-
des de observação pré-determinadas com instrumentos narrativos como modo 
de sensibilizar a reflexão sobre a prática. Encorajou-se o uso de notas de campo 
onde, por exemplo, deviam-se registrar as estratégias do professor segundo as 
funções de informação, de organização e de avaliação. Este tipo de registro nar-
rativo constrói-se em dois momentos: durante a observação e após dela. O con-
teúdo deste instrumento contém uma parte descritiva que compreende a descri-
ção do local físico, o registro dos sujeitos, dos comportamentos, das reações, das 
interações e uma parte reflexiva que inclui as observações pessoais do observa-
dor, as suas impressões e interpretações. As fontes de informação para o levan-
tamento de dados abrangem igualmente: o material utilizado durante as aulas 
e, em menor medida, fotografias e gravações de áudio. 

 
O RELATÓRIO DE OBSERVAÇÃO SOB O PRISMA INDIVIDUAL 
O processo de escrita do relatório exige um trabalho de reelaboração. A infor-
mação coletada nas notas de campo é organizada e hierarquizada para ser apre-
sentada formalmente. Esta tarefa de reescrita promove uma nova reflexão e um 
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distanciamento sobre o próprio discurso significando mais um passo na cons-
trução do conhecimento didático.  

A leitura dos relatórios de dois estagiários sobre as estratégias de um profes-
sor de ensino médio deixa ver que o produto da observação é uma construção 
da realidade feita através de filtros variados a partir dos quais se significa o que 
se observa. A modo de exemplo apresentam-se alguns fragmentos.  

 
Observador (A) 
A professora começa a aula do dia às 9.15 h socializando com os seus alunos e 
cumprimentando-os com um beijo. Uma vez que todos ocupam os seus lugares, 
ela pede para eles abrirem a pasta e colocar a data numa folha. Enquanto isso a 
professora coloca uma música, que eles sempre ouvem, no seu celular: “chora me 
liga” e esse momento é aproveitado para gerar um ambiente de trabalho disten-
dido. Através dessa música a professora consegue se conectar com os alunos e 
entrar um pouco no mundo deles. 

 
Observador (B) 
A professora começou a aula num clima distendido. Colocou uma música brasi-
leira do seu celular e todos começaram a cantá-la. Utilizam essa música que eles 
estão decorando para praticar a pronúncia. Dessa maneira a professora foi fazen-
do que os alunos começassem a usar o português na sala de aula de maneira na-
tural. 

  
Neste trecho podem-se observar as diferentes interpretações atribuídas à intro-
dução da música no início da aula. Para (A) trata-se de uma estratégia para fa-
vorecer as relações interpessoais professor-aluno (dimensão afetiva) entanto 
que para (B) a música é um recurso para encorajar a produção oral espontânea 
(dimensão linguística). 

Os registros de uma atividade de produção oral interativa revelam também 
os modos de significar as funções do professor. 

 
Observador (A) 
A professora pede que eles façam uma representação teatral de umas charges de 
Mafalda que eles já vinham praticando. Deu uns 15 minutos para eles prepara-
rem tudo e depois eles atuaram. A professora ficou muito contente com a inter-
pretação e o trabalho deles.  
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Observador (B) 
A professora entregou umas charges de Mafalda e pediu para os alunos preparar 
uma teatralização da situação. Para isso formou grupos e deu um tempo (longo) 
para que preparassem os diálogos. A professora permitiu que eles saíssem da sa-
la de aula para preparar a tarefa. Depois cada grupo representou sua charge para 
o resto da turma. A professora não colocou ênfase na correção preferindo assim 
não tolher a espontaneidade dos alunos. 

 
Segundo o registro de (B) a função de organização do professor consiste não 
somente em precisar o tipo de tarefa (leitura expressiva para ser exposta) e o 
tempo de realização, como o observador (A), mas também em determinar a 
modalidade de trabalho (em grupos) e a gestão do espaço físico (fora da sala de 
aula). No comentário de B sobre o tempo dedicado à preparação (“longo”) sub-
jaz uma valoração implícita do bom ou mau aproveitamento do tempo. Por ou-
tro lado, percebe-se em B uma consciência da função avaliativa (correção) cuja 
ausência é justificada com uma hipótese que prioriza o aspecto afetivo (não to-
lher a espontaneidade) e de uso da língua sobre a correção linguística. 

Em ocasiões os registros descritivos priorizam as valorações em detrimento 
do agir do professor fazendo pouca referência aos processos que aconteceram 
na sala de aula.  

  
A professora se detém muito nas correções e é bastante exigente tanto assim que 
quando alguém erra ela fala “Vocês têm que estudar!”. 
 
A professora foi fazendo as correções na medida em que apareceram os erros. Ela 
sempre é amável e considerada para corrigir e fornece ajuda para elaborar as res-
postas. 

 
Precebe-se nestas valorações crenças implícitas, neste caso sobre a atitude do 
professor diante do erro, que é preciso salientar para desnaturalizá-las. Algu-
mas estratégias do professor são objeto de conjeturas (hipóteses) por parte de 
observador.  

 
Muitas vezes, a professora utiliza um recurso interessante para corrigir os alunos 
de maneira diferida, por exemplo, utiliza frases descontraídas como: “Não inven-
ta Jorge!” e todo mundo ri , minimizando o erro mas fazendo notar que algo que 
foi dito deve ser melhorado. Desta maneira os alunos vão perdendo o medo ao 
erro e começam a se soltar para participar durante a aula. 
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Ela (a professora) propõe uma variedade de atividades que procuram ativar as 
diferentes competências dos alunos, desde exercícios de leitura, passando por ou-
tros de caráter estrutural como preencher e substituir e atividades mais relaxadas 
como ouvir uma música. 

  
Os exemplos aqui expostos permitem apreciar os limites ligados à complexida-
de mesma do processo de observação. Precisa-se considerar esses limites e fazê-
los objeto de reflexão para tornar conscientes as próprias sensações e crenças. 

Salienta-se, para concluir, o caráter intencional da observação. É a finalidade 
que vai dirigir a observação e determinar o quê e o como observar. A proposta 
de vários focos de observação e o uso de instrumentos variados, abertos e fe-
chados, enriquece a compreensão da situação educativa e permite aproximar o 
futuro professor a situações quotidianas da sala de aula, às vezes problemáticas.  

A reflexão sobre o papel do observador resulta imprescindível para desen-
tranhar a lógica das representações diante dos fatos observados, para explicitar 
supostos e crenças a partir dos quais a realidade é construída. É assim que ob-
servação promove e reclama um trabalho reflexivo permanente. 
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INTRODUÇÃO 
A crescente demanda do ensino de português brasileiro para estrangeiros de 
diferentes regiões do mundo, em especial adultos, com formação acadêmica 
completa, tem exigido do professor desta modalidade de ensino o desenvolvi-
mento de metodologias e estratégias didáticas específicas e diferenciadas as 
quais extrapolam os conhecimentos meramente de língua esperados deste pro-
fissional.  

Experiência com alunos que vêm ao Brasil exclusivamente para aprender a 
língua e a cultura brasileiras tem revelado que esses têm interesses que vão a-
lém dos domínios gramaticais; domínios esses, muitas vezes, revelados com 
segurança pelos alunos em situações práticas de aula. O ponto que chama aten-
ção é justamente aquele que exige deles (a) o preparo para uma leitura significa-
tiva de textos gerais, aos quais têm acesso por diferentes veículos. Observa-se, 
assim, que eles estão, em sua maioria, interessados em saber ler, com profundi-
dade, os textos em circulação nos periódicos a que têm acesso, aqui e em seus 
países, pelo contato real ou virtual. Buscam compreender, pelo modo como são 
representados pela mídia, os acontecimentos nacionais, como se organizam a 
política, a economia, as relações sociais internas e as relações sociais e políticas 
externas brasileiras. Não se trata de apenas proceder à decodificação linguística 
– gramatical e lexical –, mas apreender, construir e reconstruir os sentidos im-
plicados nos textos de modo que possam compreender a organização textual, 
enunciativa e discursiva do brasileiro.  

Esse novo contexto para o ensino de português brasileiro como língua es-
trangeira traz ainda uma nova exigência para o professor que atua com esses 
alunos, uma vez que ele precisa estar bem preparado de modo a demonstrar 
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conhecimentos amplos sobre a realidade brasileira a fim de viabilizar discus-
sões sobre diferentes temas, passadas e contemporâneas, de acordo com as á-
reas de interesses dos aprendizes. 

Em estudo realizado com alunos estrangeiros de diferentes nacionalidades, 
atendidos por professores do Núcleo de Pesquisa Português Língua Estrangei-
ra, do Instituto de Pesquisa Sedes Sapientae, da Pontifícia Universidade Católica 
de São Paulo ao se buscar saber quais gêneros apresentam maior dificuldade de 
compreensão, os gêneros crônica do cotidiano e crônica jornalística – ou de no-
tícias, designação mantida neste texto em razão das considerações teóricas se-
guidas – foram os mais indicados. 

Por essa razão, este estudo propõe tratar 1) do uso da crônica jornalística co-
mo material autêntico complementar no ensino de PLE, e 2) da necessidade de 
formação específica do professor que atua com um perfil de aluno também es-
pecífico. Tem por objetivo apresentar algumas estratégias desenvolvidas com o 
gênero crônicas, que se mostraram produtivas para o processo de ensino e a-
prendizagem, e que requerem do professor domínios de outras áreas e práticas 
discursivas. Assim, faz-se necessário primeiramente tratar do gênero crônica de 
notícias para, posteriormente, trazer uma proposta do uso da crônica como ma-
terial autêntico no ensino de PLE.  

 
A CRÔNICA: ALGUMAS CONSIDERAÇÕES 
Como se sabe, a crônica, nos padrões atuais, é gênero que encontra grande difu-
são nos meios jornalísticos brasileiros e grande aceitação do público leitor. 
Também se sabe que sua atual estrutura e sua utilização são atribuídas a uma 
prática da mídia jornalística brasileira, o que permite caracterizá-la ainda como 
tipo de texto opinativo; isto é, não se tem conhecimento de seu uso nestes mol-
des em outros países com as mesmas características e o mesmo sentido, razão 
pela qual se tem afirmado ser a crônica contemporânea genuinamente brasileira. 

Scafuro (1999) categoriza as crônicas, no Brasil, por duas hierarquias: uma 
tem por ponto de partido a notícia e outra, o cotidiano. Neste momento, vamos 
tratar apenas da Crônica de Notícia. 

Segundo a autora, a crônica de notícia é, hierarquicamente, organizada pela 
categoria semântica inusitado/usual e pela categoria temporal atualidade. Na 
medida em que o jornalista organiza seu texto, forma uma opinião que é aceita 
por seus leitores. Assim, o evento noticioso é construído pelo relato daquilo que 
está acontecendo e ainda não terminou.  



 

 

 187

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

A notícia de jornal organiza-se textualmente no nível discursivo pela catego-
ria Inusitado, no nível semântico pela categoria Ignorado-Esperado, no nível textu-
al pelas categorias Eventos Noticioso e Comentários. 

A notícia organiza-se de forma a representar, opinativamente, para os seus 
leitores, o evento noticioso que é construído pelo relato daquilo que ocorrer no 
mundo. Como o jornalista não tem o controle sobre o que está acontecendo no 
mundo, o seu relato sempre será factual e será representado por uma avaliação 
opinativa, que depende da ideologia do grupo empresarial do jornal. 

O contexto local da notícia é construído pelas categorias Ignorado/Conhecido e 
Inesperado/Esperado e, haja vista ser o jornal diário, o leitor terá um contexto 
cognitivo decorrente do que já se representou mentalmente, durante a leitura 
realizada anteriormente. Nesse sentido, esse contexto, representado anterior-
mente, será categorizado como Esperado e Conhecido. Dessa maneira, a notícia 
lida hoje, sempre apresentará uma relevância, obrigando o leitor a reformular o 
seu contexto cognitivo, já que o Inesperado/Desconhecido noticiado é ostensivo 
em relação ao que já sabia. 

A crônica de notícia é construída a partir da seleção da notícia. Este é o ponto 
de partida para as reflexões e avaliações do cronista, de forma a construir, no 
texto, a sua opinião. 

O cronista de notícia seleciona uma notícia veiculada no jornal, anteriormen-
te, tendo por categoria da notícia o Inusitado, estando ela imbricada com as ca-
tegorias Inesperado e Desconhecido. 

Já que as categorias Ignorado/Conhecido e Inesperado/Esperado constroem 
o contexto da notícia, o leitor tem um contexto cognitivo decorrente do que já 
fora representado mentalmente e textualmente, durante a leitura realizada da 
notícia. Dessa forma, esse contexto, já representado pela notícia, é recategoriza-
do pelo leitor como Esperado e Conhecido, pois a notícia já havia sido lida pelo 
leitor do jornal. A atualidade é relativa à opinião do cronista, que não é conhe-
cida devido à Circunstância construída por ele. 

O esquema textual da crônica de notícia tem a sua tematização realizada em 
um relato, isto é, uma sucessão de ações que faz referência ao evento noticioso 
já veiculado; portanto, a crônica tem uma estrutura narrativa decorrente da su-
cessão de ações no tempo. 

As estruturas textuais da focalização do cronista criam uma similitude, ou se-
ja, transformam a categoria Inusitado (noticioso) em Usual (cotidiano), resultan-
te da focalização na Cognição Social, criando, assim, uma metáfora intertextual, 
isto é, uma comparação por similitude, com o fato noticioso, em que a categoria 
Inusitado (fato noticioso) estabelece relações semânticas com Usual (cotidiano). 
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Tal similitude é uma estratégia argumentativa, na medida em que o cronista 
recorre às Cognições Sociais, fazendo com que os conhecimentos factuais que 
compõem o Marco das Cognições Sociais e os fatos noticiados aos brasileiros já 
façam parte das Cognições Sociais; por isso, o cronista consegue transformar o 
Inusitado em Usual, por meio de sua focalização, que irá levar o leitor a cons-
truir uma nova forma de enxergar os acontecimentos do dia a dia. 

No momento em que o cronista cria a similitude entre o fato noticioso, já pu-
blicado, e as Cognições Sociais, ocorre a construção de um Fato, que passa a ser 
objeto de sua opinião. Para tanto, ele recorre às Cognições Sociais; de modo que, 
o social guia o individual. Como o Fato é (re) construído por ele, o individual 
modifica o social. Dessa forma, os argumentos construídos para legitimar e re-
forçar a sua opinião a respeito do fato representado no texto são construídos 
com as Cognições Sociais. 

O cronista articula o conhecido pelo leitor (fatos noticiosos publicados ante-
riormente) com o desconhecido por ele (inusitado e atual objeto da crônica e 
focalização do cronista). Dessa forma, a opinião do cronista é construída estabe-
lecendo um acordo com as cognições sociais dos seus leitores, tanto no que se 
refere ao marco das cognições sociais, quanto aos fatos noticiosos lidos. 

Os resultados das análises da opinião jornalística na construção da notícia e a 
sua relação com a opinião do cronista são realizadas por figuras intertextuais: 
metáfora, antítese e paradoxo. 

A opinião do cronista de notícia apresenta similitude com as avaliações con-
tidas no fato noticioso e que são guiadas pela ideologia da empresa jornal. To-
davia, a opinião do cronista apresenta diferença com os comentários que com-
põem a notícia jornalística, pois estes são relativos a um fato noticioso e a opini-
ão do cronista de notícia é relativa a mais de um fato noticioso, pois parte do 
fato noticioso de um passado próximo para recuperar com similitude semânti-
ca, outro fato noticioso estendendo a avaliação do primeiro à do segundo. 

Ocorre que, para se compreender como o fato noticioso construído pela opi-
nião jornalística está em interação com a opinião do cronista, é necessário que 
ele tenha condições de acionar conhecimentos armazenados em sua memória de 
longo prazo sobre acontecimentos anteriores que serviram de ponto de partida 
para a crônica. Para um falante nativo, talvez, isso não seja um entrave na com-
preensão dos sentidos do texto, mas para um estrangeiro que não tenha os 
mesmos marcos de cognições, provavelmente, esteja aí uma das dificuldades. 
Ou seja, é tarefa do professor “fazer saber” o que o aluno não tem condições de 
saber por outros meios. Dependendo do fato noticioso recortado pelo cronista, o 
professor deve estar preparado para suprir conhecimentos ligados às diversas 
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práticas sociais, bem como saber explicitar questões culturais e ideológicas sub-
jacentes ás manifestações opinativas comuns nas crônicas. 
 
A CRÔNICA: UMA PROPOSTA DE APLICAÇÃO 
A titulo de exemplificação, apresentamos uma crônica curta, respeitando o es-
paço destinado a este texto, a fim de explicitarmos algumas estratégias a serem 
utilizadas pelo professor para auxiliar o aluno estrangeiro a interagir com o tex-
to de modo a fazê-lo compreender os sentidos implícitos relativos a um contex-
to global em que se inscreve a opinião do cronista. Salienta-se que esta proposta 
está orientada por uma perspectiva interculturalista que considera que, ao se 
ensinar uma língua estrangeira, ensina-se também a cultura subjacente a esta 
língua e que esta ação não significa impor a cultura da língua alvo à cultura de 
origem do aluno; pelo contrário, na medida em que é levado a reconhecer e a-
preender a cultura da nova língua, toma consciência de sua própria cultura e 
identidade, bem como de seus valores.  
 

Crônica: Se eu fosse o Tiririca  
Nunca, em toda a sua história, um país acompanhou tão atentamente uma reda-
ção, como ocorreu agora com o Tiririca, obrigado a provar que sabe ler e escre-
ver. Só o fato de ter de fazer esse teste já demonstra que ele esteve muito longe do 
ensino. Ele teria uma chance agora de fazer um lance de marketing maravilhoso 
e, ao mesmo tempo, ajudar o país – e sem o menor esforço. 
Se eu fosse o Tiririca, eu daria uma lição a todos os que debocham (e com razão 
são muitos) e faria da cobrança por uma educação melhor uma plataforma per-
manente. Começaria reconhecendo que a vida não lhe deu as condições necessá-
rias para estudar, mas sabe de sua importância. Teve até sorte de se virar bem 
como palhaço, mas é uma ínfima minoria. Montaria uma assessoria capaz de a-
companhar números, analisar projetos em andamento e, quem sabe, até propor 
soluções. Pediria ajuda a entidades como Unicef, Unesco, Todos pela Educação, 
para embasar suas propostas. Todos, posso garantir, teriam prazer em ajudar se 
tivessem a segurança de que não se trata, digamos, de uma palhaçada. 
Com sua capacidade de comunicação com as camadas mais pobres, seria um belo 
e produtivo exemplo. O leitor, a essa altura, deve estar achando que, com essas 
ideia, eu devo ser uma espécie de Tiririca sem graça. Talvez. 
Mas, provavelmente, a educação só será realmente vital em nossa nação quando 
não elegermos Tiriricas. Ou, se elegermos, pudermos vê-los fazendo coisas sérias. 
Nada pode ser mais sério para alguém acusado de analfabeto do que defender a 
educação. (Gilberto Dimenstein, Folha de S. Paulo, 12-11-2010)  
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Esta crônica tem como base fatos noticiados por diverso jornalista sobre a tenta-
tiva de impugnação da candidatura e eleição de Francisco Everardo de Oliveira 
Silva – um aspirante a deputado federal, conhecido nacionalmente como Tiriri-
ca – por atuar em programas televisivos como palhaço, representando papéis 
cujos personagens indicariam baixo poder econômico (roupas de pouca quali-
dade, ausências de dentes, cabelos desgrenhados), baixa escolaridade (uso de 
incorreções gramaticais e lexicais), pouca compreensão da realidade brasileira, 
tendência a projetar sentidos pejorativos, tendo ele mesmo pronunciado seu 
desconhecimento a respeito das obrigações e dos compromissos públicos que o 
cargo que viesse a ocupar lhe exigiria. 

Um aluno estrangeiro que não tenha conhecimento dos episódios que envol-
vem o período preparatório das eleições no ano 2010, recuperados nesta crôni-
ca, certamente demonstrará dificuldades para compreendê-la e perceber o ra-
ciocínio crítico e opinativo que o cronista constrói. Nesse sentido, cabe ao pro-
fessor oferecer os conhecimentos necessários para que o aluno saiba fazer uma 
leitura compreensiva levando em conta os implícitos que a texto traz.  

Quais seriam esses conhecimentos? Naturalmente temos de considerar as ex-
pressões linguísticas responsáveis tanto por provocar a estranheza do texto 
quanto por suscitar a necessidade do saber o que não se sabe. Por exemplo, o 
próprio nome do candidato. Observa-se que ele será identificado não pelo nome 
que aparece em seus documentos pessoais, mas pelo cognome por que é conhe-
cido – Tiririca – cujo significado pode ser encontrado em diferentes dicionários 
da língua portuguesa, entre os quais Aurélio (1999: 1965) que o situa na área da 
1. Botânica “erva daninha, graminiforme, […] famosa pela capacidade de inva-
dir velozmente terrenos cultivados; 2. Zoologia - tipo de peixe da região norte; 
3. Bras. PA - Fenômeno que se observa no rio Pará e consiste na agitação inces-
sante de suas águas com ondas desencontradas e mais altas que o resto do rio; 
4. Brás. RS – Gir. Batedor de carteira, pungista; 5-Bras. Fam. Muito irritado, fu-
rioso. 

Das definições acima, de acordo com a caracterização do personagem, pode-
se relacionar o sentidos das definições 4 e 5, especialmente, se associarmos a 
palavra tiririca – coma repetição das vogais ‘i’ e da das vibrantes ‘r’ com o som 
estridente da voz do personagem e por seu comportamento malandro. Também 
não se pode desprezar o sentido expresso pela botânica – erva daninha – rastei-
ra – que invade terrenos cultivados. Em continuidade, outras expressões prova-
velmente deverão ser explicadas pelo professor, considerando o contexto a que 
elas se remetem. A saber: “que ele esteve muito longe do ensino”, “fazer um 
lance de marketing maravilhoso”, “Se eu fosse o Tiririca, eu daria uma lição a 
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todos os que debocham”, “Teve até sorte de se virar bem como palhaço”, “não 
se trata, digamos, de uma palhaçada”. 

Estas e outras que surgirem no decorrer da aula poderão ser utilizadas para 
explicitar aos alunos o atual contexto político brasileiro a fim de demonstrar a 
razão, por um lado, do estranhamento provocado para uma camada da popula-
ção brasileira quanto à candidatura de tal cidadão que, até aquele momento, 
jamais houvera se envolvido com política, por outro, da aceitação de outra ca-
mada da população de se ver representada por uma figura travestida de palha-
ço. Nesta dupla interpretação, focalizar o papel de alguns políticos brasileiros 
que se valem da popularidade de certos cidadãos para compor sua plataforma 
de acordo com estratégias politicamente corretas, e aceitas como tal.  

Esta crônica exemplifica o importante papel do cronista brasileiro ao recortar 
das notícias veiculadas pela mídia, em que a opinião do jornalista já se encontra 
impregnada na própria veiculação da notícia, e apresentar um novo ponto de 
vista, uma nova avaliação, isto é, no caso da crônica em análise, o cronista torna 
positivo o que está sendo representado como negativo, pois explicita entender 
na eleição do candidato Tiririca uma oportunidade de alguém que figura no 
polo daqueles que vivem experiências negativas pela falta de acesso à educação 
e, por conseguinte, falta de acesso a melhores condições de vida empreender 
ações que venham a favorecer a população menos privilegiada.  

De acordo com esta breve análise, é possível afirmar que o professor que atua 
na área do ensino de português língua estrangeira deve ter uma formação plu-
ral, pois exigem-se dele amplos conhecimentos da sua língua, da organização 
política e da sociedade brasileira, bem como da cultura nacional e das ideologi-
as que circundam as diferentes práticas discursivas. 

Em síntese, os resultados obtidos indicam que tratar da crônica nas aulas 
PLE, por um procedimento de leitura que permite, por processos interativos, 
construir, significativamente, novos conhecimentos, circunscritos ao universo 
da língua alvo – o português brasileiro - relacionados ao universo de um con-
texto geral reconhecido pelo aluno estrangeiro é altamente apropriado na me-
dida em que o leva a tomar consciência de sua inserção no contexto social da 
nova e contribui para a sua desestrangeirização.  
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Na atualidade, é possível observar uma forte preocupação nas autoridades edu-
cacionais e nas instituições de ensino superior do nosso país pelas característi-
cas e pelo grau de proficiência que os futuros professores vão atingir ao longo 
da sua formação como professores de LCE. Os novos contextos educacionais e 
profissionais representam um desafio que precisa de gestos políticos claros para 
iniciar espaços concretos de discussão e articulação de políticas educacionais e 
linguísticas em prol de ações de formação e capacitação mais eficazes, com efei-
tos multiplicativos e permanentes no sistema educacional argentino. 

No contexto da gestão de políticas educacionais, o “Proyecto de Mejora de la 
Formación Docente Inicial para el Nivel Secundario orientado a la disciplina 
Lengua Extranjera”, realizado a partir de uma convocatória conjunta da Secre-
taria de Políticas Universitárias do Ministério de Educação da Nação (ME) e do 
Instituto Nacional de Formação Docente (INFD), concretizou-se a elaboração de 
um documento orientador no qual são explicitados as principais diretrizes con-
ceituais que deveriam nortear e organizar a formação disciplinar, em articula-
ção com metas e experiências significativas de ensino-aprendizagem que o futu-
ro professor deveria transitar durante seu percurso acadêmico e profissional.  

A comissão que redigiu o documento, com representantes das diversas jurisdições 
do país, conformou-se por trinta e cinco professores de diferentes LCE presentes no 
sistema formal. Consideramos necessário enfatizar duas questões importantes sobre 
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este ponto. Em primeiro lugar, queremos destacar o caráter plurilíngue do grupo de 
especialistas que participaram na elaboração do documento. Do ponto de vista do 
lugar e da hierarquia que ao longo da história as diferentes LCE assumiram no contex-
to educacional argentino, este não é um detalhe menor. A apresentação de todas as 
LCE de maneira conjunta, conforme indicada na introdução do documento, possui 
uma forte relevância política porque coloca a todas elas em um plano de igualdade e 
fortalece a idéia do ensino de LCE como campo de estudo específico independente-
mente da língua-cultura ensinada. Em segundo lugar, a orientação federal do docu-
mento representa um claro exemplo para atender a especificidade de contextos regio-
nais nos quais a LCE é ensinada e a necessidade de levá-la em consideração quando 
da aplicação de modificações curriculares, institucionais, programas de capacitação, 
entre outros. Visibiliza-se desta forma a dicotomia capital-interior do contexto argentino 
e se propõe uma solução coletiva em que todos os agentes envolvidos participam.  

Outro ponto relevante para salientarmos é a forma articulada da proposta. O proje-
to encontra-se inserido dentro de um programa maior de ações do ME argentino ori-
entado para a renovação do ensino das LCE que tem como propósito valorizar o seu 
espaço, posicionando o professor como eixo fundamental para efetivar verdadeiras 
transformações nas práticas em sala de aula e no seu papel cidadão na comunidade 
onde desenvolve seu trabalho. È importante frisar o caráter de “documento de traba-
lho” que adota a proposta como forma de abrir o debate e permitir a recepção de ou-
tras contribuições tanto institucionais como da totalidade de atores que conformam a 
comunidade educacional.  

Por outro lado, o projeto tenta gerar um círculo virtuoso dentro da formação do 
professor de ensino médio, um momento avaliado como vital para o sucesso na conti-
nuidade dos estudos universitários ou na futura inserção profissional do adolescente. 
 
CIDADANIA, INTERCULTURALIDADE E PRÁTICAS LETRADAS 
O documento está organizado em quatro núcleos: Aprendizagem, Cidadania, In-
terculturalidade e Práticas Discursivas. Várias são as inovações apresentadas ao 
longo do documento, no entanto, queremos focalizar em algumas que oferecem 
um especial interesse para serem analisadas como gesto de política linguística e 
que até o momento não eram vistas como formativas do profissional de LCE.  

Em primeiro lugar, estabelece como um dos eixos principais na formação o pa-
pel do professor como cidadão. O documento propõe pȏr em destaque a nece-ssidade 
de que o futuro professor compreenda o caráter ideológico do ensino e da aprendizagem de 
uma LCE e o papel político-pedagógico que, como cidadão, tem que adotar para a materiali-
zação de políticas linguísticas que contemplem e garantam os direitos linguísticos e o respei-
to pelas diferentes identidades linguísticos-culturais da sua comunidade.  
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Retoma-se, assim, o caráter político que está implícito em todo gesto relacio-
nado com as LCE. Elas não podem ser vistas só pensando na materialidade lin-
guística, pelo contrário, deve-se ter em conta os diferentes contextos de produ-
ção e principalmente a historicidade na qual elas encontram-se inseridas para 
agir e poder intervir nas decisões que determinam sua inclusão ou não, sua 
maior presença no sistema educacional, entre outras questões. O documento 
explicita o viés ideológico que tem a formação do professor e resgata o papel 
fundamental do estudo das políticas linguísticas para a geração de propostas 
que representem um verdadeiro avanço nas políticas educacionais relacionadas 
com as LCE. Enfatiza-se o respeito aos direitos linguísticos dos cidadãos de uma 
comunidade. Não pode se pensar no ensino de LCE sem posicionarmos em um 
contexto democrático que tenha como base a consideração da pluralidade e de 
diferentes pontos de vista. 

Por que a denominação de LCE no documento e não LE, denominação habi-
tual no contexto argentino? A decisão de utilizar tal categoria surge para explici-
tar a complexidade inerente a todo processo de interrelação entre uma língua e sua cul-
tura (...) para deixar de lado definitivamente a dicotomia que considera a língua de ma-
neira autônoma respeito da cultura da qual ela é representante e que, portanto, não pode 
ser estudada de modo descontextualizado, asséptico, neutro e sem levar em consideração 
a carga histórica que possui.  

Por outra parte, hoje em dia o ensino de línguas se encontra no centro de 
uma problemática que questiona a própria noção de estrangeiridade. A ordem 
global que atravessa nossas sociedades, baseada entre outras razões no apaga-
mento das fronteiras nacionais, constitui um cenário que desmancha as tentati-
vas por definir perfis identitários fixos e inequívocos (García Canclini, 1997) ou 
estabelece configurações culturais abertas, campos de possibilidades (Grimson, 
2011) de modo que é significativo pensar nos alcances e limitações que promove 
a formulação língua estrangeira. Nesse sentido, sabemos que o espanhol na Ar-
gentina, se bem é a língua de escolarização, não representa a língua materna de 
muitos cidadãos. Assim, para alguns, outra é a primeira língua falada no seio 
familiar, como acontece em determinadas ocasiões com as línguas nativas ou as 
línguas de imigração, ou as aprendidas em zonas fronteiriças, como é o caso do 
português falado em Misiones. O panorama plurilinguístico do território argen-
tino mostra que as línguas denominadas estrangeiras pelo sistema formal de 
educação constituem um universo simbólico de grande valor pessoal e comuni-
tário para um grupo importante da sociedade. Por esta questão, é muito com-
plexo determinar, do ponto de vista dos falantes, em que medida uma língua 
pode ser considerada estrangeira. 

Para poder pensar na língua estrangeira como LCE, precisamos rever o papel 
dado para aquilo que entendemos como prática cidadã. A cidadania não só é 
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exprimida através do voto, mas também por meio de atos quotidianos como 
defender nossas idéias, escutar propostas, discordar, poder peticionar. Isto sig-
nifica que para que uma pessoa possa exercer a cidadania de forma plena é im-
prescindível ter domínio de práticas letradas, estar habilitado para a tomada de 
palavra e poder ser desta maneira, conforme o enunciado no documento, um 
enunciador responsável do próprio pensamento, integrante ativo dentro de uma comu-
nidade, capaz de explicitar e defender uma ou várias perspectivas ideológicas, de inter-
pretar e negociar sentidos nas diferentes esferas nas quais ele participa. A tomada de 
palavra implica abrir um espaço para argumentar as próprias opiniões e também para 
escutar a palavra dos outros.  

Neste contexto, o professor de LCE, visto como agente político, como ator 
fundamental do processo de ensino-aprendizagem, é aquele que define as dire-
trizes que orientariam os sentidos veiculados pelos discursos que interpretamos 
e produzimos em sala de aula. Existe um repertório de gestos que exprimem 
perspectivas assumidas, pontos de vista, posições tomadas: cada vez que es-
colhemos o material de leitura ou fazemos circular a voz da opinião ou marca-
mos uma modalidade específica de trabalho estamos nos constituindo em e-
nunciadores capazes de “tomar a palavra”, quer dizer, de sermos promotores 
de reflexão crítica e responsável.  

Pensar o espaço simbólico da língua que ensinamos como um horizonte hete-
rogêneo, em que a diferença linguística e cultural é um fator constitutivo, ou 
compreender que a leitura e a escrita expressam diversos modos de interpretar 
o mundo e, portanto, marcam uma posição relativa respeito de outras maneiras 
de significar, é uma ação que resgata o papel fundamental do professor como 
ator político conforme definido nas novas condições normativas do documento 
analisado. Implica uma mudança substancial das nossas práticas, um chamado 
à participação ativa nas nossas comunidades. Chegou a hora. É momento de 
começar a andar.  
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Este trabalho apresenta resultados de um estudo mais amplo (Baumvol, 2011), 
que teve por objetivo discutir questões relativas ao ensino e aprendizagem de 
língua adicional. A realização desse estudo partiu de meu interesse, como pro-
fessora de inglês como língua adicional, em entender momentos interacionais 
que surgem ou emergem a partir daquilo que os participantes realizam em ati-
vidades pedagógicas, isto é, momentos não projetados no planejamento peda-
gógico, em que ocorre a “reconfiguração da atividade pedagógica”.  

O referencial teórico-metodológico utilizado é a Sociolinguística Interacional 
(Erickson & Schultz, 2002) e a Análise da Conversa Etnometodológica (ACE) 
(Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974). A ACE busca compreender as ações reali-
zadas pelos interagentes para agirem de modo coordenado e conjunto, por meio 
da linguagem, partindo daquilo que eles próprios demonstram uns para os ou-
tros que estão fazendo.  

O corpus do estudo consiste em treze horas de gravações em áudio e vídeo, 
gerados em uma turma de nível intermediário de inglês como língua adicional, 
no contexto educacional de um curso livre de idiomas. Foram encontradas três 
ocorrências do fenômeno de reconfiguração da atividade pedagógica, as quais 
foram assistidas diversas vezes, a fim de transcrever as interações, conforme as 
convenções Jefferson (Atkinson & Heritage, 1984). Além das falas dos partici-
pantes, possuem especial importância os aspectos multimodais constituintes 
das ações dos interagentes, tais como direcionamento de olhar, movimentos de 
tronco e cabeça, gestos, etc. 

O presente trabalho examina uma das práticas pedagógicas encontradas no 
corpus gerado para a pesquisa, na qual constatei a ocorrência do fenômeno de 
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“reconfiguração da atividade pedagógica”. Trata-se de uma atividade pedagó-
gica em que, a partir da proposta de Catarina1, os demais participantes deveri-
am sugerir verbos no gerúndio ou no infinitivo, para completar oito frases do 
exercício do livro didático, contendo os verbos “forget”, “remember”, “try” e   
“need”. A atividade pedagógica, organizada em grande grupo, se desenvolvia 
de modo que Catarina lia as frases do livro didático em voz alta e solicitava que 
os demais participantes as completassem, sendo que ela própria também trazia 
sugestões.2 

Excerto 1 (00:21:25-00:21:51) 
1  Catarina:  >okay-< UH::: you can you try doing if your car 
2    won´t start. boys.  
3    (.) 
4  Catarina:  >↑tell ↓us< please. 
5    (0.8) 
6  Ramiro:  °you can try doi[ng (         )° 
7  Catarina:                  [what can you try doing if your  
8    car won´t start 
9  Vicente:  >take a bus< 
10  Marta:   [hã.h >hã hã [hã hã hã< ((Ronaldo, Rafael,  
11    Adriano e Tito sorriem)) 
12  Catarina:               [hã:: tr(h)y ta(h)ki(h)ng a b(h)us  
13    hã.h: NO[:. to the ] car. >what can you try= 
14  Adriano:          [°push::::°] 
15  Catarina:  =doing.<  
16    (1.7) 
17  Vicente:  ã(.hh):-of:::=  
18  Adriano:  =°p[ush::°  ] 
19  Tito     [°pull::°] 
20  Marta:      [°hã(h)° ] 
21  Catarina:  pushing ↑yes?=  
22  Adriano:  =°pushing°  
23  Catarina:  [ pushing ] >m↑hm:<= ((Ramiro movimenta a cabeça)) 
24  Marta:   [°pushing°] 
25  Catarina:  =[     you can try pushing     ] 
26  Rafael:   [>°but it´s not a good ide[a°<] 
27  Adriano:                             [ pu]shing the car 
28    (0.6) 
29  Catarina:  >what else?< 
30    (1.3) 

                                                 
1 Cumpre mencionar que os participantes não são categorizados a priori como “professor” e “aluno”, usando-se, em 
vez disso, pseudônimos para sua identificação (Garcez, 2002), visto que a análise interacional realizada busca 
aproximar-se das perspectivas dos próprios participantes acerca do que está acontecendo.  
2 Além da transcrição dos turnos de fala dos participantes, são utilizados quadros de imagens que mostram os ele-
mentos multimodais utilizados pelos participantes para agirem em conjunto. As flechas e os círculos destacam o 
direcionamento do olhar e os gestos dos participantes, respectivamente.  

1 

 

 

3 

2
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O excerto 1 tem início quando Catarina indaga os participantes sobre a quinta 
frase do exercício (“you can try doing if your car won´t start”), selecionando os 
rapazes da turma para responderem o que se pode tentar fazer quando um carro 
não funciona. Os participantes têm seus olhares e troncos voltados para baixo na 
direção do livro didático (quadro 1). Não há espaço aqui para uma análise 
sequencial detalhada do excerto, mas nota-se que Ramiro, Vicente, Adriano e Tito 
se orientam para a solicitação de Catarina. Ela não aceita a sugestão de Vicente de 
pegar um ônibus (linha 9) e, a seguir, realiza gestos com os braços e as mãos em 
sentido horizontal (quadro 2), indicando a resposta desejada (empurrar o carro). 
Adriano produz a resposta (linha 18), Catarina o corrige (linha 21), acrescentando a 
forma do gerúndio (“pushing”), e então avalia a resposta nas linhas 23 e 25. 

Diante do exposto, é clara a orientação dos participantes para a atividade pe-
dagógica. Catarina se ocupa de solicitar que os demais completem a frase, sele-
cionar os rapazes para fazê-lo, e ratificar e avaliar um das respostas produzidas, 
gerenciando a tomada de turnos para que os participantes cheguem à resposta 
desejada. No entanto, como veremos a seguir, no excerto 2, Rafael exibe sua 
oposição à sugestão de empurrar um carro enguiçado e, a partir daí, há um re-
direcionamento” na atividade pedagógica em curso, sendo tal momento aqui 
denominado de “reconfiguração da atividade pedagógica”.  

  
Excerto 2 (00:21:51-00:23:17) 

 
29    >what else?< 
30    (1.3) 
31  Rafael:  I think it´s not a good idea=       
32  Adriano:  =°why°= 
33  Catarina:  =pushing?  
34  Rafael:  yes: 
35    (0.3) 
36  Catarina:  °why° 
37  Rafael:   push to try to turn on the car? 
38    (0.4)  
39  Catarina:  yes. 
40    (0.3) 
41  Rafael:  uh::(0.5) the modern ca[rs:     it´s   ] not =  
42  Ramiro:                         [°calling (   )°] 
43  Rafael:  = recommended to do it  

                                
44  Catarina:  ah ↑>really<= 
45  Rafael:  =because the:: pistols are elec[tronical]=  
46  Ramiro:                                 [ ye:a:h ] 
47  Rafael:  =a:nd you when [   you turn       ] you put=  
48  Ramiro:                 [engine electronic,] 
49  Rafael:  = the::: 
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50  Ronaldo:  °m hm° 
51    (0,7)  

 
52  Ramiro:  i:- é:: e-electroni:c,   
53    (0.6) 
54  Catarina:  é:[::  
55  Rafael:    [pistols 
56  Ramiro:  engi-engine 
57  Catarina:  an engine  
58  Ramiro:  engine  
59  Rafael:  and when you move the car you move to the 
60    pistol and enter the /ga/- /gæ/- = 
61  Tito:  =[the [gas] 
62  Catarina:        [gas] 
63  Rafael:   the gas and it´s    
64  Ramiro:  you have a:=  
65  Rafael:  =a disajustment= 
66  Ramiro:  =sensor sensor 
67  Rafael  yes yes 

 
68  Catarina:  ah:: 
69  Ramiro:   in the:(1.5) the kind of a (1.6) >I don´t know<  
70    °co-° 
71    (0.4) 
72  Rafael:  yes >it´s::<= 

73  Ramiro:  =correia= 

74  Rafael:  =regulate the car 
75  Catarina:  the::: 
76    (3.2) 
77  Rafael:   sometimes the pro[blems] are=  
78  Catarina:                   [chain]          
79  Rafael:  =[the::] ba-battery 
80  Ramiro:   [chain] 
81    (.) 
82  Ramiro:  you have a sensor in the chain 
83  Catarina:  uh huh:=  
84  Rafael:  =°yes°=        
85  Catarina:  =ah:: 
86  Ramiro:  if you: if you: if you: give a:  
87    (.) 
88  Tito  Pull 
89  Catarina:  if you [  pu:sh,   ] 
90  Tito:         [>push push<] 
91  Ramiro:  Yeah 
92  Catarina:  if you push ye[ah, 
93  Ramiro:                [and so- the sensor can: can: to:: 
94    (1.7) 
95  Rafael:  >desregulat(h)e< [hã hã hã 
96  Ramiro:                    [ye(h)s de(h)sregula(h)te.h=  
97  Catarina:  =can deregulate [>uh huh< ] 
98  Ramiro:                  [with the:] the system 
99  Catarina:  ah:: 
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100  Tito:   >okay< call the::  
101  Adriano:  °batteries° 
102    (0.6) 
103  Rafael:   the old cars no problems,[   but the::  ] 
104  Ramiro:                           [the old car no] but, 
105  Rafael:  modern cars it´s no recommended 
106  Marta:  yeah if you have a fusca  
107    (0.7) 
108  Marta:  °don´t worry°=((Marta balança a cabeça e sorri)) 
109  Rafael:  =yeah a fusca[you can hã hã hã 
110  Marta:               [>há há há há há< 
111  Tito:               [°hã hã°        
112  Catarina:  you do anything yes:= 

 

Embora neste trabalho não haja espaço para a realização de uma análise se-
quencial turno a turno, é possível notar que, a partir da oposição de Rafael 
quanto à proposta de empurrar o carro (linha 31), os participantes o ratificam, 
por meio do direcionamento de olhar simultâneo (quadro 3). Há um engaja-
mento conjunto na explicação construída por Rafael e Ramiro sobre por que não 
é recomendável empurrar um carro com injeção eletrônica enguiçado.  

Ao longo das linhas 41 a 65, Rafael, com a ajuda de Ramiro, Tito e Catarina, 
constrói o argumento de que não se devem empurrar os carros modernos, pois 
as pistolas eletrônicas movem-se e a entrada da gasolina ocasiona um desajuste. 
A seguir, Ramiro, também auxiliado por Rafael, Tito e Catarina, acrescenta que 
empurrar o carro pode desregular o sensor existente na correia (linhas 64 a 98). 
Assim, a discordância, que era inicialmente de Rafael, também passa a ser de 
Ramiro, e o protagonismo da explicação é compartilhado entre eles. Ao longo 
da explicação, Rafael e Ramiro empreendem um custoso trabalho interacional, 
usando os recursos linguísticos que possuem, enquanto aprendizes de uma lín-
gua adicional, ratificando os turnos mutuamente (linhas 46, 67, 72, 84 e 91) e 
iniciando reparo para busca de palavras dirigidas um ao outro (linhas 49, 69-70, 
86, e 93). Eles também direcionam o olhar um para o outro, aliando-se na cons-
trução da explicação (quadros 7, 8, 10, 12 e 13). Os dois participantes agem e são 
tratados como uma única “parte” ou “time” (Lerner, 1993; Kangasharju, 2002). 
A cada momento, conforme cada um deles acrescenta novos elementos à expli-
cação, os olhares dos demais participantes se direcionam para um e para o ou-
tro, deixando evidente sua orientação para a aliança estabelecida entre Rafael e 
Ramiro (quadros 6, 7, 8, 9, 10, 12 e 13).  

Como veremos a seguir, no excerto 3 os participantes orientam-se para a fi-
nalização do momento de reconfiguração da atividade pedagógica.  

 
 

14 
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Excerto 3 (00:23:17-00:24:15) 
(linhas omitidas) 

 

138 Catarina:  ↑a:i ↓a:i 
139   (2.5) 
140 Rafael:  °okay° 
141   (0.6) 
142 Catarina:  this is-  
143   (0.2) 
144 Catarina  Tito. this you have to tell,      
145   (0.6) 
146 Catarina:  you have [to tell everyone this.] 
147 Tito:           [you need to do before ] 
148   (0.5) 
149 Ramiro:  you getting(h) married(h) hã[hãhãhãhã 
150 Ronaldo:                              [>hãhãhã< 
151 Adriano:                              [háhá[háhá  
152 Catarina:                             [you need to do  
153    ↑befo:re↓ you get married     
154 Adriano:  °before° 
155 Catarina:  ↑befo:↓re 
156 Tito:   befo:re 
157 Adriano:  Before 
158 Vicente:  befo:[ re  ] 
159 Catarina:       [and  ] Ronaldo too. Ronaldo. please, tell us  
160 Ramiro:  befo:re                        
161 Rafael:  you need to pre-= 
162 Catarina:  =what do you have to do ↑befo↓re you get married 
163   Adriano too. now, Ronaldo, Adriano and Tito.  
164   let´s go. tell us. 

 

Nesse excerto, podemos notar que Catarina começa a se orientar para a conclu-
são do momento interacional de reconfiguração da atividade pedagógica (linha 
134 e 138). A seguir, todos os participantes, à exceção de Ronaldo, direcionam 
simultaneamente seu olhar para baixo em direção ao livro didático, alinhando-
se com a ação de Catarina (quadro 15). A participante, então, seleciona Tito para 
completar a frase seguinte do livro didático, “what you need to do before you get 
married” (linhas 144 e 146), e retoma a atividade pedagógica que vinha sendo 
realizada anteriormente. Os demais participantes engajam-se na proposta de 
Catarina e a organização da fala-em-interação volta a ser semelhante àquela 
inicial, com o gerenciamento, por Catarina, dos turnos de fala dos demais parti-
cipantes. 

Após a análise apresentada acima dos três momentos interacionais distintos, 
é importante voltar a atenção às ações realizadas por Catarina no momento da 
reconfiguração da atividade pedagógica. Antes de Rafael manifestar sua oposi-
ção à proposta de empurrar um carro com injeção eletrônica enguiçado, Catari-
na gerenciava os turnos de fala dos demais participantes, selecionando quem 
iria responder sua demanda, corrigindo a forma dos verbos no gerúndio ou in-
finitivo sugeridos pelos demais participantes e avaliando as resposta dadas (ex-
certo 1). A partir do início da reconfiguração da atividade pedagógica (excerto 
2), as correções realizadas por Catarina não dizem mais respeito à forma do 

16
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verbo, mas sim a itens linguísticos utilizados por Rafael e Ramiro na construção 
da justificativa da discordância (linhas 57, 89 e 97). A participante também dei-
xa de selecionar quem irá responder às suas perguntas e de alocar os turnos de 
fala.  Assim, Catarina abre espaço para que os alunos possam atuar com um 
maior protagonismo na atividade pedagógica de completar as frases do livro 
didático, tornando-a mais significativa para todos. Eles não querem deixar de 
realizar a atividade pedagógica. É como se dissessem “sim, vamos seguir nesta 
atividade, mas não vamos sair repetindo respostas que até podem estar certas 
gramaticalmente, mas que não correspondem à realidade; precisamos deixar 
claro que empurrar o carro não é uma boa ideia”. 

Ao longo da explicação construída por Rafael e Ramiro, Catarina demonstra 
que tem interesse e disposição em escutá-los e que as informações trazidas são 
novas para ela (linhas 44, 68, 83, 85, 97 e 99). Embora Catarina se oriente niti-
damente para a finalização da reconfiguração da atividade pedagógica, em   
nenhum momento ela deixa de sustentar esse momento de “redirecionamento” 
na aula ou as contribuições trazidas pelos alunos. 

Ao agir no sentido de incluir esse momento de reconfiguração da atividade 
pedagógica em sua prática pedagógica, Catarina permite que ocorram modifi-
cações na organização da fala-em-interação, com a alteração das estruturas de 
participação e, assim, estabelece-se um novo modo pelo qual os alunos se en-
volvem na atividade pedagógica. Como visto, os alunos, para exibirem, susten-
tarem e justificarem sua oposição ao encaminhamento sugerido por Catarina, 
lançam mão de diferentes habilidades interacionais e linguísticas na língua adi-
cional que estão aprendendo. Os participantes, em especial Rafael e Ramiro, 
realizam um intenso e custoso trabalho interacional para se expressarem e tor-
narem suas contribuições válidas. Para tanto, eles passam a participar de uma 
maneira distinta daquela originalmente prevista na atividade pedagógica, ou 
seja, deixam de completar a frase com um verbo no gerúndio ou no infinitivo e 
de ter suas falas gerenciadas por Catarina. 

Por fim, destaco que a incursão analítica realizada pode trazer contribuições 
não apenas para pesquisadores e educadores da área linguística, mas também a 
todos os interessados em repensar suas práticas pedagógicas dentro da 
organização contemporânea da sala de aula, na qual a participação dos alunos 
não se restringe a realizar ações que seguem a mesma direção que projetamos 
no planejamento pedagógico ou que esperamos ao propor uma atividade 
pedagógica. É importante refletirmos sobre a necessidade de desenvolvermos 
habilidades docentes que possam se adaptar às diferentes situações, bem como 
das potenciais habilidades linguísticas e interacionais que podem advir do 
envolvimento de todos nesses momentos que saem do “controle” do professor. 
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Este trabalho pode contribuir na abertura de um espaço para que todas as 
atribuições do professor em sala de aula, como planejar o que será feito e 
organizar o andamento da aula organizada em atividades pedagógicas 
desenvolvidas uma após a outra, não o impeçam de estar atento às 
contribuições dos alunos e àquilo que é mobilizado a partir delas. Assim, o 
professor pode atuar de modo consciente em relação à possibilidade de inclusão 
de novos objetos de aprendizagem em suas aulas, que podem se mostrar, para 
os envolvidos, tão relevantes quanto aqueles previstos no planejamento 
pedagógico. 
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INTRODUÇÃO 
Este trabalho apresenta uma parte dos resultados da experiência da prática de 
autoavaliação na disciplina de Fonética e Fonologia I do curso de Formação de 
Professores em Português com a finalidade de trazer contribuições para a for-
mação docente. Com vários objetivos iniciou-se a experiência de incluir a auto-
avaliação como prática complementar do processo de avaliação. Em primeiro 
lugar, fazer com que o aluno se envolva no próprio processo de aprender e   
assuma o papel central em dito processo. Em segundo lugar, que ele desenvol-
va a consciência da importância da reflexão como motor do desenvolvimento 
de uma competência fonológica em PLE. Em terceiro lugar, possa reconhecer as 
suas fraquezas e, deste modo, orientar a sua aprendizagem do conteúdo fono-
lógico do Português com maior eficácia procurando as melhores estratégias pa-
ra superar as dificuldades de aprendizagem. E, por último, tornar-se um aluno 
autônomo, não apenas durante a sua formação, mas também, como futuro pro-
fessor.  

Para Paulo Freire (1996: 29) ensinar não é apenas uma tarefa que pode ser re-
duzida ao tratamento do objeto ou do conteúdo, mas que se estende à concep-
ção de que aprender criticamente é possível. Na experiência da verdadeira    
aprendizagem, é interessante o conceito de Freire, uma vez que considera os 
educandos como reais sujeitos da construção e reconstrução do saber ensinado, 
junto do educador, que também é sujeito desse processo. 

Na tarefa de construção e reconstrução, o aluno precisa fazer escutar sua voz, 
poder dizer, a partir de suas reflexões, como está experienciando a aprendiza-
gem, como ele vai construindo o conhecimento e lhe permite refletir sobre o seu 
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conhecimento e intervir conscientemente sobre esse conhecimento. Para o professor, 
recorrer à autoavaliação, significa reconhecer e conhecer como está acontecendo 
o processo de aprender Português, especificamente o conteúdo fonológico. Ela 
também é de grande valia, pois fornece subsídios para pensar e repensar a pró-
pria prática docente e se torna um ótimo complemento do processo de avaliação 
somativa.  

O desafio é integrar a prática da autoavaliação à prática docente para pro-
mover a reflexão metacognitiva, a autorregulação do processo de aprendizagem 
buscando que o aluno desenvolva a tão almejada autonomia.  

Parente Soares da Costa (2009: 36) defende que o recurso à autoavaliação se 
revela como fundamental para que o aluno seja capaz de ganhar domínio sobre 
a própria aprendizagem. Mas, é a utilização sistemática desse instrumento que 
permitirá ao aluno tomar consciência do seu processo metacognitivo, de quais 
são suas dificuldades, do sucesso das estratégias usadas e da construção do co-
nhecimento. Chegar a esse domínio da situação como aprendente depende do 
distanciamento que ele consiga fazer como sujeito da aprendizagem para anali-
sar o objeto - a capacidade de discriminar os sons do português ou a produção 
oral, por exemplo. Assim, a autoavaliação tem como finalidade principal ser um 
instrumento de formação. A relação que podemos estabelecer entre autoavalia-
ção e autonomia é que aquela gera a aquisição de competências necessárias para 
aprender de forma crítica. 
 
METODOLOGIA 
Como a prática da autoavaliação pode contribuir para o processo de aprendiza-
gem dos conteúdos fonético-fonológicos de alunos que estão se formando como 
professores? 

Em primeiro lugar, se fez necessário conhecer as representações dos alunos a 
respeito da competência fonológica em PLE, isto é, o valor que eles dão à pro-
núncia em português. Para fazer o levantamento de dados aproveitou-se o es-
paço no Moodle da FHAyCS o que permitiu que cada aluno pudesse comparti-
lhar sua opinião como seus colegas. Para saber o que os alunos pensam sobre o 
conhecimento fonológico em uma LE perguntamos se achavam que era impor-
tante ter uma boa pronúncia para a comunicação e por quê. A resposta afirma-
tiva foi unânime e os argumentos se centraram no seguinte: ela facilita a com-
preensão das palavras e a comunicação, é necessária, uma vez que em portu-
guês há palavras que se pronunciadas de uma ou outra forma podem mudar o 
sentido, para que aconteça a intercompreensão, porque eles serão futuros pro-
fessores. As opiniões revelam que eles têm uma preocupação com a aquisição 
de uma boa pronúncia.  
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Uma segunda atividade de autoavaliação consistiu em gravar em sala de au-
la, individualmente, a leitura dos dois primeiros parágrafos de um texto1 de 
Carlos Drummond de Andrade. A análise do texto e a prática haviam sido rea-
lizadas em sala de aula e disponibilizou-se a gravação para que cada aluno pu-
desse fazer uma análise da própria leitura sendo a primeira vez que o aluno 
escutava a própria voz gravada.  

O fato de escutar a leitura de um texto tem como principal objetivo fazer com 
que cada aluno possa estabelecer uma distância para tomar a gravação como 
objeto de análise. Nesse sentido, a autoavaliação propicia também a autocrítica. 
Para essa oportunidade foram estabelecidos aspectos específicos a serem anali-
sados como a pronúncia, o ritmo, o acento e a entoação, sendo escolhida a valo-
rização de “aceitável” ou “não aceitável” -ver grade em anexo e também foi in-
cluída a possibilidade de fazer uma observação pessoal. Constatou-se que todos 
os alunos justificaram as suas dificuldades, ora relacionadas com a realização de 
vogais - abertas, fechadas, nasais-, ora com a produção das consoantes - sonoras 
como /z/, ou a diferença entre /b/ e /v/, entre /ʃ/ e /ჳ/, entre outros. 

Defendemos aqui a importância do desenvolvimento da percepção auditiva 
para a aquisição de uma outra língua e foi com esse objetivo que, para a terceira 
atividade, elaboramos uma grade a fim de que o aluno pudesse analisar a capa-
cidade de reconhecer alguns sons específicos do Português e diferenciá-los do 
Espanhol, procurando a respeitar a coerência com o que era trabalhado em sala 
de aula. Desta vez, o aluno devia escutar um áudio e ticar na grade enunciados 
do tipo “Sou capaz de perceber / de reconhecer”, a modo de descritores, com 
três possibilidade de valorização.  

A quarta atividade era semelhante à terceira, mas com a pretensão de refletir 
acerca da capacidade de articulação dos sons. A última atividade da etapa foi 
conhecer a opinião dos alunos respeito da prática da autoavaliação. Para isso, 
perguntou-se aos alunos se achavam importante ou não acompanhar as ativi-
dades com uma ficha de autoavaliação, solicitando também uma justificativa. 

 
ANÁLISE DOS RESULTADOS 
Notamos que os alunos são muito críticos perante a própria produção. Todos 
responderam com presteza às atividades e, em todos os casos, fizeram observa-
ções para justificar a própria produção. Ou seja, o objetivo de fazer com que o 
aluno tome consciência do papel que ele desempenha no processo de aprendi-
zagem foi atingido e foi muito bom constatar que todos os alunos deram a opi-

                                                 
1 A seleção de alguns textos responde a acordos entre Língua Portuguesa I e Fonética e Fonologia I (disciplinas do 
Primeiro Ano do Curso), para trabalhar alguns aspectos de forma integral.  
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nião pessoal a respeito da experiência tanto de ler quanto de se escutar. Quando 
o aluno se depara com a gravação da própria produção oral, ele consegue se 
afastar, tomar esse áudio como objeto de análise e assumir o lugar de avaliador, 
fato que, sem dúvida, não é menor, uma vez que se trata de um aluno que está 
numa etapa inicial de formação.  

É importante salientar que o aprendiz conseguiu reconhecer suas pronúncias 
‘erradas’, como no caso da consoante fricativa sonora [z] e da surda [s]. A não 
distinção entre a labial sonora [b] e a labiodental [v], fato que responde a que no 
espanhol do Rio de la Plata não existe tal distinção. É de salientar que, na se-
gunda atividade, os alunos se reconhecem como aprendentes, com dificuldades 
próprias da etapa de aprendizagem, mas com uma ideia clara do que devem 
fazer para superá-las, geralmente eles mencionam o fato da prática como ativi-
dade para atingir uma boa pronúncia. Constatamos que a autoavaliação abre o 
espaço tanto para a reflexão quanto para a autorregulação, reveladas em ex-
pressões do tipo: “minha pronúncia é aceitável, mas devo melhorar”, “acho que 
progredi, mas ainda falta”, “tenho erros na pronúncia, mas com a prática posso 
alcançar”. 

Muitas vezes, durante o desenvolvimento da aula, notamos que influi na      
aprendizagem, o fato de o aluno considerar o Português como uma língua fácil 
o muito fácil, crenças que já foram constatadas em outros grupos de alunos do 
Curso de Formação de Professores de Português nesta faculdade2 e que levam a 
pensar que o esforço ou o tempo extraclasse dedicado à prática pode ser menor, 
se comparado com outras línguas. 

Salientamos que a prática da autoavaliação permite, de um lado, que o aluno 
tome consciência de que a tarefa de avaliar é dividida com o professor e, do ou-
tro lado, para o professor, significa recorrer a outras ferramentas de avaliação e, 
sobretudo, ela faz com que se possa buscar uma saída, através de diversas estra-
tégias, às dificuldades ou fraquezas dos alunos. 

À obtenção dos resultados da autoavaliação, com a opinião dos alunos, se 
segue a tarefa de desenhar atividades que permitam aos alunos resolver as difi-
culdades.  

 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Sem dúvida, este trabalho de pesquisa-ação revela dados interessantes em vá-
rios os sentidos. Os resultados indicam que, na própria experiência, resulta 
muito proveitoso recorrer a autoavaliação como uma ferramenta a mais para 

                                                 
2 Em trabalho apresentado com a Prof. Gabriela Susana Redín, nas IX Jornadas de Lenguas Extranjeras en el Nivel 
Superior em 2003, em Buenos Aires. 
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avaliar o processo de ensino aprendizagem de PLE tanto para alunos, quanto 
para professores. Em primeiro lugar, ela favorece e propicia a autonomia do 
aluno e a tomada de consciência de que ele tem um papel central no processo 
de aprender uma língua e que julgar o seu próprio processo de aprender não é 
responsabilidade apenas do professor. Nesse sentido, um aluno que participa 
de sua avaliação se torna mais reflexivo e autônomo - reflexão metalinguística e 
metacognitiva. Em segundo lugar, os resultados são muito importantes para o 
professor, uma vez que permitem reconhecer as dificuldades de cada aluno, 
procurando e orientando a escolha de melhores estratégias de ensino para su-
perar essas dificuldades. Aliás, ela até se constitui em reveladora de questões 
afetivas que mexem com a aquisição do Português.  

A tradição escolar associa avaliação a um outro superior a nós, que observa, o 
processo e os resultados, o saber, e um eu que deve mostrar o que sabe. Nessa 
concepção, a voz do outro, a do professor é que prevalece, e a do aluno é silen-
ciada. Há alunos que, inclusive, acham que a avaliação é responsabilidade ex-
clusiva do professor, revelada em expressões do tipo “Você é a professora, 
quem deve dizer se estou pronunciando bem ou não”. Mas o que buscamos é 
que o aluno possa participar de sua própria avaliação. 

É importante dizer que a inclusão de mais uma ferramenta de avaliação se 
tornou útil não apenas para ter um panorama de cada aluno, tanto cognitivo 
quanto processual, mas também como uma ferramenta que orienta, encaminha 
diferentes ações para encontrar soluções. Acreditamos que a reflexão a que 
conduz a autoavaliação, quando sistemática, permite desenvolver e aperfeiçoar 
estratégias de aprendizagem e que o desenvolvimento consciente de tais estra-
tégias se reflete positivamente nos resultados acadêmicos. Concordo com a po-
sição de Castro (2011) em que a “autoavaliação estimula os estudantes a passar 
da análise dos problemas à superação dos obstáculos cognitivos e à execução 
estratégica”. 

O desafio que fica por diante, por uma parte, é melhorar as fichas de autoa-
valiação tentando incluir outros descritores, coerentes com os conteúdos desen-
volvidos, a fim de ter uma visão mais acabada da situação dos alunos. Isto é, 
elaborar descritores que possam dar conta dos diferentes aspectos da compe-
tência fonológica que a disciplina estabelece para o Primeiro Ano do Curso de 
Formação de Professores. Por outra parte, constatar a validade, confiabilidade, 
utilidade e praticidade das fichas elaboradas. 
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ANEXO 
 
UADER-FHAyCS 
Formação de Professores em Português 
Fonética e Fonologia I 
Docente: Prof. Laura Yolanda Wagner 
 
Aluno: 
Data: 
 
Auto-avaliação 
 
Escute o áudio da leitura dos dois primeiros parágrafos do texto O pintinho. Faça a avaliação da sua 
leitura. Não se preocupe com detalhes específicos.  
 

Aspectos a serem avaliados (em geral) ACEITÁVEL NÃO ACEITÁVEL 

Pronúncia   
 

 
 

Ritmo   
  

Acento   
 

 
 

Entoação   
 
Alguma observação pessoal? 
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UADER-FHAyCS 
Curso: Formação de Professores em Português 
Disciplina: Fonética e Fonologia I 
Docente: Prof. Laura Yolanda Wagner 
 
 
Aluno: 
Data: 
 
Escute a audição do texto O Pintinho e marque no quadro. 
 

AO ESCUTAR SD CAD CMD 
Sou capaz de perceber a vogal aberta [ε]    
Sou capaz de perceber a vogal aberta [ɔ]    
Sou capaz de diferenciar [b] de [v]    
Reconheço a pronúncia sonora do [z]    
Reconheço a pronúncia surda do [s]    
Percebo a diferença entre vogais nasais e orais    
Reconheço os ditongos nasais    
Reconheço a diferença entre [ʃ] e [ჳ]    
Reconheço a pronúncia do /l/ como [w]    
Reconheço a diferença entre [tʃ] e [ʤ]    
SD= Sem dificuldade; CAD= Com alguma dificuldade; CMD= Com muita dificul-
dade    
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UADER-FHAyCS 
Curso: Formação de Professores em Português 
Disciplina: Fonética e Fonologia I 
Docente: Prof. Laura Yolanda Wagner 
 
 
Aluno: 
Data: 
 
Escute a gravação da sua leitura do texto Fuga e marque no quadro. 
 

ARTICULAÇÃO SD CAD CMD 
Sou capaz de realizar a vogal aberta [ε]    
Sou capaz de realizar a vogal aberta [ɔ]    
Sou capaz de realizar o [b] como bilabial    
Sou capaz de realizar o [v] como labiodental    
Consigo pronunciar o [z] como sonoro    
Consigo pronunciar o [s] como surdo    
Sou capaz de produzir as vogais nasais    
Sou capaz de realizar os ditongos nasais    
Consigo realizar o [ʃ] como surdo (sem vibração na laringe)    
Consigo realizar o [ჳ] como sonoro (com vibração na laringe)    
Reconheço quando devo realizar o /l/ como [w]    
SD= Sem dificuldade; CAD= Com alguma dificuldade; CMD= Com muita dificul-
dade    
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O DISCURSO PUBLICITÁRIO E A FORMAÇÃO DO PROFESSOR  
DE PORTUGUÊS COMO LÍNGUA ESTRANGEIRA: FORMAS  

DE REPRESENTAÇÃO E IMPLÍCITOS CULTURAIS  
 
 
 
Maria do Carmo M. R. Branco Ribeiro 

Pontifícia Universidade Católica de São Paulo - BRASIL 
carmoribe@ig.com.br 

 
 
Esta comunicação está situada na área da Análise Crítica do Discurso, com as 
vertentes sócio-cognitiva e semiótica social e na Teoria das Representações, e 
trata do emprego de anúncios publicitários como material autêntico para ensino 
de Português Língua Estrangeira, com enfoque interculturalista. Tem como 
objetivo geral contribuir com os estudos relativos ao discurso publicitário e ao 
ensino de Português Língua Estrangeira. São objetivos específicos: 1. analisar os 
enunciados verbais dos anúncios publicitários, em interface com a sua 
organização imagética; 2. levantar valores implícitos culturais que resultam na 
produção de significados.  

O ensino de Português Língua Estrangeira com enfoque interculturalista tem 
como pressuposto que ensinar uma língua é, sobretudo, ensinar a cultura do 
grupo que a fala. Ao colocar o aprendente em contato com as realizações 
culturais e valores de outro grupo linguístico promove-se, não somente a 
interação com tal grupo, como também uma tomada de consciência de valores 
culturais do aprendente. Para tanto é fundamental que se focalize não apenas 
questões sistêmicas da língua, mas, sobretudo, a fala, em suas várias 
realizações, considerando-se aspectos enunciativos, pragmáticos e semânticos. 
Nesse sentido, o professor de língua estrangeira necessita, além do manual 
didático, de outros recursos didáticos, ou “material autêntico”. Entende-se por 
material autêntico aqueles recursos que, não tendo sido originalmente 
produzidos para uso em sala de aula, acabam por cumprir esta função, dada a 
sua adequação ao ensino: artigos, crônicas jornalísticas, músicas, filmes, etc. Os 
anúncios publicitários vêm sendo considerados pelos professores de PLE como 
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um dos tipos de material autêntico ao qual o professor pode recorrer. Tanto do 
ponto de vista do enunciado linguístico como da representação visual, este tipo 
de composição multimodal é guiado por valores culturais, fazendo-se 
necessário o levantamento de tais valores quando explícitos, e pesquisas mais 
aprofundadas, quando implícitos.  

 O discurso publicitário é definido por seus participantes, suas funções e suas 
ações, de modo a transformar o seu auditório em consumidor do produto 
anunciado. Ao se falar em participantes, considera-se, de um lado, o público-
alvo de um produto e, de outro, os anunciantes - tanto a empresa fabricante 
quanto os profissionais da publicidade. A função primordial do discurso 
publicitário é promover a venda de um produto e, para isso, uma série de ações 
deve ser colocada em marcha. Dentre elas, as pesquisas de mercado, que irão 
detectar os “gérmens de desejo” dentro de um grupo (Sant’Anna, 2000). A 
atividade publicitária irá, a partir destas tendências, criar necessidades para este 
público, e prometer a sua satisfação plena, com o mínimo de esforço e ao menor 
custo possível. Neste sentido, partindo-se do pressuposto de que os valores 
culturais guiam a construção das mensagens publicitárias, apresentamos a 
hipótese de que os anúncios permitem que seu leitor construa um n-tuplo de 
significados tendo por base as cognições sociais de seu grupo e que, por se 
tratar de um conhecimento socialmente partilhado e compartilhado, cabe ao 
professor explicitar os significados ao aluno de língua estrangeira. 

A Análise Crítica do Discurso com vertente sócio-cognitiva considera três 
categorias analíticas, sociedade, discurso e cognição, interrelacionadas, que se 
definem uma pela outra. Entende-se sociedade como uma estrutura formada 
por grupos de indivíduos, reunidos por terem os mesmos objetivos, interesses e 
propósitos, de modo a focalizarem a realidade a partir de um ponto de vista 
comum. 

Discurso é o conjunto de regras que determinam quais ações os membros de 
um grupo podem desempenhar. Para Silveira (2006: 208), o discurso é visto 
como modelo mental e define-se como “uma interação social, decorrente de 
uma prática sócio-cognitiva e ligada a convenções sociais”, enquanto que o 
texto é a materialização dessa prática sob a forma verbal.  

Cognição é definida como a forma segundo a qual os indivíduos elaboram 
representações do mundo em suas mentes. Partindo-se do pressuposto de que o 
indivíduo não pode representar o que vê na sua totalidade, somente após um 
processo de análise e síntese da realidade, a partir de um determinado ponto de 
vista, presume-se que esta representação ocorre de acordo com a posição que 
ele ocupa dentro da sociedade. Esse indivíduo vai desempenhar um papel 
correspondente à sua posição. Em sociedade, os papéis são definidos de acordo 
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com as representações mentais tipo, tanto individuais quanto sociais. Nesse 
sentido, tais papéis têm traços cognitivos que determinam os interesses, os 
objetivos e os propósitos dos indivíduos dentro de um grupo social.  

As representações sociais têm raízes em valores culturais ou ideológicos. 
Entende-se por valores culturais as formas de avaliação que um grupo social 
constrói a respeito do mundo referencial a partir de pontos de vista dinâmicos, 
que passam de geração a geração, adaptando-se às novas circunstâncias que se 
lhes apresentam. Valores ideológicos, por sua vez, referem-se àqueles que são 
impostos a um grupo social por uma elite dominante e, por essa razão, são 
estáticos e vinculados a uma contemporaneidade. As representações constituem 
um tipo de realidade (Moscovici, 2003: 36), entidades com leis próprias, com 
vidas próprias, que se comunicam entre si. 

A Análise Crítica do Discurso com vertente semiótica social focaliza os textos 
compostos com enunciados verbais e imagens visuais e que, por esta razão, são 
denominados textos multimodais. De acordo com seus pressupostos, as 
composições multimodais são passíveis de serem analisadas por categorias que 
consideram o lugar da informação no espaço físico. Assim, aquilo que é 
comum, sabido, pertence às cognições sociais, está localizado à esquerda da 
composição e a informação nova sempre à direita. Outras duas categorias 
analíticas básicas completam a produção de significados. Na cultura ocidental, 
fatos, situações almejados ou idealizados permanecem ao alto da composição, 
enquanto que aqueles ligados à realidade ficam na parte inferior. Outras 
categorias vêm em suporte a estas fundamentais, como, por exemplo, as que 
implicam as questões do movimento, dos planos, mas que nem sempre estão 
presentes nos textos pesquisados. 

Serão apresentadas, a seguir, análises de dois textos publicitários, levando 
em consideração a composição imagética, as entradas lexicais e os implícitos 
culturais subjacentes. 
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1. Anúncio de duas páginas, publicado na revista Cláudia, dirigida a público 
feminino, de outubro de 2010, às páginas 84 e 85. 
 
À direita, a fotografia de uma mulher 
jovem, sentada sobre um sofá. Em seu 
colo, um computador portátil, no qual 
escreve. Na parte central da foto, o 
enunciado: “Angélica Argenton, 29 
anos, casada, engenheira e leitora de 
Cláudia”. 

De acordo com as cognições 
sociais do auditório da publicação, 
carreiras ligadas à engenharia são 
tipicamente masculinas, implicando 
curso universitário concentrado em 
ciências exatas, cálculos, ambiente de 
trabalho masculino, empregos em 
tempo integral, com alta remuneração, valorizados positivamente na sociedade 
contemporânea. Infere-se que as mulheres que se dedicam a estas atividades, 
muitas vezes renunciam a uma vida familiar e a interesses tipicamente 
femininos. Este fato, contradito pelo texto, traz uma ruptura com os modelos 
cognitivos vigentes. A mulher apresentada é jovem, bonita, construiu uma 
família, possui uma profissão valorizada, “masculina” e compartilha dos 
mesmos interesses que outras mulheres.  

Continuando a leitura do anúncio, na página da direita, ao fundo, vê-se um 
caderno aberto. À direita, anexado à folha do caderno, um rótulo de vinho traz 
o enunciado, em italiano: “Lambrusco dell’Emilia, Indicazzione geográfica típica, 
Vino frizzante seco”. Abaixo, anexada também àquela página, a fotografia da 
mulher, com um homem jovem, ambos usando capacetes de ciclista. À direita, 
escrito em letra cursiva, arredondada, o texto: “Construí uma família feliz e 
uma carreira que eu amo. Como engenheira, comando muitos homens e estou 
envolvida com o desafio de construir casas populares. Mas, quando o trabalho 
aperta, relaxo pedalando com meu marido e nosso filhinho de um ano e meio. 
No caminho para a felicidade, nós escolhemos ir juntos, de bicicleta. Angélica 
Argenton”. 

Nesta página, verifica-se uma expansão do enunciado precedente. Esta 
mulher segue padrões de comportamento tradicionalmente femininos, na 
medida em que é esposa e mãe, dedicando-se à sua família, desfrutando de alto 
nível de qualidade de vida: compartilha de momentos de lazer de forma 
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saudável, praticando exercícios físicos, tem paladar sofisticado, demonstrado na 
escolha do vinho; é sentimental, pois conserva lembranças de momentos 
agradáveis, tanto as fotografias, quanto o rótulo do vinho. Entretanto, como 
engenheira, comanda homens na construção de casas populares. Faz parte das 
cognições sociais que a área de construção é predominantemente masculina e 
que há muita resistência por parte dos trabalhadores em se subordinarem a 
uma mulher, principalmente se jovem e bonita. Entretanto, esta mulher constrói 
casas populares, fato que, se de um lado lhe confere um papel social de 
relevância, de outro, não está distante do protótipo do comportamento 
feminino. Tradicionalmente, as mulheres de classe média se ocupam com 
atividades ligadas ao cuidado da família, e é muito valorizado o fato de se 
dedicarem aos desfavorecidos. Nesse sentido, o exercício da engenharia confere 
a esta moça um valor positivo, sem tirar-lhe atributos relacionados à 
feminilidade. Neste sentido, verifica-se a idealização de um tipo de mulher, a 
profissional, valorizada, mas que não perde características que lhe são 
inerentes. 

Prosseguindo, no canto inferior, à direita, está o enunciado que traz a leitora 
à realidade, contrapondo-a, lisongeiramente, à elaboração fictícia de um modelo 
de vida: “Você não é sempre cheia de planos. Mas é a melhor mulher que você 
pode ser. E é para essa mulher que Claudia existe, em todos os momentos. Para 
a mulher que você é e será”.  
 

2. Anúncio de página inteira, publicado na revista Cláudia, em outubro de 
2010, à página 123. 

Ao fundo, sobre as paredes da sala de uma 
casa, fotos de três casais compõem uma árvore 
genealógica: a um primeiro nível, de um lado, 
os avós maternos, de outro, os avós paternos, 
encabeçando as fotos da mãe e do pai. De pé, 
uma jovem, leva uma bolsa a tiracolo, entre 
duas crianças, com as palavras: pai, mãe. À 
sua direita, o enunciado: “As famílias mudam, 
o jeito de cuidar não”. Embaixo da fotografia, à 
direita, informações sobre o produto: “Neba-
Sept desinfeta os ferimentos. Nebacetin acaba 
com as bactérias de machucados, cortes e 
queimaduras na pele. Uma família que ajuda 
você a cuidar da sua”. 
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De acordo com a semiótica social, ao alto, vê-se o modelo tradicionalmente 
idealizado de família, composto por um casal e filho. Na parte inferior, uma 
nova realidade da sociedade: a família uniparental, geralmente chefiada por 
uma mulher. Observa-se que, apesar de haver novo modelo de estrutura 
familiar, o conceito ainda perdura no imaginário. Constituída pela relação 
afetiva entre pessoas ligadas por laços biológicos, a família é responsável por 
fornecer suporte físico e emocional aos seus membros, atribuição materializada 
pela entrada lexical “cuidar”. O fato de hoje existirem novos modelos de 
relacionamento familiar, não a destitui de suas funções, nem lhe tira a 
relevância na sociedade, pelo contrário, é valor que perdura. 
 
CONSIDERAÇÕES FINAIS  
O ensino de Português Língua Estrangeira com enfoque interculturalista 
pressupõe conhecimento não só do sistema gramatical da língua alvo, mas, 
sobretudo, da cultura que lhe subjaz, exigindo do professor informações que 
vão além da gramática, e recurso a material diversificado. Informações que 
abrangem tanto conhecimentos de história, de política e de sociedade, quanto 
de manifestações simbólicas nas áreas artísticas, e de valores que permeiam as 
decisões políticas, direcionam a organização da sociedade e propiciam a criação 
de obras de arte. Valores que, muitas vezes implícitos, passam despercebidos 
para o aprendiz estrangeiro, provocando, equívocos em sua comunicação e, em 
casos extremos, problemas na interação com falantes nativos. Cabe ao professor 
de língua estrangeira tornar explícitas as informações implícitas, necessitando, 
para isso, de formação adequada e arcabouço teórico. 
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SOBRE EL CORPUS Y LA METODOLOGÍA DE TRABAJO 

Tema de la composición 
Uno de los principales objetivos de cualquier investigación es reducir al mínimo 
todas las posibles variantes no pertinentes al estudio. En nuestro caso, 
pretendemos acercarnos al conocimiento real que tiene un grupo de estudiantes 
del portugués como lengua extranjera (PLE) –en este caso lengua segunda (L2)–. 
Por ser menos perturbador para el alumno se elige un formato de narración escrita 
ya que reduce el estrés que la oralidad podría ocasionar como también 
proporciona la oportunidad de pensar y releer lo escrito. Además, es de gran 
utilidad para nosotros mismos al poder disponer de datos más próximos y reales 
de la interlengua (IL) de los aprendices. 

La propuesta de la narración se basó en la intención de conocer cómo utilizaban 
los tiempos pretéritos en la L2, bajo la consigna de “elaborar una narración en len-
gua portuguesa sobre sus primeras experiencias en esta facultad” (Véase Anexo 1). 

El procedimiento del que nos hemos valido es el de la redacción libre con un 
tema asignado, puesto que al ejercer un control mínimo sobre la actuación, permite 
que la recolección de datos sea más rica y que a su vez posibilita a los participantes 
utilizar todos los medios lingüísticos de que dispone, sin uso de diccionarios de 
ninguna índole. 
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La actividad se llevó a cabo el primer día de clase y fue aplicada a los alum-
nos de primer año de la carrera de grado,1 dispusieron del mismo tiempo para 
elaborar la redacción. No tenían un número mínimo ni máximo de palabras, tan 
sólo el límite de la carilla tabulada que les fue proporcionada. 

 

Metodología de trabajo 
En este trabajo se llevará a cabo una clasificación de los errores registrados y un 
estudio de frecuencia con relación a una taxonomía que fuera definida ex post a 
la toma de datos. Intentamos establecer criterios que nos permitan agrupar y 
unificar los errores desde la perspectiva de criterio descriptivo, asignando en la 
medida de lo posible a cada error su hipótesis de producción. 

Una vez localizados los errores, el primer paso será proceder a su clasifica-
ción según los criterios adoptados; lo que significará en primer lugar el diseño 
del elemento metodológico capaz de abarcar todas las características de los 
errores que fueron propuestos para su estudio y análisis. En otras palabras, se 
trata de establecer una taxonomía descriptiva que nos permita clasificar todas 
las posibles desviaciones en la producción de nuestros alumnos. 

La construcción de la tabla se basó en la propuesta de Selinker (1972: 83-84) 
donde los datos relevantes para la identificación interlingüística son: los enun-
ciados producidos en la lengua materna, los producidos en la interlengua y los 
enunciados producidos por hablantes nativos de esa lengua, dichos datos 
vendrán dados por la estructura superficial de las oraciones de la interlengua. 

En términos metodológicos, nuestro trabajo se orienta a la “explicación del 
error“(Dulay; 1982: 142) en tanto, se refiere al proceso de adquisición del len-
guaje e implica la interacción entre los mecanismos internos y los factores ex-
ternos que se ven involucrados; pretendemos dilucidar las estrategias que 
adopta el aprendiz y de inferir las causas que producen el error a partir de los 
datos que nos proporcionó la descripción de la muestra. 

Nuestra intención es tratar de descubrir los principios que rigen el compor-
tamiento lingüístico desviado2 de nuestros alumnos, reunirlos y clasificarlos 
con el propósito de interpretar su significado, sin olvidar que en cada situación 
de aprendizaje las variables contextuales e individuales pueden determinar has-
ta cierto punto los resultados. 

                                                 
1 La propuesta fue tomada a los alumnos de Comprensión y Producción Discursiva I, perteneciente al primer año de 
la carrera del Profesorado en Portugués de la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad 
Nacional de Misiones; materia donde los autores desempeñan diferentes funciones docentes. 
2 Según Corder (1967: 161-170), el error es una desviación que aparece en la producción verbal del aprendiente de 
una segunda lengua o lengua extranjera como consecuencia del desconocimiento de la regla correcta (error sis-
temático). 
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SOBRE LOS SISTEMAS LINGÜÍSTICOS ESPAÑOL Y PORTUGUÉS 

Sobre la proximidad de los sistemas lingüísticos y su implicancia 
En el aprendizaje de dos lenguas tan próximas, las interferencias no se producen 
solamente en los tópicos que son diferentes, sino en aquellos que son más próxi-
mos o semejantes. La ventaja inicial de los aprendices desaparece a medida que el 
mismo evoluciona a niveles intermedios o avanzados. 

El camino a recorrer entre las dos lenguas es corto ya que hablamos de lenguas 
próximas, pero también es un camino lento porque se debe crear una conciencia 
lingüística en el aprendiz, realzando las semejanzas y las diferencias que ocurren 
entre las dos lenguas con el objetivo de minimizar las interferencias y avanzar en el 
proceso de adquisición de la lengua meta. Si no, corremos el riesgo de que el nova-
to quede en un estadio de interlengua más o menos distante del objetivo final. 

Las semejanzas interlingüísticas tienen algunas repercusiones en la trayectoria 
del principiante y un ejemplo de eso son los llamados “falsos amigos”, falsos cog-
natos o heterosemánticos. En el caso del portugués y el español son palabras nor-
malmente derivadas del latín, con ortografía semejante o idéntica, pero que a lo 
largo de los tiempos y con su evolución acabaron por adquirir significados diferen-
tes. Almeida Filho (1995) afirma que el léxico de las dos lenguas está constituido de 
la siguiente manera: 60% de cognados idénticos y 30% de cognados falsos. 

El aprendizaje del portugués por parte de los aprendices de lengua española 
es visto como una tarea innecesaria, toda vez que existe una comprensión recí-
proca cuando hablan cada uno su propia lengua. Cuando el contacto entre los 
principiante se torna más prolongado, predomina una sensación de “falsa amis-
tad” (Calvi, 2004). Por lo tanto, el hecho de que la similitud entre las lenguas se 
transforme en divergencia depende, en parte, de los procesos de la evolución de 
las mismas, a veces paralelos, a veces divergentes. Las raíces etimológicas comu-
nes corresponden frecuentemente a diferencias semánticas y las semejanzas es-
tructurales se ramifican de una red compleja de contrastes a nivel de la norma y 
del uso. El hablante común no tiene conciencia de estos procesos y, en el intento 
de aproximarse a otra lengua, siente inseguridad al confrontarse con las numero-
sas ambigüedades y equivalencias más o menos parciales (Calvi, 2004). 

Los estudiantes cuya lengua materna es el español, de una manera general, no 
pueden ser considerados aprendices principiantes de portugués, ya que, sin 
ningún o casi ningún conocimiento de esta lengua, tienen a su disposición cono-
cimientos y competencias comunes entre ambas. La semejanza resultante de la 
proximidad los lleva a percibir más fácilmente lo que es semejante en lugar de lo 
que es diferente. Esto nos lleva al llamado portuñol (interlengua), que, según sus 
propias características, necesita de abordajes, métodos y técnicas específicas, con 
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el objetivo de disminuir el tiempo en que los aprendices permanezcan en esta 
etapa de aprendizaje. 

 

Descripción de la estructura del Pretérito Perfecto del Modo Indicativo en 
los sistemas lingüísticos 
 
◊ Del Pretérito Perfecto Simple 
El pretérito perfecto simple (también llamado pasado, indefinido o pretérito) es 
un tiempo absoluto de aspecto perfectivo, pues la acción enunciada se conside-
ra terminada o de modo global. 

En el castellano, el pretérito perfecto simple no tiene mucha diferencia del 
pretérito perfecto compuesto, se aplica a acciones completadas en el pasado que 
no necesariamente están relacionadas con el estado de hechos de la situación 
presente. El uso del pretérito perfecto simple se circunscribe a acciones de un 
pasado indefinido (de ahí el nombre pretérito indefinido) o concluido y no liga-
do al presente. 

 
◊ De su formación 
En el Cuadro 1 expondremos cómo se forman las conjugaciones de este tiempo 
en ambas lenguas, utilizando los paradigmas regulares, valiéndonos de verbos 
ejemplos: 

 
Cuadro 1. Desinencias regulares del Pretérito Perfecto 

Pronombres -AR -ER -IR 
Español Portugués Español Portugués Español Portugués Español Portugués 

yo eu -é -ei -í -i -í -i 
tu tu -aste -aste -iste -este -iste -iste 

vos você -aste -ou -iste -iu -iste -iu 

el  ele -ó -ou -ió* -iu -ió* -iu 

nosotros nós -amos -amos -imos -imos -imos -imos 

vosotros vós -asteis -astes -isteis -estes -isteis -istes 

ellos eles -aron -aram -ieron* -eram -ierom* -iram 

 



 

 

 225

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

Por las características del instrumento de recolección de datos (véase Anexo 1) 
se tomarán en cuenta para el análisis, únicamente los verbos en primera perso-
na del singular, ya que la narrativa fue presentada en esa forma. 

Por criterios metodológicos y de ocurrencia, ya que los verbos regulares que 
aparecen en la muestra representan el 68% del total, se ha optado por basar su 
análisis en ellos; a los que se incluyen los irregulares HACER y TENER, que es-
tadísticamente representan de la muestra de los verbos irregulares. 

 
HACER 46% - TENER 23% - OTROS 31% 

 
Por lo dicho, expondremos su regla de formación en dicho tiempo verbal, en 
ambos idiomas (Cuadro 2): 
 

Cuadro 2. Formación de los verbos hacer y tener en la primera persona del singular  
 

Pronombres Hacer/fazer Tener/ter 
Español Portugués Español Portugués Español Portugués 

yo eu hice fiz tuve tive 
tu tu hiciste fizeste tuviste tiveste 

vos você hiciste fez tuviste teve 

el ele hizo fez tuvo teve 

nosotros nós hicimos fizemos tuvimos tivemos 

vosotros vós hicisteis fizestes tuvisteis tivestes 

ellos eles hicieron fizeram tuvieron tiveram 
 

 
Sobre los presupuestos y las hipótesis 
 
◊ Presupuestos teóricos 
Para el presente trabajo, tendremos en cuenta los siguientes presupuestos teóri-
cos, provenientes de la exploración bibliográfica sistemática. 

Según Selinker (1969), la interlengua es “un sistema lingüístico independien-
te que se muestra en los hechos observables que se producen cuando el apren-
diz utiliza la segunda lengua”; concepto que con nuevos matices será tomado 
por Corder (1991: 67) para la conceptualización de su dialecto idiosincrásico. 
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La cuarta clase de dialecto idiosincrásico es la de los que aprenden una segunda 
lengua […]. Es regular, sistemática, posee significado, es decir, tiene una gramáti-
ca, y puede ser descrito, en principio, mediante un conjunto de reglas, algún sub-
conjunto de las cuales es un subconjunto de las reglas del dialecto social objeto. 
Este dialecto es inestable, esperemos, y no es, al menos que se sepa, una “lengua” 
en el sentido de que sus convenciones no son compartidas por ningún grupo so-
cial y por último, muchas de sus oraciones presentan problemas de interpreta-
ción a cualquier hablando nativo del dialecto objeto. 

 
Para el “análisis de errores” que se plantea, se considerará la formación de un 
dialecto idiosincrásico ya que en éstos, alguna de las reglas necesarias para dar 
cuenta del dialecto no pertenecen al conjunto de reglas de ningún dialecto espe-
cial, sino que son propias de la lengua del hablante (Corder, 1991) lo que en 
nuestro instrumento de medición, configura la columna de “IntL” cuando el 
aprendiz no ha usado ni las reglas del español, ni las reglas de portugués, sino 
que ha creado sus hipótesis propias y que en la columna de reglas figuran con 
la sigla “HP”. 

En este modelo de análisis de la interlengua “se deja de considerar a la len-
gua del aprendiente como una lengua segunda en forma defectuosa, distorsio-
nada e incorrecta de la lengua que se está aprendiendo” (Corder, 1991) y pasa a 
ser juzgada como un sistema que por sí mismo da información sobre las fases 
del proceso de adquisición de la L2, razón por la cual los errores no serán ya los 
únicos elementos representativos del proceso. Se presta atención también a que 
“el aprendiente conserva muchos elementos de su lengua y los fija como si per-
tenecieran al sistema de la lengua que aprende” (Arcaini y Py, 1984: 11). 

A pesar de las dificultades de conceptualización, podemos matizar a este sis-
tema como un continuum que se extiende desde la lengua materna “LM” a la 
lengua objeto “LO” e implica un movimiento gradual, un estadio de evolución 
constante e inestable que se va enriqueciendo al activarse las estructuras psi-
cológicas latentes descriptas por Selinker; activación que se produce por los su-
cesivos inputs dados al aprendiz. 

Por su parte, Klein (1989: 16) ha definido el papel que desempeña la lengua 
materna, ya que según él, “hay elementos esenciales ligados al desarrollo cogni-
tivo que deben ser adquiridos en la primer lengua y están disponibles en la ad-
quisición de otras lenguas, así no se tendrá necesidad de elaborarlos”, con lo 
que sustentamos la hipótesis de economía lingüística. 

Este continuum que parte de LM a LO, es también conocido como una instan-
cia de transición ya que refleja reglas únicas que solo el alumno conoce y que 
serán adecuadas y corregidas por él mismo, toda vez, que la comunicación en-
tre los individuos del grupo en el que el dialecto idiosincrásico es estudiado 
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deje de ser exitosa y por lo tanto necesite abandonar el estadio actual; y/o, los 
insumos brindados al aprendiz sean suficientes para hacerlo pasar a un nivel 
más elevado. 

Cabe destacar que sin estos aportes del profesor, el alumno no será capaz de 
corregir su dialecto transicional, ya que lo forma a partir de las estructuras lin-
güísticas que posee en el momento. 

 

Hipótesis propuestas a partir del análisis de datos 
A partir del análisis de los datos obtenidos en el muestreo, surgen las siguientes 
hipótesis sobre la creación del pretérito perfecto en portugués, por parte de los 
aprendientes. Como ya fuera definido ut supra, la muestra y el análisis presen-
tan algunas restricciones metodológicas y conceptuales. 

Del instrumento de muestreo, se sistematizaron los datos en la siguiente ta-
bla, construida una para cada muestra, la que fue armada teniendo en cuenta 
todo el bagaje teórico trabajado (Cuadro 3): 

 
Cuadro 3. Análisis del muestreo 

 
1PS Pret Perfecto 

Clasificación Conjugación LM IntL LO Regla 

Datos brindados por la teoría 
gramatical que servirán para 
propósitos de clasificación y 
descripción de cada uno de los 
sistemas. 

Estructura propuesta por Selin-
ker y justificada ut supra, bajo el 
modelo teórico de contrastación 
de formas. 

Hipótesis creadas por los auto-
res del trabajo para explicar el 
proceso de aprendizaje de la L2 
y el estado de la interlengua. 

 
 
SOBRE EL ANÁLISIS DE ERRORES 
Para el análisis de los errores, no nos centraremos en las teorías ya propuestas, 
sino que tomamos algunas de ellas e articulamos nuestras propias taxonomías, 
para adecuarlas de una manera más acotada a la metodología y el instrumento 
de medición. 

Presentaremos, en un primer momento, el recorte de los criterios señalados 
por Vázquez (1999: 28) con aportaciones de otros investigadores, como Santos 
Gargallo (1999) y Torijano Pérez (2004). 
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Criterio gramatical 
De acuerdo con este criterio, el error perjudica a las estructuras gramaticales en 
todos los niveles. El análisis de dicho criterio es muy frecuente y tiene como 
objetivo evaluar la competencia gramatical del estudiante. En este sentido, el 
error puede ser: 

Fonológico: confusiones entre fonemas próximos provocados por oposicio-
nes fonológicas que no existen o que son confundidos con los de la lengua ma-
terna. 

Ortográfico: afecta la grafía de la palabra. El problema radica en que, en 
nuestro corpus, los alumnos transfieren la estructura de su lengua materna a la 
lengua portuguesa y producen errores como: “En el otro día que fui de autobús 
para el shopping assisti um filme […]”. Este error es muy común en el corpus 
escrito por los alumnos argentinos, puesto que el sonido que produce la “ss” en 
su idioma, es el mismo que produce la “s” en español. 

 

Criterio etiológico 
Este criterio busca conocer el origen del error, estableciendo contraste entre la 
lengua materna y la interlengua del aprendiz. La clasificación de los errores 
propuesta por el criterio etiológico se basa en el concepto de transferencia lin-
güística en que obtenemos dos tipos de errores: los interlingüísticos y los intra-
lingüísticos. Estos se deben a procesos de simplificación, mediante mecanismos 
de neutralización, regularización e hipergeneralización, dependiendo de los 
mecanismos aplicados. Según este criterio, los errores se clasifican en:  
Errores interlingüísticos: surgen cuando los alumnos emplean elementos de la 
lengua materna en la lengua extranjera o mezcla con otras lenguas que han 
aprendido anteriormente. La transferencia interlingüística es el concepto básico 
de los estudios contrastivos. Evidencian la estructura de otra lengua en la que 
tienen competencia lingüística traduciendo desde ella. 

Pueden ocurrir debido a la similitud fonológica u ortográfica, como por 
ejemplo, el pretérito imperfecto de indicativo, el alumno traslada la conjugación 
de su lengua materna, por similitud con la lengua española: “[…] donde estava, 
porque había mucho agua en las calles”. 

Para algunos investigadores, la influencia de la lengua materna o de otras 
lenguas aprendidas con anterioridad, se produce especialmente en las primeras 
etapas del aprendizaje, porque el estudiante cree que las funciones básicas de la 
lengua extranjera son idénticas a las de su lengua nativa, con diferencias úni-
camente en el léxico (Ringbon: 1986: 150-162). 
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Por otra parte, tenemos la taxonomía propuesta por Pereira Machado (2010) 
basa en Thomason (2001), Semino (2007) y Liceras (1991), que propone un mo-
delo de dieciséis ítems, que no serán todos incluidos en el trabajo, los seleccio-
nados serían: 

 
• Préstamo de sustitución: cuando el informante usa la forma verbal del es-

pañol. 
• Mezcla en la desinencia: cuando el informante usa la desinencia del español. 
• Mezcla: cuando el informante mezcla elementos de la raíz o de la desinen-

cia española y portuguesa. 
• Cambio incipiente: cuando el informante no consigue completar la desinencia en 

portugués porque está en un estadio intermedio de interlengua. 
• Tiempo diferente: cuando el informante usa un tiempo verbal, en esa si-

tuación, pertenece al español 
• Mezcla en la raíz: cuando el informante usa la raíz de la lengua materna 

(español). 
• Adaptación fonológica: cuando el informante escribe de acuerdo con su 

aparato fonador. 
• Cambio de número: cuando el informante cambia la persona del singular 

por la del plural o viceversa. 
• Elisión de la tilde: cuando el informante omite la tilde. 

 
Con las estructuras teóricas presentadas proponemos el Cuadro 4. 

 
Cuadro 4. Estructuras teóricas presentadas 

Préstamo de sustitución 

Viaje (A5) 
Termine (B1) 
Elegi (B6) 
Tuve (G1) / Estuve (G3) 
Deje (G5) 
Curse (A2) 
 

En este apartado, no notamos formas puras de lo propuesto por Pereira 
Machado, ya que además, encontramos casos de elisión de la tilde y apóco-
pe3 de la última vocal; en la tabla anexa se podrá observar los casos más 
detalladamente y comparar las estructuras lingüísticas. 
En las formas verbales señaladas, los usuarios utilizaron los verbos en espa-
ñol y elidieron la tilde, como una forma de despegarse de la LM, este uso de 
verbos denota la instancia primigenia de interlengua. 

                                                 
3 En gramática, una apócope (del griego apokopé < apokopto, "cortar") es un metaplasmo donde se produce la 
pérdida o desaparición de uno o varios fonemas o sílabas al final de algunas palabras (cuando la pérdida se produ-
ce al principio de la palabra se denomina aféresis, y si la pérdida tiene lugar en medio de la palabra se llama sínco-
pa) (http://es.wikipedia.org/wiki/ consulta 14/11/2010). 
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Mezcla de la desinencia 

Deite (C15) 
Esquece (C11) 

Utiliza el verbo en portugués, pero al conjugarlo, coloca la desinencia en 
español, elidiendo nuevamente la tilde, proceso que se ha señalado en el 
apartado anterior. 

Mezcla 

Estevei (C6) 
Dexe (B3) 

En este caso, los informantes, han juntado tanto las raíces como las desinen-
cias indistintamente de los dos idiomas, formando estructuras mixtas. 

Cambio incipiente 

Començe (D6) 
Almorce (C14) 

En este caso, los informantes no han podido completar las desinencias en 
portugués, ya que su nivel lingüístico no les permite producirlas correctamen-
te; en estas dos estructuras, se perciben variaciones mixtas, ya que, en el 
alumno se producen dos tipos de interferencias, la de las raíces (que están 
en español) y la desinencia que está en portugués incompleto (la forma co-
rrecta sería –ei) 

Tiempo diferente 

Aprende/aprendi (H10) 
Conhece /conheci (F5) 
Esquece /esqueci (C11) 
 

Este caso, no contemplado por Pereira Machado, pero que por analogía nos 
permite su análisis, se basa en que se han utilizado formas verbales del 
presente español, en lugar de las formas pretéritas en portugués, utilizando 
raíces de la lengua portuguesa. 

Mezcla en la raíz 

Comprendi (B8) 
Inscrivi (C5) 
Tuvi (E4) 

Se verifica que han utilizado raíces del español, para formar verbos en portu-
gués, estando las desinencias correctas, a su vez, notamos en B8 un fenó-
meno que pasaremos a explicar más adelante 

Criterio fonético - adaptación fonológica 

Deciyi (E5) 
Comprendi (B8) 

El criterio fonético o adaptación fonológica trabaja sobre los valores fonéticos 
que no existen en español, pero que si están presentes en portugués. 
En E5 el sonido /ʤ/ es un alófono del fono /d/ en portugués, en Español, 
idioma materno de los alumnos, este sonido es representado por la letra “y” y 
consideramos que de ahí parte su utilización incorrecta. 
En B8, el alumno ha apocopado la doble “e” en el término, ya que su utiliza-
ción no es común en español 

Cambio de número 

Fez /fiz (F6) 
Foi/fui (H5) 
Esteve / estive (C7) 

Se produce un cambio de personas gramaticales, alternando 3ª por 1ª perso-
na y viceversa, necesitando el lector, conocer el contexto textual para inferir 
la utilización correcta de la persona gramatical. En estos casos, la equivoca-
ción podría basarse en que los términos son casi iguales, ya que varían en 
una vocal, como se aprecia. 
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A MODO DE CONCLUSIÓN 
Para este trabajo, hemos analizado producciones de alumnos ingresantes al Pro-
fesorado en Portugués de la Universidad Nacional de Misiones, los cuales, en 
presunción, tienen un dominio lingüístico de la lengua extranjera que podría 
encuadrarse en los niveles del rango B1 y C1 del MCER. 

Como ya se ha dicho, del total del corpus de levantamiento, se han seleccio-
nado las muestras más significativas y estadísticamente indicativas para tener 
un panorama del total de las producciones. Este muestreo, en este caso orienta-
do al análisis contrastivo de errores en las producciones escritas, serviría como 
puntapié inicial de una investigación más exhaustiva y profunda sobre los erro-
res de los alumnos ingresantes, además también se planea que sirva como mar-
co de comparación para en sucesivas producciones se vaya evidenciando la ad-
quisición de la LE. 

A la luz de los autores trabajados, el enriquecimiento teórico que se aportó al 
análisis realizado fue sumamente provechoso y ya que el mismo sirve como 
sustento para nuestra propia práctica docente universitaria, hemos continuado 
con las lecturas de los autores propuestos para así sustentar nuestras prácticas 
pedagógicas. 

Por todo lo antes expuesto, este trabajo tiene una importancia sustantiva a la 
hora de encarar nuestra propia práctica, por lo que todo tipo de sugerencias y 
correcciones serán muy estimadas y apreciadas. 
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ANEXO 1: Propuesta de colecta de datos 
 
Universidad Nacional de Misiones 
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales 
Curso de Graduação em Português 
Compreensão e Produção Discursiva I 
Docente Titular: Prof. Mgter. Ivene Carissini da Maia 
Docente Ajudante: Prof. Esp. Cláudia Colazo Lloret 
Docente Ajunto: Prof. Esp. Nicolás Omar Borgmann 
 
Sobrenome e Nome do Aluno:_________________________________________________ 
DNI Nº:______________________________ ________________________               Data: 05/04/10 
 
“COLETA DE DADOS PARA AVALIAR OS CONHECIMENTOS PRÉVIOS” * 

Elabore uma narração em língua portuguesa sobre suas primeiras experiências nesta faculdade. Deve 
incluir informação sobre as diferentes etapas, desde que se formou no Segundo Grau, os motivos pelos 
quais escolheu o Curso de Graduação em Português, a pré-inscrição, a participação no curso de apoio ao 
ingressante geral e específico, inscrição definitiva, primeiro dia de aula e outros aspectos que julgue im-
portantes incluir.  

Deve ser um texto de pelo menos 15 (quinze) linhas e conter: introdução, desenvolvimento e conclu-
são. 

A produção é individual, livre, e aos fins de avaliar estatisticamente o conhecimento da língua. Por 
conseguinte não terá nota e não serão respondidas consultas. 

Não se permite o uso de dicionário. 
* O resultado desta avaliação diagnóstica servirá de base para a conformação das turmas para a Ofi-

cina de Texto.  
 

1.  
2.  
3.  
4.  
5.  
6.  

7.  
8.  
9.  
10.  
11.  
12.  

13.  
14.  
15.  
16.  
17.  
18.  

19.  
20.  
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ANEXO 2: Estudio de la regularidad de las formas verbales4 
(003) Eu empecei primeiro em esta facultade em lingua y literatura de habla castellana 
face de eso dos anos atras y curse solamente um año. Mas depois abandone esa carrera. 
Despois de dos años me desidi por curso de graduação em português porqui me gusta 
esa carrera, aparte que mia mai fala português y eu comprendo y leio ese idioma. Al-
gumas veces, eu viaje a Brasil pra casa de mias tias que moran uma en Rio de Janeiro y 
la otra em Ijûi, tambien algunos primos que ya no teim seus pais que moran em Porto 
Alegre que som mais de mia idade. Foi em esos viajes de eu aprendi. Sou desendentes 
de alemaes brasileiros puesto que mis avôs eran mi avo alemâo que moro em Brasil, 
mia avoa brasileira. (129 p) 
 
1PS Pret Perfeito   Informante (A)   

Clasificacion Conjugación LM IntL LO Regla 
R -ar empecé 1. empecei = Ø 
R -ar cursé 2. curse cursei HM é x e 
R -ar abandoné 3. abandone abandoei HM é x e 
R -ir decidí 4. desidi decidi HP s x c 

HM í x i 
R -ar viajé 5. viaje viajei HM é x e 
R -er aprendí 6. aprendi = Ø 

 
(054) Eu termine o segundo grau e elêge continuar com o professorado em matemática 
e dexe em 2º ano. Logo me inscrivi em Proyecto Idioma porque gosto muito da lingua 
portugueza, e queria conhecer mais sobre ela. Então decidi perfeccionarme no profes-
sorado e elegi inscrivirme na facultade. Fiz o curso de apoio logo no curso específico 
comprendi melhor algumas coisas como as pronunciações de algumas palavras que me 
eram muito dificil de pronunciar. Pelo memo me falta melhorar um pouco mais na 
oralidade, espero poder lográ-lo para ter em um futuro melhor pronunciação e poder 
concluir com exito o curso e ter a posivilidade de superarme cada dia mais. (108 p) 
 
1PS Pret Perfeito   Informante (B)   

Clasificacion Conjugación LM IntL LO Regla 
R -ar terminé 1. termine terminei HM é x e 

RA -er elegí 2. elêge elegi HO ê x e 
HO e x i 

R -ar dejé 3. dexe Deixei HO x x x 
HM é x e 

R -er inscriví 4. inscrivi inscrevi HO i x i 
HM í x i 

R -ir decidí 5. decidi = Ø 
RA -er elegí 6. elegi = Ø 
I -er hice 7. fiz = Ø 
R -er comprendí 8. comprendi compreendi HM e x e 

HM í x i 
 

                                                 
4 Referencias: en rojo (otros verbos que no son utilizados en este estudio); en recuadro (verbos en preterito perfec-
to); recuadro rosa (1ra PS). 
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(121) Bom! Os motivos pelos quais eu escolhie o Curso de Graduação em Português são 
que eu gosto muito de aprender mais da lingua Portuguesa, da sua historia e sua cultu-
ra, também eu quero chegar a completar o curso para poder ser uma boa profissora no 
futuro. Eu me pre-inscrivi no mes de decembro, no mes de fevereiro eu fiz no cursillo 
geral o que integrava todos os ingresantes das carreras 2010. Depois eu fiz o curso es-
pecífico de Português que durou dois semanas, alí tratamos, discutimos e tivemos uma 
ideia do que faríamos na carrara. Logo eu me incrivi definitivamente no Curso de Por-
tuguês, estevie muito tempo esperando para poder inscrivirme, esteve toda a manhã e 
depois volte pela tarde onde por fim me inscrivi. Hoje, segunda-feira foi meu primeiro 
dia de aula, para mim foi muito ótimo! Me costo um pouco acordar cedo pela manhã, 
mas cheguei a facultade e me esquece de onde tenha as aulas, então falei com um jo-
vem do Centro Estudiantil e o minino me levo até alá. Volte para minha casa (aparta-
mento que eu alugo aqui) ha medio-dia, almorce y deite um pouco. Depois voltei para 
facultade. Até logo! A gente se ve. Muito prazer professoras! (202 p) 
 
 
1PS Pret Perfeito   Informante (C)   

Clasificacion Conjugación LM IntL LO Regla 
R -er escogí 1. escolhie escolhi HP e x ~e 
R -er inscriví 2. inscrivi inscrevi HM i x i 

HM í x i 
I -er hice 3. fiz = Ø 
I -er hice 4. fiz = Ø 
R -er inscriví 5. inscrivi inscrevi HM i x i 

HM í x i 
I -ar estuve 6. estevie Estive HO 3º x 1º 

HP ie x e 
I -ar estuve 7. esteve Estive HO 3º x 1º 
R -ar volví 8. volte Voltei HO e x ei 
R -er inscriví 9. inscrivi inscrevi HM i x i 

HM í x i 
R -ar llegué 10. cheguei = Ø 
R -er olvidé 11. esquece esqueci HM é x e 
R -ar hablé 12. falei = Ø 
R -ar volví 13. volte voltei HO e x ei 
R -ar almorcé 14. almorce almocei HO e x ei 
R -ar acosté 15. deite deitei HM é x e 
R -ar volví 16. voltei = Ø 

 

(128) Eu sempre guste da lingua portuguesa, em minha familia mais meu pai sempre 
falo em português então eu quiz conhecer muito mais e me decide pelo curso de gra-
duação em português, e cuando chegei a facultade estava nevosa e començe a falar com 
otras gentes da facultade e Meu Deus saviam mais que eu! então com caderno de in-
gresso començe a estudar todos os dias. Cuando començo as clases não estava muito 
nervosa, mas não ainda não sei nada, se soamente o básico. Eu quero algum dia ser 
professora de português e vou se com muito trabalho vou chegar, eu se que sim, soa-
mente tenho que estudar todos os dias na escrita e em a fala. (116 p) 
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1PS Pret Perfeito   Informante (D)   

Clasificacion Conjugación LM IntL LO Regla 
R -ar gusté 1. guste gostei HM u x u 

HM é x e 
HO e x ei 

I -er quise 2. quiz quis HP z x s 
R -ir dicidí 3. decide decidi HP e x i 
R -ar llegué 4. chegei cheguei HP ~u x u 
R -ar comencé 5. començe comecei HM n x n 

HO c x ç 
HM é x e 

R -ar comencé 6. començe comecei HM n x n 
HO c x ç 
HM é x e  

 
 
(149) Durante o segundo grau, não chinha ainda ideia em que iva a estudar, eu gostava 
muintho e de shornalismo, terminei meus estudos num colêgio Bachiller no ano 2.006, 
empesei a faculdade no 2008, fis dois años de shornalismo, mias por motivos personais 
tuvi que deshar. Este año desiyi estudar português porque gosto da carrera, minha 
familia e toda do bracil, y como eu sei fala mais naõ escrever desiyi faser a carrera. Eu 
não fis o curso de apoio ao ingressante geral e especifico, porque como sha chiña feito 
para carrera anterior me serviu pra esta. (96 p) 
 
 
1PS Pret Perfeito   Informante (E)   

Clasificacion Conjugación LM IntL LO Regla 
R -ar terminé 1. terminei = Ø 
R -ar empecé 2. empesei empecei HP s x c 
I -er hice 3. fis fiz HP s x z 
I -er tuve 4. tuvi tive HM u x u 

HP i x e 
R -ir decidí 5. desiyi decidi HO /d/ x d 
R -ir decidí 6. desiyi decidi HO /d/ x d 
I -er hice 7. fis fiz HP s x z 

 
 
(156) Na siguente narração vou contar como escolhei o curso de Graduação em Portu-
guês. No segundo grau eu ja tinha escolhido fazer o curso porque fez três anos de Por-
tuguês umas aulas, e gostava muito por isso eu falei a uma amiga que gostaria de fazer 
o profesorado e ela contou que estava no primeiro ano do curso de graduação em Por-
tuguês, entaõ ela me falou como eu podia facer e onde tinha que facer a pre-inscrição. 
Em dezembro eu vim para Posadas com ela e juntas chegamos ate aqui. Em fevereiro 
començo e curso geral e foi interessante porque também conhece muitas pessoas, logo 
no curso especifico eu ja fez umas amigas e gostei de todos os trabalhos que fizemos 
nas aulas, a inscrição definitiva eu vim sozinha e o primeiro dia de aula foi interessante 
gostei dos textos e todas as pessoas com quêm falei. Gostei muito desta experiencia e 
espero que seja um bom ano. (147 p) 
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1PS Pret Perfeito   Informante (F)   

Clasificacion Conjugación LM IntL LO Regla 
R -er escogí 1. escolhei escolhi  
I -er hice 2. fez fiz HP 3º x 1º 
R -ar hablé 3. falei = Ø 
I -ir vine 4. vim = Ø 
R -er conocí 5. conhece conheci HP e x i 
I -er hice 6. fez fiz HP 3º x 1º 
R -ar gusté 7. gostei = Ø 
I -ir vine 8. vim = Ø 
R -ar gusté 9. gostei = Ø 
R -ar hablé 10. falei = Ø 
R -ar gusté 11. gostei = Ø 

 
 
(162) Bom, tehno que conter muita, coisas, que me paso em a facultade mis primeiras 
experiências, bom, o segundo grau, foi facil para mi por todo as experiências, que tuve, 
o segundo grau, termine em o 2006, sim llevarme ninguna materia. Ao el 2007 estuve 
por ingressar em la escolha em emfermeria, ise el ingresso polo deje por assunto de 
trabalho. Agora me quedo com esta carreira, que me gosta, pero teho muito por apren-
der, em este movo, lugar que tehno que poner muito esmero para, conhecer más sobre 
a lingua portuguesa e sobre a escritura, ñao se más que escrever, disculpe por todo os 
errores. Obrigada. (106 p) 
 
 
1PS Pret Perfeito   Informante (G)   

Clasificacion Conjugación LM IntL LO Regla 
I -er tuve 1. tuve tive HM u x u 
R -ar terminé 2. termine terminei HM é x e 
I -ar estuve 3. estuve estive HM u x u 
I -er hice 4. ise fiz HP h x ~h 

HP c x s 
R -ar dejé 5. deje deixei HM é x e 

HM j x j 
 
 
(193) Cuando eu cursei a secundaria nao tive lingua Portuguesa mais eu goto da lingua. Eu 
escolhe o curso porque quero aprender a lingua logo pode ensinar e tambein porque vai 
ser uma fonte di trabalho muito solicitada. Eu foi a facultade por primeira vez cuando me 
pre-inscribe. Depois foi a curso geral que me foi moito bem eu aprende como eu tenho que 
me manejar na facultade. Tambem fiz o curso especifico eu tive participaçao e aprendi 
moito do que pensei cosas que eu pensaba que significaba distinto. En la inscrisao definiti-
va fiz dois dias antes que se fechada. E fiz dois horas de cola. No primeiro dia de aula me 
gosto a pesar de os cambios de aula que façemos. (121 p) 
 
 
 



 

 

 238

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

1PS Pret Perfeito   Informante (H)   
Clasificacion Conjugación LM IntL LO Regla 

R -ar cursé 1. cursei = Ø 
I -er tuve 2. tive = Ø 
R -er escogí 3. escolhe escolhi HP e x i 
R -er inscriví 4. inscribe inscrevi HP e x i 

HP b x v 
I -ir fui 5. foi fui HO 3º x 1º 
I -ir fui 6. foi fui HO 3º x 1º 
R -er aprendí 7. aprendi = Ø 
I -er hice 8. fiz = Ø 
I -er tuve 9. tive = Ø 
R -er aprendí 10. aprende aprendi HP e x i 
R -ar pensé 11. pensei = Ø 
I -er hice 12. fiz = Ø 
I -er hice 13. fiz = Ø 

 
(195) Cuando eu decideu ingresar na carrera era no ano passado cuando um amigo me 
pregunto o que eu iva facer de meu vida e eu lhe conteste que, não sabia. Entou ele me 
dijo que iva a ingresar a la carreira de portugues e me gostou e meu enscrivi em ese 
momento pense em a salida laboral de a carreira e tenho entendido que tem muita sali-
da laboral e que me conbenia. Eu egrese no segundo grau o no ano 2008 e nunca tuve 
portugues e me cuesta demasiado escreber. (91 p) 
 
1PS Pret Perfeito   Informante (I)    

Clasificacion Conjugación LM IntL LO Regla 
R -ir decidí 1. decideu decidi HO eu x i  
R -ar contesté 2. conteste contestei HM é x e 
R -ir inscriví 3. enscrivi inscrevi HP e x i 

HM í x i 
R -ar pensé 4. pense pensei HM é x e 
R -ar egresé 5. egrese egressei HM é x e 

HM s x s 
I -er tuve 6. tuve tive HM u x u 

 
(197) Pra comensa eu não tuve a lingua portuguesa na segundaria nem fis otro curso. 
Eu escolhi o curso de portugues porque gostaria de aprender a escrever bém em o idi-
oma. Falar e ler eu sei, mais escreve é muinto costoso. Os curso de apoio ao ingressante 
foi mais gostoso o especifico porque se falõu no idioma, em o gerao foi facil ya que a 
escritura era em espanhol. O primeiro dia de aula foi faciu ya que foi só letura, e se 
toco poco na escritura. O que eu espero do curso é aprender bem, sai falando muinto 
melhor, com menos erros. Na escritura e tambem poder insinar a outras pessoas a falar 
e escrever bem, a os que gostarem de aprender. (122 p) 
 
1PS Pret Perfeito   Informante (J)   

Clasificacion Conjugación LM IntL LO Regla 
I -er tuve 1. tuve tive HM uxi 
I -er hice 2. fis fiz  
R -er escogí 3. escolhi = Ø 
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PÓSTER 

 
 

A BRUXINHA QUE ERA BOA. TEATRO EM PORTUGUÊS PARA CRIANÇAS 
 
 

Marcela Claudia Mancino 
Centro Educativo Complementario de Idiomas Extranjeros N° 7 –  

Escuela Nº 11 de la Ciudad de  
Buenos Aires - ARGENTINA 

marcelamancino@yahoo.com.ar 
 
 
“A bruxinha que era boa. Teatro em Português para crianças” foi uma experiên-
cia que envolveu alunas e professoras do Centro Educativo Complementario de 
Idiomas Extranjeros (CECIE) N° 7 e da Escola 11 da Distrito Escolar (DE) 6º da 
cidade de Buenos Aires e foi realizada no marco de dois projetos muito mais 
abrangentes. Um deles, “Português através da Arte”, que está sendo levado a 
cabo na Escola Nº 11 DE 6° e o outro, “Promoção de PLE”, no CECIE 7.  

O presente trabalho surgiu no 6° ano do CECIE 7 depois de assistir a uma re-
presentação teatral em português onde os alunos da Escola 11 DE 6° não foram 
por questões econômicas. Perante o entusiasmo das alunas pela experiência vi-
vida, a professora lhes propôs realizar uma peça de teatro em português para 
dar de presente aos alunos da Escola 11 e representá-la também ao final do ano 
como encerramento de sua formatura. 

Vários foram os objetivos planejados: vivenciar a língua estrangeira através 
da arte; descobrir outros registros lingüísticos a partir do teatro, articular ativi-
dades entre o CECIE, a Escola Plurilíngüe e os diversos níveis de português. 
Mas um dos principais objetivos foi crescer com o trabalho grupal sendo solidá-
rios com os outros e promover a língua portuguesa dentro e fora da comunida-
de do CECIE 7 para aumentar a matrícula de alunos.  
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UM CANTINHO, UM VIOLÃO... 
 
 

Marcela Claudia Mancino 
Escuela Plurilíngüe Nº 11 de la Ciudad de Buenos Aires - ARGENTINA 

marcelamancino@yahoo.com.ar 
 
 
“Um cantinho, um violão” é uma experiência cultural levada a cabo em uma 
escola pública plurilíngüe no bairro de Boedo na cidade de Buenos Aires com 
alunos da 4ª e 5ª série e envolve professores de informática, música, português e 
artes plásticas. Este trabalho faz parte de um projeto muito mais abrangente 
cujo principal objetivo é ensinar português através da arte.  

A partir da música Corcovado escrita por Antônio Carlos Jobim os alunos en-
traram no mundo da poesia, da paisagem e da cultura do Rio de Janeiro. Traba-
lhamos com a letra da música, cantamos, imaginamos o autor no seu momento 
de inspiração, dramatizamos esse momento e o representamos em papel e em 
vídeo. Vimos shows sobre Tom Jobim na internet e sobre a cidade carioca atual 
comparando-a com fotos da cidade do ano 1950, pesquisando e aprofundando 
conhecimentos sobre o Corcovado e o Cristo Redentor.  
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INVESTIGACIÓN “REPRESENTACIONES DE LOS DOCENTES SOBRE  
LOS NIÑOS POBRES Y SU RELACIÓN CON EL APRENDIZAJE  

DE LENGUAS EXTRANJERAS”  
(Res.059/06-2010, FHACS - UADER) 

 
 

María del Pilar Dobler 
Universidad Autónoma de Entre Ríos - ARGENTINA 

pdobler@arnet.com.ar 
 

Nanci del Carmen Giordano 
Universidad Autónoma de Entre Ríos - ARGENTINA 

nan_giordano@yahoo.com.ar 
 
 
INSTITUCIÓN 
Profesorado en Portugués, Facultad de Humanidades, Artes y Ciencias Sociales 
de la Universidad Autónoma de Entre Ríos. 
 
CONTEXTUALIZACIÓN 
Este estudio se propuso determinar la representación de los docentes de la Es-
cuela Nº 1 de TC “César Blas Pérez Colman” sobre las lenguas extranjeras en 
general, y sobre las capacidades y habilidades de los alumnos que viven en con-
texto de pobreza, con relación al aprendizaje de las lenguas extranjeras y su in-
corporación en el currículo institucional. 

En el año 2000, el Consejo General de Educación de Entre Ríos refuncionalizó 
la institución generando espacios para informática e idiomas. Esto provocó el 
pensamiento exteriorizado de los docentes sobre la imposibilidad del aprendi-
zaje de lenguas extranjeras por niños de dicha comunidad. 

Este proyecto pretendía contribuir con la valoración de las lenguas extranjeras 
en el contexto actual de globalización, con la formación de profesores en lenguas 
extranjeras, propiciar la apertura de nuevos espacios de acción para la enseñanza 
de lenguas en escuelas públicas con población que vive en contexto de pobreza, 
permitir mejores oportunidades educativas a todos los niños, sin importar su 
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condición socioeconómica y dar luz a nuevas decisiones de políticas públicas re-
lacionadas con la implementación del portugués lengua extranjera. 

 
OBJETIVOS  
• Determinar la importancia que los docentes le asignan al aprendizaje de un 

idioma extranjero, en general. 
• Determinar las representaciones de los mismos sobre el aprendizaje de len-

guas extranjeras por parte de alumnos de condición socioeconómica baja. 
• Determinar su representación con respecto a la incorporación de las lenguas 

extranjeras a la currícula de la institución. 
 
METODOLOGÍA 
• Investigación cualitativa - Diseño exploratorio descriptivo.  
• Instrumento principal: entrevista semiestructurada.  
• Instrumentos complementarios: grabación y observación.   
 
MATERIALES 
• Físicos: CPU, cintas de audio, grabadores, escuela.   
• Humanos: 3 profesores de portugués y 1 de inglés, 2 estadistas, 2 alumnas 

del 4º año del Profesorado en Portugués y 129 docentes de la escuela entre-
vistados. 

 
RESULTADOS 
• Una idea de aprendizaje como elitista, utilitario y complejo. 
• Una idea de lengua extrajera elitista y utilitaria. 
• Una idea de pobreza como estática y determinante. 
• Un docente insustituible y una función docente inderogable. 
• Unas prácticas teñidas de la necesidad de supervivencia. 
• Un alumno, elemento de juego disputado dentro del campo y medido por 

sus necesidades materiales y afectivas. 
• Unas necesidades básicas como sustento de todo, resignificando la posición 

del docente. 
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CONCLUSIONES 
La idea de elitista que resulta del estudio no excluye la posibilidad de que los 
niños pobres aprendan lenguas extranjeras, sino que se asocia a la inseguridad 
sobre los propios saberes y al temor de que los alumnos cambien su representa-
ción sobre el docente, insustituible, y su posición dentro del campo, por su fun-
ción inderogable. Se propende al desmedro del capital cultural de los alumnos 
por un capital simbólico del docente sostenible.  



  

> Talleres 
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La utopía está en el horizonte. Camino dos pasos,  
ella se aleja dos pasos y el horizonte se corre diez pasos más allá.  

¿Entonces para que sirve la utopía?  
Para eso, sirve para caminar. 

Eduardo Galeano 
 
APRESENTAÇÃO 
Como professoras de PLE, nos deparamos com materiais didáticos que, muitas 
vezes, apenas valorizam a forma e não o conteúdo linguístico cultural, ou seja, 
materiais que carecem de motivação tanto para o aluno quanto para os profes-
sores, por se centrarem apenas na gramática. Sendo assim, sempre tivemos o 
anseio de que fosse criado um material didático diferente, cujo enfoque estives-
se centrado nas relações interculturais, dando a professores e alunos a possibi-
lidade de desenvolver o pensamento crítico e o respeito às diferenças através do 
contraste da comparação cultural e do diálogo sobre a cultura em suas diferen-
tes manifestações. Mas, afinal, será que é possível construir algo do gênero ou 
será apenas um desejo utópico que se encontra longe no horizonte? 

O objetivo desta oficina é promover um espaço dialógico, em que haja um 
momento de permutas, de desconstrução e construção de novos saberes, em 
que possamos evidenciar que é possível criar um material didático que possibi-
lite a aquisição de uma língua estrangeira através da compreensão e da aceita-
ção de novos valores culturais e trocas sociais. Para isso, analisaremos alguns 
exercícios, nos quais serão problematizados vários aspectos, tais como: a seleção 
de materiais culturalmente sensíveis; a análise linguística contextualizada; os 
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diferentes gêneros textuais que servirão como gatilho; a reflexão sobre a língua 
em uso, todos eles visando à promoção do diálogo entre-culturas e o desenvol-
vimento das diferentes competências no processo de ensino-aprendizagem de 
línguas. 

Antes de tudo, faremos uma breve exposição sobre os paradigmas existentes 
no ensino de Língua Estrangeira, a fim de explicitarmos o porquê de calcarmos 
nosso material didático na perspectiva da Abordagem Intercultural (AI). 
 
PARADIGMAS NO ENSINO DE LÍNGUA ESTRANGEIRA 

Método gramática-tradução 
Também chamado de Método Tradicional, privilegia a escrita em detrimento da 
oralidade. Para tanto, o aluno deve dominar uma lista ampla de vocabulário da 
língua-alvo, dominar regras gramaticais e exceções, conhecer as terminologias 
gramaticais e fazer constantes exercícios de tradução e de versão. Além disso, 
não se trabalha com as ideias do texto, restringindo-se apenas a seus aspectos 
gramaticais. A língua-alvo sempre é ensinada através da língua materna do a-
luno, por isso, a tradução da língua-alvo para a língua-materna é um exercício 
constante. Dessa maneira, o professor não necessita falar a língua-alvo. 
 

Método direto 
Tal método caracteriza-se pela constante repetição – conduzida pelo professor – 
sem que haja interação entre alunos. Está abolido o uso da língua materna, sen-
do assim, a língua-alvo é ensinada através da língua-alvo, ou através de gestos 
e mímicas, sem recorrer jamais à tradução. Por isso, o professor não necessita 
falar a língua materna do aluno, mas ser fluente na língua-alvo. Dá-se mais ên-
fase a exercícios orais de repetição do que a exercícios escritos. É importante 
salientar que, neste método, o aluno produz frases, mas não discursos. 
 

Método áudio-oral 
Baseia-se na eliminação da escrita e na ancoragem dos estímulos auditivos e 
orais. Para que os alunos não cometam erros, ensina-se a estrutura por meio de 
exercícios estruturais. Acredita-se que a aprendizagem da língua dá-se de ma-
neira mecânica, por isso a gramática não é ensinada através de regras, ela é a-
presentada aos alunos através de um modelo. O vocabulário, não mais por lis-
tas, mas sim através de frases. Nesse sentido, laboratórios de línguas são impor-
tantes aliados para a repetição oral das estruturas aprendidas em sala. Nota-se 
que, neste método, o aluno dificilmente passava do automatismo para a expres-
são espontânea. 
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Método áudiovisual 
Neste método, a imagem funciona como um “elemento provocador” para a 
produção oral, perdendo o papel de somente facilitar o entendimento do signi-
ficado, como nos métodos anteriores. Há uma interação maior entre aluno-
professor, comparando-se com os métodos anteriores. 
 

Método comunicativo 
A abordagem comunicativa centraliza o ensino da língua-alvo na comunicação. 
Para isso, lança-se mão, pela primeira vez, de materiais autênticos em que a 
gramática e o léxico não são rigorosamente controlados, em oposição aos textos 
fabricados para fins pedagógicos. Os exercícios de gramática são simulações 
interativas, exigindo, portanto, um papel mais ativo do aluno. A correção não é 
rigorosa de maneira que não iniba a produção oral do aluno. O professor não é 
o centro do processo de aprendizagem, mas sim o facilitador do mesmo. É im-
portante salientar que, neste método, não há preferência por uma habilidade 
específica (falar, escrever, ouvir e ler), ao contrário, objetiva-se que o aluno do-
mine todas. 
 
MATERIAIS DIDÁTICOS: PROPOSTA DE ENSINO INTERCULTURAL NA AULA DE PLE 
O enfoque comunicativo, como já pudemos observar, se centra no modelo de 
uso adequado da língua pelo nativo e na visão da cultura como identidade na-
cional. Hoje sabemos que o ensino de idiomas é muito mais que isso, deve per-
mitir que os estudantes descubram diferentes identidades sociais: a ideia de um 
falante ideal, sem sotaque e uma cultura nacional é uma falácia. O aluno não 
deve apenas saber falar e escrever de acordo com a norma culta da língua, mas 
sim saber selecionar as formas corretas e apropriadas exigidas de acordo com o 
contexto social de uso, visto que, segundo Hymes (1972) nem tudo que está 
gramaticalmente correto, será necessariamente bem entendido e aceito pelos 
usuários. 

Gerd Wessling (1999) adverte para a necessidade de refletirmos através de 
nossa prática docente sobre os objetivos de nosso ensino para satisfazer novas 
necessidades sociais; enfatiza a importância de conviver com os conceitos de 
aprendizagem intercultural e entendimento crítico do outro. Se pararmos para 
pensar sobre nossa realidade (professoras de PLE em Buenos Aires), sabemos 
que nossos alunos são falsos principiantes e que, além disso, trazem consigo 
uma bagagem cultural que não deve ser ignorada. Desse modo, consideramos 
muito importante a introdução e a promoção do permanente diálogo em sala de 
aula entre a cultura da língua-alvo e a do aluno a partir das primeiras aulas.  
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Mendes (2008) propõe uma abordagem de ensino intercultural, em que cada 
participante envolvido no processo de ensino-aprendizagem é um mediador 
cultural entre o seu próprio modo de ser e agir e o do outro com o qual está dia-
logando. A autora considera o termo abordagem como uma força potencial que 
orienta todo o processo de ensinar e aprender línguas e estabelece como carac-
terísticas da AI: 

 
• Língua como cultura e lugar de interação; 
• O foco no sentido – os conteúdos funcionam como passaportes de acesso a 

novas experiências e significados construídos em conjunto; 
• Materiais como fonte - seleção de materiais autênticos; 
• Integração de competências - competência linguístico-comunicativa como 

uma competência global que inclui outras competências: gramatical, socio-
linguística, textual-discursiva, estratégica, implícita, intercultural, etc; 

• Diálogo de culturas - partilhamento de experiências; 
• A agência humana - ação de professores e alunos como agentes de intercul-

turalidade, os quais promovem o diálogo entre culturas através da interação 
e da produção conjunta de conhecimentos; 

• Avaliação crítica, processual e retroativa - avaliação do processo de ensino-
aprendizagem. 
 

Partindo dos princípios da AI, analisaremos um material didático em que há a 
contemplação do cultural de maneira dialógica, havendo a comparação contí-
nua entre a cultura da língua materna e a da língua-alvo. Itacira Ferreira (2008) 
ressalta que um estrangeiro normalmente tem dificuldades em decodificar cer-
tas expressões que apresentam no léxico carga cultural, através da qual os a-
prendizes vão acessar informações e valores básicos comuns do ponto de vista 
cultural dos interlocutores . Nessa perspectiva, concordamos com a autora que 
argumenta que adquirir uma nova língua não é apenas adquirir hábitos linguís-
ticos (fonológicos, morfológicos e sintáticos), mas sim assimilar uma nova cul-
tura, assimilar uma nova maneira de ser, vivenciando a cultura da língua-alvo. 

Então, em que medida um material didático pode ser nosso aliado no ensino 
de PLE? 

A título de ilustração, vamos exemplificar algumas situações de aproximação 
e vivência da cultura língua-alvo: 
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• Associações a partir dos conhecimentos prévios do aluno. Na unidade 0 do 
material a ser analisado, podemos observar uma preocupação com a valori-
zação do conhecimento cultural do aluno, levando-o a fazer associações entre 
a língua-alvo e seus conhecimentos prévios para a formação de sentido na 
nova língua. Nesse contexto, consideramos pertinente o uso da língua ma-
terna em sala de aula, quando o aluno está dando os primeiros passos. No 
entanto, a língua materna deve ser abordada pelos professores não como tra-
dução, mas sim como uma forma de diminuição do filtro afetivo dos inician-
tes na língua-alvo. 

 
• Nomes que aparecem como portadores do que chamamos de carga cultural 

compartilhada: 
Ricardão 
Maria Chuteira  
Maria gasolina  
Maria vai com as outras  
Zé Ninguém 
João sem braço 
 
Obviamente que, se um aluno lê esses nomes fora de contexto, pode achar 
algo estranho mas nem sempre conseguirá imaginar o que há por trás disso: 
amante, mulher (namorada) de jogador de futebol, mulher que só sai com 
homens que têm carro, pessoa que se deixa influenciar pelas demais, pessoa 
insignificante, etc. Na unidade 1 do material a ser analisado, o aluno se depa-
ra com a decodificação desses nomes próprios que, como podemos ver, fun-
cionam como adjetivos e, a partir desse momento, o aluno já é exposto ao que 
chamamos de implícito cultural. 

 
• Constante diálogo entre-culturas. Transformação da sala de aula em um es-

paço de trocas sociais, no qual o contato entre línguas e culturas diferentes é 
construído através do diálogo e da constante reflexão crítica sobre as proxi-
midades e diferenças que as caracterizam. 

 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
A partir do momento em que escolhemos ser professoras de PLE, reconhecemos 
que encontrar materiais que levem o aluno a vivenciar a realidade da cultura-
alvo não é tão simples assim. Produzir materiais sob o paradigma intercultural 
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é uma tarefa árdua, mas não impossível: significa romper com padrões estereo-
tipados e calcados na forma, significa o desenvolvimento da formação cultural e 
humana do aluno e do professor; significa ver no professor o papel de media-
dor desse entre-mundos e no material didático a ponte que unirá culturas, de-
sencadeará choques e permitirá a aceitação do outro. 
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INTRODUÇÃO 
Este texto tem por objetivo fazer reflexões sobre algumas questões de Língua 
Portuguesa mais especificamente sobre a língua falada no Brasil, relacionadas à 
interferência da língua oral na língua escrita, levando-se em consideração o 
processo de aquisição desta por falantes de espanhol. Estas reflexões serão fei-
tas a partir da prática em sala de aula e sustentadas por embasamento teórico.  

Inicialmente, é preciso que alguns embasamentos que dão suporte teórico a 
este trabalho sejam explicitados. O primeiro, e principal embasamento das idei-
as aqui apresentadas, reside em um dos axiomas da Sociolinguística: a variação 
é inerente ao sistema linguístico, sendo a língua um sistema heterogêneo. Postu-
lado por Weinreich, Labov & Herzog (1968), este embasamento concebe a lín-
gua como uma realidade inerentemente variável e passível de ordenação estru-
tural, ou seja, as realizações linguísticas de uma comunidade de fala, considera-
das caóticas pelos estruturalistas, são passíveis de investigação, ordenação e 
sistematização (cf. Tarallo, 1986).  

O respaldo para o axioma da heterogeneidade (Weinreich, Labov & Herzog, 
1968) acima apresentado reside em fundamentos empíricos, ou seja, na observa-
ção de fatos linguísticos reais, no reconhecimento de que os dados utilizados 
para proposições teóricas sobre a mudança linguística podem ser obtidos pela 
geografia linguística, retirados de estudos de contato entre línguas e dialetos ou 
ainda provenientes do estudo sociolinguístico. Neste texto serão feitas reflexões 
a partir do primeiro tipo de observação: de fatos reais, ou seja, de ocorrências 
linguísticas de sala de aula. 

O segundo embasamento, muito importante nas conjecturas a seguir, é sobre 
a mudança linguística. Para ocorrer a mudança linguística é preciso haver vari-
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ação. A língua falada sempre varia. Toda língua falada varia,1 entendendo-se 
por Língua, conforme o Dicionário Aurélio:  

 
O conjunto das palavras e expressões usadas por um povo, por uma nação, e o 
conjunto de regras da sua gramática; idioma. Modo de expressão escrita ou ver-
bal de um autor, de uma escola, de uma época; estilo; linguagem. A linguagem 
própria de uma pessoa ou de um grupo. Sistema de signos que permite a comu-
nicação entre os indivíduos de uma comunidade linguística. [...] Fala. 

 
Surgida em um contexto histórico linguístico em que a variação era tida como 
precursora da mudança, sendo que as variações que não geravam a mudança 
eram ignoradas (como no recorte de análise estruturalista de Herman Paul 
(apud Bagno, 2006), o grande pilar da Sociolinguística Laboviana é de que nem 
toda variação implica em mudança linguística. Por outro lado, toda mudança 
traz em si uma variação que a precede. Desta forma, a variação é própria da 
língua humana, mas a mudança pode ocorrer ou não. É importante a 
compreensão desta ideia, visto que o maior temor frente à variação da fala é a 
de que venha a alterar a Língua; o que necessariamente não ocorre. 
 
PORTUGUÊS E ESPANHOL:2 SEMELHANTES, MAS NÃO IGUAIS 
Levando-se em consideração que as duas línguas fontes do estudo aqui propos-
to são de origem comum, ou seja, são línguas de origem românica, surgidas a 
partir da evolução do latim, que, por sua vez, trata-se de língua levada à 
Península Ibérica por meio da conquista e da colonização romanas 
(especificamente, do latim vulgar, falado pelas classes populares) e pertencentes 
ao grupo ibero-românico, tal como o castelhano, o catalão, o italiano, o francês, 
o romeno e outros, é comum o pensamento de que o Português levado ao Brasil 
(doravante PB) e o Espanhol levado às Américas são línguas muitíssimo 
parecidas.  

Contudo, assim que os falantes destas duas línguas começam o aprendizado 
uma da outra, logo descobrem que são duas línguas apenas semelhantes, com 
mais pontos divergentes que comuns e que alguns pontos merecem muita 
atenção. A seguir, serão explicitados alguns dos pontos que geralmente são 
conflitantes em sala de aula como língua estrangeira (LE). 
NO NÍVEL FONOLÓGICO 

                                                 
1 De acordo com a Linguística Textual, também a língua escrita varia, em conformidade com o gênero do texto. 
2 Neste trabalho focalizo Português Brasileiro e Espanhol da América. 
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Em se tratando dos sons produzidos no PB e no Espanhol, algumas diferenças 
podem ser apontadas: 

 
A duração das vogais 
Empiricamente pode-se observar que o PB varia a duração das vogais. Se nos 
manuais de gramática desta língua são mencionados apenas cinco vogais [ a, e, 
i, o, u], e em obras de descrição fonológica (Christófaro-Silva, 2007) se 
mencionam sete [a, e, E, i, o, O, u], o fato é que a redução destas vogais 
conforme o ambiente de ocorrência não é mencionado em manuais de PLE. 
Porém, o falante de espanhol, aprendiz de Português descobre isto rapida-
mente, e fica meio sem saber onde fazer as reduções quando fala ou onde grafar 
[i] / [u] nos contextos em que os nativos as fazem, uma vez que estas não lhe 
são apresentadas nos materiais onde busca aprender o PLE.  

Por exemplo, no dialeto mineiro,3 os sons [e, o] sofrem um fenômeno 
chamado redução. São pronunciados como [i, u] átonos, quando ocorrem em 
sílaba átona final: entre > entr[I]; menino > menin[U]. Podem reduzirem-se na fala 
até serem completamente apagados: entrØ; meninØ.  

Por sua vez, o [e] da palavra meninØ ainda é passível de sofrer um alçamento, 
realizando-se como [i]: mininØ.4 Desta forma, estes fenômenos podem levar à 
grafia incorreta da palavra. 

 

A pronúncia de [b] e [v] 
Se em Espanhol não há distinção entre [b] e [v], em Português estes sons geram 
diferenças de significado: [b]ela / [v]ela. Aprendizes hispanos tenderão a trocar 
as letras ‘b’ e ‘v’, tanto na escrita quanto na pronúncia. 
 

O ‘s’ em Português 
Em Espanhol a letra ‘s’5 é sempre o som [s], ao passo que em Português existem 
no mínimo duas convenções básicas em relação à grafia de ‘s’. Primeira 
convenção: quando usada sozinha entre vogais a letra ‘s’ tem o som [z], que não 
existe no inventário fonológico do Espanhol. Segunda convenção: para ter o 
som [s] entre vogais, a letra ‘s’ precisa aparecer dobrada.6 Isto constitui 

                                                 
3 Cito aqui o dialeto no qual venho realizando pesquisa variacionista, mas também os falares do nordeste, do centro-
oeste, do norte do Brasil, ou seja, com exceção apenas do falar paulista e sulista, realizam este fenômeno. 
4 Este fenômeno é conhecido como alçamento da vogal pretônica. 
5 Também a letra ‘z’ em Espanhol da América tem o som [s]. 
6 O som [s] pode ainda ser grafado em Português como ‘c’, ‘ç’, ‘xc’, ‘x’: cedo; aço; exceto; expansão. 
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dificuldade ortográfica tanto para aprendizes estrangeiros quanto para falantes 
nativos. 
 

O ‘r’ em Português 
Eis uma letra que apresenta uma grafia razoavelmente simples, porém, 
oralmente apresenta inúmeras realizações nos falares brasileiros, o que pode 
dificultar a escrita em PLE. 

No falar mineiro belorizontino, em se tratando de ‘r’ realizado como [h], ou 
seja, aspirado, a letra ‘r’ é grafada sozinha no início ou final de palavra e em 
final de sílaba: rápido; falar; nordeste. Para realização deste mesmo som entre vo-
gais, a letra ‘r’ é grafada dobrada: carro. Neste ambiente, a grafia do ‘r’ simples 
gera o som vibrante [ř]: caro. Destaque-se que em final de palavra este som ten-
de a não ser realizado: faláØ, corrêØ, ouviØ. 

Para falantes de Espanhol é importante mostrar que a grafia de ‘r’ simples 
corresponde ao som da letra ‘j’[h]: ejemplo. O ‘r’ simples realiza-se em Espanhol 
como vibrante simples: riba e o ‘r’ dobrado realiza-se como vibrante múltipla: 
correo. 

 

Outros casos 
É interessante mencionar-se que em Português apenas as letras ‘r’ e ‘s’ são gra-
fadas dobradas, e somente quando ocorrem entre vogais: bairro; sossego; ao pas-
so que em Espanhol, por exemplo, aparece dobrada também a letra ‘l’: Callao. 
Lembrando que o ‘l’ de final de sílaba e de palavra tem se realizado na fala de 
falantes medianos e jovens como uma semivogal [w]: fina[w], futebo[w]; ane[w]; 
ava[w]; ma[w].  

Certamente outras diferenças de letra/som existem entre o Português e o Espa-
nhol, mas vamos abordar a seguir resumidamente alguns casos não fonológicos.  

 
PRONOMES EM PORTUGUÊS BRASILEIRO 
Em geral, manuais de PLE mencionam as formas eu/tu/ele/nós/vós/eles, como 
formas de pronomes pessoais. Contudo, estudos atuais mostram que o prono-
me tu e vós são mais usados em Portugal. Ainda ocorre o tu no Brasil (em São 
Paulo, Rio de Janeiro, Região Sul, Nordeste), porém, em vez de apresentar-se, 
por exemplo, como tu falas; tu sabes; tu falaste; tu partiste; o uso atual é com forma 
verbal de 3ª. pessoa do singular: tu fala; tu sabe; tu falou; tu partiu. Este uso vem 
mostrando mudança no paradigma verbal do PB. Em outras cidades (regiões) 
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do Brasil o tu já foi (ou vem sendo) substituído pela forma você. Forma esta que 
já ocorre como ocê e cê.7 

A forma vós restringe-se cada vez mais a falantes mais idosos e de áreas mais 
interioranas do Brasil; ou ao discurso jurídico e religioso.  

A forma nós também vem sofrendo mudanças no uso. Desde um uso mais 
cotidiano com a forma verbal sem o ‘s’ final: nós falamo; até um uso condenado 
pela tradição gramatical: nós fala8; esta forma vem sendo cada vez mais substitu-
ída pela forma a gente, que significa eu + alguém e requer o verbo apenas na 3ª. 
pessoa do singular: a gente pensa; a gente riu; a gente compreendia; a gente tinha vis-
to. Contudo, a questão é que, o uso de a gente não permite sua omissão em cer-
tos contextos, pois, por possuir a mesma forma verbal de ele/ela/você, pode gerar 
dificuldade na retomada do referente no discurso. 

Destaque-se que, falantes de Espanhol que nunca tiveram contato com o Por-
tuguês, quando ouvem a forma a gente, acham que esta forma tem o mesmo 
significado de la gente, e chegam a usá-la com o significado de o povo, as pessoas, 
uso que não inclui o eu discursivo presente em a gente. 

As formas eles/ elas também apresentam variações. No discurso ‘não monito-
rado’ (conforme terminologia variacionista), realizam-se com forma verbal na 
3ª. pessoa do singular: eles/elas comprô/ ia/ entendia. Podendo ainda serem pro-
nunciados como ês(=eles)/és(=elas). Estes fatos podem aparecer na escrita for-
mal dos aprendizes de PLE e cabe ao docente demarcar o que pertence a textos 
mais próprios da oralidade e o que é da língua escrita mais formal. 

 
O PRONOME OBJETO EM PB 
Atualmente as formas pronominais de objeto em PB diferenciam-se do Portu-
guês Europeu pela posição que ocupam. Em PB, conforme atestam renomados 
linguistas brasileiros e pesquisas recentes o uso da forma proclítica é predomi-
nante: Me viu; Te falei; Lhe deu o recado; Nos encontrou; Se foi; Se entreolharam. 

Contudo, as gramáticas tradicionais insistem em prescrever o padrão enclítico 
em determinados contextos, como início de frase (cf. Castilho, 2010). 

Há muito a mesóclise (ex: falar-lhe-ia; dir-se-ia) não faz mais parte do uso do 
falar brasileiro, ocorrendo apenas em obras literárias de certos períodos.  

 

                                                 
7 Ocê e cê são formas ainda não mencionadas pelos manuais de PLE. 
8 Em minha dissertação de mestrado mostro que esta é a norma de comunidades interioranas do Brasil, cujos falan-
tes não têm acesso à normatização escolar. Jovens rurbanos (na terminologia de Bortoni-Ricardo) também utilizam 
esta norma nos primeiros anos de escolarização. 
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O SUBJUNTIVO 
Em Português o Subjuntivo é um modo verbal que apresenta tempos futuro, 
presente e passado. A palavra chave para compreensão do uso do modo Sub-
juntivo é possibilidade, ou seja, o falante nativo o usa para expressa uma possibili-
dade presente, passada ou futura de uma ação. O Futuro do Subjuntivo apresen-
ta as formas dos verbos regulares iguais às do infinitivo: Quando eu comprar os 
bilhetes, te avisarei. Geralmente é introduzida pela conjunção quando e está cor-
relacionada a uma outra oração com ideia de futuro: Quando eu estiver com os 
bilhetes, te aviso. Este exemplo mostra a tendência do uso atual: o Presente subs-
tituindo o Futuro do Indicativo. As alterações aparecem em poucos verbos: ti-
ver; puder; fizer; souber; trouxer; puser; couber; ou seja, nos verbos que são irregu-
lares no Pretérito Perfeito. Na oralidade, em fala pouco monitorada, os falantes 
nativos tendem a usar formas de infinitivo também para os irregulares. 

O Subjuntivo Presente tem por característica a presença da conjunção que depois 
de verbos que expressam vontade, desejo: Espero que você venha; Desejo que você ven-
ça. Este tempo pode ser substituído: Espero a sua vinda; Desejo a sua vitória.  

O Subjuntivo Imperfeito ocorre em correlação com oração que apresenta o 
Futuro do Pretérito, à qual gostam de denominar condicional: falaria; viajaria; iria. 
Pode ter os radicais verbais irregulares retirados da 1ª. pessoa do Pretérito Per-
feito do Indicativo acrescidos de –sse: pude → pudesse; fiz → fizesse; trouxe → 
trouxesse; vi → visse. Aos verbos regulares basta que se acrescente –sse: falasse; 
vendesse; ouvisse. Este é o uso tradicional. Atualmente esta forma ocorre na ora-
lidade em correlação com formas verbais do Pretérito Imperfeito: Se eu pudesse, 
mudava (mudaria) para a praia. 

É importante ressaltar neste caso a forma nós terá o verbo sempre acentuado: 
falássemos; vendêssemos; ouvíssemos; e ainda mudaríamos; faríamos; veríamos. 

São diferentes usos que precisam ser observados e adequados ao estilo do 
texto escrito. 

 
PALAVRAS FINAIS 
Conforme exposto até aqui, é importante que o docente de PLE tenha cada vez 
mais informações para compreender as dificuldades de seus aprendizes e possa 
atuar de forma tranquila e segura para ajudar seus aprendizes a saná-las, em 
vez de tão somente atribuir a estas dificuldades o rótulo de erro (cf. Maia, 2009). 
Buscou-se apresentar breves informações, no espaço aqui concedido, que de-
vem ser ampliadas. Sempre lembrando que fala e escrita, na contemporaneida-
de, se entrecruzam (cf. Marcuschi, 2004). 
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[...] a vida não me chegava pelos jornais nem pelos livros vinha da  
boca do povo na língua errada do povo língua certa do povo porque  

ele é que fala gostoso o português do Brasil [...]  
Manuel Bandeira  

 
INTRODUÇÃO 
O alvo na confecção do presente trabalho está no interesse pelo ensino do por-
tuguês para falantes de espanhol, bem como a análise das diferenças culturais 
existentes em expressões correspondentes entre o português do Brasil e do es-
panhol do “Rio de la Plata”. No entanto, o processo de ensino-aprendizagem do 
espanhol apresenta problemas comuns a outras línguas no que se refere ao do-
mínio dos idiomatismos ou idiotismos, em decorrência da dificuldade da aqui-
sição desses mecanismos de comunicação e da tradução. 

Este trabalho pretende, através de uma experiência metodológica, verificar 
quais os métodos e estratégias que melhor podem contribuir para o 
(re)conhecimento e a compreensão dos significados das expressões idiomáticas. 
Está orientado ao desenvolvimento da competência linguístico-comunicativa 
em suas modalidades receptiva – compreensão oral e escrita – e produtiva – 
expressão oral e escrita. Mais especificamente, tem por objetivo a construção de 
estratégias de uso de expressões idiomáticas e sua inserção no contexto de co-
municação.  
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Tais expressões são mecanismos linguísticos que exprimem sentimentos e 
conceitos culturais que se desenvolvem através da experiência humana. Assim, 
os idiomatismos revelam a identidade cultural de um povo falante da mesma 
língua, de diferentes povos que falam a mesma língua, ou ainda entre línguas e 
países diferentes.   

A atividade a ser desenvolvida pretende promover um diálogo intercultural 
que articula as variações linguísticas e a relação entre léxico e cultura, utilizan-
do elementos fonéticos, fonológicos e de entoação, considerando as condições 
do aluno e do futuro professor em contexto exolingue, as semelhanças e dife-
renças entre os dois sistemas (português/espanhol) e a experiência das profes-
soras atuantes.  
 
FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
Partimos da seguinte definição: “expressão idiomática é uma lexia complexa 
indecomponível, conotativa e cristalizada em um idioma pela tradição cultural” 
(Xatara, 1998).  Dessa forma, consideramos algumas características: a indecom-
ponibilidade da unidade fraseológica, a semântica das unidades fraseológicas e 
a cristalização da expressão idiomática, ou seja, o momento em que a expressão 
ganha um significado estável. 

É nítida a relação existente entre cultura e os idiomatismos, e esse elo é reite-
rado por Jorge & Jorge (1997) porque como eles se referem no livro Dar à Lín-
gua,  as expressões idiomáticas “descrevem os homens, as relações entre eles e, 
no seu sentido mais nato, a própria sociedade”. 

A partir dos dois conceitos teóricos, é possível compreender que as expres-
sões idiomáticas constituem unidades fraseológicas que os falantes utilizam 
para se comunicar de forma mais expressiva e desvenda a subjetividade e abs-
tração da língua. É uma estrutura linguística que procede da construção cultu-
ral que uma comunidade de falantes faz no uso do idioma. Definir as origens é 
tarefa difícil. Pesquisadores afirmam que muitas explicações são duvidosas, 
pois sempre há uma ou mais histórias relacionadas que as explicam. Muitas 
vêm de eventos que ocorreram com personagens reais. Há explicações folclóri-
cas que o povo as mantém por muitas gerações e transmitem de forma oral, o 
que pode significar a perda de parte das explicações originais ou “corretas”. 

É necessário destacar que a raiz comum do português e do espanhol derivou 
na existência de termos com grafias idênticas ou parecidas, os chamados hete-
rosemânticos, heterotônicos e heterogenéricos. Mas essa transparência pode 
tanto facilitar a comunicação quanto dificultá-la. A identidade ou semelhança 
morfossintática apresentada em certos vocábulos e/ou expressões pode atraiço-
ar, já que nem sempre o idêntico ou semelhante encerra o mesmo significado. 
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Há também outros aspectos linguísticos que devem ser analisados, principal-
mente o contexto sócio comunicativo, para que haja uma boa interpretação e 
especialmente para a compreensão dos idiotismos.  

Há casos em que as unidades fraseológicas podem ser expressas através de 
formas diferentes mas apresentando igual sentido, e ainda outras que só admi-
tem uma explicação por não se encontrarem referentes próximos na outra lín-
gua. Portanto, trasladar as expressões idiomáticas literalmente à outra língua 
revela desconhecimento do contexto sociocultural em que as mesmas são utili-
zadas. As variações de sentido ocorrem porque há distintos contextos de pro-
dução sócio-linguístico-discursiva e a interação em geral não é simétrica, uma 
vez que configura significações de comunidades, de culturas e de experiências 
diferenciadas.  
 
CONCLUSÃO 
Uma análise comparativa das expressões idiomáticas entre o português e o es-
panhol é essencial para o fornecimento de dados que ajudam a conhecer melhor 
a cultura de um povo, estabelecendo uma ponte entre língua e cultura. Tal aná-
lise também assume um papel importante na aprendizagem de uma língua es-
trangeira e motiva a articulação e o domínio da capacidade linguístico- discur-
siva da comunicação e da compreensão do seu teor identitário. 

Expressões idiomáticas representam, em qualquer língua, um dos mais sérios 
desafios da descrição lexical. Embora consideradas por algumas gramáticas 
como anomalias ou vícios de linguagem, elas são importantes recursos discur-
sivos tanto para os falantes nativos quanto para os aprendizes de uma língua 
estrangeira. Pode-se dizer que as expressões idiomáticas preenchem uma fun-
ção comunicativa, uma vez que se ambientalizam em situações específicas de 
uso (Ferraz & Souza, 2004). 

Várias das expressões a serem analisadas neste trabalho foram coletadas de 
textos veiculados em revistas de grande circulação nacional, como Isto é, Veja e 
Época, com período de publicação entre 2009 e 2011. A escolha está baseada no 
fato de essas revistas lançarem mão dos recursos idiomáticos, pois se trata de 
estruturas que pertencem ao nível coloquial da língua, mas são aceitas no nível 
formal.  
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ANEXO 

Expressões Idiomáticas correntes no Brasil 
Uma expressão idiomática ocorre quando um termo ou frase assume significado dife-
rente daquele que as palavras teriam isoladamente. Assim, a interpretação é captada 
globalmente, sem necessidade da compreensão de cada uma das partes. Como já foi 
dito, elas se encontram no linguajar diário, no noticiário da televisão, em anúncios dos 
jornais, no rádio, na TV, em discursos políticos, campanhas eleitorais, em filmes, em 
letras de música, na literatura, etc. São parte importante da comunicação informal, tan-
to escrita como falada, e também são usadas frequentemente no discurso e na corres-
pondência formal. Tudo que se pode expressar usando esses idiotismos pode também 
ser transmitido por meio de frases convencionais. 

O motivo que leva um falante ou um escritor a usar as expressões é o desejo de a-
crescentar à  mensagem algo que a linguagem convencional não poderia suprir. Uma 
expressão idiomática pode enriquecer uma frase, dando-lhe força ou sutileza, pode 
enfatizar a intensidade dos sentimentos e pode ainda atenuar o impacto de uma decla-
ração austera, com humor ou ironia. O uso que um falante faz dessas expressões de-
termina o seu grau de domínio da língua, possibilitando-o expressar-se de muitas ma-
neiras. 

A língua é um dos traços característicos do homem que há muito a usa como meio 
de comunicação. O linguista russo Mikhail Bakhtin (2000) reforça a importância da 
língua na sociedade e acrescenta que se pode usá-la de diferentes formas para atender 
as distintas finalidades de acordo com os seguimentos sociais: “Todas as esferas da 
atividade humana, por mais variadas que sejam, estão sempre relacionadas com a uti-
lização da língua. […] O enunciado reflete as condições específicas e as finalidades de 
cada uma dessas esferas, não só por seu conteúdo (temático) e por seu estilo verbal, ou 
seja, pela seleção operada nos recursos da língua – recursos lexicais, fraseológicos e 
gramaticais -, mas também, e, sobretudo por sua construção composicional” (2000). 
Um ato de fala é uma atividade complexa. Para sua realização é fundamental que se 
compreenda primeiramente a composição formal, a apresentação dos enunciados como 
resultados de uma boa interação verbal. Para a teoria da comunicação, a interação o-
corre quando emissor e receptor compartilham da mesma variante linguística. José 
Luis Fiorin afirma que “[…] quanto maior for a intersecção entre os sub códigos do 
remetente e do destinatário, mais bem-sucedida será a comunicação” (2007). Dessa 
forma é necessário considerar valores e ideologias que reflitam o ato de fala expressos 
nas variantes. As expressões idiomáticas representam produtos desses sub-códigos. 
Quanto maior a diversidade cultural de um país, maior é o número de expressões idi-
omáticas à disposição de seus falantes. Essa riqueza de recursos linguísticos deve ser 
passada ao aluno de língua estrangeira, pois ao entrar em contato com as expressões 
mais usadas nos diferentes países, terá seu horizonte de conhecimento ampliado na 
língua meta.   

Há outros tipos de frases e expressões que muitas vezes são confundidas e usadas 
como expressões idiomáticas. 
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Frases-feitas – Muito comum entre os usuários de uma língua, se não chegam a se 
constituir em provérbios, possuem algumas características que também lhes são pró-
prias. Expressões breves, concisas, intimamente ligadas, já que não oferecem outro en-
tendimento se forem desmembradas, apoiadas na sabedoria popular, com um alto grau 
de credibilidade, comumente, são usadas nas mais diversas situações de comunicação 
(Salomão, 2001).  

É importante ressaltar, também, que há frases-feitas que se caracterizam por confi-
gurarem como modismos linguísticos, muitas vezes criados por personalidades ou 
personagens do mundo midiático, especialmente do rádio e da televisão, como, por 
exemplo, locutores e apresentadores de prestígio, músicas populares ou personagens 
de novelas. “Tipo assim”, “com certeza”, mais atuais, “unidos venceremos” e “moral 
da história”, já mais antigas, são alguns exemplos. Essas frases-feitas, porém, têm o seu 
uso vinculado ao seu tempo de exposição na mídia, isto é, são empregadas pela popu-
lação enquanto há na mídia quem as veicule. Ocorre, entretanto, que é a própria mídia 
quem se encarrega de substituí-las, lançando, de tempos em tempos, novas frases-
feitas. Dessa forma, há frases-feitas que entram em desuso, configurando arcaísmos, e 
outras que, dependendo de seu tempo de exposição e da personalidade a qual se asso-
cia, passam a fazer parte do saber popular. Em outras palavras, há aquelas que perma-
necem e aquelas que não permanecem na sociedade.  

Jargão – É uma expressão ou palavra comum para um ou alguns grupos profissio-
nais. Por exemplo, para os advogados peticionar significa o que os leigos conhecem por 
entrar com a ação ou pedir para o juiz. Pode dizer que são “gírias” usadas especifica e 
limitadamente por grupos de profissionais de um mesmo meio: professores, advoga-
dos, veterinários, médicos, policiais, etc. O jargão profissional é um jargão caracteriza-
do pela utilização restrita a um círculo profissional, ou seja, um conjunto de termos 
específicos usados entre pessoas que compartilham a mesma profissão. Não deve ser 
confundido com a gíria nem com linguagem técnica, embora às vezes sejam usados ao 
mesmo tempo pelas mesmas pessoas. 

São exemplos de jargões profissionais o chamado, especialmente no Brasil, “juridi-
quês” (dos profissionais de carreira jurídica), o “economês” (dos profissionais de Eco-
nomia e jornalistas especializados em Economia e mercado) e o vício do gerundismo 
próprio dos profissionais de telemarketing e vendas. 

Gíria – É um fenômeno de linguagem especial usada por certos grupos sociais per-
tencentes à uma classe ou a uma profissão em que se usa uma palavra não convencio-
nal para designar outras palavras formais da língua com intuito de fazer segredo, hu-
mor ou distinguir o grupo dos demais criando uma linguagem própria (jargão). É em-
pregada por jovens e adultos de diferentes classes sociais, e observa-se que seu uso 
cresce entre os meios de comunicação de massa. Trata-se de um fenômeno sociolinguís-
tico cujo estudo pode ser feito sob duas perspectivas: a gíria de grupo e a gíria comum, 
que é quando o uso da gíria de grupo expande-se e passa a fazer parte do léxico popu-
lar tornando-se uma gíria comum. Torna-se um importante recurso da comunicação 
devido a sua expressividade. É usada na linguagem falada por todas as camadas soci-
ais e faixas etárias, por isso deixa de estar ligada à falta de escolaridade, à ignorância, à 
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falta de leitura. Na linguagem escrita é usada pela imprensa e por escritores contempo-
râneos, e muitos termos são dicionarizados. 

Chavões – Ou clichês são expressões tão utilizadas e repetidas que se desgastaram e 
afastaram-se de seu significado original. Essa espécie de “preguiça linguística”, que 
poupa esforços, inibe a reflexão e multiplica a passividade entre interlocutor e receptor, 
permeia todos os níveis da linguagem. Da conversa de elevador aos discursos políticos, 
passando, obviamente, pela mídia – como explicar, afinal, o uso de expressões feitas 
que acabam virando modismos nos meios de comunicação, como “agenda política”, 
“exercer a cidadania” e “herança maldita”? Ao usar clichês como muletas do discurso, 
o texto certamente flui com facilidade – mas a linguagem empobrece. O clichê nasce 
como uma ideia criativa, mas é repetida à exaustão e se transforma em um cacoete. Ele 
está inserido na linguagem num contexto que a gíria nunca alcança e o provérbio sem-
pre ultrapassa – a gíria pressupõe vitalidade; o provérbio, ao contrário, já nasce crista-
lizado. O jornalista e filólogo H. L. Mencken identificou a fonte de todo lugar–comum 
no medo do desconhecido. Entre os chavões mais frequentes, estão as locuções e com-
binações invariáveis de palavras (sempre as mesmas palavras seguindo a mesma or-
dem), como “frio e calculista”, “mentira deslavada” e “chuva torrencial”. Esse tipo de 
clichê está presente na linguagem falada e escrita, seja formal ou informal.  

 
 
Complete os textos com as seguintes expressões 

 
                    pedra no sapato              de mãos abanando        perder a cabeça                
 
              à toa                        bater as botas                                              dar um bolo 
 
1. Na periferia de Cuiabá (MT) num local chamado Várzea Grande, há uns 4 meses um cavalo 
atravessa diariamente o vilarejo e vai ao cemitério visitar a tumba de seu ex-dono. Indiferente a 
todos os conflitos e pirações do mundo, esse simpático quadrúpede fica ali, cabeça e pescoço 
sobre a lápide numa espécie de cumplicidade, de adoração e gratidão para com aquele que … 
… … … … … … … … Veja 07/2010  
2. Um jogador de futebol abriu um processo legal pedindo o valor exorbitante de $5 bilhões de 
dólares, que     deveria ser pago por um fabricante de tênis por indenizações. Agora a fábrica 
luta na justiça para não pagar a dívida. A fábrica está/tem … … … … … … … … …Istoé 01/2010 
3. Quero chegar em casa, sentar no sofá com o controle remoto em uma mão e um café bem 
quente na outra. Quero ver televisão e não fazer mais nada. Quero ficar … … … … … … … … 
4. O cantor Léo Santana, vocalista do grupo Parangolé, contratou o pagodeiro Belo para partici-
par de seu show na Bahia. Pagou passagem aérea, diária de hotel em Salvador e... Belo não 
deu as caras. O show aconteceria na última quarta-feira e, de última hora tiveram que chamar 
outro cantor. Belo … … … … … … … … … 
Internet pública  
5.Todos foram convidados para a festa. As irmãs do aniversariante fizeram um bolo de chocolate 
e muitos docinhos. Os colegas do trabalho deram uma camisa de presente e cada um levou um 
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prato de doce. Maria chegou tarde e não levou nada, nem doce nem presente. Ela chegou … … 
… … … … … … … 
6. Depois de esclarecer pelo menos cinco vezes que o que o gerente desejava não poderia ser 
feito por ser ilegal, ouviu que tinha que ser feito porque quem estava querendo era um cliente 
especial. O empregado rasgou os papéis, deu um soco na mesa e foi embora gritando que não o 
faria. Ele … … … … … … … … … 
 
 
Trabalhem em grupo. Dê um equivalente para cada expressão grifada  
RIO DE JANEIRO. O tempo voa e tem gente que nem o vê passar. Carolina Dieckmann é uma 
dessas pessoas. A atriz, de 32 anos, está cada dia mais bonita, mais em forma e mais madura 
profissionalmente. Quem diria que uma mulher com aquele corpo e um rostinho de adolescente 
é mãe de dois meninos e já está em seu segundo casamento? 
A verdade é que Carol é daquele tipo de pessoa precoce. Aos 13 anos, começou a fazer traba-
lhos como modelo, aos 15, fez seu primeiro papel na TV, aos 19, casou com o veterano Marcos 
Frota, e, aos 21 anos, deu à luz Davi. Como se não bastasse, a atriz teve seu papel de grande 
destaque aos 22 anos, quando deu vida para a sofrida Camila, personagem que tinha leucemia e 
que exigiu que Carol raspasse o cabelo em uma emocionante cena da novela “Laços de Famí-
lia”.  
http://entretenimento.br.msn.com                                                                                                                                      
[...]                                                                                                                                                                              
–Sua mãe, hein?                                                                                                                                                   
–Um dia ela vai criar juízo – suspira a filha.                                                                                               
Agora entendo por que fui recebido com tantos olhares desconfiados. As mulheres comentam 
que foi uma maravilha. Pergunto por quê. Os rapazes não mostraram mais do que se vê na prai-
a. São strippers de respeito, por assim dizer. Respondem que sou preconceituoso.                                                    
Pode ser que eu não entenda a liberação feminina. Ou que seja pura dor-de-cotovelo, pois com 
minha barriguinha e 5 graus de miopia estou muito longe de poder competir com os anjos e 
paxás que invadiram o palco. Mas será que o mundo não está de pernas para o ar?                                                  
Meninos, eu vi! Walcyr Carrasco  
                                                                                                                                                                                           
 
 
Era uma vez… numa terra muito distante...uma princesa linda, independente e cheia de autoes-
tima. 
Ela se deparou com uma rã enquanto contemplava a natureza e pensava em como o maravilho-
so lago do seu castelo era relaxante e ecológico...  
Então, a rã pulou para o seu colo e disse: linda princesa, eu já fui um príncipe muito bonito.  
Uma bruxa má lançou-me um encanto e transformei-me nesta rã asquerosa.  
Um beijo teu, no entanto, há de me transformar de novo num príncipe encantado e poderemos 
casar e constituir lar doce lar no teu lindo castelo.  
A tua mãe poderia vir morar conosco e tu poderias preparar o meu jantar, lavar as minhas rou-
pas, criar os nossos filhos e seríamos felizes para sempre...  
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Naquela noite, enquanto saboreava pernas de rã sautée, acompanhadas de um cremoso molho 
acebolado e de um finíssimo vinho branco, a princesa sorria, pensando com seus botões:  
–Eu, hein?... nem morta!  
Luís Fernando Veríssimo (adaptado) 
 
 
Resumo de “Titanic” 
Jack Dawson é o jovem boa pinta que ganhou um bilhete para viajar no Titanic, tornando-se 
passageiro de terceira classe, da ralé, no luxuoso transatlântico. Como passageira do Titanic 
embarca também Rose DeWitt, jovem de uma família com pouco dinheiro, que chorava de bar-
riga cheia, mas com toda a classe. Ela estava sendo obrigada a se casar com Carl Hockley, 
desprezível burguês norte-americano, que enfiou o pé na jaca e ganhou muita grana. Carl e a 
mãe de Rose, que decidiu quebrar o galho, acompanham a jovem na viagem à América. An-
gustiada, e com a cara amarrada pela mediocridade da vida burguesa, Rose decide suicidar-se, 
porém Jack a salva, e fica louco por ela. Da amizade, eles trocaram as bolas e surge um ro-
mance proibido, até que alguém deu com a língua nos dentes. O drama trágico e romântico de 
Jack e Rose ocorre às vésperas do naufrágio do transatlântico. 
labdapalavra.blogspot.com/2008/10/resumo-de-titanic.html 
 
 
Imagine uma situação para cada figura projetada. Dê um equivalente em espanhol. 
 
 
Expressões idiomáticas 
Acertar na mosca = acertar o alvo, conseguir o objetivo 
Ao pé da letra = literalmente 
Andar com a pulga atrás da orelha = estar desconfiado 
Armar barraco = fazer um escândalo 
Bater as botas = morrer, falecer 
Bater papo = conversar 
Bater boca = discutir com alguém 
Bater na mesma tecla = insistir na mesma coisa 
Bater com o nariz na porta = não encontrar ninguém em casa 
Cara-de-pau = pessoa cínica, cara de pedra 
Custar os olhos da cara = ser muito caro 
Chutar o balde/chutar o pau da barraca = perder o controle, a calma 
Dar um bolo = faltar a um compromisso 
Descascar o abacaxi – resolver um problema complicado  
Dar o golpe do baú = casar-se com uma pessoa rica por interesse 
Dar com a língua nos dentes = denunciar 
Dar mole = facilitar uma situação 
Dor de cotovelo = ciúme 
Encher linguiça – enrolar, ocupar o tempo por meio da embromação  
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Entrar pelo cano = quando uma pessoa não tem bons resultados em uma determinada situação 
Estar de pileque/de fogo = estar bêbado 
Entrar numa fria = envolver-se em negócio desonesto ou muito complicado 
Estar de saco cheio = estar farto de alguma coisa  
Estar duro = não ter dinheiro para um determinado fim  
Farinha do mesmo saco = comparação entre duas ou mais pessoas de personalidade mesqui-
nha  
Fazer uma vaquinha = arrecadar dinheiro de um grupo de pessoas  
Fazer das tripas coração = fazer o possível e o impossível    
Ficar a toa = não fazer nada  
Ficar de papo pro ar = não fazer nada (ser preguiçoso) 
Ficar de braços cruzados = não fazer nada (não resolver uma situação) 
Ficar de orelha em pé = está desconfiado, alerta 
Ficar de olho = olhar, observar com atenção    
Ficar boiando = ficar sem entender         
Ir por água abaixo = quando alguma coisa não dá certo  
Osso duro de roer = pessoa que é difícil de se convencer  
Olho gordo/olho grande = invejar  
Pagar o pato = arcar com as consequências de ações e atitudes de outras pessoas 
Passar um aperto/uma saia justa = passar por uma situação muito difícil  
Pé frio = pessoa sem sorte  
Pé quente = pessoa com sorte  
Pegar o bonde andando = escutar uma conversa já começada e opinar sem saber do que se fala 
Pé na jaca = cometer excessos (enfiar, meter o pé na jaca) 
Pôr a boca no trombone = contar pra todo mundo  
Perder a cabeça = descontrolar-se 
Pôr tudo em pratos limpos = esclarecer uma situação 
Pisar em ovos = ser muito cuidadoso  
Pôr no olho da rua = despedir, expulsar 
Pôr as cartas na mesa = esclarecer as opiniões e posições 
Quebrar o galho = improvisar 
Rodar a baiana = fazer um escândalo  
Saber na ponta da língua = saber perfeitamente  
Sem tirar nem pôr = igualzinho  
Tirar de letra = fazer alguma coisa com grande facilidade  
Tocar no ponto fraco = atingir a fraqueza de alguém  
Trocar as bolas = atrapalhar-se, misturar as coisas  
Trocar os pés pelas mãos - agir de modo desajeitado, apressadamente  
Viver no mundo da lua = ser distraído 
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INTRODUÇÃO 
Este trabalho se inscreve em um projeto de pesquisa que está sendo desenvol-
vido desde abril de 2011 na Universidad Nacional de Rosario.1 O projeto procu-
ra avançar sobre a análise de gêneros textuais para o ensino de português como 
língua estrangeira (PLE).  

Assumindo que o ensino de gêneros ocupa hoje um lugar de destaque na di-
dática das línguas, esse projeto visa a construir ferramentas de apoio para os 
professores de PLE da Argentina. Dentre as ferramentas principais para o traba-
lho didático com gêneros se destacam, em particular, os “modelos didáticos de 
gêneros”, propostos no quadro teórico-metodológico do Interacionismo Socio-
discursivo (ISD) (Bronckart, 1999 e 2007; Dolz & Schneuwly, 2004, entre outros). 
                                                 
1. É o projeto “Análisis de géneros textuales para la enseñanza de la lengua extranjera y la traducción (portu-
gués/español”, apresentado à Secretaría de Ciencia y Técnica da Universidad Nacional de Rosario em setembro de 
2010 e com início em abril de 2011. 
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Nossa pesquisa pretende, por isso, elaborar modelos didáticos de alguns dos 
gêneros mais ensinados (ou com maior relevância para seu ensino) no campo 
do PLE na nossa região. No presente trabalho, apresentamos uma síntese das 
razões que nos levam a desenvolver esta pesquisa, as características teórico-
metodológicas globais e os resultados esperados.  
 
OS GÊNEROS E OS “MODELOS DIDÁTICOS” PARA O ENSINO DE PLE 
A noção de gênero vem ocupando um lugar cada vez mais central nas ciências 
da linguagem e na didática das línguas. Mas não é uma noção pacífica ou con-
sensual. De fato, cada corrente ou perspectiva teórica ou de intervenção concebe 
a problemática da diversidade textual de formas diversas, o que se verifica, por 
exemplo, até no uso de designações diferentes (gêneros textuais ou gêneros do 
discurso, dentre as principais). Como dissemos, a nossa pesquisa escolhe como 
quadro teórico de base o ISD. Nesse âmbito, os gêneros são concebidos como 
formatos textuais relativamente estabilizados – e, portanto, dinâmicos – que se 
associam a diversas atividades de linguagem (ou, em termos bakhtinianos – a 
diferentes “esferas de utilização da língua”). São atividades sociais e de lingua-
gem, tais como a familiar, a jornalística, a publicitária, a administrativa, a literá-
ria, a jurídica, a comercial… e por aí vai. Os gêneros funcionam como instru-
mentos ou modelos psico-sócio-linguísticos aos quais se recorre necessariamen-
te para a produção e a interpretação de qualquer texto (Miranda 2010). Nesta 
perspectiva, os textos são definidos como organizações comunicativas orais, 
escritas ou multimodais – empíricas ou efetivamente produzidas – que consti-
tuem a única via de acesso ao estudo de todas as línguas naturais. Assim, o es-
tudo da diversidade textual é assumido nessa corrente como uma necessidade 
para a compreensão do funcionamento das línguas e, portanto, fundamental 
para todo processo de ensino-aprendizagem de línguas. 

O ISD é uma perspectiva integral, que não apenas pretende estudar as práti-
cas de linguagem, como também defende a necessidade de se intervir nas práti-
cas – especialmente, através de ações sistemáticas de ensino e formação. No 
campo da intervenção nas práticas, e em particular no âmbito da didática das 
línguas, o ISD defende que a finalidade geral do ensino de línguas visa ao “do-
mínio dos gêneros” (ou à “apropriação” dos gêneros, em termos vigotzkyanos), 
já que se trata de instrumentos psicológicos fundamentais para a participação 
na vida social, mediada pela linguagem (Bronckart & Dolz [1999] 2007).2  

                                                 
2. Cabe explicitar que para o desenvolvimento desse domínio dos gêneros, é considerado importante trabalhar 
paralelamente sobre aspectos situacionais da produção textual e sobre aspectos sistemáticos da língua – ou seja, a 
gramática – que se precisa como “apoio técnico” imprescindível para a produção dos textos.  
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Visando a esse objetivo geral, no quadro do ISD foram desenvolvidos dois 
instrumentos didáticos que têm sido implementados com grande impacto em 
diversos países – dentre os quais, o Brasil – a saber: os “modelos didáticos dos 
gêneros” e as “sequências didáticas”. As sequências são conjuntos de atividades 
organizadas em vários módulos a partir de um projeto global, cujo objetivo é 
aprender a produzir textos de um determinado gênero (ou de vários gêneros 
em simultâneo, como se defende em Miranda 2005). Para elaborar as sequên-
cias, é preciso construir antes os “modelos didáticos dos gêneros”. Esses mode-
los são, de acordo com Bronckart (2007: 144), descrições das “características  
conhecidas dos gêneros, organizadas para seu ensino”. Em outras palavras, 
como indicam Bronckart & Dolz (2007: 158), o modelo didático de um determi-
nado gênero apresenta “os conhecimentos adquiridos sobre esse gênero, os se-
leciona e os adapta às propriedades do sistema didático em questão […] [com o 
intuito de] facilitar o trabalho dos docentes, fornecendo os ingredientes para 
organizar as situações de aprendizagem e as sequências de ensino”. 

O problema que necessariamente se coloca nesse âmbito é quem deve (ou 
pode) elaborar estes modelos e como: são os próprios professores que devem 
adaptar as caraterizações de gêneros dos teóricos do texto para a sua realidade 
de ensino? Mas, nesse caso, como adaptar tais caracterizações realizadas com 
objetivos que não têm a ver com o ensino da língua? Podem (ou mesmo, de-
vem) realmente os docentes empreender esses processos complexos de transpo-
sição didática? E mais, existem, de fato, descrições de todos e quaisquer gêneros 
textuais em uso em uma determinada comunidade discursiva? Pois é… as ques-
tões são muitas e, sem dúvida, justificadas. No caso do ensino de PLE – pelo 
menos no nosso meio –, a realidade mostra que os docentes acabam abordando 
o ensino dos gêneros partindo geralmente do mero senso comum. Isto acontece 
porque há uma notável carência de materiais de consulta para os professores 
organizarem suas propostas didáticas e, além disso, porque ainda há gêneros 
que não foram objeto de estudo dos teóricos do texto. 

Esta realidade não é exclusiva do campo do ensino de PLE. De fato, foi por 
razões dessa natureza, entre outros motivos, que surgiu no quadro do ISD uma 
linha de pesquisa que se dedica à análise de gêneros com o objetivo de elaborar 
modelos didáticos para o ensino de diversas línguas naturais. É nessa linha que 
se inscreve nossa pesquisa. Não se trata apenas de uma vertente de pesquisa de 
tipo “básico”, nem exclusivamente de tipo “aplicado”. Na verdade, procuramos 
criar uma ponte entre ambas as formas de pesquisa, analisando gêneros que 
poderão virar objetos de ensino. 
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O NOSSO PROJETO DE PESQUISA 
A nossa pesquisa foi pensada no quadro dessas considerações. Se o ensino de 
gêneros textuais surge hoje como uma proposta interessante e promissora no 
âmbito do PLE, há, contudo, vários problemas que se colocam necessariamente. 
Como já mencionamos, há alguns problemas que não são específicos deste 
campo, mas que atingem qualquer situação de ensino: quem deve (ou pode) 
elaborar os “modelos didáticos” dos gêneros? E como eleborar esses “mode-
los”? 

Nós, como equipe de pesquisa, acreditamos que os professores não devem 
ser exigidos a assumir também o papel de linguistas-pesquisadores. Da nossa 
perspectiva, o professor deve, de fato, dispor de materiais de consulta atualiza-
dos e bem elaborados para poder planejar suas aulas. Em concreto, os professo-
res deveriam ter acesso a modelos didáticos de gêneros produzidos no quadro 
de pesquisas específicas, desenvolvidas – essas sim – por linguistas dedicados 
ao estudo dos gêneros (claro que o ideal seria esses linguistas serem também 
professores). 

Enquanto pesquisadoras e professoras de PLE, nós sabemos que não existem 
materiais dessa natureza. A nossa prática – e agora a nossa pesquisa está con-
firmando – demonstra que um professor de PLE que quer ensinar um gênero de 
texto determinado, em geral, não tem materiais de apoio para seu trabalho. Um 
exemplo: um professor de PLE na Argentina que proponha um trabalho sobre 
“cartas de leitor” (tal como publicadas na imprensa) não tem hoje uma fonte 
confiável de consulta para conhecer as características próprias desse gênero – 
tal como ele se produz em português, no Brasil – e não tem, ainda, onde consul-
tar acerca dos aspectos relevantes para o trabalho com esse gênero, em situação 
de ensino de português a hispanofalantes da Argentina. É assumindo esta ca-
rência que nos propomos iniciar a nossa pesquisa. 

Em termos globais, o objetivo da nossa pesquisa é empreender uma análise 
de gêneros textuais com a finalidade última de elaborar materiais auxiliares e 
de consulta para os professores de português do nosso meio. 

Em termos específicos, isso implica atingir alguns objetivos particulares, em 
diversas etapas de trabalho. Em primeiro lugar, é preciso identificar os gêneros 
que serão objeto de análise e selecionar alguns para o seu estudo conreto. De-
pois, devemos desenvolver um estudo descritivo dos gêneros selecionados, com 
um olhar comparativo (português-espanhol). Finalmente, nosso trabalho será 
elaborar os materiais de apoio para os professores, a partir dos dados obtidos 
na etapa de análise anterior. Ou seja, o nosso objetivo final é a produção desses 
materiais que hoje não existem. 
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ASPECTOS METODOLÓGICOS  
Para atingir os objetivos propostos, nossa pesquisa está sendo desenvolvida em 
três etapas inter-relacionadas: 1) um aprofundamento do estudo teórico da pro-
blemática dos gêneros textuais e de seu lugar na didática das línguas; 2) uma 
análise empírica dos textos reunidos em um corpus geral heterogêneo (organi-
zado e subdividido por língua natural e por gênero de texto) e 3) uma proposta 
de elaboração de “modelos didáticos” ou de transposição (ou adaptação) didá-
tica, a partir das características dos gêneros resultantes da análise.  

Esta pesquisa se desenvolve em diálogo permanente entre, por um lado, uma 
pesquisa básica, que combina elementos das teorias do texto e da didática das 
línguas, e, por outro lado, a intervenção real no terreno do ensino de português 
como língua estrangeira e da formação de professores na Argentina.  

A pesquisa está organizada em dez ações diferentes, sendo algumas simultâ-
neas ou paralelas e outras sucessivas. Estas ações são as seguintes: 

 
1. Atualização teórico-bibliográfica e acesso a pesquisas realizadas em ou-

tros centros de estudo. Esta ação vem sendo realizada desde o começo do 
trabalho e fará parte de todas as etapas durante os quatro anos de pesqui-
sa. 

2. Seleção de instrumentos de análise e de aspectos dos gêneros em estudo. 
Estabelecemos como ponto de partida os modelos de análise desenvolvi-
dos no âmbito do ISD, assim como também a grade de análise proposta 
em Miranda (2007). Entre os aspectos para a análise consideramos, por 
enquanto, a organização léxico-semântica (léxico e construção temática), a 
organização enunciativa (intervenção das categorias de pessoa, tempo e 
espaço) e a organização composicional (ou sintática) a nível local e global. 

3. Seleção dos gêneros para o estudo. Esta seleção é realizada segundo três 
fontes principais: a) a consulta de materiais didáticos (livros de português 
como língua estrangeira), de materiais de avaliação (como o CELPE-Bras, 
por exemplo) e de programas de cursos de português língua estrangeira; 
b) realização de enquetes e entrevistas a professores de português do nos-
so meio; e c) enquetes e entrevistas a formadores de professores de portu-
guês. Como resultado dessa tarefa, selecionaremos seis gêneros textuais 
com maior presença e com menor desenvolvimento de estudos teóricos e 
aplicados ao ensino. 

4. Constituição do corpus em português. Trata-se de um conjunto de textos 
pertencentes aos gêneros selecionados, tal como produzidos por falantes 
nativos em situações de comunicação autêntica. 
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5. Constituição de um corpus paralelo em espanhol da Argentina. Trata-se 
de textos pertencentes aos mesmos gêneros selecionados em língua por-
tuguesa. Este corpus tem o papel de permitir o estudo comparado, que 
fornecerá pistas para o trabalho didático específico na nossa região. 

6. Análise intra e interlinguística. Isto diz respecito à observação e à caracte-
rização qualitativa dos traços recorrentes (e suas possibilidades de varia-
ção) no plano do funcionamento situacional ou contextual e da organiza-
ção semiolinguística interna dos textos. 

7. Identificação de dimensões dos gêneros em estudo relevantes para o ensi-
no de português na Argentina. 

8. Elaboração de “modelos didáticos”. Estes modelos são um passo prévio à 
elaboração dos materiais de consulta para os professores. 

9. Elaboração dos materiais de consulta para docentes de português (cader-
nos impressos ou informatizados, etc.). 

10. Realização de ações de formação e/ou atualização docentel (cursos, semi-
nários, oficinas, etc.). 

 
PARA CONCLUIR 
Sabemos que a pesquisa que propomos não resolverá de forma definitiva o 
problema da falta de materiais de consulta para aqueles professores que dese-
jam trabalhar com gêneros em sala de aula. Com efeito, esse problema não se 
pode resolver mediante uma única pesquisa. Todavia, acreditamos que é neces-
sário iniciar ações como esta que propomos para dar solução a esse problema 
empírico que necessariamente se coloca aos professores: a carência de materiais 
de consulta sobre as características específicas dos gêneros, tal como eles se rea-
lizam em português.  

Neste sentido, vale explicitar que os gêneros textuais não se realizam da 
mesma forma em diversas línguas naturais, nem nos diversos contextos sócio-
culturais. Os gêneros ganham, de fato, uma “identidade” particular em cada 
comunidade discursiva que os utiliza. Por isso, não é suficiente os professores 
argentinos conhecerem – como usuários da língua espanhola – as características 
dos gêneros produzidos na sua língua materna, para saberem identificar os tra-
ços próprios dos mesmos gêneros realizados em língua portuguesa. Por outro 
lado, e pensando igualmente nos professores brasileiros, também não é sufici-
ente ter um conhecimento empírico – de usuário da língua, mesmo para quem o 
português é sua língua materna – para os professores saberem identificar as 
questões fundamentais de gêneros específicos que devem ser ensinadas ou que 
podem ser trabalhadas de alguma maneira em sala de aula. 
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O trabalho com gêneros textuais não deve ser mais uma moda ou mais uma 
nova forma de chamar um trabalho que já é antigo (como no caso da tipologias 
textuais). Trabalhar com gêneros em sala de aula implica pôr em um primeiro 
plano a problemática da diversidade textual. Essa problemática envolve ques-
tões tais como a realção entre as formas relativamente estáveis de textos (que 
chamamos de gêneros) e os contextos sócio-históricos e culturais de uso dessas 
formas. Além disso, o trabalho com gêneros implica assumir que a diversidade 
textual não se pode encaixar em classificações gerais e definitivas. Finalmente, o 
trabalho com gêneros implica aceitar que as diversas formas textuais – funda-
mentais para a compreensão e produção de textos e, portanto, para o uso da 
língua – não constituem padrões rígidos que possam ser descritos de modo e-
xaustivo e fixo. Os gêneros são, antes, confirgurações de possibilidades de or-
ganização textual e discursiva, extremamente variáveis e instáveis. É a saber 
mergulhar nessas formas “relativamente estáveis”, tal como produzidas nessa 
língua outra – que é o português na Argentina – que devemos trabalhar nas au-
las. O nosso projeto espera contribuir a compreender melhor essa característica 
maleável e mutável que envolve a noção de gênero. 
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INTRODUÇÃO 
O objetivo desta comunicação é começar a refletir acerca do lugar real dos gêneros 
textuais no ensino de português como língua estrangeira na Argentina. Esta reflexão 
parte da análise dos resultados iniciais da primeira etapa de uma pesquisa que es-
tamos realizando na Universidad Nacional de Rosario sobre a análise de gêneros 
textuais para o ensino de PLE.1 O objetivo dessa primeira etapa é selecionar os gêne-
ros textuais que serão objetos de análise para a posterior elaboração de instrumentos 
didáticos – especificamente, de “modelos didáticos” (Bronckart & Dolz, 2007). Pre-
tendemos conhecer a realidade do ensino de gêneros: Que gêneros são ensinados? 
Como são ensinados? Visando a que objetivos? A partir de que instrumentos? Quais 
são as dificuldades para o ensino? Etc. Para tanto, iniciamos um trabalho em duas 

                                                 
1. Uma síntese dessa pesquisa é apresentada na comunicação intitulada “Gêneros de texto e ensino de português 
LE na Argentina: questões de pesquisa“. O projeto é intitulado “Análisis de géneros textuales para la enseñanza de 
la lengua extranjera y la traducción (portugués/español)”, foi apresentado à Secretaría de Ciencia y Técnica da 
Universidad Nacional de Rosario em setembro de 2010 e começou em abril de 2011. 
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vias. Por um lado, estamos analisando livros didáticos de PLE que identificamos 
como os de maior circulação no nosso meio. Por outro lado, começamos a realizar 
enquetes e entrevistas a professores de português da nossa zona. Assim, estamos 
reunindo uma valiosa informação acerca das propostas de ensino de gêneros textu-
ais. Nesta comunicação mostraremos uma primeira reflexão sobre essa etapa da 
pesquisa e discutiremos algumas das suas principais implicações para o desenvol-
vimento de ações de pesquisa e de intervenção. 
 
OS GÊNEROS TEXTUAIS NOS LIVROS DIDÁTICOS 
Os materiais didáticos, hoje em dia, se constituem como uma das ferramentas im-
portantes da ação pedagógica do professor de língua estrangeira e, portanto, preci-
sam ser avaliados. É por isso que tendo como enquadramento teórico o Interacio-
nismo Sociodiscursivo (Bronckart, 1997 e 2008, entre outros), começamos a primeira 
etapa do nosso projeto de pesquisa de análise dos gêneros textuais, observando que 
gêneros estão presentes nos livros utilizados para o ensino de português como lín-
gua estrangeira. 

Os livros selecionados para o nosso estudo são aqueles que consideramos serem – 
a partir da pesquisa inicial – os de maior circulação no nosso meio, a saber: 1) Novo 
Avenida Brasil. Curso básico de Português para estrangeiros, vol. 1, 2 e 3; 2) Diálogo Brasil; 
3) Bem-Vindo! A língua portuguesa no mundo da comunicação; 4) Um português bem brasi-
leiro, nível 1, 2, 3, 4, 5 e 6; 5) Tudo bem? Português para a nova geração, vol. 1 e 2; 6) Fala 
Brasil. Além dos livros de texto, foram considerados os cadernos de exercícios cor-
respondentes a cada um dos volumes.  

Uma vez selecionado o nosso material de análise passamos a delimitar o objeto de 
estudo: os gêneros textuais. Num primeiro momento realizamos uma análise quanti-
tativa e, em segundo lugar, uma análise qualitativa dos gêneros nos livros. A quanti-
ficação dos gêneros presentes nos livros didáticos foi realizada em duas etapas: ini-
cialmente, fizemos um levantamento de todos os gêneros presentes nos livros, po-
rém, mais tarde restringimos a nossa análise naqueles referentes à capacidade de 
produção textual, tanto na modalidade oral quanto na modalidade escrita. Uma das 
razões desta escolha foi o fato de considerarmos que o domínio dos gêneros textuais 
– nas atividades de produção – constitui a principal finalidade do ensino de línguas 
(cf. Bronckart & Dolz, 2007). 

O levantamento dos gêneros textuais se organiza seguindo as unidades delimita-
das pelos autores dos livros. Para a identificação dos gêneros levamos em considera-
ção, fundamentalmente, os dados presentes em elementos do livro que explicitam a 
inscrição genérica dos textos – especificamente, os comandos que introduzem as 
tarefas. Em geral, são esses elementos que norteiam a produção.  
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Um segundo aspecto observado na pesquisa é a localização desses gêneros 
textuais no conjunto das unidades dos livros. Isto implica analisar, por exem-
plo, se os gêneros que se propõem para as atividades de produção (oral ou es-
crita) já foram apresentados antes em atividades de compreensão textual. Esta 
observação é importante na medida em que consideramos que não é possível 
aprender a produzir aquilo a que nunca estivemos expostos. Em concreto: para 
saber produzir um artigo de jornal ou uma carta de leitor em português (ver 
atividades abaixo), é necessário ter tido experiência de leitor de textos desses 
gêneros, em português, e ter tido alguma experiência de reflexão sobre a o pro-
cesso de produção desses textos/gêneros. 

Finalmente, um outro aspecto observado tem a ver com quais outras ques-
tões de ensino (temáticas, gramaticais, funcionais, culturais, etc.) se relaciona o 
trabalho com determinados gêneros nos diferentes livros didáticos. Assim, pre-
tendemos saber, por exemplo, se um mesmo gênero (receita de cozinha, carta 
de leitor, e-mail, etc.) é trabalhado nos diferentes livros com objetivos semelhan-
tes ou para o ensino de aspectos da língua e/ou da cultura próximos ou não. 
Esta observação permite conhecer também o grau de recorrência ou de ausência 
de determinados gêneros nas atividades de produção propostas nos livros. 
 
AS ENQUETES 
Paralelamente à análise dos livros didáticos, realizamos uma enquete que foi 
enviada a professores de PLE de nossa região, através de uma conta de correio 
eletrônico especialmente criada para esse objetivo. Essa enquete tem uma pe-
quena introdução, incluindo quatro perguntas relacionadas com a formação do 
professor, com o seu conhecimento de outras línguas (além do português), com 
o lugar onde desempenha suas atividades docentes e com o tipo de alunos com 
quem trabalha. Depois, há onze perguntas com questões sobre os textos, os gê-
neros e a atividade em sala de aula. Assim, pretendemos obter informação acer-
ca de aspectos do trabalho com gêneros textuais em sala de aula, observando 
questões tais como quais os gêneros de texto utilizados, para que são utilizados, 
quem faz a escolha, que concepção de texto e de gênero norteia o trabalho dos 
professores, etc. 

É importante sublinhar que sabemos que a enquete como recurso para a ob-
tenção de informações em uma pesquisa desta natureza tem limitações signifi-
cativas. Por exemplo, é possível que os informantes escolham as opções que 
consideram “certas” e não necessariamente aquelas opções que se aproximam 
da sua realidade. De fato, a resposta a uma enquete está sempre atravessada 
por representações (relativas a si próprio, ao outro, à tarefa, à pesquisa, etc.). 
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Apesar disso, consideramos que esse instrumento podia trazer algumas pistas 
para explorar mais tarde em entrevistas (semi-estruturadas).  

Mas, independentemente dos problemas previsíveis em relação a qualquer 
enquete, aconteceu que na primeira tentativa de envio de enquetes mediante o 
correio eletrônico próprio do projeto, só dois professores responderam. Depois, 
em uma segunda tentativa, enviamos a enquete de forma pessoal – de nossos 
próprios correios particulares – e aí obtivemos maior resposta. Contudo, vale 
comentar que a maioria dos professores que responderam são colegas que ain-
da têm algum vínculo com a Universidade. 
 
OBSERVAÇÕES E DISCUSSÃO 
Esta primeira etapa de contato com os livros didáticos e as enquetes está forne-
cendo alguns dados muito interessantes para o desenvolvimento de nossa pes-
quisa. Dentre todos esses dados, selecionamos (por razões de tempo) apenas 
alguns para comentar neste trabalho.  

Em relação aos livros, e falando só das atividades que se propõem para o de-
senvolvimento das capacidades de produção (oral ou escrita), um dos aspectos que 
nos chamou a atenção desde as primeiras análises, é que no comandos – que é on-
de se deveria explicitar qual o gênero de texto que o aluno deve produzir – a gran-
de maioria das vezes não há nenhuma menção a gêneros concretos. Vejamos, por 
exemplo, estes comandos retirados de dois livros muito utilizados: 

 
 

 

 

 

 

 

 

(1) Exercício do livro Novo Avenida Brasil 2, p. 2. 

 

 

 

 

 
 
 
 



 

 

 280

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

1. Exercício do livro Novo Avenida Brasil, 2, p. 2. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

2. Exercício do livro Novo Avenida Brasil, 3, p. 59. 
3. Escreva um pequeno texto ou um diálogo usando expressões com o verbo 

PEGAR (Um português bem brasileiro, nível 5, p. 43). 
4. Escreva um texto utilizando como tema um ditado ou um provérbio (Um 

português bem brasileiro, nível 5, p. 70). 
Esta falta de especificação de um gênero mostra que, na verdade, o objetivo não 
é ensinar a produzir textos socialmente significativos, mas treinar estruturas do 
sistema da língua. Isto se verifica, sobretudo, nos três últimos exemplos. No 
exemplo (1), de fato, vemos que há uma proposta de produção orientada para a 
prática de duas operações discursivas particulares (a descrição e a opinião). 
Nesse caso, seria possível, por exemplo, trabalhar o gênero resenha (jornalísti-
ca), entre outros. Isto daria uma melhor contextualização, permitindo avaliar as 
capacidades de produção do texto, de acordo com os parâmetros do gênero, tal 
como ele se realiza socialmente.  

Esta falta de explicitação do gênero também se verifica em comandos que di-
zem respeito à produção oral. Um dos comandos mais recorrentes nos livros é 
“Fale com seu colega sobre...”, sendo que não se especifica qual o gênero que vei-
cula esse falar. Assim, as atividades de produção carecem, muitas vezes, de con-
textualização. O problema é, como é evidente, que as formas de “falar” são di-
versas e que o “falar” depende dos gêneros. Essa variação (genérica) não parece 
ser um objeto de trabalho verdadeiramente explorado nos livros didáticos. A-
lém disso, não é considerada realmente a função sócio-comunicativa para a qual 
o gênero existe.  

Um outro dado importante que surge de nossas primeiras análises é que, 
quando existem propostas de produção textual em que se indicam gêneros es-
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pecíficos, muitas vezes não se observa um trabalho prévio de conhecimento e 
estudo dessde gênero de texto. Eventualmente, há apenas um “texto-modelo-
exemplo” criado ad hoc (ou seja, inventado). É o caso destas propostas: 

 
 
 
 
 
 
 

 

 
5. Exercício livro Novo Avenida Brasil, 3, p. 96. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
6. Exercício do livro Novo Avenida Brasil, 3, p. 42. 
7. Escreva uma carta ou um artigo de jornal ou revista, sensibilizando os leito-

res para uma das problemáticas discutidas (Um português bem brasileiro, nível 
5, p. 78). 

 
Nestes exemplos, vemos que se propõe a produção de gêneros concretos (carta de 
leitor, carta de reclamação, artigo jornalístico…), mas se trata de atividades isoladas, 
sem tarefas prévias de contato com o gênero em questão, nem tarefas posteriores de 
revisão/reutilização dos textos produzidos. Além disso, não há nos livros nenhuma 
menção às características próprias desses gêneros, tanto em relação a seu funciona-
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mento social, quanto às particularidades linguísticas recorrentes em português brasi-
leiro. Sendo assim, os alunos só parecem contar com seu conhecimento do gênero na 
língua materna. Mas, será que os nossos alunos já refletiram sobre o processo de pro-
dução e as características desses gêneros mesmo em espanhol? E será que esses gêne-
ros são produzidos da mesma forma em espanhol e em português? Evidentemente, 
não. Nem os alunos já trazem reflexões sobre todos os gêneros em sua própria língua 
materna, nem os gêneros são iguais em espanhol e português. Um problema adicional 
é que os próprios professores de português língua estrangeira não têm, muitas vezes, 
conhecimentos teóricos suficientes em relação a esses gêneros que os livros propõem. 

Esta última observação nos leva a comentar brevemente os primeiros dados 
de nossa enquete. Sendo que todos os professores informantes indicam que o 
trabalho com textos diversificados é, para eles, importante; a maioria reconhece 
que não tem conhecimentos teóricos específicos sobre todas as classes de texto 
com as que trabalham; e, além disso, essa mesma maioria diz que recorre, por-
tanto, a seu conhecimento empírico – como usuário da língua (ou de outras lín-
guas) – para ensinar a produzir esses gêneros.  

É importante sublinhar que todos os informantes mencionam que utilizam 
algum livro didático como base para suas aulas. Sabemos, também, que os pro-
fessores recorrem a outros livros (além daquele escolhido como material de ba-
se) e que levam outros textos – fora os dos livros – para a sala de aula. Contudo, 
não sabemos ainda como os professores lidam com as propostas que os livros 
trazem. Contextualizam a tarefa, quando apresentam esses comandos descon-
textualizados? Escolhem algum gênero de texto particular para os alunos pro-
duzirem, nesses comandos ambíguos? Dedicam várias aulas ao trabalho com 
um determinado gênero (por exemplo, a carta de leitor ou a entrevista) ou tra-
balham só uma aula? Não temos as respostas a estas questões. É possível que 
muitos professores estejam realizando um verdadeiro trabalho com gêneros 
textuais – contextualizando as propostas de produção, trabalhando várias aulas 
para o ensino de um dado gênero, etc. – mas é provável também que alguns 
professores só fiquem com a proposta do livro.  

Por outro lado, mesmo no caso desses professores que tentam melhorar as 
propostas didáticas pobres dos livros, há o problema das fontes de consulta: 
onde encontrar caracterizações dos gêneros que sejam úteis para o ensino de 
português língua estrangeira para hispanofalantes? Essas fontes de consulta 
realmente não existem. É por isso que os professores acabam procurando in-
formação sobre os gêneros em materiais que são demasiado teóricos (e não es-
tão pensados para o ensino) ou, então, em materiais didáticos pensados para 
crianças que têm o português como língua materna (ou seja, livros didáticos 
com outras finalidades e para outros públicos). 
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PALAVRAS FINAIS 
A primeira etapa de nossa pesquisa permite confirmar que existe uma carência 
real de materiais seriamente elaborados para o trabalho com gêneros textuais 
diversificados no ensino de português em nossa região. 

Os materiais didáticos que funcionam como base para o ensino de português 
são deficientes no tratamento da problemática da diversidade textual. O desen-
volvimento da capacidade de produção textual parece continuar centrada no 
domínio da gramática da frase, isolada da contextualização própria das situa-
ções reais de uso da língua. Assim, os professores não podem contar verdadei-
ramente com o apoio dos livros didáticos para o trabalho com gêneros. E, ao 
mesmo tempo, os professores não têm materiais de consulta específicos para 
realizar propostas que possam ultrapassar esse problema. 

Nesse panorama, nosso projeto aparece como um primeiro passo necessário 
para avançar na solução do problema. Esperamos, então, iniciar um campo de 
pesquisa e intervenção que permita desenvolver um trabalho sério com gêneros 
textuais nas aulas de português língua estrangeira em nossa região e que isso 
motive outros colegas a avançar com mais pesquisas e mais ações nesse mesmo 
sentido. 
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ÁREA TEMÁTICA 
Políticas lingüísticas 

 
 
 

RELATÓRIO DE UM SONHO. COMO A AAPP NASCEU  
 
 

Graciela Cariello 
Universidad Nacional de Rosario - ARGENTINA 

cariello@citynet.net.ar 
gracielacariello@hotmail.com 

 
 
Os sonhos, os verdadeiros, esses que sonhamos enquanto dormimos, não po-
dem ser anunciados. Apenas reconstruídos e narrados. Eu pretendo é narrar um 
sonho que antes foi esperança e que não sonhei dormindo, mas bem desperta, 
em todos os sentidos desse termo. E que, coisa a mais extraordinária, não sonhei 
sozinha. No entanto, se simplesmente reconstruísse e narrasse o sonho, corria o 
risco de ele virar para a ficção. Isso, porque literatura é quase que o único afazer 
a que ultimamente me tenho dedicado. Então decidi não fazer a narração, que 
no caso seria o relato, mas o relatório do sonho. Uma questão de gênero, não 
gramatical, mas textual. 

O sonho, realizado, na verdade não precisa de relatório, vocês poderiam di-
zer: o sonho está aqui, muitos de vocês viveram esse sonho desde o início. O 
sonho é a AAPP. 

Mas, digo eu, não é só isso. E aqui é que entra o meu relatório. A AAPP não 
existiria hoje sem aquele projeto que começou em Niterói, em novembro de 
1996. Foi no encontro da SIPLE que um grupo de professores de Português da 
Argentina fez uma reunião e resolveu convocar uma Assembleia constitutiva de 
uma futura associação. O local indicado para tal foi a Universidade Nacional de 
Rosário. E aqui, o meu relatório deve fazer um retrocesso, para explicar o por-
quê dessa escolha. Percebo que, em que pese a minhas intenções, não consigo 
fugir às regras da ficção. O caso é que Rosário foi escolhida porque já tinha uma 
história, um sonho sonhado para narrar.  

Em 1991, éramos apenas duas as professoras de Português no Departamento 
de Idiomas Modernos da Universidade Nacional de Rosário: Lúcia Serra e eu. 
Tínhamos sido três, com Maria Lúcia Dumas, mas na época ela tinha ido morar 
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a Córdoba. Aquelas duas, Lúcia e eu, mais uma professora de Francês, Mirka 
Bonalumi, com o apoio e a decisão política do Prof. Fernando Prieto –o Diretor 
da Faculdade de Humanidades e Artes a que o Departamento pertencia– resol-
vemos criar o primeiro curso universitário de formação de professores de português do 
nosso país. E fizemos. Essa foi uma utopia maiúscula, ainda hoje não sei como 
conseguimos. Ou sim, sei: com entusiasmo, força, e esforço. E lugar: pois se a 
utopia é o não lugar, a única coisa certa que nós tínhamos era, precisamente, 
um lugar.  

Em 1992, o curso foi criado, e pouco tempo depois fomos somando forças. A 
Escola de Letras da mesma Faculdade aportou professores de áreas específicas, 
que dividimos com ela: Latim, Lingüística, Língua Espanhola. Até hoje continu-
amos dividindo a área de Latim. Nas outras, já conseguimos independência. 
Mas naquela primeira época, tudo era somar forças. Maria Lúcia Dumas foi das 
primeiras: no segundo ano de vida do curso, começou a viajar de Córdoba para 
tomar conta da área de Cultura.  

Um belo dia (e aqui a expressão assume também seu outro sentido metafóri-
co, porque resultou um dia feliz) chegou de Santa Fé um professor oferecendo 
fazer parte do nosso corpo docente na área pedagógica. Era o momento em que 
precisávamos mesmo de um professor para essa área, que partilhasse conosco 
as ideias e tivesse, além da formação científica, uma vontade firme e um espírito 
generoso. Esse foi Adrián Canteros. Lembro bem da nossa entrevista: só preci-
sei daquele primeiro encontro para saber que era a pessoa que fazia falta. Mirka 
Bonalumi, ao começar a trabalhar com ele, confirmou essa minha primeira im-
pressão. Continuo pensando que era o professor de que carecíamos. Nas duas 
acepções do verbo.  

Um relatório do Curso de Português, de 1995, fornece os dados seguintes: 
 
O Corpo docente estava constituído por três professores na Área de Língua Por-
tuguesa: Maria Lúcia Serra, Ana Riggio, José Eduardo Carvalho Florido; uma 
professora na Área de Cultura Lusófona: Maria Lúcia Dumas; três professores 
na Área de Formação Docente: Adrián Canteros, María Susana Puebla e Cecilia 
Ausburger. Não consta daquele relatório, mas acho que devo esclarecer que 
Mirka Bonalumi já não estava era por motivos de saúde, não por ter abandona-
do o sonho. Hoje ela ainda permanece na memória e no coração dos pioneiros 
do nosso Curso.  

Contávamos com um Leitor de Português (com desempenho nas Áreas de 
Língua Portuguesa, Literatura e Cultura Lusófona): o Prof. Augusto Pascoal, 
designado pelo Instituto Camões de Portugal. Faziam parte também do corpo 
docente os professores da Escola de Letras, nas áreas de Linguística, Língua 
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Espanhola e Latim. Eu era Diretora e professora nas Áreas de Língua Portugue-
sa e Literatura.  

Estavam matriculados no Curso 176 alunos ativos. Dentre esses alunos, cinco 
eram de nacionalidade brasileira, um deles na categoria de aluno livre, e quatro 
como alunos regulares. 

Aquele aluno livre era, na verdade, uma aluna, Ana Maria Bezerra, que vi-
nha de Mar del Plata prestar suas provas, e que logo de formada ficou sendo 
nossa professora, e continuou viajando por vários anos.  

Em 1995, então, professores próprios do Curso de Português éramos apenas 
oito, mais o Leitor. Naquele ano o primeiro programa de estudos foi aprovado 
pelo Ministério da Educação. Formavam-se os primeiros professores, alguns 
dos quais logo passaram a fazer parte do nosso corpo docente.  

No ano seguinte, 1996, foi o encontro em Niterói. Conservo, como um tesou-
ro prezado, a folha assinada pelos membros daquela histórica reunião, que me 
foi entregue com os seus dados para contacto, como prova da adesão ao projeto. 
Eram, na ordem das assinaturas: Clarisa Otero (Línguas Vivas, Buenos Aires), 
Maria Lúcia Dumas (UNR); Laura Wagner (UNR); María José Silva Leite (Lín-
guas Vivas, Buenos Aires), Olga Rosenberg (Fac. de Humanidades, Resistencia, 
Chaco), María Cecilia Acosta (Fac. de Direito e Ciências Sociais, Extensão Uni-
versitária. Buenos Aires), Marisa Tazioli (UNR), Ana Elisa Surraco (UNER), 
Mónica Leiva (UNR), Silvina Magnani (UNR), Florencia Miranda (UNR), Lilia-
na Mengual (UNR), e Carmen Silva (UNR), e eu. Éramos apenas catorze pesso-
as que iniciamos esta realidade que hoje continua e avança. Oito pertencíamos à 
UNR. 

Não acabou de passar mais um ano, e a AAPP nascia. No dia 17 de outubro 
de 1997, a Associação ficou fundada. Estavam presentes no ato 34 professores 
de diversas províncias argentinas (Santa Fe, Entre Ríos, Córdoba, Buenos Ai-
res), e da Capital. Colegas de outras províncias como Salta, por exemplo, não 
podendo viajar, tinham enviado sua adesão pelo correio. A primeira Diretoria 
foi constituída como segue: eu como Presidente; Vice Presidente: Maria Lúcia 
Serra; Primeira Secretária: Maria Lúcia Dumas; Segundo Secretário: Adrián 
Canteros; Tesoureiro: Carlos Ducca; Segundo Tesoureiro: Marisa Tazioli; Vo-
gais: Laura Wagner; Mónica Leiva; Silvina Magnani; María Elena Conti. 

Durante o primeiro período, foi realizado o primeiro Encontro Nacional de 
Professores de Português. Teve lugar na Escola de Línguas da Universidade 
Nacional de Córdoba, co-organizado pela A AAPP, essa Escola de Línguas e a 
Fundación Centro de Estudos Brasileiros. Aconteceu durante os dias 8 e 9 de 
maio de 1998. Os sócios, na altura, já éramos 60, quase o dobro do início. 
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Já naquele primeiro encontro, declaramos, nas conclusões, a intenção de a-
vançar no plurilinguismo e na implementação do Português no ensino. Durante 
o primeiro período, a AAPP iniciou providências junto ao Ministério da Educa-
ção da Província de Santa Fe nesse sentido. 

Em 1999, realizamos o Primeiro Congresso Nacional de Professores de Por-
tuguês, nos dias 7, 8 e 9 de outubro, na UNR. Na Assembleia foi eleita a Direto-
ria para o segundo período. Continuei sendo Presidente, e fizeram parte María 
Lúcia Dumas, Vice Presidente; María Lúcia Serra, Primeira Secretária; Adrián 
Canteros, Segundo Secretário; Marisa Tazioli, Tesoureiro; Silvina Magnani, Se-
gundo Tesoureiro, o os Vogais Laura Wagner, Mónica Leiva, María Elena Conti 
e Florencia Miranda. 

Em 2000, os sócios éramos 120, o dobro exato do ano 1998. Naquele ano de 
2000, a notícia de que iriam ser contratados professores de Português provindos 
do Brasil, pela falta de professores no nosso país, motivou uma carta da nossa 
Associação ao Ministro Nacional da Educação, Dr. Juan Llach, informando da 
existência da AAPP e dos cursos de formação de professores, e solicitando o seu 
apoio às nossas instituições. A resposta só chegou muito tempo depois, parabe-
nizando a AAPP pelos seus esforços. Mas nem foi recebido apoio nem professo-
res vieram do Brasil. E o ensino do Português continuou sendo um desejo e 
uma intenção... dos professores.  

O Segundo Congresso Nacional e Primeiro Internacional de Professores de 
Português foi realizado em Santa Fé, co-organizado com a Universidade Nacio-
nal do Litoral, nos dias 18 a 20 de outubro de 2001. Naquele Congresso, foi elei-
ta uma nova diretoria e a presidência foi assumida pelo professor Adrián Can-
teros. Nunca vou esquecer aquele momento em que, como gesto simbólico, pas-
sei o Livro de Atas da AAPP ao seu novo presidente. Significava a continuidade 
da instituição e a mudança de autoridades que garantia a nossa permanência 
democrática. Sabia, aliás, que a AAPP ficava em boas mãos.  

A partir daí, a AAPP continuou vingando e chegou até o dia de hoje com a 
sua crescente realidade. O Curso da UNR cresceu também: já são três os Cursos: 
formam-se Professores, Licenciados (bacharéis orientados para a pesquisa) e 
Tradutores. 

Relendo os objetivos da Associação,1 vejo que alguns foram atingidos desde 
o início, notadamente o primeiro, que diz respeito ao aperfeiçoamento dos pro-
                                                 
1. “Art. 4° De los fines y funciones esenciales: La Asociación tendrá como fines fundamentales: 
a) Fomentar el perfeccionamiento de los profesores de portugués y bregar por la constante 
superación y actualización en lo que respecta a planes de estudio, programas, y métodos de 
enseñanza de la especialidad en todos los niveles y jurisdicciones. b) Gestionar ante las autori-
dades competentes la sanción de leyes, reglamentos y resoluciones que establezcan o actuali-
cen normas para el ejercicio de la profesión y lograr la efectiva observancia de leyes, disposi-
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fessores, e a atualização dos programas de estudos e metodologias do ensino. 
Outros deverão ser aprofundados ainda, como o segundo, que tem a ver com 
realizar providências junto às autoridades no sentido de conseguir as leis neces-
sárias para colocar o Português no ensino como merece; e ainda o quarto, acerca 
da defesa do exercício da profissão. Mas onde não há dúvida nenhuma, é quan-
to ao terceiro: estreitar vínculos entre os professores e as instituições. Estes con-
gressos são a prova, e mais todas as ocasiões de encontro que a AAPP tem geri-
do nestes anos, desde aquela primeira reunião germinal até hoje. E daqui por 
diante...  

Eu, já aposentada mas vinculada ainda à Universidade, como Professora na 
Área de Literatura dos Cursos de Português, Diretora do Centro de Estudos 
Comparativos, e atuante também na pós-graduação, dedico a maior parte do 
meu tempo à escritura de ficção e poesia. Mas nunca deixei de me sentir profes-
sora de português. Por isso quis chegar hoje a vocês e apresentar este relatório 
de um sonho vivido e vívido, para dar testemunho desta história. 

Porque as boas raízes dão boas árvores, e porque a história explica os tempos 
atuais, este olhar retrospectivo tem o intuito de ser uma reflexão sobre o passa-
do que nos ajude a compreender o presente e alicerçar o futuro. 

                                                                                                                                               
ciones y reglamentos sobre la materia. c) Estrechar vínculos entre los profesores de portugués 
y las instituciones de carácter local, nacional e internacional, educacionales y culturales argen-
tinas y lusoparlantes que propendan a la difusión de la lengua y cultura lusófona, y el mejora-
miento de la enseñanza. d) Amparar los derechos de los asociados, velando para que éstos 
gocen de la libertad necesaria para el ejercicio profesional y defender y enaltecer el ejercicio de 
la profesión. Ejercer la defensa de los derechos y garantías profesionales y gremiales de sus 
miembros y condiciones generales de trabajo. e) Representar a sus asociados en los conflictos 
individuales vinculados al ejercicio de la profesión.” 



 

 

 289

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

CONFERENCIA 

 
 

EL PORTUGUÉS: VALOR LINGÜÍSTICO Y POLÍTICA LINGÜÍSTICA  
 
 

Roberto Bein 
Facultad de Filosofía y Letras, Universidad de Buenos Aires  

Instituto de Enseñanza Superior en Lenguas Vivas “Juan Ramón Fernández” - ARGENTINA 
 
 
 
INTRODUCCIÓN 
Quiero formular algunas reflexiones acerca de un problema más bien teórico: la 
relación entre valor lingüístico y política lingüística. En el trasfondo está la pre-
gunta acerca de cuánto vale el portugués en la Argentina, de si tiene sentido 
estudiar esa lengua. Ciertamente no estaríamos formulándonos estas preguntas 
si hubiera triunfado la facción jacobina de la Revolución de Mayo. Pues en el 
Plan Revolucionario de Acciones (1810), Mariano Moreno propiciaba incitar a su-
blevaciones en el Brasil. La idea era crear una Hispanoamérica unida íntegra-
mente castellanizada. En el artículo 9°, cláusula 9ª del Plan Revolucionario, Mo-
reno indicaba lo siguiente: 

 
En los dichos destinos del Río Grande deben abolirse ya, en este caso, las escuelas 
y otras clases de estudios, en los niños de cinco años para arriba, en el idioma 
portugués, remitiéndose maestros que enseñen en castellano y lo mismo sacerdo-
tes para los mismos fines. 

 
Pero volvamos a la teoría. El valor es un concepto que aparece en múltiples 
formas en las reflexiones sobre el lenguaje. Desarrollaré aquí tres perspectivas. 

 
1) Desde la antigüedad conocemos al menos dos tipos de valoraciones de las 
lenguas: por una parte, se consideraba que poseía mayor valor la forma más 
“pura” de las lenguas; algunas gramáticas, como la del sánscrito de Panini (si-
glo IV a.C.), estaban destinadas precisamente a preservar las lenguas en la for-
ma que se suponía prístina para que no perdieran su carácter sagrado. Durante 
mucho tiempo también se atribuyó a las distintas lenguas valores diferentes: 
durante la Edad Media se discutió, por ejemplo, cuál había sido la lengua del 
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Paraíso, pues la que lo hubiera sido habría ocupado el lugar más elevado en 
una escala jerárquica; en el Renacimiento encontramos discusiones acerca de la 
dignidad de las lenguas vulgares, con el antecedente de De vulgari eloquentia 
que Dante Alighieri había escrito alrededor de 1305; también aparecieron, entre 
otras, loas al francés después de la Revolución Francesa por haber sido la len-
gua en que por primera vez se proclamaron los derechos del hombre y el ciu-
dadano; al turco, porque los seguidores de Kemal Atatürk lo consideraban la 
lengua madre de la cultura. 

 
2) Un segundo concepto del valor aparece en la lingüística estructural; Ferdi-
nand de Saussure, en el famoso capítulo IV de la segunda parte del Curso de 
Lingüística General (1945), titulado “El valor lingüístico” señala, a partir de su 
concepción de la lengua como sistema, que el valor de una unidad lingüística 
está determinado, limitado y precisado por el de las otras entidades del sistema: 
tibio designa lo que no es frío ni caliente; domini tiene valor de genitivo por su 
oposición con dominus, domino, dominum, etc. Pero aun cuando Saussure desta-
que que a raíz de lo arbitrario del signo “el hecho social es el único que puede 
crear un sistema lingüístico” (Saussure 1945: 137), el valor de los signos, al me-
nos en la versión “oficial” del Curso, es puramente lingüístico. 

 
3) Una nueva perspectiva surgió con la sociolingüística moderna, que considera 
el valor una calificación que los agrupamientos humanos –pueblos, comunida-
des, clases sociales– atribuyen a lenguas, variedades o registros. Por tanto, el 
análisis del valor se desplaza de lo lingüístico a lo social. La sociolingüística ya 
no dice que tal o cual variedad es más pura o superior sino que analiza si y por 
qué determinada comunidad valora más altamente, por ejemplo, el tuteo que el 
voseo o cree que algunas lenguas no son aptas para la ciencia. Los propios so-
ciolingüistas se colocan en el lugar no valorativo de la ciencia: parten del su-
puesto de que todas las lenguas tienen la misma jerarquía y que las diferencias 
entre ellas son circunstanciales y pueden superarse mediante su modernización, 
pero advierten que las valoraciones son inherentes a la estructura sociolingüís-
tica: todos nosotros, y especialmente los docentes, distinguimos constantemente 
las formas “correctas” de las “incorrectas” y sabemos identificar el origen social 
y/o geográfico de un hablante. 
 
LA RELACIÓN ENTRE LAS CONCEPCIONES DE VALOR 
Me referiré ahora a algunos autores que se propusieron establecer un vínculo 
entre todas estas concepciones del valor lingüístico: entre otros, Ferruccio Rossi-
Landi (1968) y Klaus Bochmann y Falk Seiler (2000), a los que habría que añadir 
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a Robert Lafont (1978) y Pierre Bourdieu (1982). Estos autores realizaron una 
analogía entre la producción y circulación de mercancías y la de mensajes. Así, 
Rossi-Landi, en El lenguaje como trabajo y como mercado (1968), consideró que la 
palabra ya es producto de un trabajo humano (Robert Lafont habla de praxema), 
que crea así un valor de uso;1 el valor de uso de la palabra “perro” consiste en 
que, como síntesis ya realizada socialmente de una serie de ideas, nos sirve para 
identificar una serie de animales y distinguirlos de otros. Pero no nos comuni-
camos mediante palabras aisladas, sino que construimos mensajes con esos 
productos, que adquieren, por tanto, un valor de cambio en lo que Rossi-Landi 
fue el primero en llamar “mercado lingüístico”, un concepto que retomó Bour-
dieu (1982). Igual que en el caso de las mercancías, el uso de las palabras no im-
plica que el hombre sea consciente del trabajo que ha demandado su produc-
ción: cuando usamos un cuchillo, no somos conscientes del trabajo histórico que 
ha exigido concebir ese utensilio ni del trabajo que ha implicado producir nues-
tro cuchillo concreto. Según Rossi-Landi, la toma de conciencia de la produc-
ción lingüística se pone en movimiento sólo en casos particulares, como (i) 
cuando entran en juego relaciones entre dos o más lenguas, o sea, traduciendo o 
enseñando una lengua extranjera;2 (ii) enseñando a hablar, cuando el niño es 
inteligente y hace preguntas; (iii) cuando el hablar o el escribir se convierten en 
un fin cuya realización presenta dificultades especiales, como la expresión poé-
tica, y sobre todo en el estudio científico del lenguaje, es decir, cuando conver-
timos el lenguaje en objeto de reflexión (cf. Rossi-Landi, 1970: 24). 

Un ejemplo argentino en el que se muestra esa conciencia de la producción 
lingüística: Domingo Faustino Sarmiento pensaba que para transformar el país 
en una nación moderna, democrática y desarrollada el arma principal era la 
educación, dentro de la cual “el lenguaje cumplía un papel clave: era el instru-
mento a través del cual debían llegar y difundirse las nuevas ideas” (Fontanella 
1988: 64). Pero veía alarmado que el español no estaba desarrollado en varios de 
los dominios modernos, como las instituciones parlamentarias, la ciencia y la 
tecnología: en castellano no había palabras para impeachment, jury, habeas corpus 
ni para la industria y las ciencias naturales. Consecuentemente proponía refor-
mar el español, pero también enseñar las lenguas que, a su criterio, expresaban 
las innovaciones. Por eso decía en 1884 que 

 

                                                 
1. “Valor de cambio” y “valor de uso” remiten a los conceptos definidos por Marx en El Capital. La utilidad de una 
cosa (el hierro, el trigo) la convierte en valor de uso, que depende de sus características materiales. El valor de 
cambio, por el contrario, se manifiesta en la relación cuantitativa por la que se puede cambiar una cosa por otra (por 
ejemplo, 28 libras de trigo equivalen a un quintal de hierro), por lo que no puede depender de las características del 
bien, sino de la fuerza de trabajo invertida en producirlo (cf. Marx, 1976: 43-49). 
2. Podríamos agregar: o aprendiéndola. 



 

 

 292

VII CONGRESO NACIONAL DE LA ASOCIACIÓN ARGENTINA DE PROFESORES DE PORTUGUÉS  
“Lengua, identidades e integración” 

Lanús (Buenos Aires, Argentina), 13, 14 y 15 de octubre de 2011 

O se enseña inglés y francés en las escuelas primarias, a fin de poner al alcance de 
todos las nociones útiles y las ideas de la época, o queda establecida una clase 
educada y apta para recibir instrucción, una aristocracia del saber […]. (Sarmien-
to, 1948-1956: XXX, 285) 

 
Tres décadas después de Rossi-Landi, Bochmann y Seiler (2000) vinculan direc-
tamente el análisis del valor con la política lingüística. Estos autores parten de 
la comprobación de la tendencia actual a conferir igualdad de valor a todas las 
lenguas sin que exista un concepto teórico de valor (socio-)lingüístico universal 
que pueda mediar entre ese postulado de equivalencia y la praxis generalizada 
de valoraciones diferentes y a menudo en conflicto.  

Desde su perspectiva, el concepto de valor de Saussure no resuelve estos 
problemas, puesto que en su concentración en la interdependencia de los signos 
lingüísticos los procesos sociales de la producción de valor pasan a segundo 
plano frente a los del intercambio, de manera que lo social aparece como exte-
rior a la lengua o por lo menos como secundario. Así, este concepto de valor 
lingüístico paradójicamente ha contribuido a desplazar de la lingüística la pro-
blemática de los valores, la cual estaba mucho más presente en discusiones an-
teriores, según lo mostré antes. Por lo demás, el estructuralismo, con su tenden-
cia a apartarse de la tradición normativa y valorativa, se sitúa más bien del lado 
de lo espontáneo en los procesos de mantenimiento y cambio lingüísticos y en 
contra de los dirigidos, inherentes a la política lingüística. 

Bochmann y Seiler también apelan a los conceptos de valor de uso y valor de 
cambio, aunque con algún matiz diferente de Rossi-Landi. Según estos autores, 
el valor de uso de cada lengua o variedad consiste en que como producto de 
una comunidad puede garantizar intrínsecamente, gracias a sus propiedades es-
tructurales, la comunicación en esa comunidad o en determinado recorte de 
ella, lo cual se debe distinguir de su valor extrínseco en el intercambio social real, 
que está vinculado con la valoración de una lengua por parte de la propia co-
munidad o de una comunidad ajena. La diferencia entre el valor de uso y el de 
cambio resulta especialmente clara en situaciones en las que se enfrentan, es 
decir, cuando el valor extrínseco de cambio todavía no –o ya no– coincide con el 
valor intrínseco de uso. Así ocurre cuando las lenguas de minorías poseen un 
valor de uso, pero su valor de cambio es tan bajo que quienes no las saben no 
sienten la necesidad de adquirirlas o sus propios hablantes desarrollan senti-
mientos de inferioridad. Del contraste entre el valor de uso, que es el resultado 
de una adecuación lingüística a las necesidades comunicativas, y las atribucio-
nes extrínsecas de valor, que fomentan o traban este proceso de adecuación, 
pueden resultar conflictos lingüísticos, en especial, cuando una lengua queda 
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tan devaluada que se les dificulta a sus hablantes el acceso a los recursos 
económicos, políticos y culturales de una sociedad.  

La política lingüística, que, como cualquier otra política, nunca es una solu-
ción neutral que pueda favorecer a todos los sectores sociales, intenta modificar 
esas situaciones en determinada dirección. Dicen Bochmann y Seiler (2000):  

 
Recurriendo a un modelo económico se puede inferir que el curso espontáneo del 
mercado lingüístico no puede instaurar ni garantizar una igualdad fáctica de va-
lor entre las lenguas, como lo muestra el ejemplo del inglés en el presente.  

 
Por tanto, desde ese punto de vista la igualdad de valor a la que aspira la políti-
ca lingüística progresiva debe entenderse más como utopía que como adecua-
ción regulativa a la realidad. 

Y esa política lingüística puede actuar sobre ambos valores: la acción sobre el 
corpus de las lenguas (reformas ortográficas, modernización, creación de termi-
nología científica, etc.) es más bien un trabajo sobre el valor de uso, mientras 
que la acción sobre el estatus conduce a una modificación del valor de cambio, 
del valor de mercado de las lenguas.  
 
EL LUGAR DEL PORTUGUÉS 
Sobre la base de todo lo dicho hasta ahora, la enseñanza del portugués no cons-
tituye únicamente una solución técnica para un problema de comunicación en-
tre países vecinos ni es solo un recurso para incrementar la conciencia metalin-
güística de los alumnos mediante el aprendizaje de una lengua cuya proximi-
dad con el castellano augura, además, satisfacción porque permite una com-
prensión al menos pasiva en un tiempo relativamente breve. Si consideramos 
que en nuestro continente la constitución de uniones transestatales como el 
Mercosur y la UNASUR son aptas para quedar protegidos de la tercera gran 
crisis internacional del capitalismo después de las de 1930 y de 1970 e iniciar un 
camino de prosperidad, el portugués en los países hispanohablantes y el caste-
llano en el Brasil tiene un valor identitario y simbólico que trasciende su valor 
de uso. Claro que, como toda política lingüística, ese proceso no depende solo 
de la buena voluntad de los agentes planificadores sino que está imbricado con 
el conflicto social: se desarrollaría con mayor vigor si tuviera más fuerza la pro-
testa de los desposeídos porque habría que profundizar más rápidamente una 
integración virtuosa. En estos momentos hay avances y retrocesos, tanto en las 
posiciones políticas como en el cumplimiento de los plazos que fija la ley sobre 
oferta obligatoria de portugués, así como en los corsi e ricorsi relativos al orde-
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namiento federal o nacional de la enseñanza de lenguas, es decir, al tipo de in-
tervención para modificar el valor de cambio de las lenguas. 

Todo ello no debe ser preocupante para quienes defendemos la integración si 
se mantiene el rumbo general. En cambio, nos parece que esta discusión sobre el 
valor lingüístico y el intento de vincular la lingüística del sistema y los aspectos 
político-lingüísticos pueden mostrarnos que el cambio del estatus del portugués 
en la Argentina no surgirá automáticamente de acuerdos entre funcionarios 
sino que será producto del desarrollo de la dinámica social articulada con el 
trabajo que podemos llamar ideológico. 
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CONFERENCIA 

 
 

DIFERENCIAS E IDENTIDADES: UNA MIRADA TRANSCULTURAL  
 
 
 

Zulma Palermo  
Universidad Nacional de Salta - ARGENTINA 

  
 
Es mi deseo invitarlos a reflexionar en común acerca de las posibilidades de 
integración identitaria a través de las lenguas –cuestión para la que hemos sido 
convocados– con el propósito de problematizar nuestras prácticas docentes en 
tiempos de transnacionalización, de difuminación de los límites nacionales y, 
por lo tanto, de importantes reclamos de interacción entre lenguas y culturas 
nacionales con sus respectivos perfiles identitarios. Mi apelación busca proble-
matizar el estado actual de nuestra concepción de las lenguas y, consecuente-
mente, su funcionamiento en la literatura, la cultura académica y la política lin-
güística desde una perspectiva educativa.  
 
1. 
La primera cuestión a poner en horizonte crítico es la relación entre diferencia e 
identidad, es decir, avanzar en el intento de interrogarnos acerca de cómo, cuán-
do y dónde se genera el estatuto de la diferencia que da lugar a la producción 
de las identidades como formas de vida que caracterizan a las distintas culturas. 
La respuesta a esta cuestión puede encontrarse en los discursos provenientes de 
diversos paradigmas; es mi opción la enunciada por la perspectiva de la mo-
dernidad/colonialidad/decolonialidad1 desde donde se entiende que se trata 
de una relación que se remonta a la conquista de América y se consolida duran-
te la formación de las nacionalidades durante todo el s. XIX tanto europeo como 
de este lado de los mares. Es acá donde nos detendremos en primer lugar pues-
to que la construcción de nuestras “comunidades imaginadas” –como las conci-
be Benedict Anderson– debía conformar entidades homogéneas; para ello el 
dispositivo más eficaz fue la generación de la creencia en una lengua y una lite-
ratura nacional como sus constructoras. Las políticas de definición de la identi-
                                                 
1. Para una introducción al debate modernidad/colonialidad/decolonialidad puede verse Escobar (2003); Pachón 
Soto (2007) entre otros. 
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dad vinculaban estrechamente –y siguen haciéndolo– lengua, literatura, cultura 
y nación dentro de un orden geopolítico marcado por definidas fronteras jurídi-
co-políticas.  

Estas formaciones responden a la necesidad de consolidar la idea de “na-
ción” entendida como una entidad homogénea y soberana, vuelta hacia dentro 
de sí misma y mayoritariamente programada como un proyecto de desarrollo 
hacia dentro y expansionista hacia fuera de ella. De allí los principios defensi-
vos de “lo propio” bajo el nombre de “soberanía”, que dan fundamento a la 
formación de las más diversas instituciones, funcionales a la constitución del 
Estado, como sus “aparatos”: legislación, fuerzas armadas defensoras de las 
fronteras y expansionistas de los territorios; iglesias que homogenizan dentro 
de los cánones que las vinculan con los estados, la lengua y la literatura nacio-
nales y, como aparato central en la manipulación de las mentalidades, la educa-
ción formal en todos sus niveles a la que se superpone –cuando no subsume en 
nuestro tiempo– la tecnología comunicacional. 

Ahora bien, estos dispositivos –cuya función es indubitablemente política ya que 
responden a la concentración del poder en ciertas “regiones” planetarias- actúan 
para la definición de las identidades nacionales en América Latina que se sostienen 
en el principio de una “diferencia” constitutiva de tipo negativo por relación a las 
europeas -diferencia colonial (Mignolo, 1998)– cuya genealogía se retrotrae a los si-
glos XVI y XVII, con el “descubrimiento” y la conquista, precisamente por la necesi-
dad de justificar la expansión imperial de España y Portugal con el argumento de 
que las culturas preexistentes en los nuevos territorios son culturas (lenguas, formas 
de conocer) “inferiores” comparativamente con las del poder o lenguas dominan-
tes.2 Allí se fundan las permanentes dicotomías formuladas durante los s. XIX y XX, 
desde la sarmientina oposición civilización vs barbarie en todas sus variantes hasta 
las de primero/ tercer mundo, desarrollo /subdesarrollo, y en nuestros días demo-
cracia/antidemocracia, diferencias que se convierten en valores.  

¿Cuáles son las consecuencias de este pensamiento de la diferencia para la cons-
trucción de las identidades? En primer lugar, el funcionamiento de una colonialidad 
del poder que sobrepasa el período histórico de la colonia para instalarse como una 
forma de vida asumida y consolidada hasta nuestros días, una matriz de índole co-
lonial (Quijano, 2000). Tales manifestaciones abarcan todas las estructuras sociales e 
incluyen como elementos sustantivos para su consolidación las esferas del conoci-
miento y del lenguaje. Quiero decir con esto que 

                                                 
2. Quiero decir con esto que el conocimiento validado es el que se produce en las lenguas de las culturas de poder 
las que pasaron del español en el s. XVII al inglés y al alemán, con la caída del imperio español. Si bien el francés 
sigue siendo la lengua de “cultura”, la fuerte incidencia de la economía en el mundo globalizado deja al inglés ameri-
cano ocupando toda la escena. 
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La colonialidad del poder ha creado un tipo de diferencia que es colonial y que 
permite la reproducción de los mecanismos de subalternización de las poblacio-
nes, instituciones, prácticas, conocimientos, lenguas y saberes que durante la Co-
lonia ocuparon el último lugar de la pirámide social, se mantuvieron segregadas 
durante la creación de las repúblicas y continúan siéndolo en la época del capita-
lismo globalizado. (Garcés V., 2005: 147)  

 
2. 
La cuestión que acá nos preocupa específicamente, es la incorporación del co-
nocimiento y uso de una lengua no materna, práctica que asume como modelos 
los que responden al criterio eurocéntrico moderno, según el que las lenguas no 
nacionales son concebidas como “lenguas extranjeras”, es decir propias de otras 
nacionalidades –uso extendido en el cono sur de América Latina (Argentina, 
Uruguay, Brasil, Chile). Otro es el caso de la relación de las lenguas de culturas 
originarias con la lengua nacional que en los espacios andinos y caribeños se 
visualiza como “educación bilingüe”, cuestión que está ya señalando una im-
portante distancia en la concepción política que las sostiene.3 

Veámoslo de este modo: las naciones latinoamericanas vienen construyendo 
nuevos bloques de relación internacional en el orden político, económico y es-
tructural –un primer intento fue el Mercosur pensado desde el modelo de la 
comunidad europea y cuyo rumbo es ahora incierto; en nuestros días, Unasur 
perfilado con bases de mayor autonomía, parece responder con más pertinencia 
a las condiciones particulares de las diferencias que nos constituyen y que a la 
vez nos aglutinan. Desde el punto de vista cultural se trataría de la existencia de 
una totalidad contradictoria tal como la concibe Antonio Corneo Polar (1987), 
para quien el principio de “totalidad” es entendido como un único proceso 
histórico, en cuyo transcurso se producen fracturas en ciertos “momentos deci-
sivos” promovidos por las transformaciones sociales; es esa una instancia de-
ntro de la cual se inscribe la tensionalidad conflictiva de lo real. En ese proceso, 
la sociedad deviene en espacio de tensiones y de contradicciones sincrónicas, lo 
que da como consecuencia su dinamismo (Cfr. Palermo, 2002). 

En este orden de cosas, la incorporación de una lengua distinta de la materna 
en nuestra localización reclama pensar desde las tensiones propias de este 
tiempo cuáles son los presupuestos que la sostienen, cuáles los fines para los 
que se realiza, para qué y a quiénes está destinada. Por ello me parece necesario 
problematizar la situación de dos lenguas que no son consideradas de conoci-

                                                 
3. Esta problemática también existe hacia dentro de las naciones europeas en las que la preponderancia política de 
unas regiones sobre otras impuso una lengua a otras clasificadas posteriormente como dialectales. 
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miento sino propias de culturas “débiles”, sin incidencia en las relaciones inter-
nacionales de poder. Quiero decir: no se trata de una asimetría en el contacto 
entre una lengua de poder/saber y otra no considerada como tal, sino de dos 
lenguas-culturas en relación de paridad política y de vecindad geográfica en un 
escenario que tiende a la consolidación de todo tipo de interrelaciones dentro 
del orden global hegemonizado por el imperio de una sola lengua: el inglés. 

La incorporación de una lengua/cultura/conocimiento otro en este escenario 
requiere ser proyectada a partir de fundamentos que sobrepasen los límites de 
las lenguas nacionales para imaginar posibles alternativas orientadas a generar 
un espacio fronterizo, una forma de interlengua que se distancia radicalmente de 
la noción de bilingüismo hasta ahora naturalizada. La noción de bilingüismo se 
sostiene en la obtención de una habilidad para el “dominio” de una lengua dis-
tinta de la materna, es una adopción incorporativa que no afecta a la subjetivi-
dad sino casi exclusivamente a la operatividad, a un uso de carácter eminente-
mente pragmático; la idea de dominio, por su parte, pertenece al territorio de 
las relaciones de poder según el que dominar una lengua implica también apo-
derarse de las subjetividades y los territorios de las que son manifestación. 

La práctica del bilingüismo desarrolla, sin duda, habilidades superpuestas para 
el uso, sin embargo una de las lenguas en juego resulta ser siempre más fuerte 
que la otra porque responde a un particular enraizamiento en ella del hablante. 
Si bien ambos usos alcanzan un grado similar de adecuación y pertinencia, per-
siste la conciencia de la diferencialidad entre ellos. Esta toma de posición es la 
consecuencia de un tipo de política lingüística que tiende a formar disciplinaria 
y hasta mecánicamente en la incorporación de las estructuras formales del len-
guaje de carácter exclusivamente idiomático y que trae, como suplemento, la 
incursión en su sistema letrado-literario pero nunca en las formas de interlocu-
ción de los sujetos concretos, por fuera del sistema letrado. 

Otra cosa es habitar en el lenguaje, encontrar en él una forma de vida, una 
pertenencia desde la que las comunidades compromete(n) necesidades y deseos 
para poner en vigor una política y una ética. Hablar dos lenguas es, desde esta 
perspectiva, mucho más que tener la práctica de ellas, mucho más que haber 
desarrollado habilidades para su uso; es “una forma de vida entre lenguas: un 
proceso de diálogo ético, estético y político de transformación social” (Mignolo, 
2003: 341) más que una adquisición individual. Se trata, una vez más, de una 
práctica dialógica, un actuar con,4 estableciendo relaciones de orden distinto a 
las que instituyen los aparatos ideológicos del estado moderno, en particular el 

                                                 
4. Recuerdo acá a Paulo Freire en su oposición al monologismo: “El diálogo fenomeniza e historiza la esencial 
intersubjetividad humana; él es relacional y en él nadie tiene la iniciativa absoluta; los dialogantes ‘admiran’ un 
mismo mundo; de él se apartan y con él coinciden; en él se ponen y se oponen” (1968: 18). 
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educativo y, junto con él, el literario. En síntesis, si nos orientamos a la necesi-
dad de comunicación y entendimiento entre culturas partimos de localizarnos 
en un lugar que sobrepasa los límites de las lenguas nacionales (más aún impe-
riales) para dar lugar a una forma de vida que compromete necesidades y dese-
os orientados a la integración de las diferencias para una dialogicidad más ple-
na en un estatuto de simetrías. De allí que las gramáticas -“compañeras del Im-
perio” al decir de Nebrija- ocupen acá un lugar segundo para abrir el conoci-
miento a la circulación de los sentidos. Se trata, políticamente, de generar una 
“complicidad” entre las lenguas desde la que construir un perfil distinto, cultu-
ral y espistémicamente “fronterizo” para incorporarse al mundo transnacional 
como proyecto político y pedagógico. 
 
3. 
¿Qué decimos cuando nombramos acá “frontera”? Este concepto está en este 
contexto muy lejos de cubrir el campo semántico de /separación/, /límite/, 
/barrera/; define, por el contrario, la idea de liminalidad, de espacio de cruces 
y de intercambios, de flujos y de transformaciones respondiendo más directa-
mente al cambio social-mundial de nuestros días en situaciones dialógicas que 
se entrelazan mutuamente. Hablamos de un “entre” dos culturas, de “un diálo-
go transversal intercultural que […] se realiza de manera muy diferente a un 
mero diálogo multicultural que presupone la ilusión de la simetría inexistente 
entre culturas” (Dussel, 2006: 49). Más explícitamente, se trata del “pasaje” en-
tre dos campos culturales / dos lenguas en cuyas fronteras se produce el sur-
gimiento de una cultura/lengua nueva.  

Se encuentra de este modo una solidaridad incorporativa, que da como resul-
tado la paridad necesaria por la generación de un pensamiento otro, desprendi-
do de la dependencia del orden del conocimiento y de una lengua naturaliza-
dos como únicos valederos. Ese pensamiento otro reclama partir de más allá y 
por fuera de las estructuras normalizadas por el hábito. De ese modo, al poder 
retroalimentarse mutuamente las culturas de la periferia en contacto, al organi-
zarse como “redes” comunicativas para dar cuenta de los problemas específi-
cos, el proceso de participar de la otra lengua y de su cultura se transforma en 
una estrategia pedagógica insustituible. 

Estamos así en una concepción de las interrelaciones que exceden la lógica 
del bilingüismo para entrar en la de la transculturalidad, cuya característica cen-
tral radica en los procesos que llevan a “mezclas e intercambios” entre cultu-
ras/lenguas de distinta memoria. Es en esa dirección que Mignolo enfatiza: 
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La transculturación subsume el énfasis puesto en las fronteras, migraciones, plu-
rilenguaje y multiculturalidad y la acrecida necesidad de conceptualizar las len-
guas, alfabetizaciones y literaturas nacionales y transimperiales […] La transcul-
turación, en otras palabras, infecta el lugar de enunciación, y no sólo como fenó-
meno social que permite la celebración de lo “impuro” en el mundo social, desde 
una perspectiva “pura” alojada en una lengua nacional y una epistemología 
“científica”. (2002: 294) 

 
El prefijo “trans-“, por lo tanto, se encuentra dentro de la perspectiva de una 
“epistemología de frontera” como la concibe la opción decolonial y que alcanza 
acá su más alto sentido metafórico, es decir, de sustitución y desplazamiento de 
universos semánticos: la frontera ya no está vinculada con el cuerpo físico de 
los individuos ni de los pueblos, ni tampoco con sus representaciones imagina-
rias, sino que se ha vuelto altamente flexible y hasta deslocalizada. La idea de 
un borde terco y duro, lleno de prescripciones y proscripciones ha dado lugar a 
otra hecha de espacios de confluencias, zonas de contacto y de interacción y 
diálogo, nombrando un espacio “otro” que el generalmente habitado. 

Es ese lugar de enunciación “entre”, es decir “trans-” lo que define más cla-
ramente la perspectiva de la que acá nos ocupamos ya que implica la instaura-
ción de posiciones dialógicas que permiten la circulación del conocimiento de 
lenguas y culturas a través de fronteras en busca de una “mutua fertilización 
creativa”, en la misma dirección con la que Arturo Escobar define: 

 
Se entiende por pensamiento de frontera el que emerge en los momentos de frac-
tura dentro del imaginario del sistema-mundo produciendo una doble crítica (del 
eurocentrismo a la vez que de las tradiciones excluidas). Es una forma ética por-
que no es etnocida, y tampoco persigue la “verdad” sino la construcción de un 
pensamiento otro; tampoco cae en una retórica culturalista (esencialista) sino que 
destaca las diferencias irreductibles deshaciendo la hegemonía epistémica y mo-
viéndose más allá de las categorías impuestas; es desplazamiento y punto de par-
tida en tanto crítica y afirmación de un orden alternativo de lo real. (2003)  

 
Este “tercer lugar” –¿entre nosotros el portuñol?– constituye un campo de fuer-
zas en el que se actualizan las contradicciones, en el que la lucha por la hege-
monía se traduce en el diseño de unas lindes simbólicas, lingüísticas, subjetivas, 
representacionales “otras”, altamente diferenciadas del canon en vigencia. Se 
trata de un espacio elusivo en el que conocer ya no significa “dominio” o 
“apropiación” porque todas las reglas inventadas para ello caen en la rutina del 
desarrollo de la mera habilidad. Ya no se trata de alcanzar el uso de una lengua 
“pura”, limpia y sin mácula (vinculada a la concepción de “limpieza de san-
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gre”) sino de la puesta en funcionamiento de una forma de comunicación inter-
lingual en la que importan más los sujetos en relación que las estructuras de 
una lengua. 

Este tipo de relación dialógica, no obstante, no borra las contradicciones, las 
diferencias, las luchas –decía- pues son ellas precisamente las que hacen posible 
la emergencia de esta nueva forma y de su reconocimiento. Lo que se requiere 
es analizar y comprender la circulación de la palabra como condición sine qua 
non para la puesta en acto de una transculturalidad que incluya el dialogismo 
en todas sus variantes en polifonía. 

Sin duda estamos todavía muy lejos de alcanzar estos objetivos ya que las 
prácticas hoy en ejecución se encuentran lejos de transponer las estrechas fron-
teras del bilingüismo. No se trata solamente de poner en simetría las dos len-
guas en juego –lo que tampoco se logra en los hechos– manteniendo la “pure-
za” de ambas, sino de llevar adelante la producción de conocimiento en todos 
sus aspectos (desde el pragmático hasta el especulativo) interrelacionándolos 
del mismo modo en que pueden vincularse dos o más lenguas en estrecho con-
tacto como expresiones de entidades sociales diferentes.5  
 
4. 
Este recorrido se propuso poner bajo mirada crítica, nuestras prácticas docentes 
y sus soportes asentados en la generación de límites fijos entre lenguas y cultu-
ras para proponer una alternativa –también sujeta a observación crítica– que 
intenta actualizar el conflicto de las diferencias desplazando los lugares de opo-
sición para dar entrada a prácticas dialógicas como una cuestión de orden polí-
tico en el territorio de la interacción sociolingüística. Desde este lugar de enun-
ciación invito a actuar colectivamente, no como corporación de profesores de 
una “legua extranjera” en particular, sino como docentes que intentan construir 
un diálogo inter/transcultural en espacios que acompañen el ya necesario des-
prendimiento de los regímenes de control que históricamente rigen. Nuestra 
incorporación a los procesos de generación de espacios políticos comunes re-
clama de una toma de posición ética a través de una práctica que resulta perti-
nente porque: 

   
                                                 
5. Estos procesos y sus resultados se encuentran desde los comienzos puestas en acto por la escritura literaria: 
desde Guaman Poma en el remoto pasado, pasando por José María Arguedas y aún Cesar Vallejo, hasta llegar a 
escrituras actuales como la de Gloria Anzaldúa y muchos otros escritores translingüísticos que, para dar forma a 
esos mundos “otros” en los que viven, requieren “inventar” unas lenguas “otras” (cfr. Dussel, 2006, Mignolo, 2003, 
Palermo, 2005, entre otros). Mignolo denomina a estos “juegos de lenguaje”, bilenguajeo como la práctica de len-
guas que se “infectan” mutua y simétricamente desarticulando la colonialidad en todos sus órdenes (Ibid.). También 
hay algunos indicios en la escritura teórica (cfr. Palermo, 2010d). 
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• Favorece la relación simétrica entre culturas por fuera del concepto “len-
guas extranjeras” con una relocalización geopolítica  

• Atraviesa las lenguas y sus culturas en “mutua fertilización creativa”. 
• Deja atrás el estrecho bilingüismo en el que siempre existen relaciones 

asimétricas de una lengua/cultura sobre la otra. 
• Va más allá de la “educación intercultural bilingüe” como un aprendizaje 

escolarizado y reductivo para avanzar hacia una política de entrecruza-
mientos y doble pertenencia. 

 
Las grandes transformaciones de la sociedad planetaria tienen hoy como porta-
dores de alternativas a aquellos que la historia oficial del mundo dejara en el 
olvido. Más allá de esa historia, en un movimiento transmoderno lento pero 
firme, se está formando un futuro en el que habrán de caber todas las diferen-
cias. En ello jugará un papel fundamental la puesta en acción de prácticas trans-
culturales en condiciones de instalar un diálogo que habilite la con-vivencia de 
las localizaciones interfronterizas/nacionales que participen creativamente en 
la propuesta de una pluriversalidad de la vida en el planeta.  
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ACTA DE LA REUNIÓN DE PROFESORES,  

DIRECTORES DE CARRERA Y REFERENTES DEL ÁREA DE PORTUGUÉS 
 
 

En la ciudad de Remedios de Escalada, Lanús, a las 14:00 horas del día catorce 
del mes de octubre de 2011, se reúnen con la vicepresidente de la Asociación 
Argentina de Profesores de Portugués, Prof. Nélida Sosa, Cecilia Chiacchio de 
la Universidad de La Plata; Patricia H. Franzoni, referente de Portugués del Mi-
nisterio de Educación de la Nación; Lía Varela del Área de Lenguas Extranjeras 
del Ministerio de Educación de la Nación; Cristina Banfi, Directora de Lenguas 
Extranjeras de la Ciudad de Buenos Aires; Gabriela Andreatta, referente de 
Chaco; Patricia Rufini, Universidad Autónoma de Entre Ríos; Elsa Cogonosky, 
Universidad Autónoma de Entre Ríos, Sede Concepción del Uruguay; Richard 
Brunel Matias, Universidad Nacional de Córdoba; Patricia Altamiranda, Institu-
to de Enseñanza Superior en Lenguas Vivas “Juan R. Fernández”, Ciudad de 
Buenos Aires; Vera Lúcia Tancredo, de Misiones; Lucas Gordillo, referente del 
Ministerio de Educación de Tucumán; Mariana Cortez, Universidad Nacional 
de Córdoba y Consulado de Brasil en Córdoba; Adrián Canteros, Universidad 
Nacional de Entre Ríos; Violeta Rocío Flores, Universidad Nacional de Misiones 
y Ministerio de Cultura y Educación de Misiones. 

Se trata el siguiente orden del día: a) informe jurisdiccional sobre la enseñan-
za de Portugués como lengua extranjera en el ámbito universitario y no univer-
sitario público y privado; b) informe jurisdiccional sobre nueva normativa refe-
rente a la enseñanza de PLE. Implementación en el nivel medio; c) informe del 
estado de situación de las carreras de formación docente en PLE. Número de 
matrícula de alumnos cursantes y egresados. 

 
Los directores de carrera y referentes exponen sobre los puntos del orden día 

y se resume lo siguiente: 
 
1. En los últimos años la matrícula de las instituciones superiores con profe-

sorados en portugués ha disminuido considerablemente en la mayoría de 
las jurisdicciones. El motivo principal es la falta de perspectiva de inser-
ción laboral. Sin embargo en la Ciudad de Buenos Aires, donde hay ma-
yores posibilidades de salida laboral, sucede lo contrario. La gran canti-
dad de oferta laboral para docentes de portugués hace que muchos alum-
nos del profesorado abandonen la carrera para comenzar a dar clases. 
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2. Amplia apertura de cursos en los niveles primario y secundario en el sec-
tor privado. En cambio en el sector público, por decisiones institucionales, 
se han cerrado cursos. Esto trae como consecuencia el incumplimiento con 
la premisa de equidad establecida en la Ley de Educación Nacional. 

3. El profesorado de la Universidad Nacional de Córdoba cuenta con un 
fuerte apoyo institucional que se ve reflejado en el fortalecimiento de su 
planta docente, en intercambios universitarios, en el impulso a la investi-
gación, etc. 

4. Los gobiernos de las provincias de Chaco y Misiones han adherido a la 
Ley Nacional de la Enseñanza de Portugués con la promulgación de leyes 
provinciales. En el primero se encuentran con el dilema de que tienen la 
ley pero hay pocos profesores –graduados de una carrera a término ofre-
cida por la UNNE (res. Min. Cult. y Educ. nº 924/97)-; actualmente, no 
hay instituciones de formación docente en portugués en esa jurisdicción. 
Asimismo, la profesora Andreatta informa que se ha creado la Asociación 
de profesores de portugués del Chaco. En Misiones hubo aumento del 
número de escuelas que enseñan portugués, se ampliaron las escuelas bi-
lingües y hubo creación de horas. En las últimas colaciones de grado se 
graduaron 30 (2005/2007) y 21 (2009/2010) profesores respectivamente. 
Igualmente se reconoce que hay mucho por hacer todavía. 

5. Se manifiesta que existe una alta necesidad de aprendizaje del portugués 
de parte de diferentes sectores sociales (empresas, universidades, indivi-
duos, etc.) que no es acompañada por la oferta educativa. 

6. En la provincia de Tucumán hay voluntad política para la implementa-
ción del portugués, faltan profesores y no hay IFD. Por su parte, la Facul-
tad de Filosofía y Letras de la Universidad Nacional de Tucumán abrió 
una convocatoria a docentes con títulos de Magister y/o Doctorado con el 
fin de implementar una Especialización en Enseñanza de Portugués Len-
gua Extranjera. 

7. La representante de La Plata informa que está en discusión en las cámaras 
de la provincia de Buenos Aires el proyecto de ley para la enseñanza del 
portugués en escuelas primarias y secundarias. Informa, también, que la 
Universidad Nacional de La Plata elevó al Consejo Superior Universitario 
el proyecto de carrera de Profesorado en Portugués que, se espera, co-
menzará a funcionar en 2012. Se abrirán convocatorias a concurso público 
para el dictado de las materias de ese profesorado. Hay mucha expectati-
va ante tal situación. 

8. Se informa sobre la apertura, en mayo del año en curso, del Profesorado 
en Portugués del Instituto de Formación Docente N° 18 de Lomas de Za-
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mora con una matrícula de 58 alumnos ingresantes, de los cuales están 
cursando actualmente 30. Se recuerda que en la provincia de Buenos Ai-
res siguen abiertos los profesorados del Instituto de Formación Docente 
N° 116, de Campana, y del Instituto de Formación Docente N° 5 de Per-
gamino. 

 
A partir de la situación descripta, se propone mantener la red de comunicación 
entre los diferentes actores e instituciones presentes en la reunión y, a su vez, 
continuar promoviendo la relevancia de la enseñanza del portugués en Argen-
tina a través de reuniones u otros mecanismos de interacción y contacto con 
autoridades de diferentes niveles jurisdiccionales, equipos directivos escolares y 
diferentes actores sociales –medios de comunicación, asociaciones profesiona-
les, intelectuales, académicos. También se propone la realización de talleres o 
clases abiertas de portugués en las escuelas primarias y secundarias para pa-
dres, alumnos y la comunidad educativa en su conjunto, de manera de sensibi-
lizarlos hacia las posibilidades que se abren con el estudio de esta lengua, sus 
culturas y el vínculo con las nuestras. 

 
Los directores de carrera y referentes se comprometen a enviar a esta Asocia-
ción un breve informe escrito con el estado de situación de la enseñanza de por-
tugués en sus jurisdicciones. 
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