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			Short paper

			Os 70 anos do Leitorado Brasileiro: 
do Serviço de Expansão Intelectual ao Leitorado Guimarães Rosa

			Rafaela Pascoal Coelho 

			Ex-Leitora Guimarães Rosa na Universidad Nacional Mayor de San Marcos, Peru

			Núcleo de Pesquisa em Linguagem e Tecnologia - INFORTEC/CEFET-MG

			Camila Cynara Lima de Almeida 

			Ex-Leitora Guimarães Rosa na Università di Bologna, Itália

			Università di Bologna

			Università di Firenze

			A promoção dos aspectos culturais do Brasil no exterior tem uma estreita relação com grandes figuras da diplomacia brasileira. Desempenharam funções junto ao Itamaraty nomes como os diplomatas--escritores modernistas Raul Bopp, Graça Aranha e Ronald de Carvalho, o que impulsionou as ações de difusão dos estudos sobre o país.

			Ao longo dos anos, as transformações na configuração dos setores que tratavam das ações de promoção cultural no Ministério das Relações Exteriores (MRE) foram muitas. Em 1934, foi criado o Serviço de Expansão Intelectual, que buscava estreitar relações com escritores e acadêmicos interessados na cultura e literatura do Brasil, promovendo encontros e estabelecendo uma rede de contatos para divulgação de produções brasileiras (DUMONT; FLECHET, 2014, p. 206). A criação do Departamento Cultural do Itamaraty (DC) ocorreu em 1938 (TORRECUSO, 2021, p. 210). Em 1945, o Ministério das Relações Exteriores reestruturou sua composição com a criação do Departamento Político, Econômico e Cultural – DPEC e, em 1946, com o estabelecimento da Divisão Cultural do Itamaraty – DCI (DUMONT; FLECHET, 2014, p. 210). Assim, a partir da reformulação dos setores dedicados à diplomacia cultural, o órgão passou a organizar missões diplomáticas com o propósito de favorecer a ida de intelectuais brasileiros a outros países. 

			Foi na década de 1950 que surgiu o embrião do Leitorado Brasileiro, uma das mais tradicionais políticas públicas de difusão da língua portuguesa e da cultura brasileira. A partir de 1952, diversas universidades no exterior contaram com a presença de escritores e pesquisadores que tinham como missão implementar as Cátedras de Estudos Brasileiros: João Milanez da Cunha Lima, na Universidade de Heidelberg, na Alemanha; Garcia Menezes, na Universidade de Buenos Aires, na Argentina; Murilo Mendes, na Universidade Católica de Louvain, na Bélgica; Pedro Xisto de Carvalho, na Universidade de Ottawa, no Canadá; Paulo da Silveira, na Universidade de Madri, na Espanha; Lawrence Sharpe, na Universidade da Carolina do Norte, nos Estados Unidos; Sérgio Buarque de Holanda, na Universidade de Roma, na Itália; Maria Alice Faria, na Universidade de Bordeaux, na França; Celso Ferreira da Cunha, na Universidade Sorbonne de Paris, na França; Cyro dos Anjos, na Universidade do México, no México; J. Paulo de Medeyros, na Universidade Nacional, na Nicarágua; Josué Montello, na Universidade Nacional Mayor de San Marcos, no Peru; Álvaro Lins, na Universidade de Lisboa, em Portugal; e Sergio Milliet, na Universidade de Genebra, na Suíça (NICODEMO, 2011, p.10). Esses teriam sido, então, os primeiros professores a atuarem como Leitores Brasileiros pelo Itamaraty, promovendo os aspectos linguísticos e culturais do Brasil.

			Registra-se ainda que, no final da década de 1950 e início da década de 1960, professores foram enviados à Bolívia e ao Paraguai como parte do trabalho de difusão cultural e cooperação educacional do MRE (FARIAS; ZÉTOLA, 2021, p. 262). Na mesma época, ocorreu também a abertura de Leitorados Brasileiros em países africanos (Ibid., p. 263). Por questões políticas, durante o período da Ditadura Militar no Brasil (1964-1985), as ações de promoção cultural foram adequadas à imagem de país que o regime pretendia passar. Assim, foi desencorajada a participação de acadêmicos e artistas, principalmente os considerados contrários ao regime, e as ações de difusão foram pautadas em atividades que à época eram tidas como atividades de menor engajamento político, como a promoção da arquitetura e do ensino de língua portuguesa (Ibid., p. 266).

			Do fim da Ditadura Militar até os anos 2000, o Leitorado Brasileiro seguiu presente sobretudo nas universidades de maior renome em países tradicionalmente parceiros da cooperação educacional do Brasil. Segundo Torrecuso (2021), o Leitorado “era visto como uma das formas de ação cultural do Itamaraty, mas sua gestão era feita principalmente de modo descentralizado, pela rede de postos no exterior”. Comumente, identificava-
-se professores aptos a atuar na área de ensino da língua portuguesa para que assumissem vagas em universidades parceiras ou mesmo em Embaixadas.

			Um marco para o Leitorado Brasileiro foi a publicação da Portaria Interministerial nº 1, de 20 de março de 2006, que estabelece a função de Leitor Brasileiro, sendo esse, de acordo com a referida Portaria, “o professor universitário, de nacionalidade brasileira, que se dedica ao ensino da língua portuguesa falada no Brasil, e da cultura e da literatura nacionais em instituições universitárias estrangeiras”. O documento destaca as atribuições dos atores envolvidos no processo, sendo o MRE o interlocutor na negociação das vagas, a Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) a responsável pela seleção de candidatos e a Instituição universitária estrangeira a que elege, a partir dos pré-selecionados, e acolhe o(a) Leitor(a) que desenvolverá as atividades na Instituição.

			Além do Leitorado, o MRE conta com diversas ações de promoção da língua portuguesa e da cultura brasileira no exterior. Com o intuito de unir as ações, o órgão estabeleceu, no ano de 2011, a Rede Brasil Cultural. 
A Rede buscava agregar os trabalhos desenvolvidos pelos Centros Culturais do Brasil (CCBs), pelos Núcleos de Estudos Brasileiros (NEBs) e, naturalmente, pelos Leitorados Brasileiros. A partir de mais uma transformação das ações de promoção linguística e cultural na estrutura do MRE, as iniciativas da rede passaram a fazer parte do Instituto Guimarães Rosa.

			O Instituto Guimarães Rosa, orientado pelo Decreto 11.024, de 31 de março de 2022, teve seu lançamento pelo Ministério de Relações Exteriores em setembro do mesmo ano, e a solenidade coincide com as comemorações pela efeméride dos 200 anos da Independência do Brasil. 
O Instituto foi batizado em homenagem ao escritor mineiro João Guimarães Rosa, médico de formação que teve um importante papel na diplomacia, atuando pelo Itamaraty em postos de representação diplomática do Brasil no exterior. Rosa, que serviu como vice-cônsul do Brasil em Hamburgo de 1938 a 1942, teve um louvável papel, colaborando para salvar vidas de muitos que tentavam fugir do regime nazista que havia se instaurado na Alemanha. Como intelectual que era, versado em línguas estrangeiras, Guimarães Rosa se destacou como escritor. Suas obras apresentam uma escrita original, com caráter regionalista, que conjuga elementos linguísticos eruditos, arcaicos e neologismos que comungam com o falar do sertão mineiro onde nasceu. A magnum opus do escritor, Grande Sertão: Veredas, foi traduzida para diversos idiomas, entre eles o alemão, o espanhol, o inglês e o italiano.

			O Instituto está sediado na capital brasileira e integra as ações diplomáticas de promoção da língua portuguesa e literaturas brasileiras, de difusão das manifestações culturais do Brasil e de fortalecimento da cooperação educacional junto a instituições de ensino no exterior. A primeira Diretora designada para o IGR foi a Embaixadora Paula Alves de Souza. Atualmente, o IGR é dirigido pelo Ministro Marco Antonio Nakata.

			Com a implementação do IGR, CCBs, NEBs e Leitorados Brasileiros no exterior passaram a levar o nome do Instituto, imprimindo coesão às ações de promoção da cultura brasileira e do Brasil pelo mundo. Assim, o Programa Leitorado passou a se chamar Leitorado Guimarães Rosa, contando atualmente com 39 Leitores Guimarães Rosa em atuação em 30 países pela América, pela Europa, pela África e pela Ásia.

			Com o breve histórico apresentado aqui, é possível afirmar que ao homenagear o escritor, o Instituto celebra não só a vida e a obra de Guimarães Rosa, celebra também a união da diplomacia e a promoção dos aspectos intelectuais e culturais brasileiros junto às universidades e demais pontos de atuação, papel que nós, Leitoras e Leitores Guimarães Rosa, nos empenhamos em cumprir. 
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			Transcrição da 1ª Conferência de Abertura

			Ensino e aprendizagem de Língua Indígena a partir das narrativas Kokama1

			Altaci Kokama 

			Universidade de Brasília (UnB)

			Laura Sheine Rubim de Souza 

			Graduada em Letras pela Universidade do Estado do Amazonas (UEA)

			Apresentação da Professora Altaci Kokama (UnB)

			Primeiramente, quero agradecer o convite e dizer que neste momento eu estou em trânsito, indo para Buenos Aires representar a ministra Sônia Guajajara no evento do Mercosul e vocês todos estão acompanhando a nossa luta aqui no Brasil, no Congresso, sobre a questão do Marco Temporal. Essa convocatória da ministra ocorreu ontem, então não tive como desmarcar. Decidi fazer esta abertura, estar aqui com vocês nesse momento e falar um pouco dos povos indígenas e suas línguas e a sua relação com a língua portuguesa e, de que forma, há décadas, as línguas indígenas vêm tratando essa temática importante. 

			Temos aí professores falantes de língua portuguesa atuantes em vários países. Um abraço para minha ex-aluna Ana Carolina, que está aí presente e a todos os organizadores. Aqui no Brasil é a Década das Línguas Indígenas e para ampliar essa discussão um dos GT’s formados foi o do português dos povos indígenas. Dentro dessa temática, nós teremos, por exemplo, o purituguês, do povo Puri e o portokuin, do povo Huni Kuin. Cada povo vai fazer uma autodenominação desse português falado pelos povos indígenas. Nós temos mais de 300 povos indígenas, então teremos mais de 300 formas de falar o português. Essa forma de falar o português reflete a cultura, reflete a organização do pensamento a partir da língua indígena, a partir do sistema linguístico que permaneceu, já que muitos povos hoje não falam sua língua, mas sim um português indígena. O que ficou na mente é expresso ao se comunicar, ao falar a língua portuguesa. Um outro ponto também importante desse processo da Década das Línguas Indígenas no Brasil é o próprio GT nacional das línguas indígenas. Nesse GT, a nossa concepção de língua vai se diferenciar da concepção de língua ocidental. A nossa concepção de língua na Década das Línguas Indígenas é uma concepção de língua espiritual - língua/espírito. E não se confunde com a questão religiosa, mas tem a ver com a questão da ancestralidade dos povos indígenas. E com isso, vai tratar o ensino-aprendizagem das línguas, o fortalecimento, a retomada, a vitalidade das línguas a partir de uma outra perspectiva, a partir da perspectiva ritualística. Esse espírito da língua é acordado por meio dos rituais, é fortalecido por meio dos rituais com a comunicação dos pajés, com os cantos que vem a partir de instrumentos indicados por esse espírito, porque o espírito só fala na língua indígena. O espírito não fala em outra língua e é nesse processo de fortalecimento linguístico na Década das Línguas Indígenas que os nossos ancestrais encontram espaço para se manifestar. É nesse espaço defendendo a Mãe Terra, defendendo a biodiversidade do planeta, que as línguas indígenas precisam ser fortalecidas. 

			Nesse processo e nessa concepção de língua-espírito, cada povo tem sua forma de ensino e aprendizagem, que vai justamente dialogar com a educação indígena e com a educação escolar indígena. Educação indígena é aquela educação que você aprende no cotidiano da aldeia, com seus pais, com seus avós, com a sua família. A educação escolar indígena fica por conta da escola dentro das comunidades indígenas, onde nós temos os professores, temos também os nossos anciãos, toda a comunidade e todo o povo envolvido no processo escolar. Nesse sentido, a experiência que nós iremos ouvir agora é uma experiência de ensino de uma língua indígena como uma segunda língua, sem desconectar-se da sua espiritualidade, sem desconectar-se da sua relação com o meio ambiente, com a cultura indígena e, principalmente, com a Mãe Terra e com toda a relação natural que temos com os nossos seres. Tanto para entoar os cantos como para tocar os instrumentos musicais ou para nos conectarmos com a nossa ancestralidade. 

			Para ajudar a visualizar tudo o que eu falei, segue a apresentação da professora Laura Sheine falando sobre a experiência que temos vivenciado no Centro Lua Verde onde ensinamos a língua kokama como segunda língua e como acontece o ensino da língua kokama para as crianças e adolescentes da periferia, na capital do estado do Amazonas, um local considerado por muitos, como cemitérios de línguas indígenas e que estamos fazendo um processo contrário. 

			Apresentação da Professora Laura Sheine (Centro Lua Verde)

			Apresento aqui um pouco da forma com que trabalhamos no Centro de Ciências e Saberes Tradicionais Kokama Lua Verde. Traçando um breve contexto, o povo kokama veio do Peru e hoje  encontra-se em terras peruanas, na Colômbia e no Brasil.  Utilizamos uma imagem que indica com uma pena vermelha onde encontram-se as comunidades indígenas do povo kokama. Percebemos uma maior concentração do povo kokama no alto Solimões, no Rio Negro, até chegar em Manaus. O nosso centro localiza-se em Manaus, próximo a uma reserva. Em um dos mapas é possível visualizar o deslocamento do povo kokama até a sua chegada em Manaus. 

			O público-alvo é distinto, há bebês recém-nascidos que frequentam o centro, até senhoras e senhores de 60 anos. Para trabalhar de uma melhor forma, nós dividimos os alunos em 4 turmas diferentes: turma Upari de 2 a 6 anos, a turma Tapaca de 7 a 12 anos, a turma Ipirawira de 13 a 19 anos e a turma do Watso/Pirarucu, que vai de 20 a 60 anos. Nos organizamos de maneira didática, para garantir que todos os perfis de alunos sejam contemplados. 

			Utilizamos a metodologia do Tsetsu Kokama, que é representada aqui pela estrela kokama de cinco pontas. Cada ponta da estrela representa um aspecto que é trabalhado dentro desta metodologia: Wakaya/Contextualização, Kumitsa/Oralidade, Kuatiara/Visual, Kuatiaraka/Escrita e Tsenu/Audição. Sempre partimos da contextualização de histórias, das narrativas coletadas com os falantes idosos da língua kokama. Depois de contextualizar a narrativa, focamos na parte da oralidade. O visual é trabalhado a partir de desenhos e imagens. Nunca lecionamos sem imagem, sem desenhos, porque acreditamos que é uma forma bem didática de ensino. Há também a escrita e audição. Muitas vezes, os alunos irão só ouvir a língua através de alguma atividade de áudio. Nós pedimos para fecharem os olhos, escutarem o que está sendo dito e tentar identificar quais palavras já conseguem reconhecer. 

			O período da pandemia foi bem desafiador. Neste ano, comecei a trabalhar com as crianças em um projeto de ensino a partir das narrativas. A primeira delas foi a história do Muiwatsu, que conta sobre o surgimento das cores a partir da cosmovisão kokama, com a história da cobra grande. Primeiramente, a narrativa é apresentada tanto na forma escrita no português, quanto na forma escrita kokama.  Depois eles ouvem o áudio da narrativa em português e em kokama. Por fim, trabalhamos de maneira prática através de jogos. Mandava as imagens da atividade que eles teriam que fazer em casa, sempre pensando em algo prático, usando aquilo que os alunos teriam à disposição em casa para fazer o exercício. Duas palavras que apareceram no Muiwatsu foram tuyuka que significa terra e úni que significa água e elas foram escolhidas para a tarefa mais lúdica. A atividade pedia que eles pegassem um cabo de vassoura e escrevessem no chão a palavra tuyuka de um lado e de um outro lado a palavra úni. Com o auxílio dos pais/responsáveis, eu pedia para que elas falassem as palavras tuyuka ou úni em voz alta. Quando falassem tuyuka, as crianças deveriam pular para o lado onde havia a palavra tuyuka escrita no chão. Quando falassem úni, todos deveriam pular para o lado referente à palavra úni. Há também registros das crianças fazendo mímicas e/ou movimentos referentes às palavras que iam escutando. É importante ressaltarmos o papel fundamental dos pais/responsáveis na execução dessas atividades lúdicas, sem eles não seria possível a realização dos exercícios nos moldes que apresentamos aqui.

			Com a turma Tapaca (7 a 12 anos), optamos por trabalhar com áudios. Os alunos recebiam áudios em kokama e tinham que responder também nesta mesma língua. Outra atividade desenvolvida com a turma foi utilizando imagens. Uma determinada imagem era apresentada aos alunos e eles poderiam mandar áudios ou desenhos que tivessem sido inspirados na imagem do exercício. Todas as imagens e todas as palavras das atividades aqui relatadas estavam relacionadas à história, visando uma maior fixação do vocabulário por parte dos alunos. 

			Atualmente, temos o privilégio de ter aulas três vezes por semana no Museu da Amazônia. Um ambiente rico e acolhedor, rodeado por floresta, permitindo o acesso das crianças da escola aos animais, às plantas e à natureza. Neste local, é possível ensinar não só a teoria, as histórias, mas também ver na prática temas que foram expostos em sala de aula e elas acham isso fantástico. Pegamos uma folha caída, usamos a folha como modelo para desenhos, aprendemos o seu nome, as suas cores, tudo na língua kokama.

			O Centro Lua Verde e outras três escolas que ensinam a língua kokama participam de um Campeonato da Língua Kokama. O poema do macaco preto foi escolhido para participar deste campeonato. Os alunos de todas as faixas etárias trabalharam com o poema, que se utilizava de elementos visuais para facilitar a sua memorização, o aprendizado de como ler, escrever e pronunciar as diversas palavras.

			A avaliação é feita de forma contínua e eles são avaliados levando em contas as cinco pontas da estrela kokama, em tarefas de áudio ou desenho, por exemplo.

			Alguns resultados puderam ser observados a partir do uso da metodologia do Tsetsu Kokama. Antes de contar qualquer narrativa, fazemos o Icaru. Ele basicamente é um chamado para que as crianças venham prestar atenção. Não só as crianças, mas também toda a comunidade. O respeito ao Icaru é tão grande que eles podem estar fazendo qualquer outra atividade, que quando toca o Icaru eles param tudo o que estão fazendo e começam a prestar atenção. O seu uso já se tornou tradição durante as aulas.

			Apresentações musicais foram conquistas importantes, somos convidados para estar em universidades, escolas, representações indígenas. É também uma forma de aproximar as crianças e os jovens à cultura indígena. Contribuir para que eles tenham orgulho da nossa cultura, da nossa etnia. No início eles não se sentiam muito à vontade para participar das apresentações, pareciam estar um pouco retraídos, envergonhados, com medo de sofrer preconceito. Mas hoje em dia, eles assumem a identidade e têm orgulho de cantar, apresentar a nossa cultura, língua, contação de histórias em qualquer lugar que somos convidados e sempre com muita alegria. 

			É incrível ver como esse processo de ensino/aprendizagem tem dado certo. São anos e anos acompanhando a luta para que as crianças falem a língua kokama como segunda língua. Os alunos chegam ao Centro Lua Verde falando português como primeira língua, a todo momento têm contato com pessoas falando português, inclusive os pais que por vezes não sabem falar a língua kokama. Essa retomada pelo interesse da língua e a satisfação que os alunos têm ao aprender kokama é um orgulho muito grande para nós.

			Destacamos também o 1° e 2° Campeonato da Língua Kokama que participamos juntamente com os outros centros da língua kokama em Manaus. Ganhamos em primeiro lugar nas duas edições do evento com apresentações de canto, dança, poesia, entre outros.

			Espero que vocês tenham gostado do relato de como funciona o processo de ensino e aprendizagem da língua kokama no Centro Lua Verde aqui em Manaus. 

			

			
				
						1	Este texto consiste na transcrição da palestra homônima, proferida por Altaci Kokama e Laura Sheine Rubim de Souza em 29 de maio de 2023, como parte do 3º Conecta Leitores. A palestra foi gentilmente transcrita pela professora Cíntia Antão de Santana, membro da Comissão Organizadora do evento, e, posteriormente, revisada pelas autoras.


				

			
		

	
		
			Artigo da 2ª Conferência de Abertura

			Muiraquitã, Uiruçu e Occam. 

			Outras línguas: literaturas.

			Daniel Rodrigues1 

			Université Clermont Auvergne/CELIS

			Sobre o plurilinguismo, eixo central deste Conecta Leitores, pretendo aqui, ao contrário da figura do especialista, evocar as inquietações de um leitor que se encontrou algumas vezes com obras da literatura brasileira que utilizam, de maneira evidente, a presença do plurilinguismo no Brasil. 

			Como leitor, em momentos diferentes da minha vida, encontrei, ou fui convidado a me confrontar, com três romances ou textos que utilizam o plurilinguismo brasileiro: Macunaíma (1928) de Mário de Andrade, Catatau (1975), de Paulo Leminski e A Expedição Montaigne (1982), de Antônio Callado. Macunaíma, li-o como aluno do secundário na Escola Técnica Federal do Espírito Santo e também como aluno de graduação na França com a Prof.a Jacqueline Penjon. Mais tarde,  escolhi-o, como professor de literatura, para as aulas de literatura para o terceiro ano de graduação. 
A Expedição Montaigne, estudei-o no âmbito da preparação para o concurso de professor secundário do Ministério da Educação Nacional francês. 
O Catatau leminskiano fez parte do meu corpus de estudos como pesquisador, dentro de um diálogo que tento traçar entre as novas vanguardas dos anos 60 e 70. Ou seja, os três romances foram “lidos” em posições diferentes, e o que proponho hoje é uma releitura, agora numa quarta intenção, a que tentará questionar como a literatura transforma o “polilinguismo do Brasil”, Leminski (2010, p. 217)2, em uma proposta de representação das interações interculturais que dão corpo às diversas culturas nacionais de língua portuguesa.

			1. Cultura

			É preciso explicitar o que entendo por dar corpo à cultura nacional. Parto assim da ideia da cultura como herança, como afirma Peter Burke. Para o crítico a cultura “implica uma ideia de tradição, de certos tipos de conhecimentos e habilidades legados por uma geração para a seguinte”, Burke (2008, p. 38). Sabemos que a herança é o resultado de uma negociação de três instâncias: o donatário ou a donatária, o herdeiro ou a herdeira, mas também o valor do legado. Por conseguinte, a cultura vista como um processo hereditário deve ter a consciência deste processo de negociação e de valorização, ou seja, como uma “construção cultural”, Burke (2008, 
p. 128), retomando e respondendo às perguntas enumeradas por P. Burke: “quem está fazendo a construção? Sob que restrições? A partir de quê?

			Isto posto, falar sobre as culturas em língua portuguesa, impõe uma estratégia que leve em conta estes processos e a consciência do papel que eles exercem no grupo que os partilha. A língua portuguesa entra assim na dinâmica de negociação do polilinguismo não só do Brasil, mas de todos os países que a aceitam como língua oficial, mesmo se, muitas vezes a língua de Camões não se encontra em posição de domínio efetivo dos falantes. 

			No Brasil, Gilvan Muller de Oliveira, baseando-se nos estudos de Bessa Freire e comentando o uso do nheengatu na bacia do Amazonas, chama a nossa atenção para o papel importantíssimo do nheengatu  como instrumento de negociação:

			Hoje, apesar desse processo de deslocamento lingüístico que o substituiu pelo português nas calhas da maioria dos grandes rios, o nheengatu resiste “entre a cidade de Manaus e as malocas do Alto Rio Negro, numa área aproximada de 300.000 km2 (...) o nheengatu é o instrumento de comunicação usual da população que aí reside e a língua de comércio”. (Oliveira; 2009, 21).

			Para além das negociações entre as línguas autóctones e a língua portuguesa, “companheira do Império” (idem, 20), que passaram por políticas nacionais, como o Diretório dos Índios de 1758 do Marquês de Pombal, considerar a cultura como um processo de negociação, dentro do qual o valor da herança ganha importância nos processos de transmissão, torna visível fenômenos de transmissão, aceitação e institucionalização ou de rejeição que acontecem fora das políticas gerais. O dicionário Aurélia, a dicionária da língua afiada organizado por Fred Libi, anônimo, e Angelo Vip, pseudônimo do jornalista Victor Ângelo Scipe, em 2006, é um exemplo de negociações linguísticas que acontecem fora do espaço oficial da representação cultural. Sheila Elias de Oliveira (2021), analisando “a dicionária” afirma:

			A nomenclatura compreende 1300 verbetes do vocabulário gay, que é buscado, segundo os autores, no Brasil e em países lusófonos, em pesquisas de dados e em conversas com gays: “além da língua afiada falada pelos brasileiros, a dicionária abarca ainda uma série de palavras e expressões de Portugal e outros países da comunidade lusófona” (Aurélia, contracapa). Vários vocábulos são identificados como do bajubá ou pajubá, português gay formado por palavras de línguas de origem africana. (Oliveira; 2021, 216).

			Ora, o fato da recolha ter sido realizada em conversas com gays, sem a pretensão de um linguista, apesar da homenagem irônica ao célebre lexicógrafo Aurélio Buarque de Holanda, mostra que a circulação dos valores culturais encontram fenômenos de resistências e modificam a representação da cultura oficial, seja ela  a cultura oficial alta ou baixa, de elite ou popular. Aurélia, “a dicionária”, nos convida a pensar o polilinguismo ligado à matrizes africanas no Brasil como fenômeno que ultrapassa a marca de circulações étnicas, posto que a circulação da herança se dá fora dos espaços marcados como afrodescendentes, transitando e cristalizando--se em grupos etnicamente heterogêneos, mas vítimas igualmente de fenômenos de exclusão social, como mostra o uso do pajubá pela comunidade LGBTQI+3.

			Em outros termos, a língua portuguesa e as suas transformações nos contextos nacionais, sociais e econômicos em que se manifesta não tem o mesmo valor para todos. Neocolonialismo, pós-colonialismo, herança, identidade, língua oficial são ferramentas conceituais que modificam o valor da matéria linguística e alteram o seu papel no jogo de construção cultural em curso. A literatura, sendo ela também um processo de negociação, acaba por agir, redefinindo os valores culturais, neste processo.

			2. Polidentidades culturais

			As três obras que utilizo a partir de agora não são representações da cultura brasileira, mas mecanismos que criticam, constroem, distorcem ou refletem as performances sociais da nova terra de Vera Cruz. O caráter fabulador das três narrativas abandona a tentativa de retraçar uma sociedade, deixando-se contaminar por traços épicos e líricos. Nelas, o uso do polilinguismo parece assim fugir da discussão teórica da política linguística, mesmo se, sobretudo na obra de Antônio Callado, encontre alguns ecos. O que acredito ser proposto é o uso dos elementos dinâmicos da diversidade linguística brasileira como fios de uma matéria-prima com os quais os autores tecem suas narrativas.

			Como elementos dinâmicos da teia literária, o polilinguismo brasileiro é utilizado de maneira diversa nas obras: os estudos canônicos apontam que, em Macunaíma, ele aparece como construção identitária, já em Antônio Callado, é o palco do confronto entre os protagonistas e, em Catatau, é pura matéria lírica.

			O caráter empreendedor de Macunaíma parece encontrar unanimidade nas leituras críticas da rapsódia andradiana. Tatiana Batista, tentando reatualizar as análises, a partir de uma leitura bakhtiniana da obra, sublinha duas circulações importantes. Por um lado, a circulação de discursos, por ouro lado, o plurilinguismo como troca. Permito-me citar um pequeno excerto do artigo:

			No aproveitamento da cultura popular, que constrói o cenário da aventura do herói, o autor apresenta em um só espaço as diversas manifestações culturais do Brasil, seja do interior, do litoral ou das grandes cidades. Todos estes discursos convivem entre si nas mesmas proporções, harmoniosamente e democraticamente na narrativa. 
O emprego intertextual e plurilíngue é a própria base da forma de Macunaíma. Há intertextualidade porque o autor aplica vários outros textos e vozes num único texto, desfilando na mesma “praça pública”, sem haver confronto, e há plurilinguismo porque o texto apresenta uma grande troca de culturas e línguas (europeia, indígena e africana). Este último é um fator que chama atenção em Macunaíma, tendo em vista que nos faz lembrar a própria formação do gênero romanesco. Trata-se do elemento natural da estrutura do romance e da renovação da literatura. (Batista; 2005, 96).

			Chamo a atenção para o uso de um léxico sugerindo um trabalho de síntese: “um só espaço”, os discursos “convivem entre si”, em harmonia e em democracia, portanto, “um único texto”. Entretanto, o polilinguismo não seria aqui uma manifestação da realidade brasileira, mas transforma-se em uma ferramenta da “formação do gênero romanesco”. O polilinguismo brasileiro, muitas vezes considerado como armas de resistência dos nossos povos autóctones, adquire assim um outro valor, o de síntese, quando transportado para outro espaço de negociação, que é o espaço literário. Antônio Cândido chama a nossa atenção para o papel social do escritor brasileiro. Ele chama a nossa atenção para o fato de que a função da literatura se substitui a políticas capazes de repensar o Brasil pós-colonial; o Modernismo, dentro do qual Macumaíma é um marco, reinterpreta as nossas “deficiências” e “recalques” mostrando-as como “superioridades”, Candido (2002, p. 122)4. Voltando ao mesmo autor, ele também verá, na obra de Mário de Andrade, a síntese de um movimento artístico, o Modernismo, que não deixa de criticar, através da metáfora da devoração os símbolos da nossa nação:

			Mais humour [em francês no texto], mais ousadia formal, elaboração mais autêntica do folclore e dos dados etnográficos, irreverência mais consequente, produzindo uma crítica bem mais profunda. Sobretudo a descoberta de símbolos e alegorias densamente sugestivos, carregados de obscura irregularidade; a adesão franca aos elementos recalcados da nossa civilização, como o negro, o mestiço, o filho dos imigrantes, o gosto vistoso do povo, a ingenuidade, a malandrice. É toda a vocação dionisíaca de Oswald de Andrade, Raulp Bopp, Mário de Andrade; este haveria, aliás, de elaborar as diversas tendências do movimento numa síntese superior. A poesia Pau Brasil e a Antropofagia, animadas pelo primeiro, exprimem a atitude de devoração em face dos valores europeus, e a manifestação de um lirismo telúrico, ao mesmo tempo crítico, mergulhado no inconsciente individual e coletivo, de que Macunaíma seria a mais alta expressão. (Candido; 2002, 122).

			Vale a pena notar que o polilinguismo em Macunaíma não se manifesta em diálogos, eficazes ou não, entre personagens diferentes, como no romance Expedição Montaigne. Na rapsódia do herói sem caráter, o narrador ouve do “papagaio no silêncio do Uraricoera [que] preservara do esquecimento os casos e a fala desaparecida”, Andrade (1969, p. 236). Nas últimas linhas do romance, ele, acompanhado “pela violinha”, põe “a boca no mundo cantando na fala impura as frases e os casos de Macunaíma, herói de nossa gente”. Reparemos que também o papagaio chama a atenção para o fato de repetir as “falas”5 do herói, que, é óbvio, aparece no sentido das deixas, diálogos ou solilóquios do personagem, mas também a matéria linguística destes, ou seja, uma pluralidade de línguas [e de discursos] que aparecem como exóticos, como enumerações, como reformulações da sociedade brasileira que tenta se olhar no espelho.

			Um dos modos recorrentes desta prática é o do catálogo, como podemos ler na enumeração de nomes dados aos mosquitos: “E eram muitos mosquitos, piuns maruins arurus tatuquiras muriçocas meruanhas mariguis borrachudos varejas, toda essa mosquitada”, Andrade (1969, p. 20). Ora, a pluralidade linguística em Macunaíma não deixa de ser estrangeira ao papel etnográfico que Antonio Candido evoca no uso do léxico francês – que liga o romance à blague das vanguardas europeias – mas também claramente ao evocar o uso do folclore e dos dados etnográficos utilizados pelo Mário de Andrade. 

			Entretanto, a metamorfose do herói em Ursa Maior, constelação só vista no hemisfério norte, nos intriga. Não encontrada a muiraquitã, “as piranhas tinham comido também o beiço dêle e a muiraquitã”, Andrade (1969, p. 228), nos conta o narrador, “Macunaíma decide abandonar a terra e se refugia no céu”. Nem trágico, nem épico, o fim do romance traça uma distopia que parece ser a sina do herói do mato-fundo. A impossível muiraquitã, desejo e força motriz da narrativa, permanece em estado de puro desejo: a perda da riqueza original que empele o irmão de Jiguê a retraçar, alegoricamente, a mestiçagem brasileira, impedindo a ideia mesmo de pureza ética, mas também linguística. 

			Outro desejo inalcançável é o gavião Uiruçu, sonhado pelo personagem Ipavu da Expedição Montaigne do escritor Antônio Callado. O romancista tem uma longa tradição de representação dos povos indígenas brasileiros, indo de Quarup de 1967 ao Concerto carioca de 1985, passando é óbvio pela Expedição Montaigne de 1982.  

			De uma maneira muito diversa do romance andradiano, Antonio Callado parece utilizar o personagem do Índio como matéria de desconstrução dos mitos fundadores da identidade nacional, posicionando assim o polilinguismo não como uma matéria social em “circulação”, mas como elemento íntimo da personagem, que, apenas pela focalização interna, o narrador tem acesso. De fato, Rejane Rocha e Bruna Sanches Grassi (2012, p. 83), afirmam: 

			É característica importante do romance calladiano o questionamento, a rasura, a demolição dos símbolos nacionais que, no decorrer dos séculos, sustentaram (e ainda sustentam, de certa forma) o imaginário a respeito do Brasil. 

			E um pouco mais adiante:

			De tonalidade satírica, o romance trata os temas e delineia seus personagens sempre a partir da representação dos extremos e não é raro reconhecermos, nos personagens de 
A expedição Montaigne, traços de personagens de outras obras de Antônio Callado. O que ocorre, aqui, é que aspectos parciais, de outros personagens são ampliados ao paroxismo, num esforço em compor com tintas caricaturescas os personagens do romance em questão.  

			Oscilando entre três motivos condutores, leitmotiv, muitas vezes complementares, tantas outras, contraditórios, a tonalidade satírica nasce do quiproquó dessas situações. Conhecemos o sonho de Vicentino Beirão, jornalista ex-funcionário do Serviço de Proteção do índio, e cito o romance:

			levantar, em guerra de guerrilha, as tribos indígenas contra os brancos que se apossaram do território a partir daquele glauco gluglu do ferro da cabrália caravela logo depois que a figura de proa, lança de S. Jorge e língua do dragão, abriu as coxas e os grandes lábios de mel da bugra Iracema, ocupada a lavar-se, sem uluri, na praia. Vamos botar os brancos de joelhos, por terem descabaçado Iracema, assim como, se soltando do cabrestante e se enfiando no mar baiano, âncora da nau de Pedro varou o hímen nheengatu. (Callado; 1982, 30).

			Enquanto literatura, o sonho do personagem calladiano metamorfoseia o corpo literário, a palavra canônica do José de Alencar, num gesto carnavalesco, que lê a história nacional através da literatura. Cabral e Martim são um só, assim como a “língua do dragão”, desflora, tal lança das cruzadas, o “hímen nheengatu”. No calor da sua verve revolucionária, Vicentino não hesita em recorrer a aliterações, criando um lirismo vulgar e pobre, em ruptura com seus sonhos que são, contudo, compreensíveis. Por outro lado, Ipavu tem outros planos. Algumas linhas adiante, em contraponto ao discurso de Vicentino Beirão, lemos: 

			Por pouco Ipavu não revelou o plano dele de chegar de noitinha aos camairá pra seqüestrar Uiruçu, tirar o cutucurim da gaiola e voltar correndo ao avião, correndo até, quem sabe, carregado por Uiruçu em vôo raso debaixo das árvores, com se ele, Ipavu, fosse a caça e Uiruçu um amoroso caçador levando vivo pra casa um macaco, uma oncinha, o que não era assim tão difícil de imaginar,  já que, magro como ele estava, podia afinal ser carregado por debaixo das árvores por um gaviãozinho daqueles, que pegava até macaco já grande, pai de família. (Callado; 1982, 84-85).

			Uiruçu, também ele um objeto de desejo perdido, novo muiraquitã do nosso personagem, permanece no corpo de Ipavu como doença, já que, desde o primeiro capítulo, o pássaro é revelado pelo narrador na abreugrafia do pulmão tísico da personagem. Um terceiro personagem, o pajé Ieropé, tenta conservar as tradições da sua tribo, mas é visto como “pajé muito bunda e atrasadão”, gostando de “ser bugre e quer[endo] que todo bugre quisesse continuar sendo bugre”, Callado (1982, p. 33).

			O polilinguismo no romance de A. Callado é matéria sociológica na qual se encontra um discurso ideológico que sustenta a tonalidade satírica, e crítica, do romance. Ele é fonte de muitos quiproquós. Por exemplo, para salvar Vicentino Beirão, Ipavu sugere roubar “teu aralém, nossa cachaça e nosso charque, a rapadura e algum ovo duro que apareça, ou tijolo de buriti, se não tiver goiabada em lata”, Callado (1982, p. 72), segundo a fala do personagem. Ao ouvir o verbo ‘roubar’, Vicentino exclama “Roubar? Roubar?” e Ipavu reformula, com exímio domínio linguístico do português, “Bem, afanar, se você prefere, transferir de proprietário, como dizia Seu Vivaldo, tomar emprestado”. À reformulação linguística, Vicentino prefere o discurso ideológico:

			- Roubar? Chocalhou Vicentino Beirão, que verbo é este, que vocábulo, que medonha disfunção de palavra é esta, Ipavu, que te leva a falar em roubo quando tudo nesta terra é, ou devia ser, teu, dos teus, dos índios, dos silvícolas e aborígenes, dos habitantes autóctones da terra? Roubar, no caso dos teus, dos índios, sejam eles jê, aruak, caribe ou tupi de língua, é levar a recuperação do espólio o espoliado, é restituir a herança ao órfão, ele, sim, roubado, é restituir ao menor, ao tutelado, aquilo que o tutor desviou, para seu uso e gozo e...

			- Pode ou não pode, ô cara? (Callado; 1982, 73).

			Ipavu põe fim à reformulação ideológica do conceito do roubo, igualando-o à revolução. O recurso às línguas indígenas no romance é assim a construção íntima das personagens opostas, Ipavu e Ieropé, e, se Macunaíma sai da narrativa por ter perdido a muiraquitã, Ipavu o faz por ter reconquistado o seu Uiruçu. 

			Também Paulo Leminsiki o faz, quando utiliza, não apenas línguas autóctones, mas a tradução de línguas alóctones (latim, francês ou holandês) de um personagem estrangeiro que, numa espera becketiniana, transforma-se pouco a pouco numa síntese nacional, desta vez marginal e marginalizado, no “romance-ideia” Catatau. 

			A ideia do romance surgiu para Leminski, que também era professor de história, durante um curso sobre as invasões holandesas no Nordeste do Brasil no século XVII. “E se descartes tivesse vindo ao brasil com Nassau”, Leminski (2010, p. 211), segundo a explicação dada pelo poeta. Assim, o romance nasce da hipótese, perfeitamente coerente, de que o filósofo francês tivesse viajado com a missão artístico-científica de Nassau, governador da província holandesa estabelecida no Brasil em 1630. Leminski resume a história do texto numa frase: “Catatau é a história de uma espera”, Leminski (2010, p. 215). Com efeito, Catatau é um texto em primeira pessoa do singular, de um René Descartes encalhado no Brasil, sentado sob uma árvore, a fumar marijuana enquanto espera pelo seu amante e amigo, Artyschewsky, “um nobre polaco, matemático, artilheiro e poeta em latim; exilado por causa das suas convicções luteranas, foi talvez a primeira figura polaca na história do Brasil”, Leminski (2010, p. 16), explica o autor numa nota de rodapé. Diante do alter orbis, Descartes não consegue estabelecer um sistema de pensamento eficaz para a compreensão do novo mundo. Além disso, a tentativa de lógica de compreensão deste novo mundo é sempre ameaçada pelo monstro Occam, nome que remete ao filósofo e teólogo Guilherme de Ockham e, portanto, ao princípio da navalha de Ockham, um dos fundamentos do empirismo, que decreta que “Pluralitas non est ponenda sine necessitate”, ou seja, os múltiplos não devem ser usados sem necessidade. Ora, o novo mundo que Renatus Cartesius vê através do seu telescópio é exatamente o oposto do empirismo, uma multiplicação das formas que cria a exuberância e o excesso, como se lê no início do texto:

			Na boca da espera, Articzewski demora como se o parisse, possesso desta erva de negros

			que me ministrou, - riamba, pemba, gingongó, chibaba, jererê, 

			monofa, charula, ou pango, tabaqueação de toupinambaoults, gêes negros minas, segundo Marcgravf. (Leminski; 2010, 17). 

			O Cartesius do poeta também se deixa fascinar pela enumeração etnológica, tal qual o narrador do Macunaíma. P. Leminski explica este excesso da enumeração no paratexto que acompanha a edição: 

			O personagem (Cartésio) espera um explicador (Artiscewski). Espera redundância. O leitor espera uma explicação. Espera redundância, tal como o personagem (isomorfismo leitor/personagem). Mas só recebe informações novas. Tal como Cartésio. (Leminski; 2010, 215).

			Se a expectativa de Articzewski é a expectativa de uma explicação, então podemos dizer que o texto recitado enquanto expectativa ainda não é o texto sobre o novo mundo, mas o nascimento do texto, ou seja, é o texto sobre o nascimento do texto que explicaria o novo mundo.

			Catatau nasceu como um conto de oito páginas chamado Descartes com Lentes, e foi refeito pouco a pouco durante alguns anos:

			A estripulia final levou 9 anos se fazendo, pólipo, politropo, aberração, inchando, proliferando, intumescendo, fer-mentando se esbanjando em bizarrias excêntricas até os últimos limites lógicos e sintáticos do lúdico e do travesti, máscara Nô, maquilagem caboclo-kabuki, estados caógenos, crepusculares na fronteira entre o inteligível e o enigmático provável, um tratado de Medicina Legal da lógica e da linguagem, um museu de cera, um Circo de Horrores linguísticos. (Leminski; 2010, 211-2012). 

			A heterogeneidade linguística do Catatau não se relaciona unicamente com o universo dos personagens, como nas duas primeiras obras. As ocorrências do latim, ou de galicismos, se por um lado dão corpo linguístico a este Descartes hipotético, por outro são frutos da própria criação, ou frutos da ameaça de Occam, monstro semiótico, segundo o autor. A pluralidade linguística brasileira é também anacrônica, erro histórico, como se o poeta destruísse radicalmente, seguindo a regra das novas vanguardas da segunda metade do século vinte, toda tentativa de mimese. O texto, através da sua pluralidade e redundância, passa a ser puro devaneio, alucinação linguística, isto é, polígono que refracta, não havendo a tentativa de síntese, nem dialética, como nos dois romances já evocados.

			Vale salientar as diferenças entre os três textos. Macunaíma atravessa o território brasileiro, misturando a sua preguiça com a força do herói épico. Ipavu avança aos poucos, pois seu corpo debilitado pela doença e pela sua situação marginal, move-se pelo sonho de rever o Uiruçu. Já Cartesius está imóvel, e o espaço só chega a ele através de lentes, traduzido.

			Talvez tenhamos aqui uma visão clara do polilinguismo brasileiro, ele reflete o espaço, a pluralidade e as heterogenias daquilo que queremos dar um corpo único. Cartesius não domina a pluralidade linguística do território em que se encontra, sendo obrigado ao exercício da tradução, e, assim, da redundância.

			Pensar o plurilinguismo sob o prisma da tradução e da mediação cultural tem motivado muitos críticos recentes, tais como José Luis Jobim ou Rita Godet, para quem a tradução das narrativas indígenas, como A Queda do Céu, é um dos processos da criação literária que utiliza o polilinguismo como matéria-prima. O professor carioca lembra que:

			Bruce Albert declara, [...], que gravou, transcreveu e traduziu para o francês as estórias e reflexões de Davi Kopenawa, as quais, [...], relatam, com intensidade poética e dramática, acrescida de perspicácia e humor, o confronto histórico entre os ameríndios e as margens de nossa “civilização”. (Jobim; 2023, 36).  

			A obra é um livro no qual Davi Kopenawa “fala com e através de Bruce Albert”, e que levanta outras considerações, éticas, de tradutologia, mas também políticas. O que aqui pensar é o papel desta prática onde a matéria-prima é desfeita, reduzida àquilo que a tornava sólida, ou seja, às negociações que criam esta ilusão que chamamos cultura. Nesta prática, tão humana, os papeis de outras línguas são negociados numa terceira, numa terceira margem, feita pela prática, ou definida por ela. A arte é tanto a técnica quanto o sublime que dela nasce,  e esta tensão continua sem um conceito capaz de se definir. Ou talvez o possa, fora da língua, em outras línguas, na literatura. 

			Agradecimentos: Agradeço ao meu colega André Stefferson Martins Stahlhauer pelo convite. 
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						1	Professor associado, daniel.rodrigues@uca.fr.


						2	Usarei a partir daqui o termo polilinguismo sugerido por P. Leminski. Ele me permite escapar da definição linguística do plurilinguismo e aceitar a imagem do polígono e, através deste, da refração, da dispersão linguística. 


						3	É também importante salientar que a língua portuguesa não tem o mesmo valor como língua estrangeira nos diversos países em que é ensinada. A dinâmica dos processos culturais das nações de língua oficial portuguesa oferecem mecanismos que transformam as dinâmicas culturais nas quais são ensinadas: para uns puro exotismo, para outros exemplo de multiculturalismo, aqui nostalgia de culturas migratórias, lá horizonte de expansão comercial. Estes jogos externos entram também em conta na partida disputada nos nossos países, pois espelham, deformam ou desconstroem os nossos mitos, transformando assim o valor da herança proposta pela tradição.


						4	Bruna Sanches Grassi e Rejane Rocha (2012), ao ler Antônio Callado lembram que Mário de Andrade é prudente em afirmar que Macunaíma não é a identidade nacional, mas “entidade nacional”, isto é, escapando ao essencialismo daquilo que seria a nação brasileira, evocando uma “ausência de unidade”. 


						5	O narrador afirma que ele foi o único que “conservara no silêncio as frases e feitas do herói”, Andrade (1969, p. 236)


				

			
		

	
		
			Transcrição da 1ª Palestra da Mesa-Redonda

			Língua e Cultura(s): Universal, Nacional... E agora, José?1

			Paulo Feytor Pinto 

			Investigador do Centro de Estudos de Linguística Geral e Aplicada (CELGA-ILTEC), 
da Universidade de Coimbra, Portugal

			No título desta minha intervenção, “Língua e Cultura(s): Universal, Nacional... E agora, José?”, está aquela que será praticamente a minha única referência à(s) cultura(s) brasileira(s), o título do poema de Drummond de Andrade “E agora, José?”. Na realidade, além de ser para mim uma grande honra participar neste que será o primeiro evento do Instituto Guimarães Rosa em Portugal, foi também um motivo de grande sobressalto, quando vi que o tema que me foi proposto para esta mesa-redonda tinha a ver com cultura(s) brasileira(s), temática de que não sou especialista. Diria que, de todos os participantes no evento, caros/as colegas brasileiros/as professores/as de Português, eu sou quem menos sabe de cultura(s) brasileira(s).

			Por isso, decidi falar, não sobre cultura(s) brasileira(s) no ensino da língua portuguesa a falantes de outras línguas, mas antes sobre o(s) conceito(s) de cultura, dando exemplos da(s) cultura(s) portuguesa(s), aquela que melhor conheço e com que tenho trabalhado nas minhas aulas de Português Língua Estrangeira (PLE). Depois, vocês, professores/as ou leitores/as de língua portuguesa e cultura(s) brasileira(s) farão a transposição daquilo que eu digo para a vossa realidade, para a realidade brasileira. 
É também claro que, pelas mesmas razões, vou falar do(s) conceito(s) de cultura na Europa ocidental, no ocidente, e em Portugal. Vou, assim, falar do(s) conceito(s) de cultura ao longo dos últimos dois séculos. Para termos uma referência comum a Portugal e ao Brasil, começarei no tempo do Marquês de Pombal, autoridade máxima do governo português entre 1750 e 1777.

			Assim, até cerca de 1800, a cultura predominante na Europa ocidental e em Portugal, a cultura que importava, era a cultura greco-latina que posteriormente veio a ser designada cultura neoclássica. Tratava-se de uma cultura universal em toda a Europa independentemente dos reinos e impérios que politicamente dominavam o continente, que do ponto de vista arquitetónico era caracterizada por edifícios em pedra branca, com colunas, frontões e cúpulas. É o estilo arquitetónico sóbrio do Teatro Nacional Dona Maria II, inaugurado em meados do século XIX no centro de Lisboa, ou de grande parte dos edifícios monumentais de Washington, capital dos Estados Unidos da América, como o Capitólio ou a Casa Branca inaugurada exatamente em 1800. 

			Do ponto de vista social e político, quem detinha o poder absoluto na Europa ocidental eram a nobreza e a aristocracia que partilhavam em todos os países uma mesma cultura de inspiração grega e latina. Nos países católicos, como Portugal, o latim subsistia como língua exclusiva da religião e de acesso a todo o conhecimento erudito. As famílias reais dos diferentes países casavam entre si quase constituindo uma vasta e única família. Neste contexto da monarquia absolutista, as especificidades culturais do povo que prestava vassalagem aos monarcas era irrelevante. Entre o povo que vivia no interior das fronteiras políticas dos reinos e dos impérios, cujos territórios se constituíam através de guerras e de casamentos entre os nobres, não havia uma homogeneidade cultural nem linguística. O que havia em comum entre os vassalos era prestarem vassalagem ao mesmo monarca e viverem em territórios contíguos. Nesse tempo, aquilo que agora são monumentos considerados símbolos do espírito nacional eram apenas edifícios velhos, muitas vezes votados ao abandono. Até finais do século XIX, em Lisboa, o Mosteiro dos Jerónimos estava em ruínas, a Torre de Belém estava escondida entre uma fábrica e o rio Tejo, e o que restava do Castelo de São Jorge não tinha muralhas, ameias nem torreões.

			Quando chegamos a 1900 já tudo tinha mudado. Com efeito, na sequência da Revolução Francesa, em 1789, com que o povo chegou formal ou teoricamente ao poder, afirma-se ao longo do século seguinte na Europa ocidental um novo regime político e uma nova maneira de encarar a cultura, intimamente relacionados. O objetivo passou a ser a criação do Estado-Nação, de países cujas fronteiras políticas encerrariam um único povo, com uma única língua, religião e cultura. De acordo com o novo ideal romântico, cada Estado deveria afirmar a sua diferença através do culto das suas especificidades nacionais que o tornariam único e diferente de todos os outros. Em França, berço do novo ideal revolucionário e nacionalista, estima-se que, em 1789, apenas cerca de 40% da população sabia falar francês. Até aí, para os monarcas absolutistas, era(m) irrelevante(s) a(s) cultura(s) da generalidade da população, era irrelevante se falavam francês, alemão, neerlandês, bretão, basco ou occitano. Só a partir de finais do século XVIII se encetou, portanto, o longo e doloroso processo de tornar a França num país francófono – para serem encarados como iguais diante da lei, os franceses tiveram de se tornar linguística, religiosa e culturalmente iguais, erradicando a heterogeneidade e a diversidade fundacional de França.

			Com a difusão do ideal romântico por toda a Europa ocidental, as práticas culturais do povo, o seu vestuário, as suas casas, a sua alimentação, a sua espiritualidade os seus comportamentos passaram a ser realçados e reforçados pela burguesia, incentivando a emergência de uma homogeneidade idealizada como permanente e ancestral e que se pretendia que fosse lentamente tornando-se numa realidade. A literatura romântica cultivou esta perspetiva e foram publicados em Portugal, por exemplo, romances como Viagens na Minha Terra, de Almeida Garrett (1846), ou Eurico, o Presbítero, de Alexandre Herculano (1844), cuja ação se desenrola nos primórdios distantes da fundação do país. Anos mais tarde foi construída no centro de Lisboa a Estação Ferroviária do Rossio (1890), em estilo neomanuelino, um revivalismo do manuelino do século XVI, considerado um estilo arquitetónico genuinamente português. 
O culto estereotipado da cultura popular e do folclore elevaram os trajes das mulheres rurais da região do Minho, que a burguesia não vestia, a traje típico de todas as mulheres portuguesas. Já todos os homens portugueses vestir-se-iam à maneira dos campinos da região do Ribatejo. É claro que os portugueses e as portuguesas de então como os de agora não se vestiam assim, mas o estereótipo nacionalista fazia o seu caminho. O culto da alma lusitana parecia triunfar. 

			No contexto do espírito romântico e nacionalista do século XIX, são fundados na Europa ocidental dois grandes novos países da atualidade, com base na partilha da mesma língua (ou de variedades linguísticas muito próximas) e da mesma cultura (ou de características culturais muito próximas): a Itália (1861) e a Alemanha (1871). Em Portugal, do ponto de vista político, deu-se a mudança radical e sangrenta do Antigo Regime, cujas autoridades se refugiram no Rio de Janeiro (1808-1821), para a Monarquia Constitucional, na sequência da independência do Brasil (1822) e da guerra civil em Portugal, entre liberais e absolutistas (1832-1834). Com o novo regime influenciado pelo ideário da Revolução Francesa, o poder régio passou a ser enquadrado pela Constituição e pelo parlamento, em que o povo estava representado por diferentes partidos políticos. Na segunda metade do século, a língua portuguesa passou a ser uma disciplina autónoma do latim no ensino médio ou secundário e iniciou-se, pela primeira vez, o seu estudo no ensino superior. Todas estas profundas mudanças políticas, sociais e culturais que se verificaram na Europa ao longo do século XIX foram ocorrendo em diferentes momentos e com diferentes resultados nos diversos países do continente. O nacionalismo romântico europeu viria a culminar nos regimes fascistas dominantes da década de 1930 e que estiveram na origem da Segunda Guerra Mundial (1939-1945). 

			O culto nacionalista do regime autoritário do Estado Novo (1933-
-1974) adotou como estereótipo simbólico da cultura popular portuguesa a famosa trilogia dos três efes: Fátima, Futebol, Fado que, na verdade, eram tudo coisas relativamente novas que excluíam partes relevantes da população portuguesa. Fátima, como símbolo da religião católica dominante há alguns séculos, além de excluir as franjas de católicos que não acreditavam nas aparições e os portugueses que professavam outras religiões ou religião nenhuma, era uma coisa nada ancestral. Até as aparições em 1917, Fátima era uma pequena aldeia desconhecida do centro de Portugal e só na década de 1920 viria lenta e hesitantemente a tornar-se num local de veneração e peregrinação. Já o futebol foi um desporto desconhecido dos portugueses até finais do século XIX, os primeiros clubes foram fundados no início do século XX e também só na década de 1920 foram disputados os primeiros campeonatos nacionais de futebol masculino. O futebol era portanto uma nova atividade cultural de que as mulheres estavam praticamente excluídas, tanto como praticantes como como espetadoras. Só nos anos 1980 se deu início a torneios de futebol feminino em Portugal. Por fim, o fado, é um género musical que se desenvolveu na segunda metade do século XIX, nos bairros populares do centro histórico de Lisboa, como Alfama, Castelo e Mouraria. Esta canção de Lisboa apenas se difundiu para lá destes bairros com o sucesso de Amália Rodrigues, na década de 1940. Além de recente e de âmbito muito circunscrito, o fado não seria certamente apreciado por todos os portugueses. A trilogia difundida pela ditadura de extrema-direita Fátima, Futebol, Fado parece assim ser um exemplo paradigmático de como se idealizaram como características universais e permanentes duma cultura portuguesa homogénea, algumas características culturais que, na verdade, são transitórias e excludentes. Melhor seria falar de cultura(s) portuguesa(s) tal como o título desta mesa-redonda refere cultura(s) brasileira(s). Vejamos então outros três exemplos de como parece ser mais razoável encarar a pluralidade de culturas e de influências culturais que podem emergir num país, mantendo como exemplo o caso de Portugal, e que podem ser abordadas nas aulas de PLE.

			Há cerca de 10 anos, trabalhava na Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico de Setúbal, onde fazíamos exames do CAPLE (Centro de Avaliação de Português Língua Estrangeira), o CELPE-Bras português, para imigrantes que pretendiam obter a nacionalidade portuguesa, maioritariamente ucranianos e romenos. A avaliação das competências da oralidade era feita em situação de interação entre dois candidatos de cada vez. Para promover o diálogo, eu costumava propor-lhes falarmos sobre Portugal e o país de origem, sobre hábitos, tradições, paisagens, clima, gastronomia… – o conhecimento de aspetos sobre Portugal não era avaliado, só a competência de interação oral em português. Depois de ter sido surpreendido pelas suas respostas, passei a perguntar sempre que pratos típicos portugueses eles conheciam. Da primeira vez que o fiz, a minha expetativa é que os imigrantes, conhecedores da realidade portuguesa, referissem comidas que nós portugueses tendemos a considerar específicas da cultura gastronómica nacional como feijoada, sardinha assada, caldo verde ou um dos muitos pratos à base de bacalhau. Nada disso! Invariavelmente, estes estrangeiros que já viviam há alguns anos em Portugal, referiam bife com batata frita… Livres do nosso culto nacionalista romântico, todos referiam aquele que, na realidade, será dos pratos que os portugueses comem com mais frequência, no seu dia-a-dia, ou que, pelo menos, é um dos pratos preferidos: um filete de qualquer tipo de carne, frito ou grelhado, acompanhado com muitas batatas fritas, geralmente em grossos palitos.

			Outro exemplo. No imaginário musical português há três canções brasileiras, do galardoado com o Prémio Camões, em 2019, Chico Buarque, que têm uma importância e popularidade que muito provavelmente não têm no Brasil, pelo facto de terem Portugal como tema central e, duas delas, a revolução do 25 de abril de 1974, que pôs fim ao regime autoritário de extrema-direita, do Estado Novo. 

			E a linda mulata
Com rendas do Alentejo
De quem numa bravata
Arrebata um beijo
Ai, esta terra ainda vai cumprir seu ideal
Ainda vai tornar-se um imenso Portugal

			(Fado Tropical, 1973)

			Sei que estás em festa, pá
Fico contente
E enquanto estou ausente
Guarda um cravo para mim

			(Tanto Mar I, 1975)

			Foi bonita a festa, pá
Fiquei contente
Ainda guardo renitente
Um velho cravo para mim

			(Tanto Mar II, 1978)

			No entanto, a primeira delas, Fado Tropical (1973), também se tornou popular só depois da revolução uma vez que nessa canção, Buarque estabelece a semelhança entre a ditadura brasileira e a ditadura portuguesa. Na segunda, o cantautor celebra a Revolução dos Cravos que acabou com a ditadura. E na última, uma segunda versão da anterior, é lamentado o fim do período revolucionário (1974-1976). Por isso, estas duas músicas e três poemas tornaram-se, de algum modo, parte da trilha sonora do 25 de abril e o verso “Foi bonita a festa, pá” tornou-se numa frase popular que ainda hoje é usada pelos portugueses para referirmos festas ou celebrações de que gostámos muito. Trata-se, portanto, de três expressões musicais e poéticas brasileiras que, apesar de estrangeiras, fazem parte da(s) cultura(s) portuguesa(s) contemporânea(s), longe do conceito nacionalista romântico cultivado desde o século XIX e exacerbado até 1974. Diria que, numa aula de PLE, falar das “músicas de abril” sem falar deste relevante contributo de Chico Buarque seria uma abordagem incompleta. 

			Por fim, o terceiro e último exemplo duma nova perspetiva sobre o conceito ou papel da(s) cultura(s) na aula de língua estrangeira. Entre janeiro e abril de 2022, enquanto aguardavam a sua inserção no sistema educativo – espera demasiado longa –, eu e uma colega demos aulas de português a dois grupos de jovens afegãos, rapazes e raparigas que estudavam no Instituto Nacional de Música do Afeganistão e que se refugiaram em Portugal na sequência da reconquista de Cabul e do poder pelos radicais islamitas, em agosto de 2021 – por se dedicarem à música, estes jovens de 13-17 anos arriscavam ser assassinados pelos talibãs. Como é habitual nas aulas de PLE, eu e essa colega combinámos que iríamos trabalhar poemas de música portuguesa. No espírito da tradição romântica, ela escolheu “Oh, rama, oh, que linda rama”, de que apresento aqui um excerto:

			Oh, rama, oh, que linda rama,

			Oh, rama da oliveira!

			O meu par é o mais lindo

			Que anda aqui na roda inteira.

			Que anda aqui na roda inteira,

			Aqui e em qualquer lugar.

			Oh, rama, oh, que linda rama,

			Oh, rama do olival! 

			Trata-se de um poema e de uma música do cancioneiro popular da região do Alentejo, no sul de Portugal, cujo autor ancestral é obviamente desconhecido. É uma canção tradicional que refere um ambiente rural atualmente inexistente ou, pelo menos, extremamente raro e que, por isso, usa um vocabulário muito pouco frequente e/ou desnecessário para a realidade contemporânea – “rama” em vez de “ramo” e “roda” de dança como só já os ranchos folclóricos dançam, ninguém hoje em dia “anda na roda inteira” nem provavelmente sabe o que isso quer dizer. Eu, pelo contrário, optei por apresentar o videoclipe da música “Sexta-feira” (2012), do rapper considerado um dos pioneiros do hip-hop em Portugal, Boss AC, português negro nascido em Cabo Verde, cujo refrão é o seguinte:

			É sexta-feira,
Quero ir para a brincadeira,
Mas eu não tenho um tostão.
Alguém me arranje emprego
Bom, bom, bom, bom!
Já, já, já, já!

			A música é muito ritmada, com um refrão que facilmente fica no ouvido e o videoclipe é colorido e animado. O refrão aparece escrito em letras enormes. Já tínhamos dado os dias da semana e o poema está cheio de vocabulário muito frequente e útil. Apesar de já não haver tostões há muitas décadas, subsiste na oralidade informal a expressão “não ter um tostão”, isto é, não ter dinheiro nenhum. Mal acabou o primeiro visionamento do vídeo, os alunos perguntaram logo se podíamos ouvir música afegã – as aulas eram dadas em português, que só eu compreendia, em inglês com a ajuda da meia dúzia de jovens que sabiam falar um pouco de inglês e em farsi ou persa com a ajuda do Google Tradutor, uma vez que a língua materna de quase todos era a variante persa dari ou persa oriental, a língua indo-europeia maioritária do Afeganistão e uma das duas línguas oficiais. 

			Para ouvirmos e analisarmos na aula de PLE, os alunos afegãos escolheram a canção “Dar delame” com que o jovem cantor Mansoor Jalal tinha ficado em segundo lugar na última edição do concurso de talentos Afghan Star, a versão local do programa American Idol, em janeiro de 2021. Enquanto ouvíamos a canção cujo videoclipe apenas apresentava uma fotografia a preto e branco do cantor, todos os alunos cantavam, felizes, em voz alta, a letra que sabiam de cor. Explicaram-me que o título queria dizer “Tenho a tua imagem” e a mim pareceu-me que o primeiro verso dizia qualquer coisa como “Dare derame dass viritu”. Então um deles escreveu no quadro o verso em dari, com o alfabeto árabe, que transliterámos para o alfabeto romano, resultando em “Dar delame tasvir tost” e cuja tradução seria, segundo eles, “Tenho a tua imagem no meu coração”. No entanto, eu realcei que “tost” parecia pronunciar-se “tu” e que já tínhamos visto em aulas anteriores que o equivalente dari do pronome pessoal “tu” se dizia “tu” e que isso se deveria ao facto de tanto o dari como o português terem uma origem comum indo-europeia, apesar de a escrita ser “tost”, levando-me a destacar que não era só em português que as palavras não se escreviam exatamente da maneira que se pronunciavam, como eles tinham já notado. Afinal, na língua deles passava-se o mesmo. Esta reflexão em inglês sobre o funcionamento do português a partir dum verso em dari permitiu concluirmos que a tradução do primeiro verso do êxito musical afegão seria “No meu coração, a imagem tua”. Foi das aulas em que os alunos mais participaram e estiveram com atenção. Estavam a falar (ainda num misto de inglês e dari) acerca deles próprios, da sua língua materna e do seu país de origem. Na verdade, na maior parte das vezes que cada um de nós fala numa língua estrangeira é para falar de si próprio, da realidade que lhe é familiar, da(s) sua(s) cultura(s). A partir daí, quando eu queria dar um reforço positivo aos alunos, dizia, por exemplo, “dar delame Samir” ou “dar delame Jamila”. 

			Espero que o meu contributo para esta mesa-redonda sobre o papel da(s) cultura(s) brasileira(s) no ensino e aprendizagem de PLE nos leitorados do Instituto Guimarães Rosa tenha conseguido mostrar como o conceito de cultura nacional homogénea, permanente e exclusiva dos cidadãos dum país, espelhada no ideal do estado-Nação, é uma construção com apenas cerca de 200 anos, uma utopia muito recente na história da Humanidade. Depois da cultura greco-latina universal e da cultura nacional estereotipada, e agora José? Agora, a(s) realidade(s) cultural(is) dos países e a sua implicação contemporânea nas aulas de língua parece apontar para uma perspetiva mais plural e diversa, mais dialogante e aberta ao(s) outro(s) e, portanto, também mais intercultural. 

			

			
				
						1	Este texto consiste na transcrição da palestra homônima, proferida por Paulo Feytor Pinto em 30 de maio de 2023, como parte do 3º Conecta Leitores. A palestra foi gentilmene transcrita pelo professor Alexandre Ferreira Martins, membro da Comissão Organizadora do evento, e, posteriormente, revisada pelo autor.


				

			
		

	
		
			Transcrição da 2ª Palestra da Mesa-Redonda

			Monolinguismo e plurilinguismo na política linguística exterior brasileira1

			Leandro Rodrigues Alves Diniz2 

			Universidade Federal de Minas Gerais / Conselho Nacional de 
Desenvolvimento Científico e Tecnológico

			Bom dia a todas e a todos. É uma alegria e um prazer estar com vocês. Eu gostaria de iniciar a minha fala agradecendo a organização do evento pelo gentil convite. É uma honra estar aqui com vocês e com os meus colegas e amigos Paulo [Feytor Pinto] e Rosa [Cunha-Henckel]. Fazia alguns anos que eu não via a Rosa e o Paulo, por conta da pandemia. É uma alegria reencontrar alguns de vocês, conhecer outros colegas e, como eu comentava com a Lílian [Cristina Nascimento Pinho] agora há pouco, é muito bom ver como as coisas vão evoluindo, mesmo que sempre tenha muita coisa para a gente avançar. Eu estudei o Programa de Leitorado durante minha tese de doutorado, defendida em 2012 na Unicamp [Universidade Estadual de Campinas], e é ótimo ver certos avanços, conforme ficou claro em apresentações de ontem [29 de maio de 2023, primeiro dia do 3º Conecta Leitores].

			Nesta minha apresentação, eu pretendo atingir os seguintes objetivos: (i) sublinhar o caráter monolíngue que, historicamente, tem marcado as políticas linguísticas no Brasil; (ii) discutir os efeitos desse funcionamento em ações brasileiras de política linguística exterior ‒ pensando política linguística exterior não só partir de uma perspectiva mais institucional, mais oficial, mas também levando em consideração ações menos evidentes (ORLANDI, 1998), que também participam da construção da política linguística exterior brasileira; e (iii) dar exemplos de práticas pedagógicas plurilíngues no ensino de português como língua adicional.

			Nunca é demais relembrarmos que o Brasil é um país multilíngue. 
O multilinguismo no mundo é a regra, e não a exceção. E o Brasil não foge a essa regra. Ao contrário, é um país muito marcado pelo multilinguismo. São mais de 220 línguas no Brasil (MAHER, 2013), 56 delas faladas por descendentes de migrantes (ALTENHOFEN, 2013). Esse número hoje é certamente ainda maior se levarmos em consideração as línguas que têm chegado com os migrantes, particularmente, em contextos de crise. Para dar alguns poucos exemplos, cito o crioulo haitiano, árabe e warao, que têm uma presença que não tinham antes desses movimentos mais recentes de migração. Temos, ainda, cerca de 180 línguas indígenas, a Língua Brasileira de Sinais ‒ que não é a única língua de sinais no Brasil ‒, dialetos com forte influência de línguas africanas ‒ para além do que a professora Yeda [Pessoa de Castro] comentou ontem sobre a forte presença de línguas africanas no português brasileiro, línguas de fronteira – o Brasil tem uma extensa faixa de fronteira –, e diferentes variedades do português marcadas fortemente por várias línguas.

			Apesar desse multilinguismo, sabemos que existe um processo histórico de produção do monolinguismo. Um deles ‒ citado ontem, inclusive ‒ é o Diretório dos Índios, de 1757. Nesse documento, considerava-se a língua geral como uma língua de “invenção verdadeiramente abominável”, “diabólica”3. E o fato de que os jesuítas estivessem utilizando a língua geral no processo de catequização passou a ser visto como um problema para o projeto colonial português. Abrindo um parêntese, inclusive, é recorrente na área é o discurso de que os jesuítas teriam sido os primeiros professores de português como língua estrangeira. Isso é um equívoco histórico, por diferentes motivos. Não houve, no início da colonização do Brasil, ensino feito em português, e isso fica muito claro nesse trecho [do Diretório dos Índios]. Fecho o parêntese. A partir do Diretório, foi proibido, então, o uso da língua geral, em favor da “língua do príncipe”. Isso é um marco nessa política linguística monolíngue, que vai tomando outras formas depois do fim da colonização. Outro marco nesse sentido foi durante a ditadura Vargas, quando se proibiu o uso do alemão, italiano e japonês. As crianças nas escolas, inclusive, eram proibidas de falar essas línguas, que eram vistas como as línguas dos inimigos. No contexto da Segunda Guerra Mundial, no Brasil, “falava-se somente o português”, como aparece nesta imagem aqui4. 

			Avançando um pouco, a Constituição de 1988 ‒ a Constituição Cidadã ‒ traz um avanço importante em termos de política linguística, ao reconhecer as línguas indígenas e o direito dos indígenas de usarem as línguas de suas comunidades. Mas, retomando um texto de Scaramucci e Diniz (2022), gostaria de destacar algo que está no capítulo 3º da Constituição de 1988, que versa sobre nacionalidade. O artigo 12º define quem é brasileiro, brasileiro nato e brasileiro naturalizado. E, nesse mesmo capítulo, no artigo 13º, se diz que “a língua portuguesa é o idioma oficial da República Federativa do Brasil”5. Vejam que, nesse mesmo artigo, são mencionados os símbolos da República Federativa do Brasil: “a bandeira, o hino, as armas e o selo nacionais”. É bastante significativo que, embora não apareça como requisito para a nacionalidade primária e secundária ‒ quer dizer, não aparece que o brasileiro precise falar português para ser considerado brasileiro ‒, a língua portuguesa, indiretamente, acaba determinando esse objeto jurídico que é a nacionalidade brasileira. Então, como efeito, se produz o sentido de que o português seria não só a língua oficial do Brasil, mas também a língua dos cidadãos brasileiros, sejam eles natos ou naturalizados. 

			Trouxe somente alguns marcos para ilustrar esse processo histórico de construção do monolinguismo. Todos nós estamos sujeitos a esse funcionamento e o reproduzimos, frequentemente, como professores de português. Isso pode ser reproduzido mesmo em projetos que têm uma preocupação com o plurilinguismo. Esta minha apresentação é também uma tentativa de pensarmos como enfrentar esse processo de construção do monolinguismo, que deixa seus vestígios na própria política linguística de promoção do português, seja como primeira língua, seja como língua adicional. 

			No caso da política linguística exterior, vale lembrar que, como discute Lía Varela (2006), essa é uma política que nasce em ex-potências coloniais. Os primeiros países que desenvolveram aparelhos institucionais específicos encarregados da promoção de uma língua foram países como Inglaterra, França e Alemanha. Somente depois, na segunda metade do século XX, observamos outros países se lançando no campo da política linguística exterior, no caso do próprio Brasil, em meados do século XX, quando o país começa a ter as primeiras iniciativas de promoção do português no exterior (DINIZ, 2020). Então, essa política é uma política que se preocupa com a língua nacional. De todas as línguas praticadas no Brasil, a única língua que tem um espaço no campo da política linguística exterior brasileira é o português, como língua oficial, como língua nacional e como língua majoritária do país. Sabemos que a construção da língua nacional se dá num processo fortemente ligado à imposição do monolinguismo. Isso me faz lembrar um texto em que Gadet e Pêcheux (2004, p. 37) dizem: “Para se tornarem cidadãos, os sujeitos devem portanto se liberar dos particularismos históricos que os entravam: seus costumes locais, suas concepções ancestrais, seus ‘preconceitos’ ... e sua língua materna”. Um exemplo é o caso da França, mencionado há pouco pelo Paulo [Feytor Pinto]. 

			Então, gostaria de discutir aqui algumas formulações que aparecem em documentos do Ministério das Relações Exteriores e também de trazer alguns episódios para discutirmos a tensão inerente entre o monolinguismo e o plurilinguismo. No edital do Programa de Leitorado de 20226, o item 5.2.1 fala das atribuições dos leitores. Uma delas é “ministrar [...] disciplinas relacionadas ao ensino de língua e literatura brasileira” [grifo nosso]. Essa é uma formulação interessante que podemos interpretar, por um lado, como evidência de um processo de valorização do português brasileiro, na contramão de um processo que considera o português brasileiro como algo menor, desviante, errado. Historicamente, o “verdadeiro português” seria o europeu. Esse é um funcionamento cujo efeito podemos observar ainda hoje, inclusive no próprio ensino de português como primeira língua e como língua adicional. Mas, por outro lado, essa formulação não deixa de apagar a heterogeneidade linguística que constitui o Brasil. Fala-se aí da “língua brasileira”, o que apaga várias outras línguas que são brasileiras, incluindo uma língua que tem esse nome, que é a Língua Brasileira de Sinais, a Libras.

			Outra formulação recorrente no discurso oficial do Ministério das Relações Exteriores ‒ com a qual imagino que os leitores estejam familiarizados ‒ é “a língua portuguesa falada no Brasil”. Essa formulação aparece, por exemplo, na portaria de 20067. Acho que ela já foi mais recorrente, mas ela sempre me chamou muito a atenção, porque o trabalho de leitores não se centra apenas na língua oral, mas também na língua escrita. E, de novo, me parece que a recorrência dessa formulação participa de um processo de descolonização do português, que é vincular o português ao Brasil. E isso tem um efeito político e mercadológico (DINIZ, 2020).

			Mas o questionamento que eu gostaria de trazer aqui neste momento é o seguinte: o trabalho do leitor brasileiro seria o de ensinar a língua portuguesa falada no Brasil, em qualquer contexto, independentemente de qual seja aquela realidade local? Essa pergunta pode ganhar ainda mais relevância em espaços como os países africanos de língua portuguesa. 
É claro que o leitor, sendo brasileiro, vai trazer – na sua fala, por exemplo – 
o português brasileiro. Mas entendo que o papel do leitor é muito mais colocar o português brasileiro em relação com outras variedades do português que podem ser faladas no espaço onde atua, e não ensinar aos seus alunos a variedade brasileira, no sentido mais estrito do termo. Ao contrário, entendo que o papel do leitor seria muito mais, a partir do português brasileiro, colocar em relação e contribuir para a valorização de outros portugueses falados por aquela comunidade. 

			E aqui eu trago uma entrevista feita já há alguns anos com uma agente de política linguística exterior brasileira (DINIZ, 2020). O tema, nesse momento, era o que motiva a fundação de Centros Culturais Brasileiros ‒ os atuais Institutos Guimarães Rosa ‒ ou leitorados em um país, e não outro.  E aí esse entrevistado diz: “É uma decisão sobretudo política, tem que ver onde tem condições, onde tem interesse, ou seja, onde nós acreditamos que existe um potencial. Um grande número de pessoas que querem aprender português e não têm acesso. Ou se têm acesso, aprendem o português de Portugal. Não que seja ruim, mas, evidentemente, o ideal é que eles aprendam a variante brasileira”. Então, tem algo interessante aqui que reflete as disputas que existem no espaço de enunciação (GUIMARÃES, 2002) do português. Tem um efeito de evidência de que, sendo essa uma política linguística levada a cabo por agentes brasileiros, ela deve colocar no centro o português brasileiro; isso seria óbvio, evidente. É um efeito ideológico tão forte que esse entrevistado acaba sentindo a necessidade de negar e dizer que não é ruim que eles aprendam o português europeu, mas o ideal é que aprendam a variante brasileira. 

			Vejamos agora um recorte de um decreto de março de 20138, que já tem 10 anos, que dispõe sobre o PEC-G [Programa de Estudantes-Convênio de Graduação], programa que leva para o Brasil estudantes de países do Sul Global para fazerem a graduação. A maior parte desses estudantes vem de países africanos; muitos deles, países africanos de língua oficial portuguesa, como Cabo Verde. A partir desse decreto, se passou a exigir o Celpe-Bras de todo e qualquer candidato, inclusive os candidatos vindos da CPLP [Comunidade dos Países de Língua Portuguesa]. Portugal não participa desse programa. E isso é uma marca muito forte de um certo monolinguismo no funcionamento dessa política, que subalterniza outros portugueses (BIZON; DINIZ, 2022). Felizmente, esse decreto está sendo revisto. Tomara que em breve isso seja modificado.

			Um outro texto legal que gostaria de trazer aqui é a Lei da Migração, de 2017. É uma lei vanguardista, sem dúvida alguma, reconhecida internacionalmente como um marco de uma política migratória de acolhimento, apesar de alguns vetos que houve. Sem dúvida, a lei representa uma mudança de paradigma, porque os migrantes passaram a ser vistos não a partir de uma perspectiva segundo a qual seriam uma ameaça ao Brasil; ao contrário, a lei de 2017 passa a considerar os migrantes como sujeitos de direitos. Mas vejam que, mesmo numa lei vanguardista, se marca que será concedida a naturalização ordinária àquele que preencher as seguintes condições: “Comunicar-se em língua portuguesa, consideradas as condições do naturalizando”9. E aqui, evidentemente, não estou falando contra o ensino de português para migrantes de crise, mas contra essa ideia de que, para você se naturalizar, você precisa demonstrar proficiência numa certa língua, no caso, o português. Sem o português, você não consegue a naturalização – que é o que acontece, em geral, nos processos de naturalização de diferentes países, que exigem certa proficiência na língua oficial, ou em uma delas (SCARAMUCCI; DINIZ, 2022). O português aparece aqui como um dever, um dever linguístico, e não como um direito. Como lembra Terezinha Maher (2013), as políticas linguísticas estão visceralmente atreladas às políticas de identidade. Ontem, a professora Yeda Castro enfatizou a resistência que ela própria enfrentou na academia para que seus pares reconhecessem que o português brasileiro é fortemente marcado pela presença de línguas africanas. Isso é uma recusa, evidentemente, não às línguas africanas em si, mas às pessoas que falam ou falavam essas línguas. Então, é uma tentativa de embranquecimento do português, o que me faz lembrar essa pintura de [Modesto] Brocos, “A Redenção de Cam”10. 

			Um último episódio, que vou mencionar rapidamente, é o de um estudante timorense da pós-graduação, que me procurou na UFMG, alegando que não sabia conjugar verbos. Eu conversei com ele por meia hora e ele conjugava todos os verbos perfeitamente [risos]. Isso tem tudo a ver com o que o Paulo [Feytor Pinto] dizia. Fui tentar entender o que estava acontecendo, de onde vinha aquela percepção dele de que não sabia conjugar verbos. Ele havia feito uma prova de conjugação verbal e errava todos os verbos, não sabia como fazer aquele tipo de exercício, aqueles clássicos com o verbo entre parênteses. É, evidentemente, uma avaliação fundamentada em uma certa perspectiva brasileira pouco aberta à diversidade, que está longe de conseguir apreender a relação daquele sujeito timorense com o português.

			Para concluir, em dois minutos, gostaria de destacar a importância do plurilinguismo como elemento-chave no trabalho intercultural. Para citar apenas alguns benefícios: o plurilinguismo permite superar um trabalho de resistência no processo de assimilação, como argumenta Renata Anunciação (2017), leitora em Timor Leste. Permite o que Bizon e Camargo (2018) chamam de “acolhimento em línguas”, especialmente em situações de crise, mas podemos ampliar isso para outros contextos, inclusive os contextos de trabalho dos leitores. O plurilinguismo também é um recurso para superarmos o discurso da falta, que é o discurso a partir do qual vemos certos sujeitos como um pacote de lacunas, como sujeitos que não sabem português, que não sabem escrever, que tem “problemas de letramento” (DINIZ; NEVES, 2018). O plurilinguismo permite criar oportunidades para que todos os alunos possam participar de certas discussões, mesmo com um nível de proficiência mais baixo em português, e é um recurso para a própria aprendizagem do português, como discuto num texto de 2021 (DINIZ; COTINGUIBA, 2021).

			O Paulo [Feytor Pinto] fez alusão a uma experiência dele com alunos afegãos ‒ mesmo ele não dominando a língua materna de seus alunos, desenvolveu um trabalho pautado nos princípios do plurilinguismo. Fico realmente muito satisfeito de ver a temática central do evento Conecta Leitores ‒ cujo subtítulo é “Pluralidade e heterogeneidade de línguas e culturas do Brasil” ‒, que certamente participa de uma ruptura com uma cadeia discursiva que representa o Brasil como um país monolíngue. Isso deixa vestígios na política linguística exterior brasileira, como eu dizia. O evento chama para o Programa de Leitorado um compromisso com a pluralidade e a heterogeneidade linguística e cultural.

			Só vou dar um exemplo rápido ‒ o tempo se esgotou ‒ de um trabalho com plurilinguismo, na expectativa de que possa contribuir um pouco para pensar em práticas no Programa de Leitorado, especificamente. Certamente vários outros exemplos vão aparecer hoje a partir das falas dos leitores. Ontem, na mesa de abertura, vimos uma preocupação muito forte com o plurilinguismo. Nessa coleção, “Vamos juntos(as)! Curso de Português como Língua de Acolhimento” 11 ‒ que organizo com alguns colegas e que conta com a participação de alguns leitores que estão aqui ‒, tentamos mobilizar algumas das línguas mais faladas por migrantes de crise no Brasil: árabe, crioulo haitiano, espanhol, francês, inglês, lingala, suaíli, junto com o português. Podemos ver, na introdução de algumas unidades, por exemplo, momentos de discussão em que os alunos são encorajados a utilizar línguas que fazem parte de seus repertórios. 

			Na primeira unidade do livro “Trabalhando e estudando” (BIZON; DINIZ; CAMARGO, 2020), intitulada “Eu penso sobre meus horizontes profissionais”, de Bruna Frazatto, Tatiana Martins Gabas e Verônica Carvalho de Deus, trazemos, por exemplo, um post de um restaurante venezuelano12. Não vou ler aqui, mas depois vocês podem baixar essa coleção online. O espanhol e o português aparecem de modo integrado, o que é muito interessante para o funcionamento desse texto. Na unidade 2, sobre direitos trabalhistas, de Jael Sigales Gonçalves, Louise Pavan e Mônica Vicentini, que também é leitora atualmente, há uma atividade sobre carteira de trabalho13. Trazemos informações sobre carteira de trabalho em diferentes línguas para que o aluno escolha uma ou mais línguas que sabe e depois complete esse texto em português, utilizando um tradutor online, por exemplo. Por fim, na última unidade, “Eu procuro um curso”, de Daniel dos Santos, Francisca Elisa Carvalho Rosa e Gabriel Dangió, propomos um cartaz para divulgação de cursos profissionalizantes, cursos preparatórios para o ENEM ou informações sobre revalidação de diplomas no Brasil14. Uma das orientações é para que os alunos pensem em que línguas o cartaz deve ser produzido.

			Concluindo, precisamos pensar no fortalecimento de uma política de ensino de português e de literaturas de língua portuguesa: (i) que supere o monolinguismo característico do funcionamento do Estado nacional brasileiro, sem cair ‒ e isso é bastante importante ‒ no discurso panfletário sobre diversidade linguística; (ii) que visibilize sujeitos da comunidade dita lusófona cujas identidades são fortemente marcadas por outras línguas que não o português; (iii) que valorize não só as culturas dos estudantes, mas também as suas línguas ‒ aqui tem uma contradição forte: falamos muito de interculturalidade, mas, muitas vezes, falamos de interculturalidade sem considerar as línguas dos nossos alunos; (iv) e que se distancie de uma visão purista da língua portuguesa. 
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			Resumo: O léxico do português do Brasil contém milhares de termos de origem africana levados pelos africanos escravizados ao Brasil, durante mais de três séculos de escravidão. Sobretudo os de origem bantu se encontram tão infiltrados no sistema da língua portuguesa que os próprios brasileiros não têm consciência da sua origem. O presente artigo assinala a presença de 31 desses termos encontrados na obra de José Lins do Rego, nos romances que compõem o Ciclo da cana de açúcar, procurando ressaltar a sua atualidade no português atual, em livros didáticos, nas letras de músicas, excertos de textos literários, na imprensa, na mídia e na língua do cotidiano. Levando em conta o conceito de Lexicultura que vê a cultura no e pelo léxico, esses vocábulos oferecem uma grande fonte para mostrar a importância dos seus falantes e o papel que eles exerceram na formação da cultura afro-brasileira pois, cada um deles faz parte da história do desenvolvimento da sociedade do país e mostra, sobretudo, a complexa relação interétnica brasileira. Tendo conhecimento dessa importância, o professor de português língua estrangeira levará em consideração que esses vocábulos trazem uma carga cultural que não é compartilhada com falantes de outras línguas e suas respectivas culturas e, por isso, deverá ser elucidada e aproveitada nas suas aulas.

			Palavras-chave: lexicultura, africanismos, bantuísmos, tupinismos, carga cultural compartilhada (CCC), brasileirismos

			1. Introdução geral

			Minha experiência de 26 anos como leitora em duas universidades alemãs me mostrou a riqueza que consiste em explorar e aprofundar diversos aspectos das culturas brasileiras a partir de certas palavras presentes nos textos de livros didáticos, nas letras de músicas e excertos de textos literários, na imprensa e na mídia.

			Diferentes pesquisadores (as) já mostraram que no português do Brasil há cerca de 10.000 tupinismos e 4.000 africanismos lexicais. Os vocábulos de origem indígena, encontrados sobretudo na toponímia, antroponímia, na fauna e na flora são facilmente identificáveis, assim como os africanismos de origem iorubá mais presentes na religião e culinária. Porém, os africanismos de origem bantu que fazem parte do vocabulário do dia a dia do brasileiro estão tão infiltrados no sistema do português que um falante nativo não reconhece a sua origem. 

			E é sobre essa riqueza vocabular herdada dos africanos escravizados no Brasil durante mais de 3 séculos que gostaria de falar e de mostrar que um leitor de português pode, a partir desse tesouro, inserir nas aulas a riqueza e diversidade das culturas africanas presentes constantemente no nosso cotidiano e que fazem do Brasil o país que é.

			2. A Lexicultura e os vocábulos com carga cultural compartilhada

			Levando em consideração o conceito de Lexicultura de Robert Galisson (1987), conceito instrumental que vê a cultura no e pelo léxico, e que através dele pode-se disponibilizar a cultura da língua ensinada ao alcance do aprendente de uma língua estrangeira,  os vocábulos de origem africana no léxico do português fazem parte do que Galisson (1994) denomina de Carga Cultural Compartilhada (CCC), conforme a tradução de Lúcia Maria de Assunção Barbosa (2009), do francês da expressão, Mots à Charge Culturelle Partagée. 

			Ainda segundo Barbosa (2009), que se baseia em Galisson nas suas pesquisas que tem como corpus letras de canções de Chico Buarque, as palavras com carga cultural compartilhada transitam sobretudo no registro popular de uma língua e estão mais “próximas da cultura da experiência, da vivência e do cotidiano dos falantes nativos” constituindo um “fator de aproximação e de reconhecimento mútuo”, Barbosa (2008, p. 09), mas de difícil acesso a falantes de outras línguas

			2.1 O léxico brasileiro de origem africana no Português do Brasil

			Revisitando o panorama linguístico no território brasileiro da época colonial, encontramos o português, língua transplantada pelos colonizadores portugueses e imposta por lei como língua oficial do Brasil em 1757/8, convivendo em diferentes graus, com as inúmeras línguas dos habitantes indígenas e as muitas línguas africanas levadas pelos cerca de quatro milhões de africanos escravizados transportados por mais de três séculos para o país.

			Este convívio linguístico-cultural resultou que a língua portuguesa tenha se apropriado de inúmeros termos destas outras línguas para descrever realidades próprias do Novo Mundo ou hábitos, comidas e conceitos, experimentados na convivência estreita com esses povos de outras culturas.

			O contato dos povos africanos com os falantes lusófonos foi muito estreito. No que concerne ao papel da mulher negra escravizada na educação e criação dos filhos dos senhores brancos foi de primordial importância para a formação da sua maneira de ser. 

			Apesar de vários fatores contrários à sua difusão – descaso, circunstâncias materiais desfavoráveis, misturas de etnias, distância social, entre outros fatores, era impossível elas não deixarem vestígios importantes no Português falado no Brasil.

			Ainda que o número de africanismos tenha sido menor do que o de tupinismos, “eles têm mais curso”, como afirma Gladstone Chaves de Melo (1981, p. 43). Eles encontram-se sobretudo no registro informal e na língua coloquial, mas também no português padrão e forneceram e fornecem ainda derivados que constituem verdadeiros brasileirismos. 

			Utilizo aqui o termo brasileirismo, no campo lexicográfico, como uma marca de uso geográfico que aparece abreviada por Bras. no Dicionário Aurélio ou B no Dicionário Houaiss e que em linguística, sob o ponto de vista lexical significa “palavra ou locução (dialetismo vocabular) ou acepção (dialetismo semântico) privativa do português do Brasil”, Houaiss (2001).

			Fato é que palavras relativas aos cultos religiosos de origem africana como candomblé, xangô, orixá, afoxé, e à cozinha afro-brasileira como vatapá, acarajé evocam de imediato aos ouvidos dos brasileiros a sua origem africana, apesar da sua integração ao sistema da língua portuguesa. No entanto, o mesmo não acontece com palavras como caçula, carimbo, cafuné, bunda, etc..

			Introduzidos por via oral, devido ao intenso contato dos africanos escravizados e os colonizadores portugueses, alguns desses vocábulos já estão registrados na língua literária brasileira do século XVI, na obra do poeta baiano Gregório de Matos. No Romantismo, o uso de africanismos lexicais se acentua. Machado de Assis também põe na boca de seus personagens mais humildes vocábulos de origem africana, Leão (1980, p. 94).

			Contudo, é com o advento do Modernismo, nas primeiras décadas do século XX, quando alguns escritores vão concretizar suas tentativas em cunhar na língua escrita, fenômenos próprios da variante portuguesa falada no Brasil, Pinto (1986, p. 46), que os regionalismos lexicais de origem africana passam a ter maior afluxo nas obras literárias de autores brasileiros, entre eles, José Lins do Rego (1901-1957).

			2.2 Alguns exemplos 

			O corpus a ser apresentado aqui constitui uma seleção de 31 vocábulos retirados de romances que compõem o ciclo da cana-de-açúcar do autor acima citado e que foram o objeto de pesquisa da minha tese de doutorado publicada pela Fundação Joaquim Nabuco (Editora Massagana) sob o título Tráfego de palavras: Africanismos de origem banto na obra de José Lins do Rego (2005). 

			Abaixo, com o número de aparição nos romances entre parênteses:

			2.2.1  Bangüê , bangüezeiros 

			(Kik.(nzo)mwange/Kimb. (nzo)muenge, casa de cana-de-açúcar) 

			Bangüê (32)/banguês (11): engenho primitivo anterior à usina / banguezeiros (1): proprietários de banguês 

			2.2.2  Bunda

			(Kik./Kimb.mbunda, nádegas)

			Bunda (3): nádegas / cheirar a bunda (1): bajular 

			2.2.3  Caçamba/caçambas 

			(Kimb.kisambu, cesto grande)

			Caçamba (2): recepiente para carregar mel

			2.2.4  Cachimbo

			(Kik.(ka)nzingu/ Kim. (ka)nzimu, lit. pequeno tição fumante)

			Cachimbo (8): pipa/pipo de fumar       

			2.2.5  Cacimba

			(Kik./Kimb.kisima,kisimbu, vasilha)

			Cacimba (7): poço

			2.2.6  Caçula

			(Kik.kasuka /Kimb.kasule/Umb. Okwasula,último filho)

			Caçula (1): o filho mais novo

			2.2.4  Cacunda, corcunda

			(Kik./Kimb.ka(di)kunda, corcova, giba) 

			Cacunda (2): costas “peso, dependência/ corcunda (1):pessoa com bosso nas costas

			2.2.8  Cafundós-de-judas 

			(Kik./Kimb.(ka)mfundu, sepultura)

			Cafundós-de-Judas (1): lugar longe, de difícil acesso

			2.2.9  Cafuné 

			(Kik. kafunile kafa, ação de bater, estalar com os dedos)

			Cafunés (2): ato de coçar levemente a cabeça de alguém

			2.2.10 Calangro

			(Kik. nkalanda/ Kimb. Dikalanga, kalanga, lagarto)

			Calangro (1): animal réptil, calangros (1)

			2.2.11 Camumbembe/camumbembes, camumbembagem       

			(Kik./Kimb.(ka)munkenge, desprotegido, pobre escravo)

			Camumbembe (32): gente pobre, agregado de engenho, vagabundo/camumbembes (6)/ Camumbembagem (1)

			2.2.12 Canjica

			(Kik./Kimb.kanjika, guloseima tradicional)

			Canjica (6): comida de milho

			2.2.13 Capanga

			(Kik./Kimb.kimpunga,entre sovaco)

			Capanga (9): guarda-costas

			2.2.14 Carimbo

			(Kik./Kimb./Umb. ka-,kindimbu, marca)

			Carimbos (1): marcas

			2.2.15 Catinga

			(Kik. Kaninga /Kimb.katinga, cheiro forte)

			Catinga (2): mau cheiro

			2.2.16 Cochilavam, cochilando: v. cochilar

			(Kik. /Kimb. kushila, cochilar: dormitar, dormir levemente)

			Cochilar (2): dormitar

			2.2.17 Dengos, dengues

			(Kik./Kimb.ndenge: manha, criancice, cólera pueril)

			Dengos (3): melindre feminino, carinho, afagos/ dengues (3): manha

			2.2.18 Encalombado, encalombavam: de calombo

			(Kik.(ka)mongo /Kimb.kadongo, resultado de panada).

			Encalombar (1): criar caroço/ encalombado (1): cheio de caroços

			2.2.19 Mandinga

			(Kik./Kimb. mazinga, ação de complicar, de impedir também por feitiço)

			Mandinga (1): feitiçaria

			2.2.20 Mocambo, mocambeiro: 

			(Kik. mukambu, esconderijo, refúgio)

			Mocambo (10): casa precária/mocambos (11)/ mocambeiros (2): habitantes de mocambos           

			2.2.21 Molambo

			(Kik./Kimb. mulamba (mulumbi) pedaço de pano velho)

			Molambo (3): roupa velha, trapo / molambo (1): fig. Pessoa fraca, sem     vontade, mole/molambos (1)

			2.2.22 Moleque/moleques, moleca/molecas),molequinhos, molecotes, molecagem

			(Kik./Kimb./Umb.mi-/mu./a-nleeke, jovem, garoto)

			Moleque (12): menino negro; (342): rapaz negro; (11) pessoa mal comportada; (2) antropônimo; (1):  pessoa safada / moleques (115): meninos negros; (28) rapazes negros; (8) pessoas mal comportadas; / moleca ( 18): menina ou moça negra; molecas (5): meninas ou moças negras/ molequinhos (4) : meninos negros pequenos molecote (1): menino negro pequeno / molecagem (1): conjunto de moleques

			2.2.23 Moqueca

			(Kik./Kimb.mukeka v. kuteleka: guisar)

			Moqueca (1): guisado de peixe ou marisco

			2.2.24 Mulungu

			(Kik. Mulungu,planta)

			Mulungu (2): planta

			2.2.25 Quenga, quengo

			(Kik.nkemba/Kimb. penga) / (Kik. kyenga), vasilha feita da metade do endocarpo de um coco 

			Quenga (2): prostituta/quengas (2)/quengo (1): fig. cabeça, inteligência  

			2.2.26 Quilombo

			(Kik./Kimb. kilombo, aldeamento)

			Quilombo (1): refúgio de negros

			2.2.27 Quitanda

			(Kik./Kimb. Kitanda,feira, mercado)

			Quitanda (1): tabuleiro com mercadorias dos vendedores ambulantes

			2.2.28 Quizila

			(Kik. Kizila/kijila, tabu)

			Quizila (1): comportamento esquisito

			2.2.29 Senzala

			(Kik. senzala/ Kimb. Sanzala, povoação)

			Senzala (27): alojamento dos escravos

			2.2.30 Tanga

			(Kik./Kimb. tanga, tapa sexo)

			Tanga (1): pedaço de pano enrolado entre a cintura e as coxas

			2.2.31 Zumbi

			(Kik. Mvumbi,nzumbi, espírito)

			Zumbi (1): alma dos animais, fantasma/ zumbis (1)

			3. Estado sincrônico 

			Grande parte desses vocábulos é utilizada diariamente no nosso português cotidiano e mesmo no português padrão utilizado na mídia brasileira escrita. Se alguns eram considerados chulos como no Dicionário Brasileiro da língua portuguesa, de Macedo Soares (1889), como é o caso do vocábulo bunda, hoje em dia, aparecem nos dicionários sem esta marca diastrática. E se outros faziam parte do vocabulário popular, hoje são classificados como fazendo parte do registro neutro da língua 
(v. calango=lagartixa). E, se alguns eram específicos de uma região, portanto tidos como regionalismos, através da mídia oral, sobretudo das telenovelas, passaram a ser conhecidos nacionalmente, notadamente, o termo muito conhecido no Nordeste quenga= prostituta.

			Todos têm equivalentes na língua portuguesa, mas, como se vê, a tendência é a de serem substituídos. Este processo já ocorreu de forma marcante com o vocábulo caçula, pois, atualmente, ninguém diz “o meu Benjamin” referindo-se ao filho mais novo. O mesmo ocorre com o uso de carimbo, cujo equivalente português é sinete/marca, pois o termo já faz parte do português europeu há muitos anos. Do mesmo modo, quem diz “Eu estava dormitando?” em vez de “Eu estava cochilando?

			4. Produtividade

			Desse modo, é possível afirmar que esses vocábulos chegaram , ficaram, integraram-se e se reproduziram, adquirindo outros significados (tiveram os seus significados alargados), constituindo verdadeiros brasileirismos. 

			A título de exemplo de lexema muito produtivo, cito o termo moleque que gerou os seguintes derivados: 

			Moleque: menino, garoto, rapaz, meninote negro (do quicongo, quimbundo e umbundo mi-/ mu-/ a nleeke, jovem, garoto)

			Partindo dos significados encontrados no romance de José Lins do Rego, é possível averiguar em várias obras lexicográficas a produtividade deste lexema que, a partir da sua base e por meio do processo criativo da construção pela adjunção de prefixos, (derivação prefixal) ou de sufixos (derivação sufixal) e da desconstrução (derivação regressiva), assim como pela adição de significado(s) à forma original, formaram-se os seguintes termos que apresentamos a seguir:

			Substantivos:

			
				
					
					
				
				
					
							
							molecada/molecório/

						
							
					

					
							
							molecoreba

						
							
							“grupo ou corja de moleques” (Bras. NE e GO)

						
					

					
							
							molecada/molecagem/

						
							
					

					
							
							molequeira

						
							
							“ação de moleque” (Bras.)

						
					

					
							
							molecote

						
							
							“pequeno moleque” (Bras.)

						
					

					
							
							molecote/molecão

						
							
							“moleque encorpado, taludo” (Bras.)

						
					

					
							
							molecota

						
							
							“feminino de molecote” (Bras.)

						
					

					
							
							molequice

						
							
							“o mesmo que molecada e molecagem no sentido de ato censurável” DE

						
					

				
			

			Verbos:

			
				
					
					
				
				
					
							
							amolecar

						
							
							“tratar indecorosamente”, “tornar-se moleque” (Bras.)

						
					

					
							
							molecar/molequear

						
							
							“proceder como moleque” (Bras.)

						
					

				
			

			Adjetivos:

			
				
					
					
				
				
					
							
							amolecado

						
							
							“que tem ar de moleque”

							“em que há ou denota molecagem”

						
					

					
							
							moleque/moleca

						
							
							“engraçado/a, pilhérico/a, trocista, jocoso/a

						
					

				
			

			Ao consultar mídia ao longo dos anos, encontramos outros exemplos de uso desse vocábulo:

			”Hoje, você olha um moleque de 13 anos e só vê rancor nos olhos dele. É nisso que as autoridades têm de prestar atenção: no rancor que está se acumulando. Porque tem moleque muito talentoso, muito mesmo” (Veja, 17/01/2001: 15).

			”Mentiroso, traidor, pelego, moleque!“ (Servidores públicos, nos protestos contra a proposta de nova previdência, ofendendo o presidente do PT na Câmara, Veja, 18/06/03: 38)

			“Em Alagoas, o PL é representado por coloridos, moleques de usineiros e indiciados na CPI do Narcotráfico. É demais para mim” (Pronunciamento da senadora do PT/AL Heloísa Helena, Veja, 02/07/03: 47)

			“Vocês me tratam como se eu fosse um moleque! (…) Na boa vocês podem me levar, mas na porrada, Não!” (José Sarney, senador (PMDB-AP), na reunião em que seu partido vetou sua reeleição para presidente do Senado, Veja, 05/05/2004: 41)

			“Aos onze anos, eu fazia parte de um grupinho de marginais, moleques”(Veja, (10/11/04: 11)

			“Molecagem parlamentar” (Veja, 17/09/2005: 80)

			Este vocábulo conservou, de início, o mesmo significado das línguas fontes no Brasil, mas para servir de oposição ao filho do branco. Moleque era o filho do escravo, conforme já atestado em Bluteau (1716), como termo vindo do Brasil, e comprovado em exemplos retirados de obras literárias, Cunha-Henckel (2005) ou na trova popular: “menino branco é menino, menino preto é moleque”, Costa (1976). Com o passar do tempo, e fruto da imagem associada à figura do moleque, sua posição social ínfima de descendente de africanos na sociedade brasileira, reflexo do desenvolvimento sócio-econômico brasileiro, sobretudo após a abolição da escravatura em 1888, fez com que se associassem à imagem do moleque a noção de malandro, vagabundo, pessoa de mau caráter, contribuindo para que o lexema incorporasse esses significados nada lisonjeiros. 

			Por outro lado, a figura do negro como brincalhão, esperto, características inerentes à sua índole africana e desenvolvida de maneira positiva quando o ambiente proporcionava, associou ao termo, também essas noções, digamos, positivas. 

			 Fenômeno mais recente é a denominação de moleque na acepção de “menino de rua”, realidade social atual brasileira que se explica pelo fato de os meninos que vivem na rua serem, em grande parte, de tez escura. 

			5. Conclusão

			Partindo-se do pressuposto de que “as transformações sociais e culturais se refletem nitidamente no acervo lexical de uma comunidade”, Alves (1990, p. 87), vamos encontrar nos fatores extralinguísticos as explicações para a evolução semântica de alguns vocábulos. Assim, por imperativo do desenvolvimento socioeconômico e cultural, alguns termos de origem africana, apropriados pela língua  portuguesa vão, através da dinâmica criativa e com os recursos do sistema, originando novos termos e conceitos

			Isto implica que no contexto de ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira, essas palavras com carga cultural compartilhada exigem de quem ensina uma atenção especial, pois elas são portadoras dos costumes, dos comportamentos, da tradição, da superstição, da gastronomia e das crenças de um povo, portanto, de acesso não muito fácil aos aprendentes de uma língua estrangeira e de outra cultura. 

			Desta forma, nós, como professores de português do Brasil como língua adicional ou estrangeira, temos que tomar esses africanismos ou brasileirismos de origem africana, presentes nos materiais didáticos, sobretudo em textos de músicas ou da imprensa, não apenas como ponto de partida para explicar a formação da população brasileira, mas para elucidar a complexa relação social/interétnica no país e a nossa brasilidade, o nosso modo de ser. Assim, podemos reforçar não apenas nossa identidade de brasileiros, mas também a contribuição africana efetiva e de primordial importância para nós.

			Agradecimentos: Os meus agradecimentos especiais à Comissão Organizadora do 3° Conecta Leitores pelo convite e pela oportunidade de participar de um encontro com tantos profissionais competentes e motivados a transmitir a língua e a cultura do nosso país. 
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			Discursos sobre as línguas no século XXI: o Brasil em perspectiva

			Eni Puccinelli Orlandi1 

			Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)

			“On comprend alors en quoi l’être parlant est capable d´oubli. Cela tient à ce que le langage a de réel: il se propose comme une multiplicité de points d´oubli” (J-C. Milner, 1988).

			1. Introdução

			Depois de ter me dedicado aos estudos e pesquisas sobre a questão da língua em relatos de missionários, em relatórios de viajantes, de cientistas e outras formas de discursos da colonização linguística, Orlandi (1990), dediquei-me longamente à pesquisa da produção de instrumentos linguísticos Orlandi (2002), como gramáticas, ensaios, dicionários, sobretudo no século XIX e século XX, aí incluindo a Nomenclatura Gramatical Brasileira, 1959, NGB, que considerei como o ponto de inflexão em que se passa do discurso gramatical como discurso da apropriação da língua, por autores da língua, para o discurso gramatical como padrão fixado dos guardiães da língua, os gramáticos normativistas da chamada língua-padrão Orlandi (1992). Divisão que coloca, de um lado, o gramático tradicional, normativista, e, de outro, o linguista, como aquele que conhece a língua. Faz parte destas minhas reflexões os modos de resistência que vão constituindo a língua chamada nacional, em seus processos de individuação e universalização, da que denomino “língua brasileira”, Orlandi (2009). 

			Na análise discursiva da história das ideias sobre a língua, considero, mais recentemente, também os movimentos migratórios. Para entrar neste assunto das línguas no século XXI, é importante considerar a mundialização (globalização) como conjuntura mais ampla em que se interrogam as línguas e os discursos sobre elas. Quanto às línguas, pensar a mundialização não é pensar a standardização, em escala mundial, mas, ao contrário, a possibilidade de apreender a diversidade, a multiplicidade de sentidos que aí se inscrevem. Daí a necessidade de levar em conta sua dimensão histórico-cultural, sua relação ao social,  ao político, quando pensamos as línguas na conjuntura mundial.

			As línguas mudam, as línguas entram em contato entre si, desaparecem, se criam línguas. Elas são praticadas, elas funcionam em condições determinadas, têm sua materialidade, marcam a história simbólico-politicamente. Um ponto que ressalto é que em diferentes momentos da história, as relações de poder se organizam e declinam diferentemente suas relações com as línguas e entre elas, na e entre sociedades e entre culturas diferentes. E a ciência, ou melhor, as ciências da linguagem mostram isso à sua maneira.

			Para falar em algo concreto, se tomarmos conjuntos de línguas que constituem o que é chamado lusofonia, francofonia, hispanofonia, por exemplo, devemos também fazer referência ao fato de que, se houve um processo de colonização, houve também o de descolonização, que afeta a relação das línguas em seus contatos. Trata-se assim, se falamos em um conjunto de línguas, no caso do Brasil, em dizer que este conjunto é heterogêneo e dinâmico. Diversificado, multilíngue, na sua coexistência com uma língua europeia – no caso do Brasil com a língua de Portugal - que faz parte desta história, sustentando assim uma definição que organiza de outros modos, hoje, as relações das línguas e funciona, atualmente, de maneira diferente da que funcionava no momento da colonização. Relação, hoje, aberta entre vários países que têm em sua história comum o português, como os países da CPLP.

			Nossas diferenças e semelhanças podem ser tratadas de uma forma politicamente produtiva face à mundialização. Podemos redefinir a mundialização, no que diz respeito às línguas, insistindo sobre a heterogeneidade, o movimento, a não idealização de práticas linguísticas, considerando-as menos como sendo as mesmas em todo lugar, e tomando-as em sua
 historicidade. O que nos leva a pensar o plural e o dinâmico, tanto quanto as convergências e as divergências. Sem esquecer, em nosso caso, que a forma-histórica da lusofonia2 tem suas características próprias, diferente, por exemplo da hispanofonia. Mas não vamos nos deter a falar desta forma-histórica. O que nos importa é falar da relação entre os diferentes espaços e o seu confronto com a situação atual, no século XXI, que tende a impor um sentido à mundialização como sendo homogêneo e administrado por uma língua só: o inglês. O imaginário da língua única, da mundialização. Silenciando também os movimentos migratórios e o dos refugiados. Mas, em nossa perspectiva, não consideramos perder a riqueza, as contribuições culturais, artísticas, científicas, sociais, históricas e políticas de um mundo reduzido ao silêncio pelas práticas de uma língua só. Língua que, se assim fosse, não falaria com sujeitos, mas com usuários, que só surfaria na superfície da informação tratada como “mercadoria” (a língua de “negócios”, de “relacionamentos” em redes sociais). 

			De nosso ponto de vista, a realidade de todo sujeito falante é multilingue. Não há país que não o seja. Como poderia existir um mundo mono ou unilingue, senão como conversão de uma ficção imposta por uma política de força? Construção imaginária – sustentada pela ideologia dos discursos dominantes sobre a língua e sobre as línguas - esvaziada da história e do jogo simbólico que constituem a realidade profunda de todo sujeito significante. É este imaginário – com sua língua imaginária, a única – que deve ser atingido pelas práticas de linguagem que perfuram este ritual ideológico que se diz pelo discurso dominante da mundialização.

			2. Um mundo multiforme feito de muitas línguas

			É contra este sentido uniforme e monolíngue da mundialização que é preciso pensar a prática concreta do multilinguismo sustentada pela promoção de articulações efetivas, como experiências históricas vastas e multiformes, polissêmicas, em seus sentidos atuais, à contrapelo da colonização. Não só as línguas dos povos originários, no caso do Brasil, mas também as línguas de imigração, que aí estão, muitas vezes, sobredeterminadas pelo discurso dominante da colonização, em sua padronização constante, fazem a diferença no que estamos propondo: na direção da mudança, do movimento – como quando consideramos a identidade, seja linguística ou outra, como movimento na história. Na mundialização, propomos pensar, pois, as línguas que nos constituem.

			Trabalhando com noções como “polilinguismo”, “descolonização”, Orlandi  (2006), partimos do funcionamento da memória, fazendo entrar na reflexão a vinculação ao corpo e a sujeitos que saem do lugar, que se deslocam em um trajeto em que (se) partem e chegam em outro lugar, marcado pelo mesmo e pela diferença. Paralelamente, o que procuramos compreender é como se dão os processos que se significam nas estruturas e funcionamentos em que a língua, já materializada na colonização, sobredetermina-se pela imigração. Movimento contraditório entre a permanência e a mudança, a memória discursiva, pensando a língua nacional, se narra nos modos de individuação3 dos sujeitos, em seus processos de identificação, e nos serve como observatório dessa conjunção colonização/imigração. O que nos ajuda a compreender as políticas de língua na contemporaneidade4.

			O ponto fundamental, observado, relacionando o discurso da colonização e o da imigração, é que aquele se faz sobre a língua, da perspectiva daquele que se impõe, de fora para dentro: o que vem, e que vai, deixando suas normas; e o da imigração é o de quem vem, e fica. Dá um destino não já fixado e que, mesmo se aponta para o passado, é o de um presente que se move. Embora já tenhamos trabalhado na imigração nos séculos XIX e XX, aqui estabelecemos, fundamentalmente, como objeto de observação, o discurso sobre a língua, visando a imigração no século XXI, incluindo o discurso linguístico-discursivo de e sobre refugiados.

			3. Dos direitos e deveres das línguas em um mundo globalizado

			Quanto às chamadas “políticas linguísticas”, no Brasil, que preferi, em meus trabalhos, chamar de “políticas de línguas”, já que a questão não é só linguística, mas histórico-social e diz respeito, quando se trata da língua, aos sujeitos e às instituições, a própria concepção das línguas indígenas e de imigração como línguas “minoritárias” já indica uma posição face à(s) política(s) de língua que se propõe(m). Se levarmos em conta a existência das discursividades, Pêcheux (2011) sobre as línguas, atualmente, temos que considerar, as dos discursos da mundialização, que se inclinam em falar em minorias. 

			Comecemos, pois, interrogando a própria noção de “minorias” (línguas minoritárias). Esta noção, a de minorias, tem, em sua base, a ideia de quantidade, pensada em relação à igualdade. Tocqueville (1987) parte da ideia de que a igualdade extrema, ou a uniformidade, produz a tirania da maioria, o individualismo exacerbado. O autor formula, então, a questão das minorias em relação a esta tensão entre igualdade e liberdade, na busca do que eu formularia como o equilíbrio entre o poder das maiorias e a vontade das minorias. Já em Kant, encontramos um pensamento sobre as minorias em termos qualitativos, fazendo intervir a razão. 

			Atualmente, define-se de outro modo minorias. O que move uma minoria, diz Muniz Sodré (2005), é o impulso de transformação. O conceito de minoria é o de um lugar onde se animam os fluxos de transformação de uma identidade ou de uma relação de poder. Implica uma tomada de posição grupal no interior de uma dinâmica conflitual. Minoria não é, portanto, uma fusão gregária mobilizadora, como a massa ou a multidão ou ainda um grupo, mas principalmente um dispositivo simbólico com uma intencionalidade ético-política dentro da luta contra-hegemônica.

			Portanto, é nestas condições que devemos compreender o que são as minorias, discurso dominante no século XXI, sabendo que não é a questão da quantidade ou qualidade que as definem e as faz funcionarem. É assim que compreendemos os movimentos de mudança produzidos pelas línguas indígenas, pelas dos imigrantes e de fronteiras no Brasil.

			Fala-se de igualdade, mas de que igualdade está-se falando? Pensando a sociedade capitalista como sociedade dividida e hierarquizada pela simbolização das relações de poder, são estas as condições em que se dá a divisão entre sujeitos, nos processos de constituição de suas identidades, em que contam como falam a língua (ou as línguas) e a língua (ou línguas) que falam5.

			4. Relações dissimétricas e produção de documentos para a adaptação linguística

			Podemos, então, afirmar a diferença onde ela faz sentido, para sujeitos considerados enquanto seres históricos e simbólicos em nossa condição político-social, sujeitos originários, sujeitos colonizados, sujeitos imigrados, sujeitos de fronteiras, sujeitos refugiados, com suas identidades em movimento – entre elas a das suas línguas – e suas necessidades histórico--sociais, simbólico-políticas. De deslocamento. 

			Para produzir, agora, este mesmo deslocamento no modo de pensar as diferenças, quanto às línguas, na sua relação com os sujeitos, a sociedade, a ideologia e a história, é preciso, na questão da política das línguas, em relação à colonização, ou à imigração e aos índios, não sermos tentados pelo idílico e pela nostalgia: nem uma origem pura, nem um passado a se “resgatar”. As línguas mudam, se transformam, desaparecem, misturam-se a outras com que se relacionam em seus contatos, reaparecem, inventadas, modificadas. As línguas não são minoritárias. Nem pela quantidade, nem pela qualidade. São diferentes se separam, se juntam, se dividem, se modificam. Não são inertes. 

			Vivemos politicamente em um Estado que se estrutura na falha, por onde deslizam as diferenças, mas um Estado que produz, sobretudo, a estabilização de suas instituições, de seus discursos, em que constam aqueles sobre as línguas, constituindo o imaginário social em que estas se praticam. E se há algum princípio a ser considerado, é o de que, ao imaginarem escolher, em sua liberdade, as línguas que falam, os sujeitos é que são escolhidos por elas, na política da dissimetria das relações sociais e na determinação histórica destas relações. Não escolho “minha” língua, ela é que me escolhe, por isso, existem escolas, documentos, burocracia, administração dos sujeitos e organização das línguas. O que aí não está respeitado é a ordem da língua, o seu real.

			Na realidade, penso que se estabelecem direitos linguísticos como se estabelecem muros que procuram organizar os territórios e as populações, neste caso, o das línguas, em relação às identidades, mesmo se a mundialização se caracteriza pelo seu discurso de transnacionalismo, da abertura de fronteiras. São muros simbólicos, nem por isso menos eficientes. É o que podemos compreender ao lermos os instrumentos da proclamação desses direitos, como os da Declaração Universal dos Direitos Linguísticos, a Carta Européia das Línguas Regionais ou Minoritárias, ou a Convenção para Salvaguarda do Patrimônio Cultural Imaterial (2003), grifo nosso. Este, totalmente formatado no discurso da globalização, em que se dividem as línguas e os sujeitos, em seus espaços linguísticos, e se salvaguardam patrimônios. Ao pensar a língua como patrimônio, faz-se o que se tem feito usualmente com as línguas indígenas: no processo de salvaguarda, salvam-se as línguas, como patrimônio, em museus, e desaparecem os que as praticam, já que é impossível patrimonializar sujeitos existentes, com seus corpos. Vão-se os dedos, mas ficam os anéis: arquivam-se línguas. 

			As relações de poder se organizam e declinam diferentemente suas relações com as línguas e entre elas, nas e entre as sociedades e as culturas diferentes. 

			Com efeito, embora herdeiros de um processo de colonização, nossa história movimenta-se permanentemente, sobretudo quando se trata das línguas e nossas políticas. E o que deveria nortear os discursos sobre os direitos linguísticos é essa dinâmica e a contínua transformação das relações entre línguas nas formações sociais, considerando-se que estas não são homogêneas, nem imóveis em sua estabilidade provisória, e, sobretudo hoje, pensando-se a intensa imigração, muitas vezes elas se indistinguem em suas fronteiras abertas. Polissêmicas. Em mudanças e movimento. Sobretudo, se observarmos um mundo em que as diferentes sociedades se encontram reféns de constantes relações de guerra e de invasões, com populações se deslocando em meio à violência e ao risco, carregando consigo línguas que se partem em estilhaços, no meio a vidas clandestinas e sujeitas a toda espécie de opressão, segregação e diásporas. Silenciamento (Orlandi, 1992), porque o que “fala” mais alto é o jogo econômico, o mercado linguístico, sustentando o de mercadorias, bens materiais.

			Isto significa que o discurso sobre a língua, que se torna o discurso dominante, ecologicamente correto, tem pouco a ver com o real da política de línguas, porque reproduz incessantemente esta distância entre o real e o imaginário sobre as línguas, no nosso caso, conjugando a colonização e a imigração, como heranças “imateriais”. 

			Considerei criar uma noção, para distanciar-me do que tem sido significado pelo multilinguismo. É a noção de polilinguismo (Orlandi, 2012). Com esta noção, considero, também em suas relações, que as línguas são polissêmicas, sujeitas a falhas, ao possível. A relação de uma língua à outra produz efeitos metafóricos, de deriva, de deslizamentos, trabalhando essas relações de modo que as línguas são tocadas por esses efeitos. Elas estão abertas sobre a polissemia, o que faz com que nenhuma língua permaneça imóvel, sem a possibilidade de mudanças. O “multilinguismo”, pensado como polilinguismo, existe, pois, na própria possibilidade da transformação das línguas, fazendo parte da história e do político. A ideologia da globalização, fica, assim, ressignificada, redefinida em seu sentido dinâmico e aberto. 

			Quanto à noção de espaço linguístico, considero que se colocam como questões organizadoras das relações de forças políticas, ideológicas, científicas e sociais do mundo contemporâneo pensado em termos da mundialização. Ao pensar esta organização, considero importante refletir sobre estas línguas de modo pluricêntrico, podendo-se abrir esses espaços para questões mais amplas como as guerras das identidades, a guerra das culturas, a disputa pela distribuição da produção científica, a guerra propriamente dita. Conflitos e alianças, acordos, pactos, se fazem em uma relação tensa da geopolítica das línguas. Das migrações, dos refugiados com seu corpo linguístico exposto às intempéries dos lugares, dos territórios por que passam, percorrem e deixam vestígios. Inaceitáveis para os que temem mudanças, diferenças e deslocamentos.

			5. Língua, imigração no século XXI – A textualização do corpo

			O que é ser imigrante, hoje? Mundialização, museificação do local, hostilidade ao outro, guerra e incapacidade de hospitalidade (Dauk, 2006) ecoam imediatamente em nossos dispositivos de interpretação. Ideologia. Imaginário do terror, da hipocrisia da sempre anunciada democracia, significada em “fake news”, na intolerância, no preconceito. De outro lado, a resistência, a rebeldia, na busca de liberdade. A de dizer (significar) e se dizer (significar), seja em que língua for.

			O que é um sujeito que migra? Desloca-se, conta-se/narra-se6 em diversos modos de individuação errantes, produzindo sentidos, em sua relação com a(s) sua(s) língua(s). Nesse caso, do polilinguismo, palavras de uma língua falam com palavras, de outra.

			Penso que interrogações como estas, que levam em conta a materialidade, a ideologia e o inconsciente, se prestem para a análise das formas de violência, segregação e das diferentes formas de preconceito que atualmente estão presentes na sociedade frente a movimentos migratórios, frente aos corpos que se deslocam, com suas línguas. E produzem um movimento em que as línguas se misturam, na práxis do que chamamos trans línguas.

			Gostaria de trazer, também, para esta reflexão, o que diz Rolnik (2022), falando do digital no mundo globalizado: 

			Subjetividades hoje: arrancadas do solo, elas têm o dom da ubiquidade – flutuam no sabor das conexões mutáveis do desejo com fluxos de todos os lugares e todos os tempos, que transitam pelas ondas eletrônicas. Filtro singular e fluido deste imenso oceano também fluido. Sem nome ou endereço fixo, sem identidade: modulações metamorfoseantes num processo sem fim, que se administra dia a dia, incansavelmente. Grifo nosso. (Rolnik, 2022, 133)

			Tal reflexão me faz retomar a ideia do fluido, conforme a noção de “língua fluida”, Orlandi (1990) e de oceano, em Orlandi (1992). Mas, em Rolnik (2022), esta fluidez e mutabilidade são atribuídas às “ondas eletrônicas”. No caso que analiso, não se trata do digital, não se trata de tecnologia. Trata-se da possibilidade mesma do funcionamento da língua no corpo-memória e da criação. Narratividade encarnando línguas e memória em um corpo. Transfigurando-o, no movimento dos sujeitos no espaço (e tempo). No movimento da(s) língua(s).

			Não da língua imposta, mas a da que vem sorrateiramente, incompleta, imprecisa, silenciosa e meio a outras formas de se produzir sentidos e de (se) individuar sujeitos. Lugar de metaforização e do funcionamento do que chamei de “polilinguismo”. Aí o corpo, a língua, materialidade do sujeito em suas formas de significar, joga forte na individuação do sujeito em sua memória, nos seus processos de inscrição em formações discursivas, em sua produção de uma identidade, de uma posição sujeito imigrante, discursivamente7. Com contornos da memória encarnada em ecos, murmúrios, formas moventes, sombras e cores. Português e línguas de imigração, de refugiados, em seus cacos, se juntam na língua brasileira que se corporifica em mim, em nossa sociedade, em nossa história.

			Qual o equívoco que trabalha a palavra “colônia”, quando referida à colonização e/ou à imigração, se pensarmos que a colônia é tanto o “conjunto de casas onde moram os colonos imigrantes”, como também o “país onde se instalaram os colonizadores”? Estaria na dimensão do espaço8 e da memória narrada a diferença/semelhança? E na diferença trazida pela representação da relação com o espaço na conjuntura simbólico-política da mundialização, no século XXI?

			Movimento no tempo e no espaço, e movimento na identidade, afetando o corpo, o sujeito, os sentidos, as relações entre línguas e a dos sujeitos com as línguas.

			6. Finalizando

			Vale ainda lembrar o que chamo “variança”, ou o que Rolnik (2022) diz ser o “surf das mudanças”, no mundo globalizado, para construir o “em casa” sintonizando as transfigurações do corpo, criando novas possibilidades de vida, novas possibilidades da(s) língua(s).

			A identidade, no plural, quando pensamos a relação entre língua e cultura, como trabalho social, criação. Não uma identidade figurativa, descartável, mas fluida. Penso, aqui, no que denomino língua fluida, a cambiante, a de todo dia, sem limites, não normatizada. A identidade como movimento na história, como tenho afirmado ao longo de meus trabalhos, tal como em Orlandi (1990), carrega a língua fluída. Múltiplas identidades que animam9 nosso corpo-memória. Tanto a da identidade imigrante em suas modulações na população (pessoas) que a encarna, como as dos povos originários em suas tradições. Em uma memória que, na relação com o esquecimento que a estrutura, cria, para si, a possibilidade dinâmica de compor-se de outra(s) identidade(s), não descartável(is). 
E que resistem à conjuntura mundializada agravada pelo seu compromisso com o nacionalismo patriótico, avesso à entrada em contato com qualquer corpo/sujeito “estranho”. Com línguas “estranhas”, que se prefere ignorar como ininterpretáveis, ou ocas de sentidos, incompreensíveis na conjuntura linguística dominante que “invadem”, procurando refúgio. Daí o temor da mudança neles potencializada. Temor da relação que chamo de polilinguismo entre os sujeitos em suas diferenças. Medo da contaminação de sentidos, de deslizamentos linguísticos. E o medo social, por sua vez, provoca o preconceito, e as consequentes reações de hostilidade contra estes sujeitos, os “de fora”, os “outros”, seja da cultura, da língua, do grupo social, do país, entres outros. Contraditoriamente, na atenção, que segundo Simone Weil é a mais pura forma de generosidade, e na abertura do simbólico, vive a hospitalidade, seja de corpos, de sujeitos ou de línguas. De que se faz não só o passado ou o presente, mas, sobretudo, nosso devir.
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						1	Pesquisadora 1A do CNPq, enip@uol.com.br.


						2	Na perspectiva em que pensamos o processo de descolonização não mais se define a lusofonia a partir do passado, pensando uma língua imposta, mas na projeção de um futuro; este espaço é então definido como um conjunto de línguas que, no presente, é um campo dinâmico e diversificado, multilingue, presente em vários continentes, na sua coexistência com uma língua europeia que faz parte desta história, Orlandi (2014).


						3	Noção que propus em Orlandi (2001) para pensar o modo como, face à forma-sujeito histórica já constituída pela interpelação ideológica do indivíduo (bio-psíquico) em sujeito, em nosso caso, capitalista, os sujeitos, assim constituídos, se individuam, pela articulação simbólico-política do Estado, por instituições e discursos.


						4	Quanto ao século XXI, alguns textos produzidos em Portugal e no Brasil podem ser consultados. 
E são vários. Para exemplificar, refiro a alguns deles, como o jornal português “Público” que convoca a “todos para a montagem de uma estratégia planetária” para a língua portuguesa já que “o século XXI começou desafiando a todos nós falantes da língua portuguesa” e “está a nos exigir um protagonismo de grandes proporções”; ou, no Brasil, trabalhos como os de M. A. A. Mascia (2015), que explora as representações de blogueiros brasileiros migrantes no exterior, falando de representações e identidade; ou ainda de M. V. Barbosa (2010), em sua reflexão sobre o lugar das emoções nos estudos da linguagem no século XXI. Isso para dar apenas uns poucos exemplos da grande quantidade de trabalhos que falam dos discursos sobre as línguas (e a linguagem) no século XXI.


						5	No que diz respeito ao século XXI e a Mundialização, alguns trabalhos se desenvolvem no Brasil, como o de M. da Rosa (2018), especificamente sobre a designação em torno de “refugiados” no discurso universitário brasileiro, por exemplo, em documentos de processos seletivos.


						6	Nossa hipótese mais forte de trabalho é que o sentido implica o funcionamento narrativo da memória no sujeito. E é no aspecto narrativo da memória que se distinguem imigrante e refugiado.


						7	Vale ressaltar que “discursivamente” significa a dimensão língua/sujeito/historicidade na interpelação ideológica do indivíduo em sujeito afetado pela língua, pelo simbólico.


						8	Como tenho proposto há tempos: o espaço significa. Falo, pois, do espaço que significa colonização ou imigração. Novamente funciona aqui a noção de locus significativo, como parte do que tenho trabalhado como tópica cívica, quando se trata de espaço urbano; ou quando penso as condições de produção e as circunstâncias ou conjuntura da formulação.


						9	Esta palavra – animar-se - tem o mérito de trazer em si a “anima” (alma) sem desfazer-se de sua corporidade.
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			Resumo: Este estudo investiga as razões pelas quais o número de aprovados para o Programa Leitorados Guimarães Rosa está diminuindo, mesmo havendo a inscrição de profissionais qualificados, que acabam não obtendo êxito em suas candidaturas. Tal tendência, juntamente com a apreciação de editais do Programa, sugere a existência de fragilidades nos critérios de avaliação dos candidatos, bem como nos resultados das seleções realizadas pelo Ministério das Relações Exteriores (MRE) e pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES). A presente pesquisa qualitativa, de cunho analítico, foi realizada em três etapas. Na primeira delas, conduzimos uma análise comparativa de editais, destacando pontos críticos e mudanças significativas ocorridas nos últimos cinco anos. A discrepância nas pontuações e na seleção de candidatos com perfis semelhantes em uma mesma edição levou-nos à segunda etapa, que foi a realização de questionários anônimos com candidatos que participaram dos editais de 2018 a 2022. Diante do sentimento de injustiça que afeta alguns candidatos − com base nos resultados das análises realizadas −, buscamos melhorar o processo de seleção com a proposição de uma nova tabela de critérios de avaliação de candidaturas, que consiste na terceira etapa da pesquisa.

			Palavras-chave: Leitorado Guimarães Rosa; Programa Leitorados Guimarães Rosa; Leitores; processo seletivo; edital do Leitorado.

			1. Introdução

			O Programa Leitorados, do Ministério de Relações Exteriores, completou, no ano de 2023, 70 anos de existência. Os editais que selecionam os Leitores são publicados periodicamente pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), em parceria com o Ministério das Relações Exteriores do Brasil (MRE), apresentando atualizações a cada edital, o que acarreta mudanças, muitas vezes, significativas. Após um período de hiato devido à ausência de novos editais − pois não houve publicação nos anos de 2016 e 2017 −, o Edital nº 37/2018 marcou uma reestruturação do Programa, a partir do qual, entre outras mudanças, passou-se a requerer um diploma específico na área de Letras como pré-requisito para a candidatura (Torrecuso, 2021). Essa decisão enfatizou a importância do conhecimento linguístico e da formação sólida na área para aqueles que desejam se tornar Leitores, evidenciando o compromisso das instituições em elevar os padrões de excelência do Programa. Além disso, fica refletida uma tendência de valorização da formação em Letras, identificada por Oliveira (2017), que tinha expectativas quanto aos editais se tornarem, no futuro, mais restritivos com relação à formação do candidato, o que acabou se confirmando.

			Observamos, no entanto, uma tendência de diminuição no número de inscritos e de candidatos aprovados no Programa Leitorados nos últimos anos. Essa queda suscita uma questão fundamental: por que isso está acontecendo? Para entender essa dinâmica, realizamos uma análise abrangente, que considerou as mudanças operadas nos editais ao longo dos anos e as dificuldades enfrentadas pelos candidatos, que muitas vezes se sentem desestimulados a fazer uma nova tentativa de inscrição ao observarem as lacunas, incoerências e falhas presentes nos editais e no processo seletivo.

			Assim, a sondagem apresentada neste artigo teve como propósito um exame crítico desse processo seletivo, especialmente dos últimos quatro editais publicados (nº 37/2018, nº 29/2019, nº 9/2021, nº 36/2022), a partir de três etapas principais: i) a análise desses editais, no qual fizemos uma comparação e seleção de pontos considerados críticos; ii) a aplicação de um questionário com os candidatos a esses editais, por meio do qual levantamos suas principais dúvidas e insatisfações; e iii) o estudo da etapa “análise de mérito”, que faz parte do processo seletivo – operada, no caso, pela CAPES –, além de uma nova proposta de tabela de pontuação, com a intenção de propor uma solução para os problemas encontrados.

			Reforçamos que o Programa Leitorados desempenha um papel fundamental na promoção do ensino da língua e cultura brasileiras em instituições estrangeiras e os Leitores “desempenha[m] um papel fundamental na implementação das ações relacionadas ao ensino e promoção de PLA nas IES de destino, articulando, portanto, os contextos macro (idealização da política e os documentos relacionados a ela) e micro (atuação em nível local)” (Santos; Sarmento, 2021, p. 5657). A pesquisa sobre os editais de seleção desse programa visa aprimorar o processo de escolha dos Leitores, tornando-o mais transparente e eficaz. Essa iniciativa busca garantir que os candidatos, ao lerem o edital, tenham uma compreensão clara dos critérios de seleção e dos requisitos necessários para se tornarem Leitores. Na próxima seção deste artigo, abordaremos a metodologia utilizada para analisar esses editais, destacando aquilo que nos motivou a fazer a pesquisa e como ela pode contribuir para aprimorar a qualidade e a equidade no Programa Leitorados.

			2. A metodologia da pesquisa

			A pesquisa sobre os editais do Programa Leitorados Guimarães Rosa surge da identificação, pelos autores deste artigo, de falhas e ineficiências observadas no processo de seleção ao longo dos anos. Essas preocupações ganharam ainda mais peso a partir de conversas informais que tivemos com atuais Leitores, que destacaram inconsistências e desafios enfrentados durante o processo de suas próprias seleções − contornados por eles, muitas vezes, por meio de interposição de recurso, o que permitiu com que fossem aprovados, apesar das falhas existentes. Dentre esses problemas, estão a avaliação equivocada dos projetos escritos e, principalmente, a verificação e atribuição de pontuação feita de forma incorreta a partir dos documentos apresentados pelo candidato.

			Um ponto adicional de interesse surgiu com a constatação da diminuição progressiva no número de candidatos inscritos a cada ano, culminando em uma seleção excepcionalmente restrita, com apenas 16 candidatos aprovados no Edital nº 36/2022. Como podemos observar, a tendência de diminuição é significativa: no Edital nº 37/2018, um total de 312 candidatos se inscreveram, com 50 obtendo aprovação4; no Edital 
nº 29/2019, houve 259 inscrições e 57 aprovações; no Edital nº 9/2021, essa tendência persistiu, com 146 inscritos e 54 aprovados; e por fim, no Edital nº 36/2022, os números atingiram um nível notavelmente baixo, com apenas 99 inscritos e 16 candidatos obtendo aprovação. Esse desinteresse progressivo nas seleções e o número baixo de aprovados no Edital 
nº 36/2022 levantam questões importantes sobre o que pode estar impactando negativamente tanto o atrativo do Programa Leitorados Guimarães Rosa quanto a eficácia do processo seletivo. 

			Diante desses indícios, tornou-se imperativo investigar a fundo as razões subjacentes a essas tendências e falhas no processo de seleção, visando a aprimorar a transparência, a equidade e a eficiência do Programa Leitorados. A primeira etapa da pesquisa envolveu uma análise dos últimos quatro editais, com o objetivo de realizar uma comparação abrangente. Durante esse processo, identificamos tanto as semelhanças quanto às mudanças entre esses documentos. Além disso, concentramos nossa atenção em anotar os pontos que consideramos críticos, ou seja, as áreas que pareciam apresentar problemas ou desafios significativos no processo seletivo. Essa análise comparativa forneceu a base para nossa pesquisa, permitindo-nos notar áreas específicas que mereciam uma investigação mais aprofundada. Apresentamos os resultados dessa etapa na seção 3 deste artigo.

			Na segunda etapa de nossa pesquisa, descrita na seção 4, conduzimos um levantamento por meio de um questionário elaborado no Google Forms, com a participação de candidatos que se inscreveram nos últimos quatro editais, tanto aqueles que foram aprovados quanto os que não obtiveram aprovação. Recebemos um total de 46 respostas, o que proporcionou uma amostra representativa para nosso estudo. Esse questionário foi composto por uma combinação de perguntas abertas e fechadas, com foco em três áreas principais: a qualificação dos candidatos, a apreciação dos critérios de pontuação dos editais (especialmente da tabela de “análise de mérito”) e o desempenho final dos participantes, incluindo notas obtidas e recursos submetidos.

			As respostas ao questionário nos levaram a constatar a insatisfação dos candidatos com a forma como a pontuação era descrita na tabela de análise de mérito dos editais e no modo como era interpretada pelos consultores ad hoc da CAPES, o que nos levou à necessidade de realizar uma terceira etapa da pesquisa. Assim, fizemos um exame detalhado das tabelas de análise de mérito presentes nos Editais nº 29/2019, nº 9/2021 e nº 36/20225 da seleção do Leitorado Guimarães Rosa. Essa análise nos permitiu identificar que algumas pontuações eram praticamente inatingíveis para a maioria dos candidatos, uma vez que exigiam um tempo excessivo de experiência de ensino, como 20 anos de ensino específico na área de Português como Língua Adicional (PLA) ou como Língua Estrangeira (PLE) e 15 anos de participação como avaliador do Celpe-Bras, apenas para se alcançar a nota máxima nesses critérios. Além disso, havia a necessidade de acumular um número substancial de títulos acadêmicos, de modo que uma especialização, um mestrado e um doutorado ainda não levavam à pontuação máxima no critério “Titulação e perfil acadêmico”. Esses requisitos excessivamente rigorosos levantaram preocupações quanto à acessibilidade do processo de seleção, uma vez que apenas um número limitado de candidatos poderia atender a esses fundamentos, o que também poderia justificar a tendência de diminuição de candidatos inscritos e aprovados descrita anteriormente.

			Portanto, essa etapa da pesquisa ressaltou a necessidade premente de revisar e de ajustar os critérios de pontuação. Com base nessa análise crítica, propusemos a elaboração de uma nova tabela de análise de mérito, o qual descrevemos na seção 5, com o objetivo principal de torná-la mais objetiva e clara, minimizando ambiguidades e garantindo uma avaliação mais consistente e justa dos candidatos. Acreditamos que essa revisão é fundamental ao promover um sistema de seleção mais transparente e uniforme.

			Após a descrição da metodologia desta pesquisa, apresentamos a seguir detalhadamente os resultados de cada uma das etapas realizadas.

			3. Os editais do Programa Leitorados Guimarães Rosa

			Na primeira etapa da pesquisa, realizamos uma análise comparativa dos últimos quatro editais do Programa Leitorados Guimarães Rosa (Editais nº 37/2018, nº 29/2019, nº 9/2021, nº 36/2022). Para sistematizar as principais diferenças identificadas, elaboramos um quadro comparativo que destacou as mudanças significativas entre esses documentos. A seguir, apresentaremos exemplos concretos dessa comparação, evidenciando como os critérios de seleção, requisitos e outros elementos variaram ao longo dos anos.

			Com relação à exigência de titulação, observamos que, no Edital 
nº 37/2018, especificava-se que o diploma requerido era o de licenciatura em “português”. Nos editais seguintes, a licenciatura exigida passou a ser em “linguística” ou em “letras”, de modo que foi permitido que candidatos formados na área de letras estrangeiras também concorressem ao edital. A partir do Edital nº 36/2022, também se passou a exigir o título mínimo de mestrado.

			Quadro 1: Exigência de titulação.
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			Fonte: Elaborada pelos autores.

			Outra mudança significativa foi a exigência de escrita de um projeto a partir do Edital nº 29/2019, a qual não havia no Edital nº 37/2018, em que a exigência era apenas a escrita de um plano de trabalho. Essa obrigatoriedade se manteve nos editais seguintes, nos mesmos moldes, conforme explicitamos no Quadro 2:

			Quadro 2: Exigência de projeto.
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							Inscrição sem necessidade de submeter projeto.

						
							
							Exigência de submeter um projeto, contendo: apresentação do projeto, objetivos, método, impacto na área de conhecimento, justificativa das ações, resultados a serem alcançados, potencial para sua ampliação, metas de produção acadêmica e científica, importância em diversos níveis, resultados alcançados em outros projetos, referências.

						
							
							Exigência de submeter um projeto, nos mesmos moldes do edital anterior.

						
							
							Exigência de submeter um projeto, nos mesmos moldes do edital anterior.

						
					

				
			

			Fonte: Elaborada pelos autores.

			Um terceiro ponto que foi bastante significativo foi a criação de uma pontuação de análise de mérito a partir do Edital nº 29/2019. Até o Edital nº 37/2018, a avaliação das candidaturas no Programa Leitorados seguia um processo comparativo, levando em consideração critérios como experiência profissional no ensino de PLA/PLE e titulação e perfil acadêmico compatíveis com as exigências das universidades parceiras. No entanto, a partir do Edital nº 29/2019, ocorreu uma mudança substancial nesse processo. Foi implementada uma tabela de pontuação, variando de 
0 a 100, que se baseava em critérios específicos: qualidade do projeto 
(30 pontos), experiência profissional em PLA/PLE (20 pontos), titulação com perfil acadêmico igual ou superior ao requerido pelas universidades (20 pontos), atuação como avaliador do Celpe-Bras (15 pontos) e potencial de disseminação do conhecimento (15 pontos). Foi estabelecida uma nota mínima de 75 pontos para a aprovação dos candidatos. Podemos observar a comparação dos editais nesse quesito pelo Quadro 3 a seguir.

			Quadro 3: Análise de mérito.

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Edital nº 37/2018

						
							
							Edital nº 29/2019

						
							
							Edital nº 9/2021

						
							
							Edital nº 36/2022

						
					

					
							
							Análise de mérito: Avaliação comparativa das candidaturas. Critérios considerados (nesta ordem): experiência profissional no ensino de português para estrangeiros, titulação e perfil acadêmico requerido pelas IES.

						
							
							Análise de mérito: Atribuição de uma nota entre 0-100 pontos, conforme os seguintes critérios: qualidade do projeto (30p.), experiência profissional no ensino de português para estrangeiros - 1 ponto por ano (20p.), titulação e perfil acadêmico igual ou superior ao requerido pela IES - 3p. por especialização, 5p. por mestrado, 10p. por doutorado (20p.), atuação como avaliador do Celpe-Bras - 1 ponto por ano (15p.), potencial de disseminação do conhecimento (15p.). Nota mínima: 75.

						
							
							Análise de mérito: Atribuição de uma nota entre 0-100 pontos, conforme os mesmos critérios do edital anterior.

						
							
							Análise de mérito: Atribuição de uma nota entre 0-100 pontos, conforme os mesmos critérios do edital anterior.

						
					

				
			

			Fonte: Elaborada pelos autores.

			Embora a introdução da tabela de pontuação tenha trazido maior objetividade ao processo de seleção do Programa Leitorados, ela também deu origem a um problema. As pontuações exigidas na tabela se tornaram quase inatingíveis para a maioria dos candidatos. Os critérios rigorosos incluem: a necessidade de uma vasta experiência profissional (20 anos para a pontuação máxima), titulação acadêmica elevada (uma especialização, um mestrado e um doutorado não garantem a pontuação máxima) e inúmeras participações como avaliador do Celpe-Bras (30 aplicações para a pontuação máxima, considerando que o exame é aplicado duas vezes ao ano). 

			É importante notar que, ao desconsiderar a pontuação atribuída ao projeto e ao potencial de disseminação do conhecimento (45 pontos no total), o candidato precisaria acumular pelo menos 30 pontos em outros critérios para ser aprovado. Essa meta se revela desafiadora de alcançar, uma vez que, por exemplo, cada ano de experiência específica na área de PLA/PLE proporciona apenas um ponto ao candidato – não sendo consideradas, portanto, outras experiências de ensino, tais como o ensino de português como língua materna ou de uma outra língua estrangeira –; cada participação no exame Celpe-Bras acrescenta apenas meio ponto; e um doutorado representa somente 10 pontos. Essa distribuição de pontos destaca a dificuldade que muitos candidatos enfrentam para atingir o limiar mínimo de aprovação. Além disso, a atribuição de uma pontuação ao título de mestrado do candidato não parece ser coerente, considerando que esse já é um fator obrigatório para a candidatura. Assim, sublinhamos a necessidade de uma revisão mais aprofundada do método de avaliação para tornar o processo de seleção mais acessível, justo e coerente.

			4. Questionário de percepção dos candidatos

			Conforme descrito na metodologia, a segunda etapa da pesquisa envolveu a elaboração de um questionário na plataforma Google Forms, destinado aos candidatos, aprovados ou não aprovados, às últimas seleções do Leitorado Guimarães Rosa (Editais nº 37/2018, nº 29/2019, nº 9/2021 e nº 36/2022), com o intuito de avaliar as suas percepções. Esse questionário, preenchido anonimamente, abrangia uma variedade de perguntas, incluindo tanto questões fechadas quanto abertas, bem como espaço para comentários adicionais. O questionário foi respondido por 45 participantes.

			Os temas abordados no questionário incluíram: i) a avaliação da qualificação dos candidatos, com o objetivo de verificar se eles possuíam o perfil adequado para o cargo de Leitor Guimarães Rosa; ii) a análise da percepção dos candidatos em relação aos critérios de pontuação, avaliando se esses princípios eram considerados pertinentes ou razoáveis pelos participantes; iii) a investigação das notas obtidas e a possível submissão de recursos, visando verificar a percepção dos candidatos sobre os resultados obtidos. Essa abordagem permitiu uma análise das experiências dos candidatos nos diferentes editais.

			Os principais tópicos abordados pelos participantes foram reunidos na Quadro 4, a seguir:

			Quadro 4: Respostas ao questionário de percepção dos candidatos.

			
				
					
					
				
				
					
							
							Questionamento

						
							
							Trecho do candidato

						
					

					
							
							Necessidade de escrita de um projeto

						
							
							“[...] elaboramos um projeto completíssimo que raramente é implementado, especialmente porque o contato anterior com a universidade foco é desencorajado e fazemos apenas uma previsão do que poderia ser útil para o contexto pleiteado, mas sem conhecimento dos reais interesses da universidade e do espaço que irão ceder para as atividades propostas.”

						
					

					
							
							Dúvidas em relação ao critério “potencial de disseminação do conhecimento por parte do leitor”

						
							
							“Acho o ‘potencial de disseminação do conhecimento’ um pouco vago e já incluso na qualidade do projeto.”

							“Totalmente subjetivo e obscuro.”

							“O último critério é impreciso no sentido do que pode ser o potencial de ‘disseminação do conhecimento por parte do leitor’, pois na descrição, parece uma inconsistência falar nesses termos, uma vez que o projeto apresentado, não necessariamente, tem a ver com pesquisa, o que normalmente é vinculado à difusão e divulgação do conhecimento, mais sua "relevância" social. Além disso, não se especifica o tipo de disseminação que se pode ter, se é mais do tipo divulgação/difusão em artigos ou mais no sentido do potencial de desenvolvimento do tema proposto, em pesquisas ou outros projetos do mesmo tipo.” 

						
					

					
							
							Peso atribuído ao exame de proficiência Celpe-Bras

						
							
							“A experiência com Celpe-bras não deveria ser um critério levando-se em consideração que o exame não é aplicado em todos os postos.”

							“Nem todos os professores altamente capacitados têm a possibilidade de aplicar o Celpe, por não ter o contato certo, por ter já pessoas suficientes aplicando, ou por estar em cidades longe de onde o Celpe é aplicado. Quem aplica o Celpe é um grupo seleto e essa pontuação continua selecionando apenas esse grupo, mesmo que com menos experiência prática que outros professores.”

						
					

					
							
							Discordância da pontuação da tabela de análise de mérito

						
							
							“A experiência com PLE para os candidatos dos PALOPS é injusta.”

							“É muito difícil atingir a pontuação máxima. Não conheço ninguém que tenha sido avaliador do Celpe-Bras 15 vezes ou que tenha 20 anos de experiência com PLE, por exemplo. É claro que essas pessoas devem existir, mas será que estão dispostas a fazer parte do Programa Leitorado? E será que a comissão do programa realmente leva em consideração esses pontos? Acho que há uma discrepância entre os requisitos e as pessoas que realmente são aprovadas.”

						
					

				
			

			Fonte: Elaborada pelos autores.

			No que diz respeito aos resultados desta etapa, alguns candidatos levantaram questionamentos em relação à obrigatoriedade de elaborar um projeto. Eles argumentam que, em muitos casos, esse projeto pode se tornar inviável de ser implementado devido à falta de conhecimento sobre a realidade do contexto local ou à possibilidade de serem alocados em locais diferentes. Essa situação pode ocorrer porque os candidatos frequentemente escolhem mais de uma opção de destino, e o projeto é elaborado para a primeira escolha. As considerações destacam um dilema enfrentado pelos candidatos, em que a necessidade de preparar um projeto específico para a primeira escolha pode não estar alinhada com a realidade da alocação final.

			Além disso, alguns candidatos afirmam haver uma incerteza quanto ao tipo de projeto que deve ser elaborado, gerando dúvidas se ele deve se aproximar mais de um projeto de ensino ou de pesquisa. A ambiguidade leva os candidatos a desenvolverem seus projetos de maneiras diversas, refletindo a dificuldade em compreender as expectativas do processo de seleção quanto à natureza do projeto a ser apresentado.

			Um outro critério de avaliação na análise de mérito é o “potencial de disseminação do conhecimento por parte do leitor”, que também gera muitas dúvidas aos concorrentes. Muitos apontaram que o conceito de “potencial de disseminação” não está devidamente definido, deixando-
-os incertos quanto à sua interpretação e avaliação, considerando-o um critério vago e subjetivo. Como afirmou um dos participantes, há uma falta de especificação quanto ao tipo de disseminação esperado, se seria a partir da divulgação do trabalho em artigos ou do desenvolvimento do tema proposto em pesquisas ou projetos. Além disso, a partir das respostas dos questionários, percebemos que até mesmo os pareceristas enfrentam dificuldades para compreender o significado desse critério e a maneira apropriada de avaliá-lo. Percebemos que embora a maioria dos pareceristas baseiem sua avaliação no projeto submetido, alguns consideram os títulos acadêmicos de determinado candidato como indicativos desse potencial. 

			Outro ponto trazido pelos candidatos no questionário se refere à pontuação atribuída pela participação como avaliador do Celpe-Bras. Alguns candidatos expressaram preocupações quanto à equidade do peso atribuído ao exame de proficiência no processo de seleção. Um dos principais motivos é que o exame não é aplicado em todos os postos de Leitorado, o que significa que muitos candidatos não necessitariam dessa experiência prévia para a sua atuação. Além disso, alguns participantes argumentaram que nem sempre o candidato ao Programa Leitorados teve a oportunidade de ser avaliador do exame, de forma que a pontuação acaba sendo excessiva nesse critério, apesar da importância do Celpe-Bras enquanto uma política linguística brasileira. 

			O aspecto mais recorrente levantado pelos candidatos nos questionários, no entanto, se refere à discordância da pontuação da tabela de análise de mérito dos editais. Um ponto que destacaram diz respeito à avaliação da experiência, especificamente o fato de a tabela considerar apenas o ensino de português como língua estrangeira – e não o ensino de língua e literatura para falantes de português como língua materna ou o ensino de outras línguas estrangeiras, por exemplo. Um candidato expressou a visão de que isso é injusto para aqueles que pretendem atuar nos Países Africanos de Língua Oficial Portuguesa (PALOPs), uma vez que, nesse contexto, o português não é uma língua estrangeira.

			Atingir a pontuação mínima de 75 pontos revela-se uma tarefa desafiadora, considerando as exigências estabelecidas. Conforme mencionado por alguns participantes, seriam necessários 20 anos de experiência específica na área de Português como Língua Estrangeira (PLE) e 15 anos de experiência como avaliador do Celpe-Bras, além de possuir mais do que uma especialização, um mestrado e um doutorado, para que se atinja a pontuação máxima. 

			Mesmo quando consideramos a pontuação mínima exigida, observamos que a maioria dos profissionais da área de PLA/PLE teriam dificuldade de alcançá-la. Essas quantidades excessivas de experiência e titulação levantam questionamentos sobre se os pareceristas realmente levam em consideração esses critérios, uma vez que muitos candidatos aprovados não possuem essa quantidade de experiência exigida. Há, portanto, uma discrepância entre os requisitos estabelecidos e os candidatos aprovados, o que sugere a necessidade de uma revisão mais cuidadosa dos critérios de seleção para garantir uma avaliação mais justa e realista das qualificações dos candidatos.

			A aplicação de critérios excessivamente rigorosos no processo de seleção levanta uma preocupação adicional, que é a possibilidade de alguns postos de Leitorado ficarem sem Leitores, mesmo quando existem profissionais altamente competentes que não conseguem ser aprovados, situação que ocorreu no Edital nº 36/2022, em que oito postos, dos 20 presentes no edital, não tiveram suas vagas preenchidas. Isso cria um desafio significativo para o Programa Leitorados, pois a exigência excessiva de experiência e de qualificações pode resultar na escassez de Leitores e no enfraquecimento do elo entre o posto e o programa. Portanto, é fundamental encontrar um equilíbrio entre critérios rigorosos, mas justos, e a necessidade de garantir que todos os postos sejam adequadamente preenchidos por profissionais capacitados.

			5. Nova proposta de análise de mérito

			Considerando os problemas identificados tanto pelos autores desta pesquisa quanto pelos próprios candidatos, a partir das respostas coletadas em nosso questionário, elaboramos uma nova pontuação de análise de mérito que foi apresentada à CAPES por intermédio da Divisão de Língua Portuguesa (DLP - Instituto Guimarães Rosa/Ministério das Relações Exteriores). Este novo quadro foi concebido com critérios que julgamos mais justos e mais alinhados com a complexidade das atividades desempenhadas pelos Leitores, que englobam uma gama diversificada de funções, indo além do ensino. As atividades dos Leitores abrangem orientação de trabalhos, organização de eventos, palestras, pesquisas e produção de artigos, entre outras responsabilidades. Com essa abordagem revisada, buscamos criar um sistema de avaliação que reconheça e que valorize a ampla gama de contribuições que os Leitores podem oferecer ao Programa Leitorados, promovendo assim uma seleção mais abrangente e adequada às demandas das universidades parceiras e da promoção da língua e cultura brasileiras no exterior.

			A tabela de análise de mérito foi reformulada em duas frentes, uma relacionada à formação e experiência do candidato (65/100) e outra abordando aspectos práticos (35/100). Foram feitas alterações no critério “Titulação e perfil acadêmico”, reduzindo sua pontuação para 15 pontos6, permitindo considerar outros marcos importantes na trajetória acadêmica dos candidatos. Além do doutorado completo, ser doutorando há pelo menos 2 anos também garantiria pontos, reconhecendo o esforço na busca de qualificação. O mestrado, sendo pré-requisito, não atribuiria pontuação, exceto se focado na área de PLE/PLA, visando destacar essa área específica. As especializações lato sensu em PLE/PLA também concederiam pontos, e outros cursos na mesma área acumulam 1 ponto a cada 360 horas comprovadas. Além disso, uma graduação em PLA receberia pontuação extra, assim como outras graduações além da obrigatória em Letras, valorizando diferentes percursos formativos.

			Ao contrário do critério anterior, a experiência profissional do candidato passaria a ter uma pontuação maior, chegando a 25 pontos (no quadro de pontuação atual são 20 pontos). Neste critério, outras experiências, além do ensino específico na área de PLA/PLE, passariam a ser contabilizadas, tais como: experiência de ensino de PLE/PLA em nível universitário (3 pontos por ano); experiência de ensino de PLE/PLA em cursos livres, associações ou outras instituições (2 pontos por ano); experiência de ensino de Letras em nível universitário (2 pontos por ano); experiência de ensino de uma outra Língua Adicional (LA) (1 ponto por ano); experiência de ensino de Português como Língua Materna (PLM) em nível escolar (1 ponto por ano). Considerar experiências que vão além do ensino de PLA/PLE é mais congruente com a realidade do professor leitor, que frequentemente acumula uma variedade de práticas antes de se candidatar a uma vaga.

			Devido à diversidade do trabalho do Leitor, que inclui a organização de eventos culturais e acadêmicos, a publicação de artigos, apresentações em eventos acadêmicos, a orientação de trabalhos, a participação em bancas, entre outras atividades, foram acrescentados ainda 8 pontos para cada um dos seguintes critérios: “Atuação acadêmica e cultural”, “Publicações” e “Orientações ou participações em bancas”. Com relação ao Celpe-Bras, o limite máximo que estabelecemos foi o de 5 pontos, sendo atribuídos 2 pontos a cada participação como coordenador e 1 ponto como aplicador/avaliador, considerando que os procedimentos relacionados ao exame se repetem, de maneira geral, a cada aplicação, já se tornando familiares aos avaliadores após poucas participações.

			Com relação à parte prática, sugerimos uma revisão do atual projeto, propondo a substituição por um plano de trabalho mais conciso e direto, com uma pontuação máxima de até 20 pontos. Além disso, propomos a inclusão da elaboração de planos de aula, com uma pontuação máxima de até 15 pontos. Esses planos de aula, um total de 3, poderiam ser desenvolvidos para contextos diversos de ensino, como os Países Africanos de Língua Oficial Portuguesa (PALOPs), falantes de línguas próximas, falantes de línguas distantes, hispanofalantes, entre outros. Essa abordagem permitiria que o candidato a Leitor demonstrasse sua capacidade de adaptação a diferentes ambientes de atuação.

			Acreditamos que o quadro de pontuação proposto oferece maior objetividade, com critérios e pontuações mais definidos, o que pode facilitar o trabalho dos avaliadores durante a análise dos candidatos e evitar possíveis disparidades. Destacamos que as orientações avaliativas aqui apresentadas foram compartilhadas em uma reunião com a DLP do MRE. Nossa expectativa era a de que, com base nas sugestões estabelecidas a partir deste estudo, ao menos parte delas pudesse ser incorporada nos próximos editais do Programa Leitorados, contribuindo assim para uma revisão dos critérios de seleção estabelecidos pela CAPES, o que acabou ocorrendo no Edital nº 27/2023, lançado em outubro de 2023. Acreditamos que essa revisão pode resultar em um processo de seleção mais transparente e alinhado com as necessidades e realidades dos candidatos e das instituições de ensino superior.

			6. Considerações finais

			A pesquisa realizada acerca do Programa Leitorados Guimarães Rosa, especificamente a análise dos editais divulgados nos últimos cinco anos, teve como propósito compreender a razão subjacente à diminuição gradativa no número de aprovados nas edições mais recentes. Como ponto de partida, foi realizada uma avaliação detalhada das fragilidades no processo de seleção − conduzido em colaboração pelo Ministério das Relações Exteriores (MRE) e pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES).

			Os resultados obtidos durante a pesquisa demonstraram que há áreas críticas no processo de seleção − identificadas nos editais analisados − 
que apontam para a necessidade premente de revisão dos critérios adotados, principalmente na tabela de “análise de mérito”. Os requisitos excessivamente rigorosos estabelecidos para experiência de ensino e para títulos acadêmicos tornaram-se barreiras à participação, excluindo um número considerável de candidatos e contribuindo para a diminuição progressiva no interesse e no número de aprovados.

			O levantamento conduzido por meio de questionários, incluindo a participação de candidatos aprovados e não aprovados nos últimos editais, revelou uma insatisfação com a interpretação e aplicação das tabelas de pontuação, o que apontou a necessidade de revisão desses critérios. A observação detalhada das tabelas de análise de mérito presente nos editais mais recentes confirmou que alguns requisitos eram praticamente inatingíveis para a maioria dos candidatos, levantando dúvidas sobre a acessibilidade do processo seletivo.

			Nesse contexto, propusemos uma revisão completa e mais objetiva dos critérios de pontuação, culminando na elaboração de uma nova tabela de análise de mérito. Esta proposta visou a aprimorar a clareza, a reduzir ambiguidades e a garantir uma avaliação mais justa e equitativa dos candidatos, além de promover critérios de seleção mais uniformes e transparentes.

			Ao longo das várias etapas desta pesquisa, mostrou-se evidente a necessidade de uma reformulação do processo de seleção do Programa Leitorados Guimarães Rosa. O trabalho realizado não apenas identificou problemas, mas também apresentou soluções tangíveis e criteriosas visando melhorar a transparência, a equidade e a eficiência do processo seletivo. Acreditamos que a implementação dessas mudanças, concretizada com a publicação recente do Edital nº 27/2023, contribui significativamente para um Programa mais eficaz, valorizando as qualidades e competências dos candidatos de forma mais consistente e justa.
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			Símbolos identitários agenciados nas aulas de Português como Língua de Herança

			Taís Cristina Samora Figueiredo1 

			Universidade Complutense de Madrid

			Resumo: Este artigo apresenta reflexões acerca dos símbolos nacionais utilizados por iniciativas de ensino do Português como Língua de Herança (PLH), na Europa. São iniciativas formadas por brasileiras e brasileiros no exterior que se propõem a manter e/ou ensinar o Português como Língua de Herança (PLH) para filhos e filhas de brasileiros, nascidos ou não no Brasil, com o objetivo de despertar nas crianças um “sentimento de pertencimento”, de também serem brasileiros. Trata-se de iniciativas que são impulsionadas pelo desejo de pais e mães, principalmente mães, brasileiras de ensinar a seus “brasileirinhos” a língua e a cultura de seu país de origem, o Brasil. O artigo tem como objetivo apresentar como os símbolos nacionais brasileiros aparecem nas propostas e práticas pedagógicas das iniciativas de PLH e mostrar como as preocupações em torno desse universo simbólico sustentam as metodologias e as escolhas didáticas para este contexto específico de ensino. Para esta investigação foi utilizada uma metodologia qualitativa que triangulou diferentes aproximações, o que permitiu mediar a comunicação entre a investigadora e seus interlocutores. A partir do trabalho etnográfico e observação participante, apresento aqui como os símbolos de uma “brasilidade imaginada” são trazidos para o contexto de manutenção e ensino de PLH. Mostro não apenas como esse universo simbólico aparece nas propostas e práticas pedagógicas das iniciativas, como também as preocupações que sustentam as metodologias e escolhas didáticas para esse contexto específico de ensino. As orientações destinadas às professoras de PLH estão marcadas por discursos de manutenção dos vínculos com o Brasil, os quais se destacam: as conexões familiares, os símbolos e as memórias do país, que por meio desses recursos, buscam dar significado ao ensino e à aprendizagem do Português como Língua de Herança.
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			1. Introdução

			Este artigo apresenta reflexões sobre o uso de símbolos nacionais no ensino do Português como Língua Herança (PLH) na Europa, em particular na Espanha. A partir de dados de investigação realizados no doutorado, conjugo essas informações com dados atuais coletados durante minha experiência como Leitora do Instituto Guimarães Rosa (IGR), em que apresento o universo simbólico brasileiro usado pelas iniciativas de Português como Língua de Herança em suas atividades. 

			As iniciativas brasileiras que promovem o Português como Língua de Herança estão presentes em diversos países do mundo. São formadas, sobretudo, por mulheres brasileiras, especialmente mães, que buscam promover o ensino e/ou a manutenção da língua e cultura do Brasil a seus filhos e filhas, denominados por “brasileirinhos”.

			Ressalto que os brasileiros e brasileiras imigrados levam consigo um imaginário de suas próprias regiões e outros elementos simbólicos que são resgatados de suas memórias, e através do ensino do PLH brasileiro para crianças, esses pais e mães buscam transmitir sua língua e cultura no exterior. Para além dos elementos simbólicos acionados por eles, e pelas crianças, também estão presentes os símbolos mais gerais do Brasil, como: a bandeira nacional, as cores verde e amarelo, o samba, o futebol, a capoeira, o brigadeiro, a coxinha, o São João, entre outros. Tudo isso com a intenção de que seus filhos e filhas desenvolvam um sentimento de pertencimento de também serem brasileiros.

			Acompanhei durante quatro anos as atividades propostas por diversas iniciativas de PLH na Europa, através das redes sociais, participei presencialmente de eventos onde as representantes das iniciativas de PLH estiveram presentes, e realizei observação participante na Associação de Pais de Brasileirinhos na Catalunha (APBC), em Barcelona/ES, acompanhando como se dá o processo de elaboração e execução das atividades pedagógicas realizadas na associação.

			Em Madrid, não há uma iniciativa voltada somente para a promoção do PLH, como a APBC em Barcelona. Na capital espanhola, encontramos iniciativas que buscam fomentar ações e eventos à comunidade brasileira, e dentro dessas ações têm as desenvolvidas para crianças, em que são realizadas leituras infantis, classes online de língua e cultura brasileira e festas do calendário brasileiro. Destaco duas iniciavas em Madrid: a Associação Brasileira em Madrid (ABM2) e as atividades promovidas pelo Comitê Cultura e Educação, do Grupo Mulheres do Brasil3, núcleo Madrid, com o projeto Brasilidade, que desenvolve atividades sobre a língua e cultura do Brasil, direcionadas às crianças com vínculos com o Brasil, com encontros virtuais semanais. O projeto tem dois grupos: a Equipe Amarela para crianças de 9 a 12 anos, e a Equipe Verde para crianças de 5 a 8 anos. Também desenvolvem o projeto Contação de História Infantil (em português), que é realizado uma vez ao mês.

			Ressalto que além de acompanhar as atividades de PLH voltadas às crianças em Madrid, tenho mantido diálogos com alunos com vínculos com o Brasil que buscam as aulas de língua portuguesa, os cursos de conversação em português brasileiro e as classes de Língua e Cultura do Brasil, que ofereço na Universidade Complutense de Madrid, como professora Leitora do Instituto Guimarães Rosa. Esses alunos permitem-me realizar uma nova reflexão sobre o interesse pela manutenção da língua de origem, bem como perceber como os símbolos nacionais e/ou regionais brasileiros marcam o imaginário desses jovens estudantes.

			2. Imigração brasileira e a Língua de Herança

			Para falarmos de Língua de Herança brasileira, é preciso entendermos um pouco sobre o movimento migratório internacional de brasileiros, pois estão intrinsicamente relacionados. Os últimos dados4 disponibilizados pelo Ministério das Relações Exteriores (MRE) apontam que em 2020 eram mais de 4,2 milhões de brasileiros e brasileiras vivendo fora do país. Esse número indica que teve um aumento de mais de 600 mil brasileiros e brasileiras imigrados, em comparação ao último levantamento realizado em 2018. A maior comunidade brasileira fora do Brasil continua localizada na América do Norte, representando 46% do total dos imigrantes, sendo que 90% desses brasileiros e brasileiras vivem nos Estados Unidos.

			A segunda maior comunidade brasileira, 30,85%, está na Europa, sendo os países com maiores concentrações desta população: Portugal (21,5%), Reino Unido (17%), Itália (12,4%) e Espanha (12%). Vale destacar que esses dados são estimativas realizadas pelo MRE e que levam em conta vários fatores, como os dados oficiais dos países receptores, número de eleitores registrados nas jurisdições correspondentes, solicitação de passaportes e dados de saída e retorno de brasileiros. No entanto, é preciso dizer que há muitos brasileiros e brasileiras em situação “irregular” nesses países, sem que seja possível acessar dados mais precisos sobre o total dessa população no exterior.

			Com a presença de brasileiros e brasileiras em diversos países do mundo, surgiram variados projetos de PLH. Na Europa, por exemplo, há a Associação de Pais de Brasileirinhos da Catalunha (APBC) – Espanha; Brasileirinhos DK – Dinamarca; Brasileirinhos na Alemanha; Brasileirinhos em Málaga – Espanha; Clube dos Brasileirinhos em Londres – Inglaterra; Herança Brasileira – França; na Itália são mais de 15 projetos de PLH, originando a iniciativa Rede POLH Itália. Essas iniciativas foram criadas, em sua maioria, na primeira década dos anos dois mil, suas fundadoras são mulheres, sobretudo, mães brasileiras que através da língua e cultura do Brasil, o Português como Língua de Herança, buscam manter e transmitir a seus filhos e filhas a cultura e a língua de seu país de origem (Samora Figueiredo, 2021, 2020, 2019).

			A Língua de Herança é uma língua minoritária, utilizada mais especificamente no núcleo familiar ou em grupos. Moroni (2015) destaca que a Língua de Herança brasileira é “uma língua que expressa um legado cultural de um lugar chamado Brasil – concreto, sim, mas reinventado na distância e em sua desterritorialidade” (Moroni, 2015, p. 33).

			Segundo o linguista Jim Cummins (2005, 1983), o termo Língua de Herança surgiu no Canadá, na década de 1970, com o início dos Programas de Língua de Herança de Ontário, destinados a alunos que não tinham o inglês como primeira língua. O termo se refere, geralmente, à língua etnocultural de uma comunidade ou de um grupo. Uma língua falada por grupos que se encontram em “minoria linguística”, pois são minorias em relação à língua predominante, que é a local, hegemonicamente falada e utilizada pelas instituições, a língua dominante de um país receptor de imigrantes, por exemplo, mas não unicamente.

			O conceito de Língua de Herança provém da linguística, mas ganhou sentido e importância nos contextos da imigração, assim como o português brasileiro também ganhou particular significado de língua de herança. 
A partir de argumentos sobre a importância da preservação ou ensino do PLH, tem sido construída uma proposta de ensino que tem se tornado base da produção de materiais de didáticos, de discursos de identidades e dos projetos das associações e projetos dedicados à temática. Das crianças e adolescentes que participam desses projetos, alguns nasceram no Brasil e migraram ainda pequenos com a família, outros nasceram no exterior. Na maioria dos casos, os pais são estrangeiros e as mães brasileiras5, e são elas que se organizam e formam grupos para promover encontros com seus filhos e filhas, permitindo que as crianças possam estar em contato de diferentes formas com a língua e cultura do Brasil.

			Esses encontros têm diferentes formatos, como: roda de leitura, aulas online de PLH, comemorações de datas festivas brasileiras; e também as iniciativas formalizadas, como as associações e escolas de língua e cultura brasileira. Jennings-Winterle e Lima-Hernandes6 (2015, p. 15) caracterizam as iniciativas de acordo com a frequência e expectativas pedagógicas:

			Formais: iniciativas que promovem encontros mais de uma vez por semana, por ao menos quatro horas semanais;

			Informais: iniciativas que promovem encontros uma vez por semana, por ao menos quatro horas;

			Esporádicas: iniciativas que promovem encontros com frequência irregular ou motivadas por comemorações festivas, por exemplo.

			Vale destacar que o contexto desta pesquisa é marcado pela construção e reconstrução de identidades, em que as agentes, por meio do desejo de manter o que consideram sua língua e cultura, utilizam seus conhecimentos sobre a importância do ensino da língua de herança para seus filhos e filhas e se mobilizam e se envolvem em torno de um projeto de reconhecimento identitário e valorização de suas origens, assim, alguns elementos de identidade do país de origem são escolhidos, negociados e reconstituídos no contexto da migração.

			Destaco que além do interesse de manter “suas línguas maternas”, as pessoas que buscam educar os filhos e filhas por meio da língua de herança, também pretendem despertar nas crianças um sentimento de identidade. Deste modo, a língua da herança torna-se um recurso importante na construção das identidades das crianças no contexto da imigração.

			Por toda parte, nas últimas décadas, estão surgindo identidades culturais que não são fixas, mas produto das novas diásporas criadas pela migração, onde é preciso “aprender a habitar, no mundo, duas identidades, a falar duas línguas culturais e traduzir entre elas” (Hall, 2001, p. 89). Além disso, desenvolver o sentimento de brasilidade – fazer com que os filhos e filhas de brasileiros e brasileiras se identifiquem também como “brasileirinhos”, nascidos ou não no Brasil, e que vivem em outras culturas, ou melhor, que vivem entre diferentes referências culturais – parece ser o principal objetivo das pessoas envolvidas nos projetos de ensino de PLH.

			3. O Português Brasileiro como Língua de Herança 

			A literatura sobre a temática do Português como Língua de Herança demonstra que não há estudos sobre a língua de herança brasileira no exterior a partir de uma abordagem antropológica; os estudos sobre Língua de Herança e sobre a Língua Portuguesa como tal são, geralmente, produzidos a partir de uma abordagem pedagógica e/ou linguística, que tem como objetivo entender, analisar, promover e orientar as práticas do ensino do que chamam Português como Língua de Herança, assim como buscam demonstrar sua importância e os benefícios do bilinguismo para pais e mães. 

			Destaco que alguns professores e linguistas brasileiros têm desempenhado um papel expressivo quando se trata do debate sobre o ensino do Português como Língua Estrangeira e de Herança7. Entre os argumentos está a ideia de que a interconexão entre a língua e a cultura produz uma ferramenta através da qual é possível descrever o mundo e que conecta as pessoas com ideias, sensações e práticas compartilhadas. Desta forma, a língua-cultura de herança é pensada como um instrumento social e simbólico construído a partir da existência de códigos sociais e culturais desejados por quem, acima de tudo, aspira que alguém aprenda a “ser e viver” uma “brasilidade imaginada”8.

			Para além da necessidade de compreensão sobre as questões linguísticas e pedagógicas que suscitam o tema, meu interesse é, também, pela análise das motivações deste tipo de organização em torno da Língua de Herança. Maria da Glória Gohn (2011), ao estudar organizações que lutam pelo reconhecimento da diversidade cultural, afirma que questões como a diferença e a multiculturalidade têm sido incorporadas para a construção de identidades e dos movimentos com os quais as pessoas se envolvem. Alguns projetos e entendimentos se convertem em coletivos ao experimentarem a diferença cultural de forma individual ou em grupos.

			Vale destacar que na contemporaneidade, as mobilizações coletivas atuam e se organizam por meio de redes sociais, sejam elas locais, regionais ou internacionais, e tem como seu principal meio de interlocução a internet (Castells, 2003; Gohn, 2011). A web também se tornou um meio pelo qual a organização social (Castells, 2003) ocorre e no caso de meu objeto de estudo isso é confirmado por Moroni (2017, 2015, 2013) que destaca que as redes sociais possibilitaram que as pessoas que estavam próximas geograficamente e em contextos de imigração se encontrassem e viabilizassem projetos, como por exemplo: BRINCAR∕ES9, em Madrid, e a Associação de Pais de Brasileirinhos da Catalunha∕APBC, em Barcelona.

			Ressalto que as iniciativas de PLH na Europa formaram redes, essas redes são constituídas através de encontros e intercâmbios de informações por meios digitais, por encontros e eventos presenciais, incluindo cursos de capacitação e formação específicos sobre o ensino do português brasileiro como língua de herança, e pela constituição de uma organização coletiva e associativa que reúne diversas iniciativas brasileiras que promovem o PLH na Europa, chamada Elo Europeu de Educadores de Português como Língua de Herança, Elo Europeu.

			Também na Itália, as iniciativas brasileiras de Português como Língua de Herança criaram, em 2018, um perfil nas redes sociais (Facebook, Instagram) – Rede POLH Itália: Português para crianças na Itália – onde divulgam informações sobre as iniciativas de PLH existentes no país, e difundem as atividades que serão realizadas pelas iniciativas, presenciais e virtuais.

			Na mesma perspectiva, foi criada a Rede POLH Alemanha, em 2021, que além do perfil nas redes sociais tem um site. No site há informações sobre: a Rede POLH; quem forma a equipe de criação da Rede e suas respectivas iniciativas na Alemanha, os objetivos da Rede; cadastro de iniciativas; cadastro de profissionais; e contato.

			Sublinho que as participantes das redes em âmbito regional, como a da Alemanha e da Itália, também fazem parte do Elo Europeu, criado em 2013 por um grupo de educadores, envolvidos em iniciativas de PLH, que “decidiram unir forças para mobilizar educadores e atuantes de português como língua de herança em toda a Europa”10. A iniciativa atuou informalmente até o ano de 2019, em novembro de 2019 passou a ser uma organização não governamental, atuando em três áreas: representação, formação e divulgação do PLH.

			A estratégia de utilizar a internet como forma de divulgar os trabalhos realizados em diferentes países e somar mais pessoas ao movimento do PLH, apresenta-se como fundamental nas conexões, manutenção e visibilidade dessas iniciativas em rede; um espaço de práticas, símbolos e língua comum, onde legitimam e ainda constroem uma linguagem própria desse campo. Como forma inicial de mobilização, de contatos, aproximações e demonstração de interesses entre essas agentes, as ações, sem abandonar o espaço digital, começaram a se desenrolar também em plano presencial, através da organização de seminários, cursos e encontros formais acadêmicos, ampliando as redes de contato e interesse.

			Ressalto que embora o temo Língua de Herança, ou melhor, Português como Língua de Herança, seja uma expressão que já existia antes, com embasamento acadêmico e oriundo da linguística, a ideia de usar dessa denominação se deve às mulheres brasileiras imigrantes, que entenderam que não se trata do ensino de uma nova língua, mas de uma língua cheia de significados e, sobretudo, de sentimento, uma língua de afeto.

			Foi através do uso da sigla PLH, e também POLH11, e seu significado, que essas pessoas, por meio das redes sociais digitais (como Facebook, Instagram e Whatsapp), redes acadêmicas, de amizade e profissionais, vêm ampliando o movimento e a ideia da importância da preservação no exterior da língua e da cultura do Brasil.

			4. O imaginário do Brasil e o Português como Língua de Herança

			Segundo Margolis (2013), a maioria dos brasileiros carrega consigo um imaginário cultural de sua própria região de origem, que só é percebido após chegar a qualquer lugar do exterior. Segundo a autora, a identidade nacional é uma abstração no Brasil, já que os brasileiros têm seu próprio carimbo no contexto da imigração e, muitas vezes, só aprendem como é o Brasil depois que saem do país. Além dos imaginários que esses imigrantes carregam de suas próprias regiões, há imaginários mais gerais do Brasil: como a bandeira nacional, o samba, a capoeira, o dia da independência do país, o futebol e certas comidas.

			Ao tratar do ensino da língua e da cultura do Brasil para crianças no exterior, os elementos simbólicos levados a esse contexto também são resgatados da memória daquelas mulheres brasileiras que, por meio de seus imaginários e histórias pessoais, buscam transmitir sua língua e cultura.

			As mulheres brasileiras envolvidas nos projetos de PLH têm suas origens em diferentes estados do Brasil. E sabemos que o Brasil é um país de tamanho continental, com 8.516.000 km², caracterizado por sua diversidade de clima, relevo e cultura. Cada região tem características próprias, únicas, mas quando falamos da cultura brasileira fora do Brasil, além das memórias locais, os símbolos nacionais são incorporados.

			Nos eventos em que estive sobre o Português como Língua de Herança, a orientação do trabalho pedagógico relacionado aos temas abordados sempre enfatizou a ideia de que cada contexto de ensino da PLH é único, sendo necessário, a partir de cada realidade local, programar os conteúdos a serem ensinados, trazendo às aulas elementos simbólicos de uma ideia mais unificada de Brasil, além das especificidades de origem regional dos imigrantes envolvidos com seus filhos nos projetos.

			Uma metodologia muito recorrente, que observei durante as aulas na Associação de Pais de Brasileirinhos da Catalunha/APBC, consistia em a professora pedir às crianças para conversarem com suas mães ou pais brasileiros sobre suas vidas e suas histórias de infância, bem como sobre as características de sua região de origem no Brasil, e então trazia essas histórias para a classe e reproduzia suas histórias para o grupo. Isso gerou uma conversa entre as crianças e a professora, sobre a ideia de diversidade regional de suas origens, caracterização dos modos de vida e a simbologia do que se imagina comum ao Brasil.

			Segundo Gomes (2017), o ponto de partida para o planejamento do ensino de uma língua de herança é o vínculo afetivo e cultural que as crianças possuem e, “más que conocer sus necesidades de aprendizaje, consideramos esencial desvelar las representaciones de la lengua y cultura de Brasil que los alumnos llevan consigo” (p. 275). Esse argumento tornou-se central nas defesas dos projetos de PLH realizados pelas associações.

			Gomes reforça que, 

			En las clases se pueden explorar las memorias construidas por los niños a través de los viajes, de las visitas de los familiares brasileños y aun de las conversaciones constituidas en este idioma y también promover el contacto con más contextos de habla portuguesa, tales como asociaciones, eventos culturales, artísticos o demás interlocutores distintos a los familiares y profesores (Gomes, 2017, p. 277).

			O PLH tornou-se uma linguagem de sentimento que desperta todo um imaginário sobre o Brasil, neste caso. As observações de Gomes (2017) permitem compreender a diferença entre a metodologia no ensino de Português como Língua de Herança (PLH) e Português como Língua Estrangeira (PLE). O PLH busca no repertório das crianças os conteúdos a serem explorados, e o PLE tem embasamento técnico e gramatical, para aplicações pragmáticas.

			A professora Edleise Mendes (2015) aponta que, na maioria dos materiais didáticos de Português como Língua Estrangeira, ou Segunda Língua, por exemplo, destacam-se os elementos do imaginário comum, que representam a riqueza cultural de um povo, como festas populares, culinária e tradições. “A língua, dessa forma, é vista apenas como um sistema que está a serviço da transmissão cultural, que passa de geração a geração, de forma uniforme e estática” (Mendes, 2015, p. 208).

			Entendo que, no ensino de Português como Língua Estrangeira, a cultura é utilizada para tentar inserir o aprendiz em um contexto, mas não ativa memórias, sentimentos, vínculos, como acontece no ensino de Português como Língua de Herança. A cultura abordada na LE é padronizada, materializada e tem um significado único, como um produto.

			No entanto, isso não significa que os elementos do imaginário comum das pessoas envolvidas com o ensino da língua de herança não estejam presentes nas atividades; a exploração da gastronomia brasileira; a comemoração de datas festivas no Brasil; literatura brasileira, principalmente infanto-juvenil; as músicas e brincadeiras tradicionais são combinadas com os conhecimentos específicos trazidos pelos alunos, bem como as experiências dos adultos brasileiros envolvidos nas iniciativas. As memórias pessoais desses imigrantes e seus sentimentos sobre seus locais de origem são transformados em simbologias nacionais do ensino da PLH. Por isso, são mais plurais, diversas e lúdicas, dividindo espaço com símbolos mais homogêneos, como a bandeira nacional, por exemplo.

			Destaco que a bandeira do Brasil é o símbolo nacional usado por todas as iniciativas que acompanhei na pesquisa de doutorado, como nos eventos recentes para crianças aqui em Madrid/ES. Em eventos, reuniões e na sede das iniciativas, a bandeira ou suas cores constituem a maior representação visual de identificação com o país de origem. A referência ao Brasil também é reiterada nas logomarcas das iniciativas das mais diversas associações de PLH, pelas cores verde, azul e amarelo e aos elementos simbólicos brasileiros da fauna, flora, objetos culturais e brincadeiras. Abaixo apresento quatro logotipos de iniciativas brasileiras de PLH, em que é possível notar a presença dos símbolos brasileiros.
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			Imagens 1: Logotipos de quatro iniciativas de PLH retidas dos perfis do Facebook12.

			Destaco ainda que a gastronomia brasileira é outro elemento explorado no ensino do PLH, com a ideia de manter a cultura e memórias afetivas adquiridas com os familiares. Entre as comidas que mais se destacam, quando se trata de língua de herança brasileira, especialmente relacionadas com as crianças, estão o brigadeiro, a coxinha e o pão de queijo. A autora Abdala (1997, p. 161 apud Morais, 2011) fala sobre o pão de queijo, alimento caracterizado como mineiro13, que “permite uma referência à tradição que se reconhece no gosto na infância e numa pureza imaginária” (p. 249). Incluo, junto com o pão de queijo, o brigadeiro e a coxinha, que fazem parte dos sabores da infância de muitas mães, principalmente do Sudeste e Sul do Brasil.

			Segundo Morais (2011), a culinária é uma das formas pelas quais as identidades assumem alguma materialidade, podendo ainda conter discursos. “A comida também fala”, diz ela (Morais, 2011, p. 294). Os momentos de encontro nas associações de PLH, onde a comida faz parte do ritual, corroboram a ideia de que se trata de uma confraternização ao estilo brasileiro.

			Trago essa reflexão sobre a comida, como parte desse universo simbólico que, junto com a literatura, a música, as cores, os jogos, os objetos culturais e a natureza, ganham um sentido de brasilidade. A comida “típica brasileira” trazida para esses espaços de imigração é entendida como um reforço para o reconhecimento e construção de identidades, da brasilidade que está em jogo e revela um diálogo importante com a memória das pessoas.
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			Imagens 2: Associação Herança Brasileira14, comidas típicas do Brasil.

			Outro elemento muito utilizado nas aulas PLH é a fauna brasileira, como exemplo apresento o nome das turmas de PLH da Associação de Pais de Brasileirinhos na Catalunha (APBC). Na APBC, as turmas estão divididas em quatro turmas: Turma Botos; Tuma Tatus, Turma Onças Pintadas e Araras Azuis. Segundo a presidente da associação, na época de minha pesquisa, a ideia de escolher esses nomes foi inspirada em outros projetos do PLH onde as turmas tinham nomes que se referiam ao Brasil, o que sugeriu que os professores nomeassem as turmas da APBC15.

			A literatura é outro componente bastante explorado no ensino da língua e da cultura brasileiras, especialmente a literatura infanto-juvenil. Autores clássicos da literatura brasileira são utilizados e sugeridos como forma de realização de atividades pedagógicas. Além de explorar escritores clássicos da literatura infantil brasileira, como Monteiro Lobato, criador do Sítio do Pica-Pau Amarelo e Maurício de Souza, criador da Turma da Mônica, as iniciativas trazem, também, para os encontros de PLH diferentes escritores brasileiros de literatura infantil, onde eles apresentam suas obras e realizam performance sobre as histórias.  

			Aqui em Madrid, por exemplo, as contações de histórias são realizadas por voluntárias que participam do Grupo Mulheres do Brasil, porém há encontros em que as atividades são realizadas pelas próprias autoras dos livros. Nas imagens abaixo, apresento alguns encontros realizados em 2023 e 2024. Na imagem 3, a bandeira brasileira é usada como um elemento de identificação do grupo, marcando o local, o espaço, onde se encontram. 
A imagem 4 mostra a roda de leitura, neste encontro a contação da história foi realizada por duas voluntárias do grupo, que são mães e os filhos participam das atividades promovidas. Nas imagens 5 e 6, a contação de história é realizada pelas próprias autoras.
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			Imagens 3: Contação de história-Comitê Educação e Cultura-Mulheres do Brasil, em Madrid. Arquivo pessoal.

			Para além da promoção do contato da língua e cultura do Brasil para as crianças, esses encontros também são momentos de interação, integração e sociabilidade entre pais e mães, é um momento em que compartilham informações sobre a vida profissional, adaptação no novo país, adaptação dos filhos nas escolas espanholas, e outros temas e dilemas que fazem parte da vida dos e das imigrantes.

			Destaco que esses autores, personagens e histórias, entre outros do gênero, além de comporem o acervo de livros dessas iniciativas, são histórias e personagens da infância dos pais e mães, em um período em que no Brasil certas referências literárias escolares foram universalizadas e que acabaram sendo o que buscavam transmitir aos filhos como herança brasileira nos projetos de ensino de línguas. Mais uma vez, é a memória de suas experiências que foi ativada como elo simbólico e afetivo de uma ideia de identificação com o Brasil.

			Para concluir esta seção sobre os símbolos brasileiros, trago o termo “brasileirinhos”, utilizado para se referir às crianças brasileiras, e também para nomear inúmeras iniciativas brasileiras de PLH mundo afora, em que buscam reforçar a ideia de brasilidade expressada no termo. Além da ideia de afetividade relacionada com as crianças e adolescentes, percebo que, ao se tratar das iniciativas que promovem o ensino do PLH, o termo “brasileirinhos” se apresenta como uma forma de diferenciação e reconhecimento no contexto da imigração.

			As estratégias utilizadas pelas iniciativas para estreitar laços e aproximar as crianças do Brasil, explorando elementos simbólicos brasileiros por meio do uso de cores, músicas, jogos, livros e alimentos, buscam, por meio desses recursos, dar sentido no ensino e aprendizagem do português como língua de herança, com o intuito de fazer com que as crianças envolvidas nesses projetos também se sintam brasileiras, proporcionando a elas oportunidades de vivenciar práticas culturais significativas e ampliando suas experiências afetivas. 

			Considerações finais

			Este artigo buscou apresentar como os símbolos considerados brasileiros são trazidos às aulas e encontros de Português como Língua de Herança para crianças. Esses espaços são organizados por brasileiras e brasileiros em diferentes países no mundo, que buscam manter e/ou transmitir sua língua e sua cultura aos seus filhos e filhas, os brasileirinhos.

			As práticas pedagógicas nas atividades de PLH para “brasileirinhos” são elaboradas a partir do resgate de um simbolismo do vivido, do afeto, em que as histórias, os personagens, as brincadeiras, as canções e as comidas são recuperadas das memórias e experiências vividas na infância pelos pais e mães envolvidos nos projetos. Mas isso não significa que no ensino de PLH não estão presentes os elementos simbólicos dos imaginários mais comuns sobre os símbolos nacionais, como as cores da bandeira, a comemoração de datas festivas, a literatura, as canções e os brincadeiras tradicionais. Tudo isso se conjuga com os conhecimentos específicos trazidos pelos alunos, além das experiências vividas pelas brasileiras e brasileiros adultos implicados nas iniciativas.

			Reforço que para as pessoas envolvidas nas iniciativas que promovem o Português como Língua de Herança no exterior, a questão da promoção da língua é central, essas organizações se articulam em rede e são as mulheres (a maioria delas mães) que têm estado à frente da maioria dos projetos. As práticas e estratégias utilizadas pelas(os) representantes das iniciativas que promovem e disseminam a língua e cultura brasileira para “brasileirinhos”, especialmente na Europa, contemplam vários aspectos da vida social das envolvidas, pois se trata de pessoas que se propõem a ensinar crianças a aprenderem a, também, “ser brasileiros”, na medida em que reconfiguram suas vidas em outro país.

			Entendo as iniciativas de promoção da língua e cultura do Brasil como espaços de vivências e experiências comuns, onde se afirmam valores e tradições do grupo, característicos no caso da imigração. Além disso, as iniciativas (independentemente do formato: associações, projetos ou reuniões) são espaços onde estão em jogo as estratégias para promover a construção de identidades e reconhecimento entre as crianças, além da afirmação de ser brasileira e brasileiro no contexto da imigração; é onde se estabelecem e se desenvolvem ações de visibilidade, empoderamento e legitimidade do grupo que representam (Samora Figueiredo, 2019, 2021).

			As mobilizações realizadas em torno da língua e cultura de herança para os filhos e filhas de brasileiros e brasileiras têm relação direta com o modo de pensar e vivenciar os sentidos de identidade por parte dos brasileiros adultos que constituem família ou migram com ela para o exterior. São eles e elas que, a partir de suas referências de valor, dão sentido às necessidades de aproximarem seus filhos e filhas da sua própria ideia de identidade e dos seus interesses e desejos mais intrínsecos. Destaco que as identidades são constituídas ao longo do tempo e há algo imaginado e desejado por pais e mães que buscam transmitir a seus filhos e filhas a língua e a cultura brasileira.

			 Ao pensar sobre as questões de identidade que, neste caso, são acionadas pela língua de herança, em que símbolos da cultura brasileira estão presentes no processo de aquisição da “língua brasileira”, falar uma língua não significa apenas expressar pensamentos, mas ativar significados que estão introduzidos na língua e nos sistemas culturais (Hall, 2003).

			As ações desenvolvidas no ensino do PLH fortalecem o argumento de que a sua transmissão é constituída por: memórias, elementos simbólicos e códigos sociais desejados por quem aspira que alguém aprenda a ser e viver alguma ideia de “brasilidade” no exterior. 

			Saliento que os alunos brasileiros que frequentam as atividades e/ou classes de língua e cultura do Brasil, saíram do Brasil ainda muito pequenos, e quando falam do país de origem e a relação que ainda possuem com ele, revelam em seus discursos todo o afeto que sentem por esse lugar chamado Brasil. Através da língua, elemento simbólico através do qual a dimensão afetiva também se revela e é sentida, demonstram um sentimento de orgulho de também serem brasileiros, de falar a língua portuguesa, bem como outros elementos que os identificam com esse lugar, como a comida, as músicas e os lugares que reconhecem.
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			Artigo

			Ensino do Português pluricêntrico: uma utopia ou uma possibilidade?

			Priscilla Lopes d’El Rei1 

			Universidade Autônoma de Barcelona

			Resumo: Este artigo aborda o desafio e a viabilidade do ensino do Português pluricêntrico em diferentes contextos educacionais, focando principalmente nos países de língua oficial portuguesa. O Português pluricêntrico refere-se à diversidade linguística presente nesses países, reconhecendo a existência de múltiplos centros linguísticos. Será explorada a definição desse conceito e como ele se relaciona com a aquisição da língua portuguesa, tanto em contextos formais quanto informais, nos países onde a língua é oficial. Uma parte crucial do desafio reside em encontrar materiais e recursos que sejam adequados para o ensino do Português pluricêntrico. Isso envolve não apenas a disponibilidade de materiais didáticos, mas também a adaptação desses materiais para refletir a diversidade linguística presente nos diferentes contextos de ensino. Além disso, será examinada a importância da conscientização sobre a variação da língua portuguesa e o combate ao preconceito linguístico, que muitas vezes marginaliza certas variantes linguísticas em detrimento de outras. Este texto foi inspirado na conversa da mesa de trabalho − homônima a este artigo − entre Leitores e convidados que compartilharam suas experiências em diferentes contextos de ensino, oferecendo insights valiosos sobre os desafios e as possibilidades enfrentados no ensino do Português pluricêntrico durante o III Conecta Leitores - Os 70 anos do Programa Leitorado - Pluralidade e heterogeneidade de línguas e culturas do Brasil, ocorrido em maio de 2023 na Sede da CPLP Ade Lisboa. Além disso, serão considerados outros materiais de pesquisa para enriquecer a análise, buscando compreender melhor os desafios específicos enfrentados pelos educadores de língua portuguesa nos Leitorados e em outros contextos educacionais. Ao final, o artigo visa oferecer uma visão diversa do ensino do Português, destacando tanto os desafios quanto as oportunidades de promover uma educação linguística mais inclusiva e sensível à diversidade cultural e linguística presente nos países de língua portuguesa.

			Palavras-chave: português pluricêntrico; ensino de português; leitorado; didática; cultura em línguas portuguesas.

			1. Introdução

			O ensino de línguas é uma disciplina em constante evolução, moldada por uma complexa interação de fatores culturais, sociais e políticos. 
O Português, como uma língua globalmente falada, não escapa a essa dinâmica. Nas últimas décadas, surgiu um debate apaixonado sobre o ensino do Português pluricêntrico, que abarca as múltiplas variantes da língua em diferentes regiões do mundo de fala oficial portuguesa.

			O português é uma língua global com uma presença significativa em vários continentes. Mesmo assim, por muito tempo o ensino de português ficou dividido entre duas variantes, sendo o Português do Brasil (PB) e o Português Europeu (PE), assumindo que os outros países de língua oficial portuguesa adotaram a variação europeia. O caso ainda é afirmado oficialmente em alguns países, embora já haja um esforço no sentido de regulamentação de outras variações, como o Português Angolano (PA) e o Português Moçambicano (PM), que avança lentamente devido a vários entraves, sejam eles, culturais, sociais e/ou econômico. Dessa forma, principalmente na maioria dos materiais didáticos e escolas, o português continua a ser tratado como língua bicêntrica e multinacional, em detrimento ao global. No entanto, a expansão geográfica levou ao desenvolvimento de múltiplas variantes do português, cada uma com suas características distintas, mesmo que ainda não oficiais. 

			No coração da discussão aqui levantada, estas são as questões principais: é possível ensinar e aprender um Português que não se limite às fronteiras de Portugal ou Brasil? O Português pluricêntrico é uma utopia ou uma possibilidade realista? Pode o professor ensinar de “forma adequada” (dentro do conceito do plurucentrismo), mesmo sendo seu português pertencente a uma variante? Com as inúmeras progressões do ensino de português como Língua Materna, como Língua Segunda, como Língua Adicional, como Língua de Herança etc., o professor necessita se moldar ao conceito e às necessidades de cada contexto, uma característica cada vez mais camaleônica que alcança a todos os professores, e em especial aos Leitores Guimarães Rosa espalhados pelo mundo. Este artigo busca pensar essas questões, considerando tanto os desafios quanto as oportunidades que se apresentam aos educadores de língua portuguesa em todo o mundo. 

			A discussão aqui levantada está baseada em uma mesa de trabalho com Leitores e convidados que compartilharam suas experiências em diferentes contextos de ensino, realizada durante o  3º Conecta Leitores - Os 70 anos do Programa Leitorado - Pluralidade e heterogeneidade de línguas e culturas do Brasil, em maio de 2023 na CPLP de Lisboa, e cruzando com o aporte teórico de especialistas e pesquisadores no assunto, como Vanessa Domingues Silva − em sua tese/livro Português Pluricêntrico e Aprendizagem Global-Estratégias de ensino no contexto da pós-colonialidade e migração (2021) − e do livro organizado por Isabel Duarte, Maria de Lurdes Gonçalves, Sónia Rita Melo chamado Ensinar Português Língua de Herança como Língua Pluricêntrica: Propostas Didáticas (2023), entre outros.

			2. Compreendendo o Português Pluricêntrico

			O Português pluricêntrico, como o termo sugere, reconhece a existência de vários centros de poder linguístico em todo o mundo onde se fala português como língua oficial. Isso significa que a língua portuguesa é moldada por múltiplas variantes linguísticas, cada uma delas influenciada pela cultura, história e contextos locais. Essa diversidade linguística é uma característica fundamental do Português pluricêntrico e o diferencia do modelo tradicional que tende a se concentrar nas normas linguísticas de Portugal ou do Brasil.

			É importante notar que o conceito de Português pluricêntrico não se limita a uma visão estritamente linguística, mas está profundamente enraizado em questões culturais, de poder e nas relações coloniais. Como alguns dos participantes destacaram na conversa sobre o tema, o estudo do Português é inseparável das relações desiguais que existem entre os países de língua portuguesa. Países como São Tomé e Príncipe e Timor Leste, por exemplo, são muitas vezes esquecidos nos debates linguísticos e enfrentam desafios particulares no desenvolvimento de uma variante e da promoção de suas peculiaridades do Português. A visão pluricêntrica, portanto, exige uma reflexão crítica sobre essas questões de poder e de marginalização. Segundo a Professora e pesquisadora Vanessa Silva, baseando-se nas teorias de Cancline e Home Bhabba, “a língua portuguesa pluricêntrica como língua oficial de nove países, é, portanto, uma língua colonial e apresenta na contemporaneidade uma assimetria de poder” (2021, p. 44). Essa assimetria também é resultado de uma pluralidade espacial cultural.

			A discussão da mesa ressaltou, também, que o conceito de português pluricêntrico não pode ser discutido separadamente das relações de poder entre os países lusófonos, pois países como os supracitados são frequentemente marginalizados e não têm a mesma visibilidade que Portugal e o Brasil, o que levanta questões de desigualdade e de dominação linguística. Logo, a noção de pluricentrismo não pode ser dissociada das complexas dinâmicas de poder que moldam a lusofonia.

			Outro ponto importante abordado na discussão é a variação do português no Brasil e em Portugal. Mesmo dentro desses dois países, existem múltiplas variações linguísticas. No Brasil, as diferenças regionais são significativas, e as normas linguísticas são frequentemente debatidas. No território, as variações regionais são marcantes, e a língua é influenciada pela vasta extensão do país e pela diversidade cultural de suas regiões. Ademais, a norma culta do português brasileiro é frequentemente objeto de debates, e as diferenças regionais, tanto na pronúncia quanto no vocabulário, são notáveis. No entanto, o Brasil tem uma normatização linguística que afeta o que é considerado “correto” no português brasileiro.

			Já em Portugal, a norma culta é baseada no conceito de português europeu. Essa norma é a que prevalece nas instituições educacionais, criando uma dinâmica de poder entre as variantes linguísticas, mas em Portugal, também existem variações regionais, e o português europeu é marcado por uma norma culta fundamentada na variante lisboeta. Assim como no Brasil, a norma culta da língua portuguesa é frequentemente questionada, especialmente à luz da influência do português brasileiro e da diversidade das variedades regionais.

			A discussão no  3º Conecta destacou também as dificuldades enfrentadas pelas variações descentralizadas em alcançar reconhecimento e legitimidade. Mesmo quando o conceito de pluricentrismo é promovido, algumas variações linguísticas continuam à margem da centralidade, sem visibilidade e sem status oficial, levantando questões sobre a inclusão e o reconhecimento das diversas variantes do português. Logo, é necessário enfatizar a importância de desenvolver um português global que abrace as diversas variações da língua. Isso implica não apenas reconhecer essas variações, mas também trabalhar para reduzir preconceitos linguísticos e promover o pluricentrismo de forma prática, como indica a tese de Silva (2021). Nesse processo, os professores desempenham um papel fundamental, educando os alunos sobre as diversas variantes e incentivando a valorização da diversidade linguística.

			3. Implicações do Ensino da Língua Portuguesa

			O ensino do português como língua estrangeira ou como segunda língua enfrenta desafios devido ao pluricentrismo. Os professores precisam considerar qual variante ensinar, que geralmente será a sua própria − no caso de professores nativos −, e como abordar as diferenças linguísticas de maneira sensível. Além disso, devem promover a conscientização sobre as variantes para uma compreensão intercultural.

			Durante a discussão no evento, foi falado sobre o desafio, de as variações descentradas, ainda não estarem estabilizadas e, por isso, não serem reconhecidas oficialmente. Como exemplo da dinamia de aquisição e do uso das diversas línguas portuguesas nos países onde essa língua é oficial, serão utilizados relatos presentes no livro Ensinar Português Língua de Herança como Língua Pluricêntrica: Propostas Didáticas (Duarte et al., 2023), que foi o material mais recente de pesquisa encontrado que descreve o ensino de português nos países de língua oficial portuguesa, e alguns outros artigos complementares. Segue uma explanação resumida da situação da aprendizagem e da utilização do português nos países:

			
					Cabo VerdeÉ de ressaltar que no que concerne às atitudes normativas para com a LP, e em franca contradição com a situação sociolinguística, vigora, de um modo geral, uma conceção purista de língua, na base da qual se defende um modelo ideal, que leva os jovens a não aceitarem uma variedade cabo-verdiana do Português (PCV) e os adultos a dividirem-se quanto a essa possibilidade. Os adultos têm uma atitude favorável a uma pronúncia e também a um léxico local, mas rejeitam as regras gramaticais divergentes da norma padrão europeia. Em decorrência, ocorre uma atitude generalizada de intolerância linguística face ao “erro”, uma postura inibidora do uso da língua, porque geradora de insegurança, timidez e complexo de inferioridade (Duarte et al., 2023, p. 7).


			

			Mesmo sendo a língua Portuguesa amplamente falada em Cabo Verde por quase a totalidade dos habitantes, segundo Amália Lopes (Cátedra Eugénio Tavares de Língua Portuguesa/Uni-CV), autora do prefácio supracitado, ainda existe uma divisão regida por preconceitos e inseguranças, em assumir as diferenças da língua Portuguesa de uso e daquela ensinada nas instituições, ainda conhecida como PE (Português Europeu). Dessa forma, esse descompasso dificulta o desenvolvimento de uma Língua Portuguesa Caboverdiana (LPCV). 

			
					Angola

			

			Em Angola, o português é a língua mais falada em casa e há uma tendência ao crescimento do português devido  à urbanização e a mobilidade territorial. “Por ser a única língua de comunicação nacional” (Duarte et al., 2023, p. 19), desenvolveu-se de forma muito rápida, enquanto as línguas locais foram perdendo espaço. Tendo o português falado em ampla escala como primeira e segunda língua, hoje é o segundo país com o maior número de falantes da língua portuguesa. Ainda que não seja oficialmente reconhecido, já há um esforço para o desenvolvimento do português angolano, embora ainda haja conflitos entre a norma formal ensinada (PE) e o português falado no país, que também já recebe nuances regionais. 

			Em Angola, é bastante comum que as pessoas digam que “só em Portugal se fala bem o português e que os angolanos falam mal”. [...] Essa visão sobre a língua está permeada de preconceitos linguísticos, pois tende a homogeneizar a língua como se existisse uma única forma correta de falar uma língua (Santana; Timbane 2021, p. 170-171). 

			De todo modo, institucionalmente, em Angola, já se reconhece o Português Angolano (PA), que seria uma variedade que resultou do contato entre o português surgido na Europa com as diversas línguas africanas (Duarte et al., 2023, p. 20).

			
					Moçambique

			

			Em Moçambique, apesar de um crescente número de falantes de português (frequentemente como L2, mantendo-se a comunicação numa grande diversidade de línguas nativas), o ensino bilíngue − ensaiado nos anos noventa e cada vez mais em expansão − trouxe reconhecimento e dignidade às línguas maternas dos moçambicanos e um convívio talvez mais saudável com o português. Em muito menor percentagem do que em Angola, também em Moçambique o português é, cada vez mais, a LM da população jovem e urbana, mas não o português standard de Portugal (a norma vigente nos PALOP), e sim uma língua com características próprias, aliás, já razoavelmente bem descritas do ponto de vista linguístico. Acresce que, na situação multilíngue moçambicana, a relação da língua portuguesa com as línguas locais é bastante diferente da de Angola, em resultado das políticas linguísticas adotadas (ou das que, não sendo adotadas explicitamente, também são políticas linguísticas). O fato de Moçambique ter, desde os anos noventa, experiências cada vez frequentes e mais bem--sucedidas de ensino bilíngue − com alfabetização em línguas nativas e manuais adequados a essa alfabetização − revoluciona, obviamente, a relação entre o português e essas línguas, tornando-a mais saudável, justa e equilibrada.

			O português moçambicano tem características lexicais, morfossintáticas e semânticas particulares, com destaque para a entrada de novas palavras (provenientes das línguas bantu e do inglês, entre outras) e, por vezes, o calque de algumas estruturas sintáticas dessas línguas. Ademais, há cada vez mais pessoas que falam o português, sendo que em 2017 esse número apontava para cerca de metade da população. Mesmo que tenham uma outra LM, uma língua bantu das muitas faladas em Moçambique, cada vez mais habitantes desse país falam também português como L2. Assim, poder-se-á falar da nativização e/ou moçambicanização e padronização do Português de Moçambique (ver Duarte et al., 2023, p. 20-22)

			
					São Tomé e Príncipe

			

			Reconhece-se a urgência de sistematizações linguísticas das variedades da língua portuguesa faladas no continente africano. De forma geral, os pesquisadores Balduino, Bandeira e Freitas apresentam em seu trabalho alguns processos fonológicos sincrônicos do Português Santomense (PST) e do Português Principense (PP) como: “nasalização; alternância do rótico; vocalização e apagamento segmental” (Balduino; Bandeira; Freitas, 2022, p. 8126). Os autores também ressaltam que em STP, a língua portuguesa é a língua veicular de uso cotidiano da população (cerca de 94%) e, muitas vezes, a “única língua de seus falantes, especialmente das camadas mais jovens da população”. A origem multilíngue da população do arquipélago também promoveu um cenário de contato linguístico entre as línguas locais e o português, o que culminou, no “desenvolvimento de variedades locais próprias, dotadas de traços linguísticos identitários” ( Balduino; Bandeira; Freitas, 2022, p. 8129)

			Apesar da constatação acima, ainda há uma pressão muito grande do PE nas escolas e nas instituições, o que reflete na conscientização dos são tomenses sobre sua própria língua. Segundo a Leitora que na atualidade estava em São Tomé e participou da discussão, é comum que, ao se perguntar à população se eles falam português, ouve-se que “Sim, mas não corretamente”, “sim, mas daquele jeito” etc. Dessa forma se fazem também necessários estudos mais aprofundados para sistematizar essa variante e combater a pressão exercida pelo PE, lançando luz a novas questões da língua portuguesa.

			
					Timor Leste

			

			Em 2002, Timor Leste − ou Timor Lorasae − tornou-se uma nação independente e elegeu a língua portuguesa como uma das oficiais, sendo a outra o tétum, língua nacional falada pela maior parte da população. 
A difusão e o ensino da língua portuguesa em Timor-Leste têm sido objeto de múltiplos programas de cooperação, em particular originados no Brasil e em Portugal. A cooperação portuguesa teve um foco maior na difusão e no ensino da língua portuguesa e na maneira que a língua portuguesa é falada pelos leste-timorenses recebe pouca atenção dos pesquisadores, por isso, permanecendo pouco estudada (Albuquerque; Ramos, 2020, p. 94).

			“Nos últimos anos, as investigações sobre o português falado em Timor-Leste estão voltadas para a questão de ser uma variedade da língua portuguesa, ou traços do processo de aquisição/ aprendizagem de uma L2, ou desvios da norma europeia” (Albuquerque; Ramos, 2020, p. 96). Essa ação acaba por focar apenas na aprendizagem de uma norma “culta” que corresponderia ao PE, sem esforçar-se para compreender as peculiaridades fonéticas e léxicas dos falantes locais. A Leitora deste país − no momento da discussão presente − ressaltou um total desinteresse institucional e da maioria dos Leitores em respeitar essas peculiaridades.

			
					Guiné Bissau

			

			Guiné Bissau também é um país multilíngue, cuja língua portuguesa foi escolhida como língua administrativa depois de sua independentização, em 1975. De todos os modos, o português como língua oficial é utilizado como língua do governo, da diplomacia e, geralmente, aprendido como segunda língua nas escolas − estima-se que menos de 15% da população guineense fale de forma efetiva o português. Por ser um país com um índice de desenvolvimento muito baixo, há vários problemas de escolarização formal, o que prejudica ainda mais a aprendizagem do português, levando também em consideração a falta de um material didático específico que atenda às necessidades locais. Em uma pesquisa desenvolvida pelos pesquisadores Imelson Ntchala Cá e Cássio Florêncio Rubio, com os 54 estudantes guineenses do ensino superior da Universidade da Integração Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB), demonstrou-se que:

			52% têm como a primeira língua (L1/LM) as línguas étnicas, 46% têm o guineense e 2% tem o wolof, a língua da República de Senegal, país vizinho da Guiné-Bissau. O português não aparece como a primeira língua ou língua materna (L1/LM) de nenhum desses informantes, ou seja, o guineense e as línguas étnicas constituem as línguas maternas desses entrevistados [...] a grande maioria desses informantes (98%) aprendeu o português na escola, e apenas 2% (1 informante) em casa (Cá; Rubio, 2019, p. 406 – 407).

			A pesquisa também incluiu a análise de um livro didático utilizado nas escolas guineenses, que os autores julgaram inadequado, pois há um predomínio de frases soltas e descontextualizada e nenhum texto real. 

			No material, grande quantidade de sentenças e textos, nos quais se enfatizam mais as questões voltadas ao ensino do sistema, da estrutura e da função sintática da palavra, com foco somente nos elementos gramaticais. As propostas das atividades para o ensino da língua portuguesa estão voltadas, com maior ênfase, às atividades de cópia, de repetição e de escrita (Cá; Rubio, 2019, p. 412). 

			Ademais, há relatos dos estudantes que apontam que aprenderam mais rápido a língua inglesa, quando estudadas, do que a língua portuguesa por falta de práticas efetivas da oralidade e de contextualização. Dessa forma, é inegável o insucesso do ensino e aprendizagem da língua portuguesa da Guiné Bissau atual e, por não ser uma língua usada cotidianamente pela população, impossibilita o próprio desenvolvimento de uma variante local, ao menos até que se resolva esse problema de base educacional da população.

			
					Brasil

			

			A área de ensino e as pesquisas relacionadas ao ensino e à aprendizagem de PLA/PLE têm se ampliado no país nas últimas 2 décadas. No entanto, são poucos os cursos em nível de graduação no país para a formação de professores de Letras PLE/PLA, e ainda é necessário desenvolver uma pedagogia sensível às diferenças linguísticas e culturais da língua fora do Brasil. Além disso, o Brasil já lida com uma grande variação sociolinguística e cultural dentro de seu próprio território e a descrição dessas variações é muito importante no processo de formação do aluno em formação escolar, assim como a sensibilidade para entendê-las.

			Desde 1993, foi instituído o Exame Celpe-Bras, do Exame Nacional de Proficiência em PLE. Alinhando pressupostos comunicacionais, os aplicadores são indicados a reconhecer e a aceitar outras variantes do português, não apenas a brasileira. Mas quanto ao ensino PLE em um contexto pluricêntrico, é possível afirmar que essa é uma prática incentivada pelas instituições de ensino superior e pelo Ministério de Relações Exteriores (MRE) do Brasil. Apesar disso, foi ressaltado em nossa discussão que, quando se trata do português brasileiro como língua estrangeira no ensino fora do Brasil, fica a questão de qual português será transmitido. Devido às inúmeras variações existentes no país, obviamente opta-se pela norma padrão da língua portuguesa brasileira e o contraste com a norma do português de Portugal; embora o ensino pluricêntrico seja uma recomendação aos Leitores, ainda há o risco de voltarmos ao binômio Brasil/Portugal. 

			
					Portugal

			

			Não foram encontradas muitas informações sobre o ensino primário e secundário em abordagem pluricêntrica nas escolas primárias e secundárias em Portugal. De toda maneira, o ensino superior oferece uma ampla gama de cursos que abordam o tema, sempre ligados ao ensino de PLE, mas a formação geral do estudante ainda se baseia no ensino do PE. Uma pesquisa da professora e pesquisadora Maria João Macário, da Escola Superior de Educação de Viseu, mostra um dado interessante dentro do grupo de estudantes que se preparam para o ensino da língua portuguesa nas escolas. Trata-se de um estudo de um caso, aplicado no ano letivo de 2021/2022, em uma escola superior de educação portuguesa, tendo como participantes 23 estudantes, cujo objetivo era “identificar as representações dos participantes quanto à variação e difusão da língua portuguesa e compreender o modo como os participantes sentem a língua portuguesa” (Macário, 2022, p. 299).

			Apesar de, segundo essa pesquisa, a maior parte dos estudantes conhecerem a maioria dos países que integram a comunidade de língua portuguesa, a pesquisadora “considera a necessidade de maior pesquisa e aprofundamento pelos estudantes acerca dos países de língua oficial portuguesa” (Macário, 2022, p. 314). Para citar um exemplo, na categoria português – língua oficial:

			
					5% dos estudantes apontou 9 países de língua oficial portuguesa. Além disso, dentre às opções de países dadas aos estudantes (Angola, Moçambique, Cabo Verde e África do Sul) [...] foi identificado metade das respostas associadas à África do Sul como tendo o português como língua oficial e o mesmo número considerou precisamente o contrário. 

					Sobre a sigla PALOP, 35% conhecia a sua designação e 65% excluía o Brasil deste grupo de países. 

					Apenas 15% dos estudantes reconheceu Macau como estado não soberano de língua oficial portuguesa (Macário, 2022, pp. 314-315).

			

			Em conclusão, a pesquisadora concluiu que a visão desses estudantes estaria voltada a uma posição eurocêntrica da língua “e pouco focada na língua no seu caráter multinacional” (p. 322). Assim, através dessa pequena amostra, conclui-se que ainda se fazem necessárias mais estratégias pedagógicas que visem o caráter pluricêntrico da língua na educação básica portuguesa.

			4. Formação de professores para a diversidade linguística

			Diante desse complexo panorama linguístico-cultural apresentado, resta a pregunta: como enfrentar as mudanças subjacentes e frequentes de uma língua de proporções global?

			É muito importante focarmos na formação dos professores de língua portuguesa, seja de PLE, seja PLM, além de explorar o conceito de lusofonia e sua relevância no ensino para conscientizar os aprendentes de Português como Língua Estrangeira (PLE) e falantes nativos em relação aos países de língua portuguesa, seus portugueses e culturas.

			Na sala de aula, torna-se imperativo confrontar os alunos com a diversidade linguística e todas as variações próprias à língua e aos seus falantes, ou seja, mostrar-lhes mundos, línguas, enquanto configuradoras e, concomitantemente, portas de acesso à realidade. Abrir o espaço para os diálogos fecundos em que os “afastamentos” produzem sentido e nos (trans)formam ( Duarte et al., 2023, p. 16).

			Devemos transformar a sala de aula em um espaço de negociação, em que a sua identidade dialogue com o outro e com as diferenças. Na formação de um professor para o trabalho com as línguas pluricêntricas, é necessário construir uma outra concepção de língua que seja não sistêmica ou presa a uma norma e, sim, como prática social situada historicamente, e flexível a partir do uso (ver Mendes, 2021. In. Duarte et al., 2023, p. 13).

			É preciso reconhecer a pluralidade salientando a riqueza da diferença, pois “a colaboração entre todos permite não só encontrar respostas para os desafios do quotidiano, mas também aprofundar e criar conhecimento profissional sustentador de uma vivência mais feliz e realizada do ensino da língua portuguesa” (Duarte et al., 2023 p. 107). Para isso, se faz importante uma formação continuamente contextualizada dos professores que assente na interação entre a teoria e a prática.

			5. Conclusão

			Com inspiração na discussão da mesa de trabalho realizada entre Leitores e convidados no  3º Conecta Leitores, foi explorado, ao longo deste artigo, as nuances e desafios do ensino do Português pluricêntrico, uma língua que abraça uma diversidade de variantes linguísticas e culturais em todo o mundo, não apenas como PLE, mas também como PLM, já que o próprio ensino da língua nos países de língua portuguesa oficial oferece lacunas sobre esse aspecto da língua. Foram abordadas, também, as discussões sobre a existência de múltiplos centros de poder linguístico até as implicações práticas no ensino da língua e ficou claro que o Português pluricêntrico não é apenas uma realidade linguística, mas também um reflexo das complexas relações de poder e coloniais entre os países de língua oficial portuguesa.

			Aprofundamos nossa compreensão sobre como diferentes contextos, como Cabo Verde, Angola, Moçambique, São Tomé e Príncipe, Timor-Leste, Guiné-Bissau, Brasil e Portugal, enfrentam desafios únicos no ensino e no aprendizado do Português. Desde a resistência em aceitar variantes locais até a falta de materiais didáticos adequados e políticas linguísticas sensíveis, cada país dispõe de suas próprias trajetórias e complexidades.

			O pluricentrismo do português é uma realidade linguística que enriquece a língua, mas também apresenta desafios no ensino. É crucial reconhecer a diversidade das variantes do português e adotar abordagens pedagógicas que promovam a compreensão e a inclusão. O ensino da língua deve refletir a riqueza pluricêntrica do português e preparar os alunos para se comunicarem eficazmente em um mundo cada vez mais globalizado e diversificado.

			Uma questão relevante é a necessidade de desenvolver um português global que abrace a diversidade linguística no mundo lusófono. Isso implica não apenas em reconhecer as variações linguísticas, mas também trabalhar para reduzir preconceitos linguísticos e promover o pluricentrismo de maneira prática. Os professores têm um papel crucial nesse processo, educando os alunos sobre as diversas variantes e incentivando a valorização da diversidade linguística. Isso envolve a redução de preconceitos linguísticos e o respeito pelas variações regionais, bem como a criação de materiais educacionais que reflitam essa perspectiva pluricêntrica. A comunidade de língua portuguesa deve trabalhar para valorizar todas as variantes do português, reconhecendo a importância cultural e histórica de cada uma delas.

			Em meio a esses desafios, também foram identificadas oportunidades para transformar o ensino do Português. Reconhecemos a importância crucial da função dos professores, que desempenham um papel fundamental na promoção da diversidade linguística e na sensibilização para as diferentes variantes do Português. É essencial que os educadores sejam capacitados com uma formação contínua que leve em consideração a natureza pluricêntrica da língua e que os encoraje a explorar estratégias pedagógicas sensíveis à diversidade cultural e linguística.

			Portanto, concluímos que o ensino do Português pluricêntrico não é apenas uma possibilidade, mas uma necessidade urgente em um mundo cada vez mais interconectado. Ao reconhecer e valorizar as diversas variantes da língua portuguesa, podemos promover a inclusão, a equidade e o respeito pela diversidade linguística e cultural. Somente através de esforços colaborativos e uma abordagem holística do ensino e aprendizado do Português poderemos enfrentar os desafios do século XXI e construir uma comunidade lusófona mais forte e inclusiva para as gerações futuras.
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			Resumo: Universidades em todo o Reino Unido oferecem aos alunos a oportunidade de aprender uma língua estrangeira por meio do Institution-Wide Language Programmes (IWLPs), desempenhando um papel importante na internacionalização das instituições de ensino superior (Dlaska, 2013). No entanto, os recentes avanços em termos de tecnologia para o aprendizado de línguas têm levado os educadores a repensar os estudos de Língua Estrangeira, principalmente como consequência do recente salto no uso da tecnologia para a educação no ensino superior (Lis, 2023) imposto durante a pandemia de COVID-19, bem como para o sucesso contínuo da área das Humanidades. À luz deste contexto, este artigo visa compartilhar alguns aspectos-chave do projeto Digital-First como uma nova estrutura de aprendizagem de línguas, implementada na Universidade de Birmingham no ano letivo de 2023 no programa Languages for All para o curso de língua portuguesa, como uma das iniciativas práticas resultantes do Leitorado Guimarães Rosa nessa instituição. O objetivo é evidenciar como, por meio de um processo de aprendizado de idiomas conduzido de forma prioritariamente digital que envolve um número variado de ferramentas (Bećirović; Brdarević‐Čeljo; Delić, 2021) aliado ao suporte e à participação complementar por parte do professor, o papel desempenhado pelo aluno muda de uma aquisição passiva para um desempenho ativo, inserindo-se assim no conceito de student-centered learning (Hoidn; Klemenčič, 2021). Por fim, esta comunicação também pretende apresentar evidências de como essa metodologia contribui para o campo de aprendizado de idiomas baseado em tecnologias (Bach; Haynes; Smith, 2007), com insights sobre abordagens gamificadas e pervasivas para ensinar e aprender uma língua estrangeira, neste caso, especificamente, o português como língua estrangeira, em sua variante brasileira.

			Palavras-chave: ensino/aprendizagem de línguas; PLE; tecnologia e educação; Digital-First; sala de aula invertida.

			1. Introdução

			O Ensino e Aprendizagem na modalidade online tem se tornado cada vez mais presente e, por que não dizer, relevante para a educação moderna sob um prisma geral. Atualmente, aprendizes têm acesso a uma variedade de plataformas e recursos digitais que lhes permitem adquirir conhecimento e habilidades, com a possibilidade de personalizar o seu próprio percurso de aprendizagem. Tal aspecto pode, igualmente, ser observado em curso no ensino superior, como pontuam Bach e Haynes, em Transforming Learning Methods through Online Teaching, ao examinar como a aprendizagem online está mudando as formas tradicionais de ensino usadas no ensino superior, e argumentam que, se “geridos corretamente, os métodos de aprendizagem online podem acrescentar valor aos métodos tradicionais presenciais e proporcionar oportunidades para reduzir algumas das fraquezas dos métodos de ensino tradicionais” (2007, p. 124, tradução da autora). Também chamam a nossa atenção para as complexidades de desenhar um processo de aprendizagem dentro de um ambiente online, visando implementar uma Aprendizagem Online para a Teaching Practice in Higher Education (ibid., p.148).

			Este artigo propõe-se a apresentar um relato de experiência, como as universidades em todo o Reino Unido disponibilizam aos estudantes a oportunidade de aprender uma – ou mais – língua estrangeira através de um Programa Institucional de Línguas, o IWLP (Institution-Wide Language Programme, ou como muitos o conhecem: Languages for All), desempenhando, desta forma, um importante papel na internacionalização das instituições e do ensino superior (Dlaska, 2013). 

			Para tal propósito, convém salientar que os recentes avanços em termos de tecnologia para a aprendizagem de línguas têm levado educadores a repensar as abordagens teóricas e práticas dos estudos de Línguas Estrangeiras. Isto não só é importante para enfrentar o recente salto no uso da tecnologia para a educação imposto durante o período enfrentado com a pandemia de COVID-19, que trouxe mudanças significativas às nossas vidas, com muitos de nós sendo obrigados a transferir as nossas atividades físicas e presenciais para espaços virtuais, mas igualmente importante por se mostrar vital para o sucesso contínuo das áreas das Humanidades em um ambiente cada vez mais hostil a este campo.

			Considerando-se esse cenário, serão abordados alguns aspectos-chave que dizem respeito ao novo formato estratégico de ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras implementado na Universidade de Birmingham, Reino Unido, durante ano letivo de 2022, nomeado Digital-First para o programa Languages for All, para o qual o idioma português teve o papel de língua piloto para o desenvolvimento e elaboração.

			Objetiva-se, desta forma, apresentar como um processo de aprendizagem de línguas norteado digitalmente, que envolve um número variado de ferramentas e recursos tecnológicos, e que ainda conta com o apoio e participação ativa do professor, traz como resultado um reposicionamento do papel desempenhado pelo aluno, de uma aquisição passiva para um desempenho ativo. Finalmente, tem-se a intenção de explorar alguns aspectos sobre como tais metodologia e abordagem contribuem para o campo da aprendizagem de línguas com base na tecnologia, com insights sobre uma abordagem gamificada e abrangente para o ensino e aprendizagem de uma língua estrangeira, prevendo uma nova era para o IWLP.

			2. O IWLP e os desafios das Línguas Modernas

			O Institution-Wide Language Programmes (IWLPs), comumente conhecido por Languages for All, é um programa de aprendizagem de idiomas oferecidos por universidades no Reino Unido a todos os alunos (British Academy). No Departamento de Línguas Modernas da Universidade de Birmingham, o programa oferece oportunidades a todos os estudantes, independentemente do curso acadêmico no qual estejam matriculados, e de forma ampla e inclusiva, igualmente a demais membros da comunidade acadêmica, professores e/ou funcionários, desde o nível básico, para iniciantes, a níveis intermediários e avançados, a depender do nível de proficiência linguística demonstrado. O programa oferece uma variedade de 9 cursos de idiomas entre os níveis 1 e 8, ou do A1 ao B2-C1 no Quadro Europeu Comum de Referência, a depender da língua cursada. São oferecidas aulas nos idiomas alemão, árabe, chinês, espanhol, francês, italiano, japonês, russo, e, a partir de 2021, também do idioma português, com a elaboração e implementação realizadas por esta autora durante o quadriênio em que atuou como professora leitora Guimarães Rosa na Universidade de Birmingham, na Inglaterra.

			No geral, o programa Languages for All da Universidade de Birmingham visa dotar os alunos das competências linguísticas necessárias para comunicar eficazmente numa língua estrangeira e promover a compreensão intercultural, melhorando a sua empregabilidade e consciência cultural num mundo cada vez mais globalizado. Ao proporcionar oportunidades de aprendizagem de línguas a todos os alunos e funcionários, o programa contribui para a missão da universidade de promover uma comunidade diversificada e inclusiva.

			Ainda assim, tal como muitos outros programas que visam uma oferta de ensino superior mais ampla e enriquecedora em todo o mundo, o Languages for All enfrenta desafios semelhantes, apesar da sua popularidade e sucesso. E como disse no início, os recentes avanços em termos de tecnologia para a aprendizagem de línguas, mais a necessidade de uma abordagem de ensino resiliente, revelaram a necessidade de repensar os estudos de Línguas Estrangeiras.

			De um modo geral, a Universidade de Birmingham, reconhecida mundialmente pelo seu compromisso com um ensino excepcional, nunca duvidou dos seus cursos de línguas. No entanto, como uma instituição que visa um crescente progresso, continua a avaliar a sustentabilidade de todas as suas ofertas, incluindo o ensino no centro de línguas. E foi assim que nasceu a iniciativa Digital-First para o programa Languages for All.

			Petar Milin, professor de Psicologia da Linguagem e de Aprendizagem de Línguas, no cargo de Diretor do programa Languages for All, foi o responsável pela implementação do projeto na universidade a partir de 2022, e segundo ele:

			Digital-First Languages for All é a resposta da Universidade de Birmingham ao desafio de reinventar o Language for All como uma oferta de ensino e aprendizagem mais flexível, independente e resiliente. Esta abordagem centra--se no aluno de línguas da nova era, com conhecimentos digitais, de três formas substanciais: como mostram os dados (1) estão menos inclinados a aprender uma língua da forma tradicional, na sala de aula; ao mesmo tempo (2) demonstram cada vez mais interesse em experimentar diversas plataformas digitais, online e móveis disponíveis para aprendizagem e desenvolvimento; muito provavelmente isto acontece porque (3) procuram flexibilidade e mais controle sobre o seu tempo, bem como novos tipos de desafios e experiências mais diversificados (Milin, 2022, tradução da autora).

			3. O programa Digital-First na UoB

			O quadro de aprendizagem de línguas Digital-First foi implementado na Universidade de Birmingham no ano letivo de 2022/2023 para o programa Languages for All como um projeto-piloto, enquanto todas as demais línguas viriam a instituir esse novo formato Digital-First a partir do ano subsequente, isto é, com o início do ano acadêmico em setembro de 2023, a ser concluído ao final do segundo semestre letivo em junho de 2024.

			3.1 O que vem a ser a estrutura Digital-First?

			Este programa acomoda o foco no aprendizado de idiomas em tecnologia digital. O programa visa melhorar a qualidade e a acessibilidade da aprendizagem de línguas, integrando a tecnologia digital em cursos de línguas e materiais de ensino.

			E por qual razão decidiu-se por implementar esta estrutura e quais seriam seus benefícios? O programa Digital-First busca proporcionar aos alunos uma experiência de aprendizagem flexível e envolvente por meio do uso de recursos digitais. Além disso, o programa visa melhorar o ensino de línguas, proporcionando aos professores acesso a ferramentas e recursos digitais que podem apoiar a aprendizagem dos alunos.

			Por meio deste novo formato de aprendizagem de línguas, busca-se enfrentar os desafios da análise linguística através do desenvolvimento de ferramentas de avaliação digital inovadoras que podem fornecer medidas mais precisas e objetivas da proficiência linguística. Isso inclui o uso de tecnologias de inteligência artificial (IA) e processamento de linguagem natural (PNL) para avaliar as habilidades linguísticas e fornecer feedback personalizado aos alunos.

			No geral, o programa Digital-First para aprendizagem de línguas da Universidade de Birmingham reflete o compromisso de proporcionar aos alunos um ensino de línguas de alta qualidade, relevante para as necessidades da era digital. Ao integrar a tecnologia digital na aprendizagem de línguas, o programa procura melhorar a experiência de aprendizagem e melhorar a proficiência linguística dos alunos.

			4. Digital-First como aprendizagem híbrida

			Todavia, apesar do foco em atividades digitais para o ensino e aprendizagem de língua estrangeira, cabe ressaltar que o programa foi criado para priorizar o aspecto digital no ensino, porém o faz de forma não excludente, o que significa que não há a proposta de uma substituição da aprendizagem tradicional em sala de aula por um programa de aprendizagem online, mas sim uma aprendizagem híbrida, uma vez que os alunos contam igualmente com o ensino presencial regular para desenvolver ao máximo suas habilidades linguísticas.

			A aprendizagem híbrida de línguas refere-se a uma abordagem de ensino de línguas que combina a aprendizagem tradicional em sala de aula e a aprendizagem online. Esta forma de aprendizagem integra tecnologia ao ensino de idiomas e permite que os alunos estudem e pratiquem idiomas por meio de uma combinação de interação pessoal e prática virtual (Klimovaa; Kacetl, 2015).

			4.1 Como funciona o programa Digital-First?

			Semana a semana, os alunos são envolvidos com um conteúdo interativo planejado que apoia a aprendizagem ativa do idioma em horários que lhes são adequados, ao mesmo tempo em que são apoiados pelo tutor e pelos colegas ao longo do caminho, pois junto com o curso digitalizado, os alunos também se beneficiarão de sessões presenciais semanais de uma hora, com foco nas habilidades práticas de comunicação oral no idioma alvo.

			Um dos benefícios da aprendizagem híbrida de línguas é que ela permite que os alunos tenham maior controle sobre sua experiência de aprendizagem, pois podem acessar materiais e recursos de aprendizagem em seu próprio ritmo e em seu próprio tempo, ao mesmo tempo que têm acesso à orientação e ao apoio de um professor ou tutor de línguas.

			Além disso, o aprendizado híbrido de idiomas permite que os alunos se beneficiem do melhor dos dois mundos: a flexibilidade e a conveniência do aprendizado on-line e a interação e orientação do ensino presencial (Milin, 2022, tradução da autora).

			Esta abordagem à aprendizagem de línguas pode ser particularmente útil para aqueles com atividades em demasia que não dispõem de longas horas livres ou para aqueles que têm dificuldade em frequentar aulas de línguas tradicionais, seja por quaisquer motivos, tais como compromissos de trabalho ou estudo, por exemplo.

			5. Aprendizagem de línguas centrada no aluno

			Um dos chamados desafios deste novo quadro é que o papel desempenhado pelo aluno muda de uma aquisição passiva para um desempenho ativo, o que significa que se trata de uma abordagem de aprendizagem de línguas centrada no aluno, ou seja, o ensino da língua coloca o aluno no centro do processo de aprendizagem. Nesta abordagem, o professor atua como um guia, apoiando os alunos à medida que estes assumem um papel ativo na sua própria aprendizagem da língua (Li; Lan, 2022).

			O foco na aprendizagem de línguas centrada no aluno está nas necessidades e nos interesses do aluno, por isso nós, como professores, devemos refletir e identificar os seus objetivos de aprendizagem de línguas e depois conceber aulas e atividades que sejam relevantes e significativas para eles, claro, envolvendo o uso de materiais autênticos, como, por exemplo, artigos, vídeos e podcasts relacionados aos interesses e experiências dos alunos, incorporados em um conteúdo preparado digitalmente.

			No geral, a aprendizagem de línguas centrada no aluno também enfatiza a importância da autonomia e independência do aluno. Ao colocar o aluno no centro do processo de aprendizagem, esta abordagem visa criar uma experiência de aprendizagem de línguas mais envolvente, relevante e eficaz, pois os mesmos são incentivados a assumir a responsabilidade pela sua própria aprendizagem e a desenvolver estratégias para a aprendizagem autodirigida (Hoidn; Klemenčič, 2021).

			6. Uso da tecnologia na aprendizagem de idiomas

			Como a nova estrutura Digital-First da Universidade de Birmingham tem como foco principal o aspecto digital, temos criado uma experiência única e moderna de aprendizagem de idiomas que incorpora efetivamente uma série de ferramentas e plataformas digitais, incluindo um site feito sob medida. 

			A tecnologia teve um impacto significativo na aprendizagem de línguas nos últimos anos, proporcionando aos alunos novas oportunidades de acesso a materiais linguísticos e de prática de competências linguísticas. Algumas das maneiras pelas quais a tecnologia é usada na aprendizagem de idiomas incluem: cursos completos de idiomas on-line; plataformas de intercâmbio de idiomas; aplicativos e também jogos de aprendizagem de idiomas, que oferecem experiências de aprendizagem de línguas usando uma variedade de técnicas para ensinar aos alunos novo vocabulário e gramática, de uma forma divertida e envolvente para praticar suas habilidades linguísticas (Bećirović; Brdarević-Čeljo; Delić, 2021).

			Uma das principais considerações que tomamos ao preparar as aulas sob esta abordagem é pensar em como o uso da tecnologia pode potencializar o aprendizado de idiomas, e, sendo assim, levamos em consideração diversos aspectos relevantes ao aprendizado, tais como:

			I) Aumentar o acesso a materiais linguísticos autênticos, uma vez que a tecnologia permite aos alunos aceder a uma vasta gama de materiais linguísticos autênticos, tais como artigos de notícias, podcasts e vídeos, que podem ajudar os alunos a desenvolver as suas competências de audição, leitura e compreensão. 

			II) Uma aprendizagem personalizada, pois consideramos as melhores ferramentas digitais que podem ser utilizadas para proporcionar uma aprendizagem bem-sucedida, com feedback e recomendações personalizadas com base no seu progresso e necessidades de aprendizagem.

			III) Uma prática linguística interativa, uma vez que a tecnologia permite que os alunos se envolvam em oportunidades de interação prática de suas habilidades linguísticas em ambientes digitais, por exemplo, através de atividades de reconhecimento de voz, que podem fornecer feedback imediato sobre a pronúncia e a gramática.

			IV) O conteúdo de aprendizagem possibilitado pela tecnologia pode proporcionar aos alunos a flexibilidade e a conveniência de aprender em seu próprio ritmo e de acordo com sua própria programação.

			V) Além disso, a tecnologia pode aumentar a motivação e o envolvimento dos alunos através da gamificação, da aprendizagem social e de conteúdos interativos de multimídia, o que pode tornar a aprendizagem de línguas mais divertida e agradável.

			Pode-se dizer que esta última menção seria um potencial obstáculo, já que nem todas as pessoas se consideram experientes em tecnologia digital, mas a estrutura Digital-First foi projetada tendo em mente a acessibilidade e a usabilidade, para que os alunos não precisem ser mestres em tecnologia de modo a participar dos cursos oferecidos. Estes são planejados para que sejam adequados para todas as habilidades digitais, e os estudantes são cuidadosamente orientados ao longo do curso, além dos encontros presenciais, quando o tutor tem a oportunidade de auxiliá-los em qualquer dúvida que possam ter.

			No geral, a tecnologia expandiu enormemente as possibilidades de aprendizagem de línguas, proporcionando aos alunos uma vasta gama de ferramentas e recursos para melhorar as suas competências linguísticas. Ao utilizar a tecnologia de forma eficaz, os alunos podem aceder a experiências de aprendizagem personalizadas, prática linguística interativa, oportunidades de aprendizagem colaborativa, flexibilidade e conveniência, e maior motivação e envolvimento. 

			Por outro lado, Ghavifekr e Rosdy (2015) afirmam que professores que apoiam as instruções baseadas na tecnologia tornam a aprendizagem mais eficaz e que os alunos são mais ativos e envolvidos nas aulas preparadas por esses professores (apud Bećirović; Brdarević-Čeljo; Delić, 2021).

			Nessa mesma pesquisa, mencionam que Geng et al. (2019, p. 21) declaram que “alunos que são autodirigidos e compartilham atitudes positivas em relação à aprendizagem baseada na tecnologia são, consequentemente, mais motivados na adoção de estratégias de aprendizagem online e alcançar seus objetivos de aprendizagem” (ibid, tradução da autora).

			6.1 Gamificação

			Um aspecto que pôde ser notado no piloto português, com base no depoimento dos alunos até o momento, é que o aspecto de gamificação deste novo formato é um atrativo. Em uma sucinta definição, 
“[A] gamificação da educação é uma estratégia para aumentar o engajamento através da incorporação de elementos de jogos em um ambiente educacional” (Dichev; Dicheva, 2017, tradução da autora).

			A gamificação na aprendizagem de línguas mostrou um impacto positivo na motivação e no envolvimento dos alunos. Ao incorporar elementos como níveis, competição, pontos, recompensas e distintivos de desempenho nas atividades de aprendizagem de idiomas, os alunos são motivados a concluir essas atividades. Estudos sugerem que os alunos que se envolvem em atividades gamificadas de aprendizagem de línguas têm níveis mais elevados de motivação, satisfação, conhecimento, cooperação e retenção de material linguístico (Smiderle; Rigo; Marques et al., 2020), o que pode, em última análise, levar a melhores resultados de aprendizagem.

			Alguns exemplos de como a gamificação pode ser usada na aprendizagem de línguas incluem jogos de aprendizado de idiomas, como os bem conhecidos Kahoot e Quizlet, ou plataformas de aprendizagem de línguas como Lingvist, que foi apresentada aos alunos durante o segundo semestre de implementação do novo formato, como uma atividade experimental e complementar, e utiliza recursos de gamificação tais como distintivos, tabelas de classificação e compartilhamento social para motivar os alunos e aumentar o envolvimento com o processo de aprendizagem de línguas.

			6.2 Plataformas Digitais

			Vale dar destaque ao fato de como as plataformas digitais revolucionaram a aprendizagem de línguas, proporcionando aos alunos acesso a uma ampla gama de recursos e ferramentas.

			As plataformas digitais têm muitas vantagens na aprendizagem de línguas, incluindo acessibilidade, flexibilidade e conveniência. Os alunos podem acessar recursos e ferramentas de aprendizagem de idiomas de qualquer lugar com conexão à Internet, facilitando a adaptação do aprendizado de idiomas a agendas lotadas (Souza; Cirani; Storopoli et al., 2020).

			Para o novo formato Digital-First, além do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) utilizado na universidade – Canvas, um website vem sendo desenvolvido sob medida para proporcionar aos alunos uma aprendizagem personalizada e bem-sucedida, com feedback específico e recomendações baseadas em seus progressos e suas necessidades de aprendizagem. Dessa forma, proporciona-se aos alunos mais oportunidades de pôr em prática o conteúdo que vem sendo apresentado durante as aulas. 

			A seguir, é possível visualizar alguns dos aspectos desta nova plataforma por meio de imagens extraídas a partir das páginas do site. Na Figura 1, na página principal, o estudante faz o log-in de acesso com usuário e senha previamente definidos, e tem acesso a um certo número de ícones, tais como Ajuda, Dados da Conta, e o menu de Exercícios disponíveis. Na Figura 2, é possível fazer a busca por exercícios conforme o idioma estudado, o nível do aluno, o formato do exercício criado e o tema (que podem ser vistos na Figura 3), e uma pasta com exercícios que foram designados para aquele(s) aluno(s) especificamente.
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			Figura 1: Homepage do website Languages for All – Digital First.
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			Figura 2: Página do usuário com menus para escolha dos exercícios.
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			Figura 3: Formatos e Temas dos exercícios disponíveis.

			Para esse estudo piloto, venho utilizando essa nova plataforma de línguas para propor atividades de revisão aos alunos, antes de iniciarem um novo conteúdo linguístico, para que possam rever os temas abordados anteriormente, e enfatizar sua prática com recursos de aprendizagem de idiomas online, como exercícios de gramática, de vocabulário e conteúdo multimídia. 

			Este site será exclusivo do programa Digital-First Languages for All da Universidade de Birmingham e, apesar de ainda ser um trabalho em andamento, através dos gráficos a seguir é possível ver os resultados do engajamento dos alunos desde o início do semestre até a última aula antes das férias da Páscoa, o que representa um total de 8 semanas de todo o semestre, no primeiro ano de aplicação.

			O primeiro gráfico a seguir ilustra as aulas de português como um todo, onde podemos ver quanto tempo os alunos gastaram em cada atividade de acordo com a sua complexidade, e o segundo e terceiro gráficos são para cada um dos dois níveis da língua portuguesa – Nível 1 e Nível 2, mostrando o tempo exato em minutos que os alunos de cada nível gastaram.
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			Gráfico 1: Tempo dedicado às atividades na página Digital First.
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			Gráfico 2: Tempo dedicado às atividades para alunos do nível 1.
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			Gráfico 3: Tempo dedicado às atividades para alunos do nível 2.

			Os gráficos apresentados são somente para uma breve amostragem, e trazem dados coletados à época da implementação do novo formato, em 2022/23. Por meio destes, é possível perceber que os alunos se mantiveram engajados desde o início dos módulos até o final do termo, e é possível inclusive perceber que o tempo gasto em cada atividade é maior no Nível 1, uma vez que os alunos não têm experiência anterior com a língua, o que torna substancialmente mais difícil realizar cada uma das atividades, enquanto no Nível 2, por outro lado, o tempo gasto foi consideravelmente menor, pois estavam mais familiarizados com o idioma português.

			Os resultados até então sugerem que o Digital-First vem sendo eficaz na promoção da aprendizagem ativa e do envolvimento, o que foi corroborado pela declaração dos próprios estudantes, uma vez que relataram que gostaram das atividades gamificadas e consideraram os recursos online úteis.

			7. Conclusão preliminar 

			A estrutura Digital-First vem demonstrando-se com o potencial de transformar a aprendizagem de línguas, proporcionando aos alunos acesso a uma gama de ferramentas e recursos digitais que podem melhorar a sua experiência de aprendizagem. A estrutura também permite um ensino mais personalizado, o que pode melhorar os resultados dos alunos. O uso de atividades gamificadas e abordagens abrangentes pode aumentar a motivação e o envolvimento, que são fatores importantes para o sucesso da aprendizagem de línguas. A estrutura Digital-First representa uma contribuição significativa para o campo da aprendizagem de línguas com base na tecnologia.

			O quadro vem sendo implementado gradativamente, com sucesso, na Universidade de Birmingham, tendo a língua portuguesa como piloto para o novo formato, e os resultados sugerem que tem potencial para transformar a aprendizagem de línguas. Entendemos que a estrutura Digital-First representa uma contribuição importante para o campo da aprendizagem de línguas com base na tecnologia e tem o potencial de liderar uma nova era para programas de línguas em toda a instituição.

			Por ser a primeira atuação do programa do Leitorado Guimarães Rosa na Universidade de Birmingham, é gratificante ter a oportunidade de promover a difusão da língua portuguesa e da cultura brasileira por meio de empreendimentos inovadores – e desafiadores. Da mesma forma, é recompensador contar com o reconhecimento do empenho e dedicação do trabalho do professor Leitor, no meu caso, professora Leitora, principalmente pelo legado estabelecido na instituição, com a criação não somente do curso de língua portuguesa no programa Languages for All, mas igualmente por estar à frente na inovação de algo que será o modelo para os demais cursos de línguas do departamento. 
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			Resumo: neste artigo, exploramos o uso de diários dialogados como uma estratégia poderosa para o aprendizado de língua adicional. Essa abordagem envolve a troca de diários escritos ou áudio entre estudantes e/ou entre eles e seus professores, incentivando a utilização criativa e diversificada da língua a ser adquirida. Além disso, promove o desenvolvimento de aspectos como gramática, funções comunicativas, vocabulário, compreensão e cultura. Os temas e tópicos são definidos por professores e estudantes ao longo do desenvolvimento da troca dos diários, fomentando uma conexão pessoal e motivando o interesse dos aprendizes. A prática de diários dialogados tem suas raízes em publicações iniciais nos Estados Unidos (STATON, 1983), onde foi originalmente aplicada ao ensino da escrita na língua materna. No Brasil, essa técnica tem sido empregada com êxito em disciplinas de inglês, português para estrangeiros e português escrito como língua adicional para estudantes surdos em universidades (REZENDE, 2021). A aplicação desta estratégia tem produzido resultados positivos em aulas de português como língua adicional no Oriente, onde os estudantes relatam uma maior motivação e compartilham comentários entusiastas sobre suas experiências. Além disso, o uso de diários dialogados tem demonstrado fortalecer o vínculo entre professores e estudantes, bem como aumentar a autoconfiança dos aprendizes no uso do português. Isso não apenas acelera a aquisição da língua, mas também sugere um reforço na relação professor-estudante e na autoconfiança dos aprendizes, contribuindo para um maior uso do idioma em foco em ambientes educacionais.

			Palavras-chave: diário dialogado; diários dialogados orais gravados; ensino comunicativo de PLA; princípios ativos de procedimentos; técnicas de ensino de línguas.

			1. Introdução

			O processo de aquisição da Língua Portuguesa como Língua Adicional (LA), juntamente ao conhecimento das culturas associadas, pode ser significativamente aprimorado por meio da prática contínua de Diários Dialogados (DD) em sala de aula, envolvendo aprendizes e/ou seus professores. O emprego de DD constitui uma escolha de procedimento que faz parte de uma categoria metodológica contendo atividades potencialmente intensas para a produção de linguagem significativa. 
O contato por escrito ou oralmente por meio gravado na língua demanda uso criativo abundante do idioma e permite o afloramento de gramática, funções comunicativas, cultura, fonologia (quando a troca é gravada) e vocabulário num gênero textual rico em possibilidades e relevante aos estudantes. Staton (1983) destaca que o DD é muito mais similar à comunicação face a face do que às redações escolares tradicionais ou textos de leitura.

			 O interesse dos aprendizes é favorecido pelo diálogo pessoal a respeito de temas e tópicos que os professores e os próprios aprendizes elencam para desenvolver na sequência de turnos. Há registros das características produtivas do procedimento comunicativo da escrita de diários desde as primeiras publicações conhecidas nos Estados Unidos, no início da década de 1980, voltadas, a princípio, ao ensino da escrita em língua materna (L1) e LA nas escolas com alunos da sexta série (Peyton, 2000). 

			De acordo com Peyton (2000), o diário dialogado tem atributos geradores de chances de aquisição: ele (1) eleva o tempo de contato do professor com os estudantes, e (2) mantém o sentido como objeto das trocas contextualizadas. A gradação da linguagem nos turnos é obtida, naturalmente, pelo esforço por adequar a linguagem ao presumido nível de compreensão do destinatário. As formas gramaticais de sintaxe, fonologia, léxico e da expressão cultural são depreendidas com força adquiridora do idioma por meio da atenção ao modelo dado pelo par mais competente (o Professor ou a Professora ou estudantes de um nível mais avançado na língua de destino) durante a interação (Yoshihara, 2008). 

			O diário proposto pelos professores com seus estudantes, em relação às subjetividades destes, acumula razões para a sua prática com estudantes em processo de aprendizagem de uma língua adicional, e tem sido aplicado com vantagens no Brasil desde a segunda metade da década de 80 em relação ao ensino de inglês, do português a falantes de outras línguas e do português escrito como LA a estudantes surdos nas universidades (Rezende, 2021). 

			Em suma, os diários dialogados consistem em uma estratégia eficaz para a aquisição da língua portuguesa como língua adicional, promovendo a produção de linguagem significativa e o desenvolvimento de habilidades linguísticas e culturais. Essa prática tem sido aplicada com sucesso em diferentes partes do mundo como os estudos de Staton (1983) e Peyton (2000) nos Estados Unidos, Yoshihara (2008) no Japão, Morita (1993) e Rezende (2021) no Brasil, resultando em maior motivação e confiança dos aprendizes. Neste artigo, apresentam-se reflexões mais recentemente do uso do DD na sala de aula de PLA no Oriente, precisamente em Macau (China), ao longo do módulo de Língua e Cultura dos Países Lusófonos II do curso superior de Estudos de Tradução Português-Chinês da Universidade de São José.

			2. Diário dialogado como prática pedagógica de PLA

			O diário dialogado apresenta atributos que favorecem a aquisição da língua, como o aumento do tempo de contato entre professor e estudantes, e a manutenção do sentido como objeto das trocas. Além disso, ajusta-se a linguagem utilizada nos diálogos ao nível de compreensão do destinatário, promovendo a prática das formas gramaticais, lexicais e expressões culturais do idioma estudado. 

			Segundo Peyton (2000), os diários dialogados constituem conversas escritas nas quais um estudante e um professor (ou outro parceiro de interlocução pela correspondência escrita ou videogravações) se comunicam regularmente (diariamente, semanalmente, ou em um horário que se encaixe no ambiente educacional), durante um semestre, ano letivo ou curso. Os estudantes escrevem tanto quanto escolhem sobre os tópicos e em uma variedade de gêneros e estilos. O professor escreve de volta regularmente, respondendo a perguntas e comentários, introduzindo novos tópicos ou lançando novos questionamentos. Assim, o ponto central é o significado e não a forma. 

			Essa abordagem metodológica engloba atividades intensivas e práticas, visa à produção de linguagem em contextos reais da produção da comunicação. A interação por escrito ou oralmente, registrada na língua de interesse, estimula o uso criativo do idioma, permitindo a exploração da gramática, funções comunicativas, cultura e fonologia (quando gravada), além do enriquecimento vocabular relevante para os estudantes, visto que eles podem interagir nos temas escolhidos. 

			Os diários dialogados representam uma subcategoria de possibilidades relativas às atividades detentoras de princípios ativos para a geração de linguagem contextualizada nas salas de aula e em outros lugares de aprendizagem, pois eles: 

			1. circulam sentidos compreensíveis e geradores de interesse que fazem o aprendiz perceber indiretamente a forma. O ensino direto, explicador, explícito e exercitador fica restrito a, apenas, uma fração da aula;

			2. promovem a participação oral e/ou escrita dentro ou fora sala de aula, abrindo relevante espaço nas aulas para outras atividades que exijam a intervenção crucial e personalizada dos professores aos aprendizes;

			3. produzem interação continuada entre os participantes que, por sua vez, geram abundante insumo de qualidade, permitem a ativação de estratégias úteis de comunicação e sobrevivência em aspectos relevantes da competência comunicativa;

			4. engajam não somente a compreensão das mensagens dos professores que, geralmente, está um pouco acima da capacidade dos aprendizes num determinado momento, mas também a produção de linguagem no nível possível e crescente;

			5. mantém ou reconfigura a afetividade em modo potencialmente positivo, gerando interesse e percepção de relevância do que está sendo vivenciado;

			6. fazem pensar na língua de chegada;

			7. incentivam a colaboração intra e intergrupos na “comunidade da turma”.

			Linha do tempo de alguns estudos sobre diário dialogado (figura 1)
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			Figura 1: linha do tempo de algumas publicações sobre diário dialogado (elaboração dos autores)

			É importante destacar que, conforme destaca Staton (1983), os desvios de forma e sintaxe que não impedem a compreensão podem ser ignorados num primeiro momento, enquanto os desvios que são globais — que atrapalham na compreensão — podem ser colocados, naturalmente, no diário com perguntas esclarecedoras, como em qualquer conversa amigável. Nesse sentido, as aplicações dos diários podem ser: 

			
					sem avaliação ou nota por parte dos professores interlocutores (versão clássica original e que foi usada no estudo de Peyton, 2000);

					com comentários e correções a respeito do conjunto de limitações e acertos realizados;

					em classe a partir do conjunto de textos recebidos; 

					escalonamento de grupos para entrega ou envio dos diários ao professor em cada aula. 

			

			Peyton (2000) ressalta que a troca do diário dialogado não precisa se limitar aos professores. Os estudantes podem ter a oportunidade de escrever uns com os outros, com tutores ou assistentes do programa, ou, inclusive, com outras turmas de estudantes (por exemplo, adultos que possuam maior proficiência em inglês e estejam mais familiarizados com a cultura da língua a ser aprendida). O objetivo é responder a tópicos e preocupações, fazer perguntas, apresentar assuntos e escrever sobre si mesmo. 

			Além do DD, há diversas outras atividades que poderiam estar ao lado dos diários, pois combinam com alto potencial de criação de chances à aquisição como: 

			
					tarefas comunicativas (não exercícios);

					projetos;

					resolução de problemas;

					desempenho aberto de papéis;

					(re)contação de histórias;

					dramatizações;

					debates sobre tópicos de temas ou proposições;

					análises de textos lidos ou ouvidos.

			

			Os diários dialogados são utilizados para aprimorar a competência comunicativa de estudantes ou indivíduos que buscam melhorar suas habilidades atuais em uma nova língua ou variante de sua língua materna. Essa estratégia é aplicada em diferentes modalidades, como oral e escrita, e pode ser especialmente benéfica para aprendizes surdos, que podem se beneficiar da língua de interesse escrita como uma base para o aprendizado.

			3. Contexto universitário em Macau

			A Universidade de São José em Macau foi estabelecida em 1996 como uma instituição de Ensino Superior de orientação católica. De acordo com informações do site oficial da universidade, ela está enraizada em uma longa tradição de intercâmbio cultural que tem sido uma característica do Ensino Superior católico em Macau desde a fundação do Colégio de São Paulo em 1594. A combinação das influências locais e portuguesas da universidade a torna especialmente apropriada para promover o objetivo estratégico de Macau de atuar como uma plataforma de impulsionamento das relações entre a China e os países de língua portuguesa no âmbito acadêmico.

			Um dos programas de bacharelado, ofertado pela universidade, é o Estudos de Tradução Português-Chinês, emergente diante da demanda por profissionais dos setores público e privado que precisam atuar nos dois idiomas em Macau, já que Macau tem como ambas as línguas oficiais. O programa faz parte da Faculdade de Artes e Humanidades (FAH), ocorrido no período noturno e tem duração de quatro anos, combinando as competências em Português e Chinês ao longo desse período. 
O Departamento de Línguas e Cultura (DLC) da FAH/USJ que oferta esse módulo conta com seis professores, três portugueses, dois chineses e uma leitora brasileira.

			Com o intuito de oportunizar a prática da escrita, bem como desenvolver um vínculo com os estudantes do segundo ano dentro da sala de aula, em relação ao módulo “Língua e Cultura dos Países Lusófonos II”, propôs-se o uso do diário dialogado como prática pedagógica contínua durante todo o segundo semestre do ano letivo 2022/2023.  

			O público desse módulo era composto por seis estudantes com idades entre 23 e 32 anos, cinco têm a língua materna o Cantonês e um deles o Português como língua de herança3. Além disso, as nacionalidades são quatro chineses, uma brasileira e outra sino-portuguesa. Quanto ao sexo, quatro são do sexo feminino e dois do masculino. Todos trabalham durante o dia e estudam à noite.  

			3.1 Uso do diário nas aulas

			Durante o módulo de Língua e Cultura, o diário era aplicado nos quinze minutos iniciais de cada aula, uma vez por semana. Em relação aos procedimentos, a escrita era sem limite de quantidade de palavras ou linhas, se tratava de uma prática contínua semanal em que os estudantes eram encorajados a falar dos assuntos que lhes interessem por meio de perguntas ou comentários da professora que iniciou a conversa escrita no primeiro contato com o diário. Quanto ao total de trocas nos diários durante o semestre, houve um total de dez textos, e isso se refere ao número de vezes em que os estudantes trocaram seus diários com a professora com o propósito de aprimorarem suas habilidades de comunicação escrita e terem momentos para se expressarem, já que alguns dos estudantes chineses têm um perfil mais tímido e, consequentemente, interagem menos por conta própria. 

			O feedback direto não foi uma prioridade no projeto, mas ele ocorreu algumas vezes de duas formas: coletiva e/ou individual. No primeiro caso, ao responder os diários, a professora fazia uma seleção dos desvios mais comuns e, na aula seguinte, escrevia-os no quadro para que os próprios estudantes refletissem e corrigissem as frases, em grupo, sem indicar quem havia escrito. Essa prática promovia a colaboração entre os estudantes, incentivava-os a fazerem a própria revisão e a melhoria da escrita, além de permitir que eles aprendessem uns com os outros. Na segunda forma, a professora, ao responder o diário, repetia a palavra ou frase corrigida com o intuito de que o estudante, ao ler a resposta, reforçasse a forma mais adequada. Destaca-se que, segundo Peyton (2000), o objetivo do diálogo não é a escrita formal, tampouco servir de avaliação, tirando, assim, o peso de uma escrita dita impecável e de julgamento dos desvios cometidos. 

			Na tabela 1 é possível verificar a quantidade de estudantes, de palavras escritas no primeiro e no último texto, o total de palavras escritas ao longo do semestre no projeto, além do número total de textos e da média de palavras por texto. Pode-se notar que cinco dos seis estudantes aumentaram o número de palavras do primeiro para o último texto. Nessa amostra, não há uma grande diferença da média de palavras por texto entre os estudantes. Apenas um estudante (A4) se destaca e difere na quantidade de palavras médias escritas pelos demais. Também se constata que o A2 escreveu, ininterruptamente, ao longo das dez semanas propostas.

			Diários em números (tabela 1)
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			Tabela 1: quantidade de estudantes, palavras do primeiro e do último texto e número total de texto

			3.2 Questionário ao final do módulo

			No último dia de aula, aplicou-se um formulário aos estudantes para a coleta de dados, cujo objetivo era refletir sobre a estratégia do uso do diário dialogado na disciplina. Na primeira parte, as perguntas relacionaram-se aos dados pessoais como: 1) Qual é a sua nacionalidade?; 2) Qual é a sua língua materna?; 3) Qual é a sua idade?; 4) Há quanto tempo você estuda português?; 5) Como você acredita que aprende melhor? Na segunda parte, orientaram-se à experiência com o diário e as perguntas foram: 1) Você gostou de escrever semanalmente no diário?; 2) Você acredita que escrever semanalmente no diário dialogado é produtivo para a sua aprendizagem?; 3) Quais são as principais vantagens e desvantagens do uso do diário em sala de aula?; 4) Qual é a sua opinião sobre o uso do diário dialogado nas aulas de Língua e Cultura?; 5) Comentários, sugestões e dúvidas.

			De acordo com as respostas dos estudantes a esse questionário, constatou-se que 100% deles gostaram de escrever semanalmente no diário. Além disso, metade dos estudantes (50%) consideraram que essa prática, realizada de forma dialogada, é altamente produtiva para sua aprendizagem. Outros 33,3% afirmaram que é produtiva, enquanto 16,7% consideraram o resultado como “nem produtivo e nem improdutivo”. Esses dados iniciais revelam uma aceitação positiva da atividade e indicam que a abordagem do diário dialogado tem um impacto considerável no processo de ensino/aprendizagem de forma consciente nos aprendentes.

			Em relação às questões de respostas abertas, destaca-se A1, que aponta como vantagem poder escrever mais, pois não há muito tempo fora da sala de aula, mas também menciona a desvantagem de não receber feedback de forma individualizada e direta; e A2 ressalta como vantagem a possibilidade de melhorar a produção escrita, mas também menciona como desvantagem o fato de o diário não ser corrigido diretamente no papel. É interessante observar que ambos os estudantes sentem falta de uma correção explícita e tradicional com os desvios marcados diretamente no texto, porém esse não é o intuito da troca segundo os pesquisadores mencionados nesse artigo. 

			Já nas respostas de A3 e A6, percebe-se uma oposição de opiniões. Enquanto um sugere mudar o formato do diário para online ou transformá--lo em uma tarefa para casa, o outro observa como positiva a escrita durante a aula, poupando tempo de trabalho em casa. A4 e A5 mencionam, respectivamente, como vantagem o desenvolvimento do hábito de escrever e como desvantagem a dificuldade de encontrar ideias para escrever em um tempo limitado. Outros aspectos importantes mencionados pelos estudantes incluem a oportunidade de obtenção de mais informações sobre a Comunidade de Países de Língua Portuguesa (CPLP) e a necessidade de manter uma conexão constante por meio dos diários.

			Essas respostas fornecem percepções interessantes sobre o ponto de vista dos aprendizes em relação ao uso do diário dialogado na aula, destacando pontos positivos, negativos e sugestões de melhorias, como na correção mais aprofundada e/ou na possibilidade de adequar o formato. Com a análise das respostas, é possível entender um pouco das crenças e da cultura de aprendizagem dos estudantes. Também demonstra interesse e engajamento deles na atividade, bem como a importância de se considerar suas opiniões para o aprimoramento contínuo dessa prática pedagógica. 

			4. Resultados preliminares

			Em uma análise preliminar, destaca-se que escrever no diário dialogado, durante as aulas de Língua e Cultura, ofereceu vantagens significativas mas também houve alguns desafios com o uso dessa ferramenta. Por um lado, a abordagem de um diário dialogado cria uma atmosfera mais envolvente e colaborativa na sala de aula, o que resulta em uma maior conexão com os estudantes. Nesse sentido, o diário dialogado implicou:

			
					maior conexão com os estudantes: ao incentivar os estudantes a expressarem suas ideias e sentimentos no diário, o professor estabelece uma conexão mais profunda e real com eles. Isso ajuda a criar um ambiente de aprendizado mais acolhedor e promove uma relação mais próxima entre o educador e os estudantes;

					menor pressão de escrever corretamente como em avaliações formais: escrever em um diário dialogado diminui a pressão de produzir um texto perfeito, com a gramática e a ortografia impecáveis. Isso permite que os estudantes se concentrem mais na comunicação de suas ideias sem tanto medo de cometer erros, promovendo uma maior confiança e liberdade na expressão escrita;

					aumento no número de palavras com o decorrer do tempo: à medida que os estudantes continuam a escrever em seus diários, eles naturalmente aumentam seu vocabulário e habilidades de escrita ao longo do tempo. Esse processo gradual e contínuo é eficaz para consolidar o aprendizado da língua;

					uso prático da língua de acordo com os interesses de cada um: o diário dialogado permite que os aprendizes escolham tópicos de interesse pessoal para escrever, tornando a aprendizagem mais relevante e envolvente. Isso motiva os aprendizes a aplicar a língua em contextos do seu cotidiano, o que pode ser importante para a fluência na Língua Adicional;

					oportunidade dos mais tímidos se expressarem: estudantes mais tímidos, muitas vezes, têm dificuldade em se expressar em sala de aula. O diário dialogado oferece a esses estudantes a oportunidade de se expressarem de forma mais confortável e segura por escrito, permitindo que desenvolvam suas habilidades de comunicação gradualmente.

			

			Por outro lado, o uso do diário dialogado apresentou algumas desvantagens, especialmente para o professor. Entre elas:

			
					demanda de tempo: escrever em um diário dialogado requer tempo adicional, pois envolve a criação de diálogos entre personagens. Isso pode ser um desafio, especialmente quando há outras tarefas e atividades para serem concluídas durante as aulas. Além do tempo em sala, o tempo fora dela, pois o professor responde cada estudante de forma individual em seu tempo de preparação que muitas vezes não é suficiente;

					aumento da carga de trabalho: além das atividades regulares do docente, responder aos diários demanda um trabalho adicional ao professor. Isso pode ser especialmente difícil para aqueles que têm uma grande quantidade de estudantes;

					atrasos geram menos tempo para a escrita no diário: se houver atrasos nas aulas ou se o tempo for mal administrado, os estudantes podem ter menos tempo disponível para escrever em seus diários dialogados. Isso pode comprometer a qualidade e a profundidade da prática da escrita e do que poderia surgir nas respostas dadas;

					ritmos diferentes: cada aluno tem seu próprio ritmo de aprendi-zado e escrita. Ao escrever em um diário dialogado, pode haver diferenças significativas nos ritmos de progresso entre os estudantes. Isso pode levar a desigualdades na participação e no desenvolvimento das habilidades de escrita.

			

			5. Reflexões finais

			O uso de diários dialogados nas aulas de Português como Língua Estrangeira promove uma aprendizagem significativa, uma maior conexão entre os estudantes e a professora, além de criar um ambiente de aprendizado mais inclusivo, onde cada aluno pode se expressar, de maneira única e autêntica, por meio das palavras. Essa abordagem também ajuda os estudantes a desenvolverem suas habilidades linguísticas de forma progressiva e natural, contribuindo para um domínio mais sólido e real do idioma. Embora escrever em um diário dialogado possa ter alguns desafios, é importante lembrar que cada aprendiz é único e pode se beneficiar de diferentes métodos de aprendizado. Assim, o DD pode ser uma ferramenta valiosa para alguns estudantes. É importante encontrar um equilíbrio entre as atividades propostas, as necessidades individuais dos estudantes e a quantidade de trabalho do professor.  Por fim, elencou-se um trecho do diário de um dos estudantes escrito em vinte e quatro de abril de 2023: 
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			Resumo: Este texto propõe apresentar a atuação do Leitorado Guimarães Rosa na Universidad de Chile, primeiro Leitorado na instituição, entre os anos de 2021 e 2023. Para tanto, iniciará com uma breve contextualização sobre o ensino de Português Língua Adicional (PLA) e da literatura e cultura brasileira no Chile para, em seguida, apresentar as três principais instituições de atuação do Leitorado no Chile: o Instituto Guimarães Rosa Santiago, a Universidad de Santiago de Chile, e a Universidad de Chile, principal posto, e suas formas de atuação. A proposta se centrará, principalmente, em discutir as atividades diretamente relacionadas ao ensino de literatura e/ou ao uso de literatura nas aulas de PLA. Finalmente, apresentará estratégias de difusão cultural no contexto chileno para superar as fronteiras entre Brasil e Chile, aproveitando o espaço de sala de aula e de atividades avaliativas realizadas nos cursos de literatura propostos pelo Leitorado.

			Palavras-chave: Leitorado Guimarães Rosa; Universidad de Chile; ensino de literatura; literatura brasileira; interculturalidade.

			1. O Leitorado e o contexto chileno

			As relações entre Brasil e Chile, como dois países situados na mesma região do mundo, a América do Sul, envolvem uma série de aspectos: migração, trocas econômicas (especialmente no contexto do Mercosul), contatos culturais, turismo, entre outros. No entanto, no que tange a um histórico de relações de produção de conhecimento no ensino universitário, sobretudo relacionado a investigações sobre Brasil, ensino de língua portuguesa ou de literatura brasileira − em específico − e trocas linguísticas − no geral −, o cenário ainda é limitado, especialmente se comparado aos países vizinhos e limítrofes, tanto do Brasil quanto do Chile, como a Argentina, o Uruguai ou mesmo o Paraguai. 

			No caso do ensino de português em contexto chileno, conforme descreve José Genival Ferreira (2019), o cenário é dominado, principalmente, pelo ensino em institutos e cursos livres. Há cursos básicos de língua portuguesa, específicos, segundo o autor, nos contextos: Universidade Católica do Chile, Universidade do Chile, Universidade de Artes, Ciências e Comunicações. Há, também, cursos optativos, em que estão em destaque, principalmente, o Instituto Guimarães Rosa, ex-Centro Cultural Brasil-
-Chile, fundado ainda em 1960 e em muitas medidas o maior responsável, junto à Embaixada do Brasil em Santiago, por desenvolver grande parte das atividades relacionadas à difusão da língua e da cultura do Brasil; e o Instituto Cultura Brasil, centro privado de idiomas que atende especialmente executivos e empresas. Outro agente importante da difusão da língua é o Instituto Camões, que está lotado tanto na Universidade de Santiago do Chile quanto na Universidade do Chile. Em relação ao ensino superior, há apenas um curso de graduação na Universidade de Santiago do Chile (USACH), de Linguística Aplicada à Tradução, em que se formam tradutores de português-inglês. Já no campo da Literatura, de modo geral não parece haver cursos voltados diretamente à produção literária brasileira nas Universidades, mas sempre em menor medida e em contato com literatura chilena e/ou com outras literaturas latino-americanas − focos centrais do ensino de literatura no país. 

			O Leitorado Brasileiro também possui uma história pregressa. Historicamente esteve situado na Pontifícia Católica do Chile, em Santiago, até a chegada deste último Leitorado (2021-2023), o qual discuto neste texto. Quando foi transferido para a Universidade do Chile, o programa passou a atuar especialmente em uma universidade pública, uma preocupação que já parecia estar presente nos processos de decisão e de avaliação sobre os leitorados passados e futuros. Nesse sentido, então, a experiência do Leitorado de 2021-2023, na Universidad de Chile, precisou reestabelecer os caminhos do Leitorado até então: em uma nova universidade, sem uma leitora imediatamente anterior e sem um espaço exatamente dedicado ao trabalho, especialmente porque não havia um curso de graduação específico na Universidade no qual se poderia incluir o trabalho do Leitor imediatamente.

			Em compensação, há um percurso importante feito até aqui com o qual o Leitorado pôde contar: em especial, um trabalho comprometido do Instituto Guimarães Rosa em difusão do português e das culturas brasileiras, e em diálogo com a atuação de vários dos Institutos ou Centros Culturais espalhados pela América Latina; o espaço importante que ocupa a Embaixada junto à migração brasileira no país; e a atuação de alguns acadêmicos específicos. Um desses casos, em especial, trata-se de um grupo de acadêmicos e pesquisadores intitulados Grupos de Estudos Brasileiros que desenvolvem, junto ao Professor Horst Nitschack, uma série de pesquisas, eventos (a exemplo das Jornadas Brasileñas, que existem há 18 anos) e diálogos com pesquisadores brasileiros. O grupo, especialmente voltado às pesquisas relacionadas à literatura e cultura brasileira, foi uma das pontes para a transferência do Leitorado à Universidade do Chile e por dar a ele um caráter mais relacionado à difusão e à promoção da literatura e da cultura brasileira; ademais, o grupo estabeleceu o perfil de vaga do Edital. Há também professores na Pontifícia Católica de Santiago desenvolvendo projetos de tradução importantes no contexto chileno, de obras como as de Lima Barreto e Mário de Andrade (em tradução), como a Profa. Letícia Goellner, entre outros brasileiros e/ou chilenos interessados em dedicar-se a pesquisas relacionadas à cultura brasileira e ao português língua adicional, como é o caso dos professores da Universidad de Santiago de Chile (USACH doravante), por exemplo. 

			Após essa breve contextualização, a ideia deste texto é, em primeiro lugar, apresentar as principais atividades do Leitorado nessas distintas instituições, observando, especialmente, as escolhas relacionadas ao campo da literatura.  Falaremos especificamente sobre três frentes de atuação, então: o Instituto Guimarães Rosa Santiago, a USACH e a Universidad de Chile, onde o Leitorado estava lotado. Me centrarei, em específico, na atuação diretamente do ensino de literatura e/ou no uso de literatura nas aulas de português língua adicional, buscando compreender como esse uso também pode auxiliar no processo de aproximação e mediação à cultura brasileira. Parece importante aproveitar esse espaço para produzir conhecimento sobre a atuação do Leitorado no Chile, para estabelecer rastros – que, como comentava, não existiam tão claramente até então – que possam balizar a atuação de futuros Leitores no país, bem como políticas linguísticas e culturais específicas e que, quem sabe, possam ajudar outros Leitores a pensarem em suas estratégias de atuação. Além de situar o contexto de trabalho do Leitorado no Chile, em específico, pensando as particularidades e potencialidades desse contexto, também apresentarei as estratégias de difusão cultural no contexto chileno, aproveitando o espaço de sala de aula e de atividades avaliativas realizadas nos cursos de literatura propostos no Leitorado. 

			1.1 Leitorado e IGR Santiago

			No Instituto Guimarães Rosa, foram propostas uma série de atividades, conjuntamente com o Leitorado, cujo apoio foi fundamental: mesas de palestras, atividades de celebração do dia 5 de maio, apoio em atividades feitas pelos professores do IGR-Santiago, organização de cine-debate em conjunto com a USACH, aplicação do Celpe-Bras. Há duas atividades, entretanto, sobre as quais gostaria de comentar um pouco mais: o Clube de Leitura e os cursos de Literatura ditados no ano de 2022. 

			O Clube de Leitura foi uma proposta desenvolvida ao longo de 2022 e 2023. A ideia era promover um espaço alternativo de troca e de diálogos de leitura sobre a cultura brasileira, entendendo, tal como define a Proposta curricular para o ensino de literatura brasileira nas unidades da rede de ensino do Itamaraty no exterior (Brasil, 2020), a literatura como 

			espaço privilegiado para o ensino do idioma considerando a concretude linguística que deriva da sua condição de autonomia estética e também como campo oportuno para se divulgar e discutir elementos conformadores da identidade cultural de uma nação, por exemplo, por exprimir visões de mundo e por ser uma forma de conhecimento do histórico e do cultural (p. 20). 

			Testamos muitas formas de realizar o clube, em português, em espanhol, presencialmente, on-line, em distintos dias da semana, dado que se trata de uma atividade com maior dificuldade de público no Chile. Chegamos, finalmente, à conclusão de que era preciso achar maneiras de disponibilizar os textos e que encontros feitos em espanhol, acompanhados do livro traduzido e na modalidade on-line eram a melhor estratégia para essa atividade específica. Observou-se que esse formato ajudou a garantir um público mais amplo, que valoriza e busca atividades relacionadas à cultura brasileira, mas não necessariamente conhece a língua portuguesa e/ou tem interesse em aprendê-la.  Optamos pela escolha de autores de distintos momentos históricos, diferentes gêneros literários e autores diversos (exemplos: Lubi Prates, em Um corpo negro; Geovani Martins, em Sol na cabeça; Quem tem medo do feminismo negro, de Djamila Ribeiro; contos de Conceição Evaristo; Esaú e Jacó, de Machado de Assis) e concluímos que a manutenção de determinados autores ou gêneros não foi tão fundamental para definição do público-alvo.

			Outra atividade bastante exitosa foram dois cursos oferecidos no contexto da celebração do bicentenário da independência do Brasil, ocorrido com apoio do IGR e da Embaixada do Brasil em Santiago. No primeiro semestre de 2022, foi proposto o curso Clásicos da literatura brasileña: un recorrido, feito semanalmente e composto por 22 horas totais. A proposta tinha como objetivo: 

			apresentar, discutir e pensar um panorama da produção artística brasileira, majoritariamente literária, mas também em diálogo com produções do cinema, do teatro, da música e das artes plásticas, aproveitando das relações entre diferentes tradições da literatura brasileira. O curso objetiva, portanto, entender os diferentes temas relacionados ao que se chama “literatura brasileira”, ou de uma “identidade nacional” buscando discutir, afinal, como a literatura se aproxima da construção de um projeto de nação. Para tal, percorrerá diferentes autores e momentos dessa história, a partir de diferentes gêneros literários. 

			Voltando-se também a um público mais amplo, a modalidade apresentada foi on-line e em castelhano. Todos os textos foram trabalhados com a tradução à língua oficial do país, sempre que possível. Quando não havia tradução disponível, os alunos reportavam uma dificuldade grande de leitura, inclusive. 

			Apesar de ouvir de outros agentes culturais que havia um desinteresse mais amplo pela literatura brasileira no contexto chileno, tal aspecto não foi confirmado, dado que já neste primeiro curso, divulgado pelas redes do IGR, da Embaixada, do Leitorado e da Universidad de Chile, tivemos duzentos estudantes inscritos, provenientes de mais de dez países (em sua maioria de língua oficial espanhola). Passamos por textos fundacionais do Brasil e pela própria definição de “literatura brasileira”, acompanhando autores como Castro Alves, Maria Firmina dos Reis, Machado de Assis, Lima Barreto e, mais recentemente, Graciliano Ramos, Carolina Maria de Jesus e Clarice Lispector. 

			Depois do sucesso dessa primeira proposta, no segundo semestre de 2022, retomamos o projeto, agora com o curso Literatura brasileña contemporánea: una introducción. Mantivemos a mesma estrutura, agora propondo leituras a textos mais recentes e possibilitando um contato que, em grande parte, era inexistente por parte dos alunos. O curso também permitia conversar sobre relações mais diretas entre os textos contemporâneos chilenos, além de produzir contatos com os textos da tradição anterior, dado que uma boa parte dos alunos do primeiro curso seguiu no segundo. 

			Um recurso muito usado em ambos os cursos foi acompanhar dos textos as releituras atualizadas, por exemplo, de músicas, espetáculos, artistas visuais ou mesmo textos mais contemporâneos. Há um interesse em perceber a importância de determinados autores ou livros na cultura e as formas como se atualizam no presente. Por exemplo, junto de Terceira margem do rio, de Guimarães Rosa, acompanhamos a música homônima de Caetano Veloso; ou, com Oswald de Andrade, unimos Reantropofagia, de Denilson Baniwa; com Castro Alves, juntamos Navio negreiro, de Solano Trindade ou Todo camburão tem um pouco de navio negreiro, de 
O Rappa; com Gregório de Mattos, o artistas Rappin Hood; com poemas de Conceição Evaristo, a música de Luedji Luna; ou os contos de Caio Fernando Abreu ou de Natália Borges Polesso acompanhados dos curta-metragens Vó, a senhora é lésbica?, ou Sargento Garcia. 

			1.2 Leitorado na Universidad de Santiago de Chile (USACH)

			Na USACH, em específico, a atuação do Leitorado se deu como uma atividade extra, dada a pouca quantidade de cursos atribuídos inicialmente na Universidade do Chile, assumindo, por semestre, uma disciplina, nesse caso, língua portuguesa e produção textual em português. Como única instituição em que há um curso de graduação dedicado ao tema, a USACH é um espaço muito profícuo para desenvolvimento de atividades, realização de pesquisa e para uma abertura à língua portuguesa e à cultura brasileira, dado que o interesse já existe. O corpo docente é muito atento às questões atuais do ensino de língua e da cultura brasileira, o que, sem dúvida, facilita o trabalho no espaço. 

			Como este texto trata especificamente do campo literário, gostaria de comentar, resumidamente, sobre a introdução e o ensino de literatura em dois contextos na USACH: na disciplina de Língua Portuguesa I e na disciplina de Produção Textual em Língua Portuguesa. No primeiro, a proposta desenvolvida pela equipe do curso busca desenvolver as competências básicas em língua portuguesa, considerando uma abordagem intercultural. Como definem,

			a metodologia proposta nas atividades é o desenvolvimento de diálogos culturais, que priorize temáticas como identidade, cultura, a heterogeneidade linguística, promovendo o pensamento crítico acerca de si e do novo idioma que está aprendendo, desconstruindo estereótipos e visibilizando discursos historicamente silenciados.

			Nesse sentido, o Leitorado propôs a inclusão, já no primeiro semestre de trabalho, do livro de Carolina Maria de Jesus, Quarto de despejo. A ideia era aproveitar o gênero literário do diário para 1) desenvolver a capacidade de falar de si e da sua rotina; 2) introduzir alguns verbos relacionados à rotina; mas, sobretudo, 3) desenvolver uma aproximação à autora − fundamental no cenário brasileiro −, à sua obra e à linguagem literária. Por fim, aproveitamos a obra para que os alunos também desenvolvessem uma produção textual própria, na forma de um diário poético. O alto interesse pela autora e pela obra foi bastante surpreendente e valorizado pela equipe como um todo. 

			Já na segunda disciplina, para anos avançados do curso da USACH, a proposta de produção textual visava o registro acadêmico. Como os alunos reportaram que já haviam desenvolvido, no primeiro semestre, tais gêneros, tivemos mais liberdade para produzir e para pensar em textos também poéticos. Algumas atividades que foram desenvolvidas estavam na introdução a determinados gêneros literários e, claro, a sua produção posterior. Algumas atividades propostas: 1) leitura e oficina de poesia black-out e de slam; 2) exercícios de “engordar” ou “cortar textos”, adjetivar ou simplificar textos, propostos na forma de oficinas no livro Almanaque rebolado (recomendo várias das atividades de escrita do livro); 3) passagem da notícia de jornal para a poesia, a partir da leitura do Poema tirado de uma notícia de jornal, de Manuel Bandeira; e 4) o uso de poema de Angélica Freitas 3 poemas com o auxílio do google como base para uma produção própria. Se os alunos pareciam ter, inicialmente, dificuldade de compreensão e de leitura, também parece interessante notar que, diante de textos poéticos e artísticos, os exercícios de escrita se tornavam mais tentadores e animadores, engajando-os mais diretamente e criando uma sensação de “autoria” valorizada pela turma. A partir da escrita própria, também alcançavam outras perspectivas sobre o texto inicial lido, e, por vezes, pouco comentado. Além disso, o processo de leitura coletiva, de compartilhamento de opiniões e de reescrita também foram fundamentais, especialmente porque a avaliação era feita na forma de um portfólio no qual os e as estudantes poderiam voltar ao longo do semestre. 
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			Foto 1: Foto Poesia Black-out da aluna 3

			Foto 2: Fotografia da poesia da atividade 12 “tirada de uma notícia de jornal” da aluna 2

			1.3 Leitorado na Universidad de Chile

			O Leitorado atuou de diversas maneiras na Universidad de Chile, seu posto principal. Não pretendo comentar aqui atividades relacionadas à pesquisa, grupo de estudo ou extensão, tampouco da atuação em mediação e em organização de eventos, mas gostaria de citar brevemente sobre a atuação com cursos e sobretudo no campo da literatura, questão central deste texto. No Centro de Lenguas y Culturas, foram oferecidos cursos de extensão para um público externo e amplo. Já na pós-graduação, em conjunto com outros professores, foram oferecidas disciplinas relacionadas à literatura brasileira como um ponto a ser desenvolvido em cursos mais amplos de literaturas latino-americanas. Na graduação, é preciso comentar que houve uma dificuldade de entrada, ao menos inicialmente, do Leitorado no contexto da Universidade, dado que não há um curso de graduação dedicado ao português ou ao Brasil. Isso tornava o espaço, por um lado, de difícil acesso, inclusive com a dúvida, por parte do corpo docente da Universidade, da possibilidade de um curso inteiramente dedicado à cultura brasileira ter o número mínimo de inscritos. Dado que se trata de uma Universidade pública, porém paga, as métricas de manutenção ou não de um curso são exigentes. Por outro lado, exatamente porque não havia um espaço pré-definido, até então, os cursos dedicados às temáticas, contrariando as previsões, tiveram suas vagas completamente preenchidas, demonstrando que há, sim, entre os estudantes, um interesse amplo com respeito à produção literária brasileira. 

			Nesse ponto, me parece fundamental tocar em questões contextuais do Chile para pensar também as estratégias adotadas pelo leitorado na escolha da sua atuação. Quem sabe a mais importante delas diz respeito à capacidade de observar o contexto amplo chileno de processos de mudança sociais. Em 2019, o conhecido “estallido social” modificou muito a sociedade chilena, impulsionando acontecimentos como a aprovação de uma nova assembleia constituinte e um processo de reescritura da sua constituição, ainda vigente. Os espaços educativos, dentre eles o universitário, não passaram ilesos tampouco. Os movimentos estudantis seguem atuantes e há uma série de disputas acontecendo sobre modelos de educação, projetos de universidade, produção do conhecimento e, claro, nesse sentido, um questionamento acerca do que é o “nacional”, bem como o que são as línguas e culturas nacionais. Como estabelecia Paulo Freire (1967, 1975, 1996), é imprescindível que o professor entenda que não há processo educativo sem que haja, em primeiro lugar, uma atenção fundamental às questões, preocupações e conhecimentos trazidos pelos educandos no espaço da prática educativa. Ensinar exige, diz o filósofo, um respeito aos saberes desses educandos, um reconhecimento da sua própria autonomia, um respeito e escuta e uma disponibilidade própria para o diálogo. 

			Nesse contexto, como outro país latino-americano, a prática e as escolhas do Leitorado foram, em grande parte, pautadas na buscar por entender as relações históricas com o Brasil, mas, sobretudo, por uma atenção a particularidades que existem em processos de convulsão social, especialmente quando escolhemos e pensamos em programas de cursos, escolhas de materiais didáticos e propostas pedagógicas.

			Para tornar o argumento mais concreto, gostaria de comentar sobre o curso oferecido na Universidade do Chile, que tinha como tema produções contemporâneas da cultura brasileira: literatura, música e cinema. 
A proposta partia, em primeiro lugar, de algumas percepções sobre o espaço da Universidade: 1) que havia poucas disciplinas dedicadas ao contemporâneo; 2) que não havia, até então, disciplinas inteiramente dedicadas a materiais artísticos brasileiros; 3) que há poucos teóricos e pensadores brasileiros contemporâneos que circulam no contexto chileno; 4) que há um interesse por temas relacionados aos processos atuais chilenos; 5) que, apesar de circular pouco no ambiente acadêmico, há um conhecimento bastante básico da cultura brasileira, especialmente da massiva. 

			Partindo dessas informações pré-estabelecidas, o curso foi pensado dentro do marco do bicentenário do Brasil, buscando estabelecer uma base que focasse em teóricos contemporâneos, brasileiros ou não, debatedores de ideias como “nação”, “identidade nacional” e “cultura brasileira”, mas, especialmente, buscando construir relações com autores e questões históricas e culturais latino-americanas e, claro, chilenas, em específico. Também se optou por escolher objetos artísticos que não circulam tanto no país e que são pouco discutidos na academia, mas que dialogam com processos atuais chilenos, ou seja, artistas e autores que se distanciam não apenas de uma produção canônica, tradicional, mas que estão mais preocupados em deslocar-se e em expressar debates sobre processos históricos e sociais.

			Além deste, os cursos oferecidos foram: En los márgenes de la nación: las contranarrativas de la cultura brasileña contemporánea, “Repensando la naturaliza”: ecocrítica en las literaturas y artes en lengua portuguesa, Ecocrítica en las literaturas y artes en lengua portuguesa (Brasil, Africas y Portugal), Afectos y convivencia. Miedo y odio en la literatura latinoamericana contemporánea e Literaturas del mundo desde el sur y para el sur, pautando--se sempre por bases de identificação de público, interesses da Universidade e propostas pedagógicas pensadas no contexto do Leitorado.

			Dado que se tratava de um curso absolutamente contemporâneo, com textos e produções principalmente feitas nos últimos 20 anos, a dificuldade central, sem dúvida, foi a falta de material traduzido. Aqui estamos falando de um curso que não tinha nenhum nível de português básico, com exceção de um ou dois alunos e que, apesar da proximidade linguística, comentavam da dificuldade da leitura em português. Em muitos casos, as escolhas se deram exatamente pela possibilidade de encontrar a tradução de determinados textos.  Na falta de uma tradução, não se optou por textos por uma suposta “facilidade” de linguagem, mas se apostou, especialmente, em uma análise temática e relacional, uma leitura atenta e propositiva que buscasse atravessar o campo do literário de forma conjunta e mediada. O texto literário, fundamentalmente, tinha como possibilidade um cruzamento de fronteiras e especialmente de deslocamento entre essas fronteiras, acompanhadas de um cuidado com o que pode a arte em relação à aproximação cultural. 

			1.4 A Literatura nas experiências do Leitorado: apontamentos gerais

			Se observamos as experiências nas três instituições relatadas, podemos perceber, quero crer, que a escolha dos textos, a aproximação a eles e a chegada a (muitas) interpretações são, em muitos sentidos, escolhas sobre as formas como determinados alunos estrangeiros se aproximam de um país, de um povo, de uma cultura. Os cursos, em muitos sentidos, têm como objetivo produzir saídas ou ao menos questionamentos sobre os estereótipos propostos e impostos ao Brasil e sua cultura. 

			Como comentava, uma suposta lógica de proximidade cultural foi e é logo contradita já e sempre na primeira aula das turmas de literatura da Universidade do Chile. Isso ocorria quando perguntava o que sabiam sobre o Brasil e sua cultura, sobre a língua que falamos ou sobre outros lugares em que se fala português; eu apenas recebia respostas que costumavam ser, em geral, da ordem do estereótipo. Os alunos conheciam apenas um ou outro autor, geralmente Machado de Assis ou Antonio Candido, algumas telenovelas brasileiras mais famosas, e por fim, alguns tinham uma relação de turismo com praias brasileiras.

			No contexto do exterior, não se compartilha a importância pré-atribuída ao nosso cânone como a que damos no contexto brasileiro; ou seja, não há uma história compartilhada, entendida e seguida no ensino de literatura no exterior, aponta Marília Librandi Rocha (2014). Ao contrário, trata-se de entender qual seria um possível lugar para um interesse nas literaturas e nas culturas brasileiras e, sobretudo, inventar um lugar no contexto da universidade. Para isso, é fundamental estar atento aos interesses dos alunos, ao contexto do país, às faltas específicas no currículo geral e nos perfis dos professores. 

			Diante de uma visão limitada e limitante do país, é preciso escolher que Brasil contamos ou inventamos para eles. É necessário ter um cuidado grande, nesse contexto, com o que se apresentará como cânone, porque isso não existe, a princípio. Nesse contexto, é preciso explicar referências aos orixás e às religiões de matrizes africanas, por exemplo; ou dizer da incompletude de uma independência que não se torna república, como na maioria dos países latino-americanos; ou, ainda, situar os povos indígenas e sua diversidade, linguística e cultural, em um mapa, a cada nova menção. Era preciso reconhecer que o que entendiam sobre Brasil supunha uma “democracia racial” brasileira, ainda vigente no imaginário do aluno chileno, para logo desconstruí-la e situá-la no campo de um “mito”. E, sobretudo, era preciso aprender também os códigos para tratar de assuntos sensíveis, como a ditadura militar, em um país tão marcado por esse evento histórico e, ao mesmo tempo com tanta dificuldade para falar abertamente sobre o período; sobretudo, era necessário estar atento a não criar essencialismos sobre o país ou a não reduzir sua diversidade a um Brasil confortável e simples. 

			Para isso, se tornou necessário pensar soluções e relações, atentar para a invenção de um cânone próprio em que, junto a Candido e Schwarz, por exemplo, já conhecidos, se inclua pensadores como Denise Ferreira da Silva, Lélia Gonzalez, Ailton Krenak, Leda Martins, Viveiros de Castro, deslocando de um cânone nacional e abrindo um espaço internacionalmente. Junto de Castro Alves, é possível trazer Ana Maria Gonçalves; com Ana Cristina César, Angélica Freitas, ou ainda Caio Fernando Abreu, Natalia Borges Polesso e Herbert Daniel; a partir da tradição do cordel, Jarid Arraes; junto de Oswald de Andrade, Denilson Baniwa e Josely Vianna Batista; com João Melo, Conceição Evaristo e Geovani Martins. Ou seja, foi preciso não deixar fixar-se no cânone consolidado na literatura nacional, mas, junto dele, ao menos, propor um diálogo com novas ou esquecidas parte da história literária brasileira. 

			Trata-se de decisões políticas e pedagógicas, portanto, que, no fundo, geram questões como: por que reproduzir apenas o cânone quando é possível reinventar um espaço de diversidade para as artes em língua portuguesa? Ademais, é uma responsabilidade gigantesca entender das potencialidades e das dificuldades da construção de um Brasil, especialmente, aos nossos moldes, e entender sobretudo, de forma mais ampla: quais literaturas e que países apresentar?

			Se esse é o contexto com o Brasil, o que dizer sobre a relação do Chile com os outros países de língua oficial portuguesa? Os estudantes, em grande parte, não sabem nem ao menos que se fala português em África e, claro, tampouco em que países. Diria inclusive que não se sabe nem que há uma literatura pulsante produzida nesses países. Adveio, desse contexto, o reconhecimento de que seria preciso abranger essas literaturas e esses países nos cursos oferecidos pelo Leitorado na UChile. No caso dos países africanos de língua oficial portuguesa (PALOP), isso passa por introduzir que países são esses e onde ficam, quando se independentizaram, e sobretudo explicar sobre as dificuldades de encontrar traduções e sobre o que isso diz sobre o capitalismo e sobre o mercado editorial. Trata-se de observar o que se qualifica, afinal, como “produção literária”, quem pode fazê-la, quais são os textos que circulam, por onde e por quê. 

			Dar aulas de literaturas em língua portuguesa, nesses contextos, permite, como define Alexandre Pilatti, na Proposta curricular para cursos de literatura brasileira nas unidades da rede de ensino do Itamaraty no exterior (2020), representações de práticas de difusão cultural, formação de Leitores, acessos a epistemologias produzidas no Brasil, aproximação a culturas do Brasil, Portugal e PALOP e suas diversidades, mas também um trabalho consistente com língua, mesmo que esse não seja o objetivo primeiro dos cursos e dos alunos. Com a falta de textos traduzidos, por exemplo, estudantes, com aulas em espanhol, são introduzidos ao português e são obrigados a deslocar-se linguística e culturalmente. Eles se tornam agentes de tradução que necessitam pensar e dialogar com possibilidades e com qualidades de usos de palavras, suas equivalências e o que cada uma delas pressupõe. 

			As decisões relacionadas aos cursos de literatura brasileira e de língua portuguesa, quando usadas na literatura, passam por uma tentativa, portanto, de cruzar as fronteiras do estereótipo, do cânone, ou de uma narrativa romântica e idealizada sobre o Brasil. Trata-se também de apresentar um país mais heterogêneo daquele que parece ser a base desses estudantes, em grande parte, consumido pela música e pelas novelas de televisão. Da literatura, geralmente, conheciam apenas Clarice Lispector e Machado de Assis – com alguma sorte – e, por isso, buscou-se por um olhar plural, diverso e heterogêneo, deslocado do cânone e conectado com uma representatividade negra, feminina, LGBTQIA+, marginal – aspecto de claro interesse desses estudantes. 

			A literatura, nesse sentido, e as artes em geral, me parecem um espaço profícuo para a produção de vínculos significativos com o país, sobre o qual nos debruçamos, sentimos e vivemos, mesmo que num espaço curto de tempo − 4 horas por semana. O Leitorado, me parece, nesse sentido, pode funcionar como uma mediação desses afetos que podem e devem surgir. 

			1.5 Estratégias para cruzar fronteiras: a Literatura e as formas de avaliação

			Gostaria, ainda, de comentar quatro estratégias de atividades avaliativas em cursos de literatura que tentam, por um lado, superar os limites vistos nos cursos e, ao mesmo tempo, propor atividades que possam ser significativas também em uma circulação do conhecimento que supere as fronteiras do contexto chileno mais amplo. Uma dessas ideias veio exatamente de uma experiência no meu doutorado sanduíche nos Estados Unidos, na qual um professor de história pedia para os alunos buscarem figuras históricas brasileiras importantes na Wikipédia − especialmente aquelas que faltavam na página − para propor um trabalho de escrita de um verbete que seria revisado, comentado e, por fim, publicado na enciclopédia.

			No contexto chileno, a atividade funcionaria da seguinte forma: cada aluno deveria buscar uma lista de autores e autoras contemporâneos, prioritariamente, além de conceitos e de epistemologias, ou fatos históricos brasileiros que não constavam na plataforma ou que necessitavam de correção ou adaptação. A ideia era um primeiro trabalho autônomo de busca de figuras ou de temas que comentamos em aula, especialmente autores contemporâneos; posteriormente, da busca de informações em fontes confiáveis bem fundamentadas para propor um verbete novo ou uma correção de um verbete. Quando apresentados à ideia, os alunos adoraram a possibilidade de contribuir com uma plataforma que usam tanto e em que reconhecem, ao mesmo tempo, falhas ou apagamentos importantes que poderiam ser revistos. Infelizmente, não conseguimos levar adiante a proposta, porque exigia um trabalho conjunto, de acompanhamento, de revisão, de retorno e posteriormente de publicação e, no meio do caminho, havia uma greve, como costuma acontecer nas universidades latino-americanas. 

			No semestre seguinte, em 2022/2, conforme comentava, havia outra tarefa: conectar as histórias do Brasil àquelas dos PALOP, especificamente pensando questões que envolvem colonialidade e memória. O desconhecimento absoluto sobre os países foi um fator inicial fundamental e o curso teve de ser pensado a responder à necessidade de introdução aos países, apesar de não se tratar de simplesmente tornar um curso de literatura em aulas de introdução sobre os países e suas culturas. A proposta de atividade era a de dividir a turma em grupos que ficariam responsáveis pela criação de Padlets − uma plataforma digital que funciona basicamente como um quadro virtual e que nos permite visualizar e construir esse quadro coletivamente − sobre cada um dos países e suas especificidades. 

			Apostando também na autonomia dos estudantes e, principalmente, pensando em formas de construir essa autonomia e a capacidade de pesquisa, a ideia era que os grupos, de forma independente, construíssem, ao longo do semestre, referências e informações, juntando-as aos poucos e relacionando-as, claro, com temas do curso. Todos os Padlets tinham que contar, em alguma medida, com tópicos como: história, geografia, produções culturais, principais autores e artistas, presenças nas redes etc. O objetivo era que a ferramenta se tornasse uma espécie de mural para eles e para a turma, ajudando-os a conhecer mais sobre os países, sua história e sua cultura e também permitindo que esse conhecimento fosse dividido com os outros grupos. 

			Ao longo do semestre, foram trazidas outras ideias e necessidades por parte dos alunos, como a decisão de uma certa organização proposta coletivamente, a necessidade de espaços para referências e, sobretudo, a sensação de que seria bom observar as relações entre esses países e o Chile − há relações? De que tipo?

			O mural também serviu como uma ferramenta a que recorremos em vários contextos, citando vídeos, materiais ou mesmo assumindo a tarefa de ler um texto como parte das leituras do curso. Também me parece que foi uma decisão acertada, por ser um trabalho, além de coletivo, contínuo, porque os Padlets finais são reflexo de uma construção que exige tempo, seja para construir, seja para aproveitá-lo. Nos semestres seguintes, os alunos concordaram que poderíamos usar e enviar para outros estudantes de outras disciplinas e, atualmente, por exemplo, em outros cursos, os estudantes atuais também encontram nessa pesquisa uma ferramenta importante de auxílio e de dados confiáveis.
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			Foto 3: print do padlet feito pelos estudantes sobre Moçambique

			Em 2023/1, propus outras duas tarefas de avaliação com os mesmos objetivos: que desenvolvessem autonomia, criatividade e capacidade de pesquisa e que tivessem, além disso, uma proposta de difusão e de divulgação científica. Uma das propostas surgiu com a apresentação do projeto modelo, difundido e pensado pelas Leitoras Camila Almeida e Karen Couto (Podcast Português pelo Mundo)2, ou seja, a ideia de outro podcast, agora centrado na cultura brasileira intitulado Pod ir hablando3. Propusemos a realização de um podcast bilíngue para atender e para contribuir com a difusão da cultura brasileira nos contextos de países de língua oficial espanhola, assim como portuguesa. O projeto foi realizado com colaboração de outros 8 Leitorados ao longo do semestre. A partir do modelo apresentado pelo podcast Português pelo mundo, a proposta centrava-se em um podcast feito e construído no espaço pedagógico, a partir das preocupações e dos interesses dos próprios alunos e em contato com os seus contextos culturais. 

			 Em grupos, os próprios alunos deveriam organizar, pesquisar o material e propor um roteiro de um podcast curto sobre temas relacionados ao curso, em primeiro lugar e, então, no meu contexto de disciplinas, num debate sobre temas como ecocrítica, representação da natureza, distopias ambientais, antropoceno, entre outros. A partir de um dos temas amplos, o trabalho iniciava com uma pesquisa sobre produções culturais que tivessem a ver com esses tópicos, podendo ser dança, literatura, cinema, artes visuais, entre outros e em seguida com a seleção de algum deles, apresentada para a turma. Nesse contexto, o objetivo era exatamente propor espaços alternativos de pesquisa e de aprofundamento autônomo dos temas do curso e, claro, apresentar a outro público materiais ou questões não diretas ou amplamente conhecidas. 

			Para chegar a um projeto mais coeso e funcional junto aos outros Leitorados, estabelecemos também alguns critérios fundamentais nas escolhas das produções artísticas, como a atenção a um público-alvo tanto de países de língua oficial portuguesa quanto espanhola, uma diversidade de materiais, amplo acesso desde o país de onde se grava, acessibilidade do material para pessoas que não falam português e a possibilidade de diálogo com o contexto da produção artística do país que produz o episódio. Também foi definida uma estrutura de um roteiro que seguimos conjuntamente. Assim como os outros projetos, foi um trabalho longo e feito de maneira colaborativa. Alguns dos alunos decidiram não torná-lo público, mas alguns escolheram como temas o projeto Vídeo nas aldeias e outros a poesia de Júlia de Carvalho Hansen. Os demais escolheram a arte visual indígena contemporânea, com Jaider Esbell e Daiara Tukano, as exposições virtuais do Museu do Amanhã e, por fim, o movimento literário futurista chamado Solar punk, os quais já estão disponíveis nas plataformas de podcast. A edição e publicação do podcast teve contribuição financeira em um projeto do Programa de Diplomacia Cultural (PDC) do Ministério das Relações Exteriores.

			O último projeto diz respeito à produção de material para redes sociais, o que gerou um Instagram da turma de Electivos en Teoría y Estudios Culturales, do curso de Estudos Internacionais. Nele, cada grupo de alunos deveria apresentar 5 publicações no Instagram sobre o tema escolhido em uma conta própria e em postagens conjuntas com o Instagram do Leitorado. Os temas escolhidos foram: cinema nos PALOP e o cinema do Brasil relacionados com as temáticas do curso; artistas indígenas do Brasil; a representação da natureza nas artes do Brasil; e as religiões de matrizes africanas. Também se tratou de um trabalho de avaliação longa, com retornos e modificações e com a participação e apresentação de comentários e opiniões da turma como um todo. 
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			Foto 4: print dos materiais de difusão cultural produzidos pelos alunos

			Por fim, me parece que podemos, a partir do diagnóstico de nossos contextos, entender o que há de espaço de trabalho para o Leitorado, observando os espaços vazios e as suas potencialidades. No meu caso, entendia a necessidade de levar e pensar estratégias de difusão cultural com os meus alunos, testando e imaginando outras formas de avaliar e de entender, em primeiro lugar, a avaliação. Aqui compreendida, claro, como uma atividade contextualizada, significativa, construída coletivamente e com objetivos e propostas claras e de forma descentralizadora. Trata-se de engajar o aluno na literatura e na arte como uma experiência que pode ser acessada sem passar absolutamente pela mediação direta do professor, conforme propõe Rildo Cosson (2010). Objetivou-se pensar propostas, então, que compreendessem a necessidade de realização de atividades avaliativas e que permitissem observar os passos que damos ao longo do semestre, entendendo o aluno como sujeito, com desejos, vontades e com autonomia, atividades que podem ser negociadas e construídas nos termos dos alunos. 
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			Resumo: Considerando a translinguagem como as múltiplas práticas discursivas empregadas pelos bilíngues para dar sentido aos seus mundos bilíngues (García, 2009) ou plurilíngues (García, 2009; Canagarajah, 2011), o objetivo do presente trabalho é relatar uma proposta de oficina pedagógica de português como língua de herança (PLH) realizada para crianças bilíngues em contexto francófono. A metodologia consistiu na tradução de expressões idiomáticas (EIs) brasileiras para a língua francesa, a partir dos métodos sugeridos por Baker (1992). Primeiro trabalhou-se com expressões equivalentes no idioma-alvo que tivessem o mesmo significado e forma, como por exemplo, “estar com a cabeça nas nuvens / avoir la tête dans les nuages”. Em seguida, utilizaram-se expressões que eram diferentes no idioma-alvo, mas que possuíam o mesmo significado, como por exemplo, a expressão “fechar a cara / faire la tête”. Uma terceira etapa consistiu no parafraseamento, no qual o significado da expressão idiomática é transmitido por meio de outra expressão que não é idiomática no idioma-alvo, como por exemplo a expressão “deu zebra”. Entendemos que as expressões idiomáticas representam uma forma de estabelecer relações comunicativas que ultrapassam a literalidade do idioma, engajando diversas formas de comunicação e de expressão. Por essa razão, acredita-se que a tradução de EIs entre o português e o francês pode motivar crianças bilíngues a explorar e utilizar todo o seu repertório linguístico-cultural para aprimorar a expressão e comunicação em ambos idiomas, sem estabelecer uma rígida hierarquia entre as línguas.

			Palavras-chave: translinguagem; plurilinguismo; português como língua de herança; expressões idiomáticas; tradução.

			1. Introdução

			O ensino do português como língua de herança (PLH) tem sido objeto de considerável atenção por parte de diversas áreas, como Sociolinguística, Linguística e Didática de Línguas, entre outras. No entanto, a concepção da Didática de Ensino de PLH como um campo teórico é algo mais recente, como apontado por Melo-Pfeifer (2016). O nosso objetivo é contribuir para o avanço da abordagem didática no ensino do PLH. Nesse sentido, apresentamos uma proposta de oficina pedagógica direcionada a crianças bilíngues inseridas em um ambiente francófono. A base conceitual dessa abordagem é a translinguagem, que engloba as diversas práticas discursivas empregadas, seja por bilíngues para conferir significado aos seus universos linguísticos (García, 2009), seja por plurilíngues (García, 2009; Canagarajah, 2011). 

			Na esteira dessas considerações, é apropriado utilizar a translinguagem como uma teoria linguística prática que reconhece e valoriza o conjunto de línguas que compõem o repertório linguístico de um falante de língua de herança. Como será evidenciado mais adiante, sob a ótica da translinguagem, os indivíduos empregam as línguas de seu repertório de maneira simultânea e sem estabelecer hierarquias, adaptando seus usos à medida que constroem, reconstroem e transformam suas práticas linguísticas.

			Tendo em vista que a utilização de expressões idiomáticas no ensino de PLH, sob a ótica da translinguagem, envolve a intersecção entre a cultura e a linguagem, procuramos criar um ambiente de aprendizagem que reconheça e que leve em conta a complexidade da identidade linguística das crianças, ao mesmo tempo em que promove a compreensão e a utilização das expressões idiomáticas de maneira contextualizada e significativa. 

			Assim sendo, para os fins a que se pretende, procuraremos expor, inicialmente, várias definições do termo “translinguagem”, seguida de uma reflexão sobre suas bases e implicações. Na sequência, buscaremos discutir sobre o trabalho de expressões idiomáticas em oficinas pedagógicas de PLH com base nas estratégias de tradução propostas por Baker (1992). Por fim, apresentaremos a proposta de oficina pedagógica com expressões idiomáticas direcionada a crianças bilíngues inseridas em um ambiente francófono.  

			2. O conceito de Translinguagem 

			A translinguagem emerge da complexa dinâmica das interações linguísticas em ambientes multilíngues, sendo alvo de análise e discussão entre vários acadêmicos. Com enfoques diversos, a terminologia “translinguagem” é conceituada e interpretada de diferentes formas, contribuindo para um entendimento mais amplo das interações entre línguas e das suas implicações culturais. Nesta seção, exploraremos algumas destas definições para obter uma compreensão abrangente desse conceito. Para Blommaert e Rampton (2011), a translinguagem é a habilidade de construir discursos que ultrapassam as barreiras de uma única língua. Ela envolve a fluência na combinação de elementos linguísticos de várias línguas para alcançar comunicação eficaz. Esta definição destaca a fluidez e a adaptabilidade das línguas em contextos em que várias línguas estão em jogo. Por outro lado, Ofelia García (2009) amplia essa perspectiva, ao considerar a translinguagem não apenas como uma questão linguística, mas também social e cultural. Ela enfatiza a fluidez natural com que as pessoas se movem entre as línguas, moldando sua comunicação de acordo com as situações e os interlocutores. Nessa visão, a língua é um recurso dinâmico e maleável, cujo uso reflete as complexidades do contexto sociocultural.

			Pennycook (2010) adota uma abordagem que transcende as fronteiras rígidas das línguas isoladas. Ele enxerga a translinguagem como uma manifestação autêntica da comunicação em comunidades multilíngues, onde as línguas se influenciam mutuamente e se mesclam naturalmente. Isso desafia a visão tradicional de línguas separadas e sugere uma abordagem mais holística e interconectada. Por sua vez, Canagarajah (2011) compreende o termo translinguagem como “a habilidade de falantes multilíngues para alternar entre línguas, considerando os diferentes idiomas que formam seu repertório como um sistema integrado”2 (Canarajah, 2011, p. 401). O autor adota a expressão “práticas translíngues”, pois considera que o uso de duas ou mais línguas permite uma prática social significativa em termos de “valores, vozes e identidades”. 

			Cada uma dessas definições contribui para uma compreensão mais profunda da translinguagem, revelando suas diversas facetas. Ela é simultaneamente uma prática comunicativa fluida, uma manifestação cultural rica e um instrumento de resistência e de empoderamento. Conforme destacado nesta seção, o conceito de translinguagem está em constante desenvolvimento, passando por redefinições e ajustes à medida que novas pesquisas são realizadas. Na próxima seção, analisaremos o uso de expressões idiomáticas em oficinas pedagógicas de PLH usando as abordagens de tradução propostas por Baker (1992).

			3. O trabalho com expressões idiomáticas em oficinas pedagógicas de PLH

			Conforme preconizado na Proposta Curricular para o ensino de Português como Língua de Herança, lançada pelo Ministério das Relações Exteriores em 2020, o bi/plurilinguismo é destacado como um dos pilares fundamentais do ensino do PLH. Essa abordagem visa promover a preservação dos laços identitários entre os falantes e a língua, bem como com a cultura e o país de origem. É justamente com o intuito de valorizar o repertório linguístico dos falantes de português como língua de herança que se foi pensado o uso de expressões idiomáticas em oficinas pedagógicas de PLH. 

			As expressões idiomáticas desempenham um papel fundamental no ensino de português como língua de herança, pois elas não apenas enriquecem o vocabulário dos aprendizes, mas também os conectam de maneira profunda com a cultura, história e identidade da língua. Como manifestações linguísticas que transcendem o significado literal de suas partes, as expressões idiomáticas encapsulam a riqueza das experiências humanas e muitas vezes revelam nuances culturais que são difíceis de transmitir apenas por meio de palavras isoladas.

			O ensino de expressões idiomáticas não se limita à memorização de frases prontas. Em vez disso, oferece uma janela para a mentalidade, para os valores e para os modos de pensar de uma comunidade linguística. Para os aprendizes de português como língua de herança, muitas vezes nascidos ou criados fora do país de origem de seus pais ou avós, as expressões idiomáticas funcionam como pontes que conectam gerações e promovem um senso de pertencimento a uma herança cultural compartilhada.

			Além disso, o estudo das expressões idiomáticas pode ser um estímulo para a criatividade linguística. Ao compreenderem como as palavras podem ser combinadas de maneiras únicas para transmitir significados complexos, os aprendizes são incentivados a experimentar com a língua, aprimorar suas habilidades de comunicação e desenvolver um estilo próprio. Isso é especialmente relevante em um contexto de língua de herança, em que os aprendizes muitas vezes enfrentam desafios em equilibrar duas (ou mais) línguas em seu repertório linguístico.

			Dado que as expressões idiomáticas são consideradas padrões linguísticos cristalizados, com pouca ou nenhuma variação em sua forma, conforme mencionado por Baker (1992), e considerando que muitas vezes essas expressões são intrínsecas a uma cultura específica, o que resulta em uma falta de correspondência entre as expressões na língua original e na língua alvo (Baker, 1992), surge a pergunta: como podemos efetivamente incorporar expressões idiomáticas em oficinas pedagógicas de português como língua de herança? Para responder a essa pergunta, recorremos às estratégias de tradução propostas por Baker (1992). No trabalho do autor, são delineadas quatro abordagens que o tradutor pode adotar ao lidar com a tradução de expressões idiomáticas, também conhecidas como idiomatismos. Essas estratégias oferecem orientações valiosas para a seleção apropriada. As estratégias incluem: I. Selecionar uma expressão idiomática que compartilhe forma e significado similares; II. Optar por uma expressão idiomática com significado similar, porém com forma distinta; III. Efetuar a tradução utilizando uma paráfrase; IV. Decidir pela omissão da expressão idiomática.

			I. Selecionar uma expressão idiomática que apresente forma e significado similares

			A primeira abordagem sugere a tradução de uma expressão idiomática da língua de origem para uma expressão idiomática na língua alvo, utilizando itens lexicais equivalentes. A título de exemplificação podemos citar algumas expressões:

			Quadro 1: Expressões idiomáticas com formas e significados similares

			
				
					
					
				
				
					
							
							Expressão em português

						
							
							Expressão em francês

						
					

					
							
							a céu aberto

							Sem proteção ou disfarce

						
							
							a ciel ouvert

						
					

					
							
							advogado do diabo

							Aquele que defende a causa contrária que acaba de escutar 

						
							
							avocat du diable

						
					

					
							
							à flor da idade 

							Na juventude

						
							
							a fleur de l’âge

						
					

				
			

			Fonte: Elaborado pela autora.

			II. Optar por uma expressão idiomática com significado similar, porém com forma distinta

			Baker (1992, p.74) argumenta que, “em geral, é possível encontrar um idiomatismo ou expressão fixa na língua de origem que possui significado semelhante à expressão idiomática (EI) ou expressão na língua-alvo, mas composta por diferentes itens lexicais”. Dito de outra forma, envolve substituir uma EI na língua de origem por uma EI na língua de destino que compartilhe um significado similar, mas apresenta uma forma distinta (Quadro 2). Observe os exemplos a seguir: 

			Quadro 2: Expressões idiomáticas com formas distintas e 
significados similares

			
				
					
					
				
				
					
							
							Expressão em português

						
							
							Expressão em francês

						
					

					
							
							abrir a cabeça

							aceitar novas ideias

						
							
							ouvir l’esprit

						
					

					
							
							abandonar o barco

							desistir de uma empreitada já iniciada

						
							
							abandonner une partie

						
					

					
							
							amigo da onça 

							aquele que trai os amigos

						
							
							faux frère

						
					

				
			

			Fonte: Elaborado pela autora.

			III. Efetuar a tradução utilizando uma paráfrase

			A terceira abordagem consiste na tradução por paráfrase, que, de acordo com Baker (1992, p. 74), é frequentemente considerada o método mais empregado para traduzir EIs. Essa estratégia pode ser empregada “quando não é possível encontrar um equivalente na língua de destino ou quando parece inadequado utilizar linguagem idiomática no texto de destino devido às discrepâncias nas preferências estilísticas entre a língua de origem e a língua de destino.” (Quadro 3)

			Quadro 3: Expressões idiomáticas em português e suas respectivas paráfrases

			
				
					
					
				
				
					
							
							Expressão em português

						
							
							Paráfrase

						
					

					
							
							Chover canivete 

						
							
							Significa chover intensamente. Em francês, a expressão plevoir des cordes transmite a ideia de chover intensamente. 

						
					

					
							
							Água que passarinho não bebe

						
							
							É frequentemente utilizada para se referir a algo que é muito forte, alcoólico ou nocivo para o consumo humano. 

						
					

					
							
							Matar os dois coelhos com uma cajadada só 

						
							
							Esta expressão em português significa realizar duas tarefas ou alcançar dois objetivos com uma única ação. 

							A expressão "faire d'une pierre deux coups", em francês, transmite a ideia de realizar duas coisas ao mesmo tempo ou alcançar dois objetivos com uma única ação.

						
					

				
			

			Fonte: Elaborado pela autora.

			IV. Decidir pela omissão da expressão idiomática

			A quarta estratégia delineada por Baker (1992, p. 77) envolve a omissão da expressão idiomática (Quadro 4), ou seja, a eliminação completa da expressão idiomática na tradução. Essa abordagem é apropriada quando a expressão “não possui nenhum equivalente próximo na língua de destino”; e, consequentemente, “seu significado não pode ser facilmente reescrito de forma parafraseada, ou por considerações estilísticas”.

			Quadro 4: Não-tradução da expressão idiomática

			
				
					
					
				
				
					
							
							Expressão em português

						
							
							Expressão em francês

						
					

					
							
							Jeitinho brasileiro 

						
							
							Essa expressão carrega nuances culturais específicas. Nesse caso é importante optar pela não tradução da expressão idiomática. 

						
					

					
							
							Saudade 

						
							
							A palavra engloba uma mistura de sentimentos de nostalgia, saudade, tristeza e afeto, tudo isso associado à lembrança de pessoas, lugares, momentos ou experiências que já passaram.

						
					

				
			

			Fonte: Elaborado pela autora.

			Nesta seção, exploramos como um tradutor pode empregar diversas estratégias para traduzir expressões idiomáticas, inclusive a escolha de não traduzir caso essa opção seja considerada inviável. É sabido que o tradutor deve possuir competência linguística e tradutória para enfrentar a tradução de expressões idiomáticas, independentemente de elas serem equivalentes ou não. Além disso, é crucial que o tradutor esteja atento aos termos específicos da cultura em questão, que leve em consideração os diversos sistemas de significados envolvidos no processo de tradução e que também tenha um entendimento do contexto no qual a expressão está inserida. Na próxima seção, apresentaremos a proposta de uma oficina sobre expressões idiomáticas em um contexto francês.

			4. Relato da oficina pedagógica de expressões idiomáticas

			O projeto consistiu na realização de 10 oficinas3 pedagógicas de expressões idiomáticas bilíngues português-francês. O conjunto de oficinas foi realizado durante o primeiro semestre de 2023 em diferentes filiais da Associação Herança Brasileira e teve como objetivo principal o reforço dos laços identitários com a comunidade brasileira residente em Paris e a promoção do associativismo a partir do engajamento de pais, crianças e demais membros da comunidade brasileira em Paris. O projeto foi realizado em três etapas: 

			4.1 Etapa 1 

			Primeiramente, a equipe pedagógica do projeto desenvolveu uma sequência de três oficinas fundamentadas na Proposta Curricular para o ensino de Português como Língua de Herança. Essa iniciativa teve como propósito estabelecer uma orientação de atuação e planejar uma evolução coerente para o projeto. 

			Antes de introduzir a apresentação da oficina, é fundamental destacar o cenário do ensino de PLH no contexto francês. As atividades conduzidas na Associação Herança Brasileira, em Paris, concentram-se na criação de oficinas temáticas lúdicas. Essas oficinas são programadas para horários que não coincidem com os períodos de instrução formais na França, ou seja, aos finais de semana ou nas tardes de quarta-feira. Dessa forma, o propósito central dessas oficinas é proporcionar às crianças a vivência da língua portuguesa e da cultura brasileira, ao mesmo tempo em que oferece a oportunidade de interagir com outras crianças que compartilham o português como língua de herança. 

			O ponto inicial considerado foi o nível linguístico. Considerando que a abordagem envolvia expressões idiomáticas, as quais requerem compreensão e aplicação prática, os níveis B2 e C1 do Quadro Europeu Comum de Referência (QECR) foram estabelecidos como parâmetro. No entanto, é importante ressaltar que essa definição de níveis serviu como ponto de partida, uma vez que frequentemente lidávamos com crianças que não se enquadravam nesses níveis linguísticos, como mencionado anteriormente. Para as crianças com o nível mais básico da língua procuramos trabalhar a compreensão de expressões idiomáticas correspondentes, como por exemplo “abrir o coração” e “ouvrir son coeur”. Já para as crianças com o nível mais avançado de língua, foi previsto um trabalho de contextualização de expressões idiomáticas não-correspondentes, como por exemplo, “falar pelos cotovelos” “avoir la langue bien pendue”. 

			Uma outra consideração levantada diz respeito à duração da oficina. As coordenadoras pedagógicas da Associação Herança Brasileira enfatizaram que o período de 1 hora e 30 minutos se mostrou adequado para conduzir a atividade, uma vez que, após esse tempo, as crianças tendiam a ficar cansadas e perder o interesse. De forma geral, as oficinas eram feitas da seguinte forma: na primeira hora, uma sequência de atividades era proposta com o intuito da compreensão da expressão idiomática em contexto; e os 30 minutos restantes eram dedicados à elaboração de um desenho de uma das expressões trabalhadas.  

			Escolher incluir o ensino de expressões idiomáticas para crianças que têm o português como língua de herança em um ambiente francês nos parece uma estratégia pedagógica enriquecedora. Essa seleção é fundamentada na intenção não somente de familiarizá-las com expressões do cotidiano, mas também de capacitar essas crianças a usarem essas expressões de maneira adequada ao contexto. Ao concentrar-se em expressões usuais utilizadas no cotidiano e suas contrapartes correspondentes ou não correspondentes nos dois idiomas, essa abordagem visa construir uma ligação sólida entre as línguas, expandindo o repertório linguístico das crianças. Além disso, a escolha de trabalhar com expressões idiomáticas advém da constatação frequente da correspondência entre essas expressões nos dois idiomas. Isso permite que as crianças mobilizem os conhecimentos presentes em seu repertório linguístico, o que otimiza o aprendizado. Além disso, ao trabalhar expressões idiomáticas não equivalentes, como aquelas relacionadas a diferentes domínios, a abordagem se torna ainda mais abrangente e rica. Isso permite que as crianças adquirem um repertório linguístico diversificado, explanando uma variedade de situações e tópicos.

			Ainda que trabalhar com expressões idiomáticas seja enriquecedor, é importante destacar que sua natureza − por vezes figurativa e de compreensão limitada dessas expressões − é responsabilidade do professor de língua de herança, cabendo a ele construir uma ligação entre as expressões e as crianças. Com efeito, isso requer experiência, meticulosidade no planejamento e criatividade na formulação das atividades. Nesse sentido, a estratégia central das oficinas é inserir as expressões idiomáticas em contextos e torná-las compreensíveis para as crianças, o que motivou a inclusão de diversos recursos − como livros da literatura infantojuvenil − no plano de aula.

			Veja, a seguir, o planejamento-base da série de três oficinas que serviram de diretriz para o trabalho das animadoras (Quadro 5):

			Quadro 5: Planejamento-base das oficinas com base a Proposta Curricular para ensino de Português Língua de Herança, do Itamaraty

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Nível

						
							
							B2 

						
							
							C1

						
					

					
							
							Tema

						
							
							Língua 

						
							
							Língua 

						
					

					
							
							Sub-tema

						
							
							A língua portuguesa no cotidiano

						
							
							A língua portuguesa no cotidiano

						
					

					
							
							Tema específico**

						
							
							Expressões idiomáticas

						
							
							Expressões idiomáticas 

						
					

					
							
							Funções sociais 

						
							
							Compartilhar sentimentos próprios e desenvolver habilidade de empatia a partir do conhecimento do sentimento de outras pessoas .

						
							
							Compartilhar sentimentos próprios e desenvolver habilidade de empatia a partir do conhecimento do sentimento de outras pessoas.

						
					

					
							
							habilidades de recepção**

						
							
							Compreensão oral e escrita

						
							
							Compreensão oral e escrita 

						
					

					
							
							habilidades de produção** 

						
							
							Expressão oral

						
							
							Expressão escrita

						
					

					
							
							Componentes de conhecimento específico 

						
							
							Entender expressões idiomáticas (p.110)

						
							
							Escrever mensagens (p. 153) - Criar uma história com expressões idiomáticas

						
					

					
							
							Itens lexicais 

						
							
							Sentimentos (p. 181)

						
							
							Sentimentos (p. 182)

						
					

					
							
							Pontos gramaticais

						
							
							Verbos estar, andar e ficar + adjetivo (p.173)

						
							
							Verbo dar + preposição (p.174).  

						
					

					
							
							Insumo principal* 

						
							
							O livro “A raiva”, Blandina Franco e José Carlos Lollo 

							O livro “A menina com a cabeça nas nuvens”, de Elias de França

							O livro “Pé de Pipa”, de Juliana Galvão e Maurizio Manzo 

						
					

					
							
							Insumos secundários*

						
							
							A menina de cabeça nas nuvens, material autêntico criado pela professora / animadora

							Música Pé com pé, do grupo Palavra Cantada 

						
					

				
			

			Fonte: Elaborado pela autora.

			* As linhas em cinza foram acrescentadas à proposta original do guia curricular do PLH, do Itamaraty. 

			4.2 Etapa 2 

			Na sequência foi feita uma reunião com as animadoras da Associação Herança Brasileira para apresentar a proposta das oficinas de expressões idiomáticas bilíngues português-francês, esclarecer os objetivos do projeto, definir as expressões idiomáticas a serem trabalhadas e organizar o cronograma de trabalho. A seguir apresentamos o cronograma (Quadro 6) de realização das oficinas definido em conjunto:

			Quadro 6: Cronograma de realização das oficinas

			
				
					
					
				
				
					
							
							Ateliê 1

						
					

					
							
							Data e horário

						
							
							21/01/2023, sábado, 14h-15h30

						
					

					
							
							Local

						
							
							Antena Paris – Espace MÔM' Frenay - Place Henri Frenay 

						
					

				
			

			
				
					
					
				
				
					
							
							Ateliê 2 

						
					

					
							
							Data e horário

						
							
							25/01/2023, quarta-feira, 15h30 - 17h

						
					

					
							
							Local

						
							
							Antena de Fontenay-Sous-Bois

						
					

				
			

			
				
					
					
				
				
					
							
							Ateliê 3 

						
					

					
							
							Data e horário

						
							
							28/01/2023, sábado, 10h - 11h30

						
					

					
							
							Local

						
							
							Antena de Antony

						
					

				
			

			
				
					
					
				
				
					
							
							Ateliê 4 

						
					

					
							
							Data e horário

						
							
							12/02/2023, domingo, 10h30 -12h

						
					

					
							
							Local

						
							
							Antena Courbevoie

						
					

				
			

			
				
					
					
				
				
					
							
							Ateliê 5 

						
					

					
							
							Data e horário

						
							
							08/03/2023, quarta-feira, 15h30 - 17h

						
					

					
							
							Local

						
							
							Antena de Fontenay-Sous-Bois

						
					

				
			

			 

			
				
					
					
				
				
					
							
							Ateliê 6

						
					

				
				
					
							
							Data e horário

						
							
							19/03/2023, domingo, 15h00 - 16h30

						
					

					
							
							Local

						
							
							Antena Saint-Germain-en-Laye

						
					

				
			

			
				
					
					
				
				
					
							
							Ateliê 7

						
					

					
							
							Data e horário

						
							
							18/03/2023, sábado, 10h - 11h30

						
					

					
							
							Local

						
							
							Antena Antony

						
					

				
			

			
				
					
					
				
				
					
							
							Ateliê 8 

						
					

				
				
					
							
							Data e horário

						
							
							29/04/2023, sábado, 14h-15h30

						
					

					
							
							Local

						
							
							Antena de Lyon

						
					

				
			

			
				
					
					
				
				
					
							
							Ateliê 9 

						
					

				
				
					
							
							Data e horário

						
							
							14/05/2023, sábado, 15h - 16h30

						
					

					
							
							Local

						
							
							Antena Saint-Germain-en-Laye

						
					

				
			

			
				
					
					
				
				
					
							
							Ateliê 10

						
					

				
				
					
							
							Data e horário

						
							
							17/06/2023, sábado, 14h - 15h30

						
					

					
							
							Local

						
							
							Antena de Paris

						
					

				
			

			Fonte: Elaborado pela autora.

			Observemos, a seguir, alguns cartazes de divulgação das oficinas: 

			Imagem 1: Cartazes de divulgação das oficinas

			
				
					
					
				
				
					
							
							 Cartaz da oficina em 
Saint-Germain-en-Laye

							[image: ]

							Fonte: Associação Herança Brasileira

						
							
							Cartaz de uma das oficinas realizada em Paris

							[image: ]

							Fonte: Associação Herança Brasileira

						
					

				
			

			Na fase 2, também foi abordada a temática da seleção das expressões idiomáticas para o projeto. Houve acordo tanto entre as animadoras quanto entre as coordenadoras da Associação Herança Brasileira de que as expressões idiomáticas empregadas no projeto deveriam ser aquelas que faziam parte do dia a dia das crianças. Por conseguinte, a escolha não foi arbitrária e implicou um processo minucioso por parte da equipe pedagógica. 

			Foram amplamente utilizadas as expressões idiomáticas relacionadas ao corpo, uma vez que essas já integram o cotidiano das crianças. Muitas dessas expressões possuem equivalentes tanto em português quanto em francês, e proporcionam meios de expressar emoções e sentimentos, o que está em consonância com a função social delineada no plano principal da oficina. Aliás, as expressões que incluíam a palavra “pé” foram frequentemente utilizadas, pois a língua portuguesa oferece uma vasta gama de tais sentenças, frequentemente encontradas em livros da literatura infantojuvenil e letras de músicas destinadas ao público infantil. Por fim, na reunião com toda a equipe, foi sugerida a utilização das expressões com nomes de animais, porque as crianças têm um forte conhecimento nesse campo vocabular. Observemos a seguir as expressões escolhidas conforme as estratégias4 de tradução sugeridas por Mona Baker (1992):

			I. Expressão idiomática que compartilhe forma e significado similares 

			Em todas as oficinas, foram incorporadas expressões em português acompanhadas de suas correspondentes em francês, uma vez que essas expressões são amplamente usadas em casa pelas crianças. Nas expressões com partes do corpo, a coordenação pedagógica sugeriu a confecção do “boneco das emoções” e emojis (Imagem 2) para trabalhar a expressão de sentimentos com as crianças. A título de exemplificação, a compreensão da expressão “abrir os olhos” é facilitada pela mediação da professora e as crianças rapidamente podem chegar ao entendimento do significado “ficar atento”.  As expressões com a palavra “pé” e as expressões com os nomes de animais também foram fáceis de serem trabalhadas porque são expressões usadas no cotidiano. Veja a seguir as expressões escolhidas (Quadro 7) com correspondência em francês: 

			Quadro 7: Expressões em português com correspondente em francês

			
				
					
					
				
				
					
							
							Expressões com as partes do corpo

						
					

					
							
							dar uma mãozinha

						
							
							donner un coup de main 

						
					

					
							
							abrir os olhos

						
							
							ouvrir l’oeil

						
					

					
							
							abrir os ouvidos

						
							
							ouvrir l’oreille

						
					

					
							
							abrir a boca

						
							
							ouvrir la bouche

						
					

					
							
							sem coração 

						
							
							sans coeur 

						
					

					
							
							apertar o coração

						
							
							serrer le coeur

						
					

					
							
							abrir o (seu) coração

						
							
							ouvrir son coeur 

						
					

					
							
							abaixar a cabeça 

						
							
							baisser la tête

						
					

					
							
							ter a cabeça nas nuvens 

						
							
							avoir la tête dans les nuages

						
					

					
							
							perder a cabeça 

						
							
							perdre la tête

						
					

					
							
							ser cabeça dura

						
							
							avoir la tête dure

						
					

					
							
							com os braços abertos

						
							
							à bras ouverts

						
					

					
							
							engolir a língua 

						
							
							avaler sa langue

						
					

					
							
							Expressões com a palavra pé

						
					

					
							
							ter os pés no chão

						
							
							avoir les deux pieds sur terre

						
					

					
							
							pegar no pé 

						
							
							casser les pieds (casser la tête)

						
					

					
							
							em pé de guerra 

						
							
							être sur le pied de guerre

						
					

					
							
							levantar com o pé esquerdo

						
							
							se lever du pied gauche

						
					

					
							
							ao pé da letra

						
							
							au pied de la lettre

						
					

					
							
							Expressões com nome de animais

						
					

					
							
							a passos de tartaruga

						
							
							à pas de tortue

						
					

					
							
							ficar com a pulga atrás da orelha

						
							
							mettre la puce à l´oreille - avoir la puce à l'oreille

						
					

					
							
							memória de elefante

						
							
							mémoire d’éléphant

						
					

					
							
							acertar na mosca

						
							
							faire mouche

						
					

					
							
							lágrima de crocodilo

						
							
							larmes de crocodile

						
					

					
							
							ter um estômago de avestruz

						
							
							avoir un estomac d’autruche

						
					

					
							
							Contar carneirinhos

						
							
							compter des moutons

						
					

					
							
							Dormir com as galinhas 

						
							
							se coucher avec les poules

						
					

				
			

			Fonte: Elaborado pela autora

			Imagem 2: Boneco das emoções e emojis
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							[image: ]

						
					

				
			

			Fonte: Ateliê na Associação Herança Brasileira, Saint-Germain-en-Laye

			II. Expressão idiomática com significado similar, porém com forma distinta

			Há muitas expressões em português que apresentam o mesmo significado em francês, mas a forma é diferente. Nesse caso, a sugestão da coordenação pedagógica foi trabalhar com as expressões em contexto. Então, vários livros da literatura infanto-juvenil foram mobilizados de forma que as crianças pudessem entender as expressões em contexto. Veja a seguir as expressões escolhidas (Quadro 8) e alguns livros trabalhados (Imagem 3): 

			Quadro 8: Expressões diferentes, mas que possuem o mesmo significado

			
				
					
					
				
				
					
							
							Expressões com as partes do corpo

						
					

					
							
							falar pelos cotovelos

						
							
							Avoir la langue bien pendue

						
					

					
							
							fechar a cara 

						
							
							Faire la tête

						
					

					
							
							cabeça de vento

						
							
							Tête en l’air, avoir une tête de linote

						
					

					
							
							sem pé, nem cabeça

						
							
							Sans queue ni tête

						
					

					
							
							Expressões com a palavra pé

						
					

					
							
							ao pé do ouvido

						
							
							Dans le tuyau de l’oreille

						
					

					
							
							tirar o pé da lama 

						
							
							Remonter la pente

						
					

					
							
							pé ante pé 

						
							
							Pas de loup

						
					

					
							
							ficar de orelha em pé

						
							
							Dresser l’oreille

						
					

					
							
							dar no pé, ter o pé na estrada

						
							
							Prendre la clé des champs

						
					

					
							
							bater com o pé na porta

						
							
							Casser [se] le nez à la porte de

						
					

					
							
							Expressões com nome de animais

						
					

					
							
							engolir sapo

						
							
							Avaler des couleuvres

						
					

					
							
							fome de leão 

						
							
							Appétit de loup, appétit d’ogre

						
					

				
			

			Fonte: Elaborado pela autora

			Imagem 3: Livros da literatura infanto-juvenil
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			Fonte: Ateliê na Associação Herança Brasileira, Saint-Germain-en-Laye

			III. Expressão em português sem correspondente em francês

			As expressões sem correspondente em francês foram trabalhadas também com todas as crianças, principalmente com as do nível avançado. Tendo em vista que o significado dessas expressões não é aparente e a compreensão não é direta, a coordenação sugeriu trabalhar com imagens. Assim, a compreensão das expressões ocorreria com a descrição da imagem e parafraseamento da expressão (Quadro 9), atividade mediada pela animadora. 

			Quadro 9: Expressões em português sem correspondente em francês

			
				
					
					
				
				
					
							
							Expressão em português

						
							
							Parafraseamento

						
					

					
							
							Pegar bode

						
							
							Pegar raiva de alguma coisa ou de alguém.

						
					

					
							
							Deu zebra

						
							
							Algo ter um resultado inesperadamente negativo

						
					

					
							
							Andar como uma barata tonta

						
							
							Indivíduo atarantado, desorientado ou desorganizado. 

						
					

					
							
							Pulo do gato

						
							
							É uma expressão de origem popular que significa uma ação em que o indivíduo se diferencia e ganha destaque.

						
					

					
							
							Um pé de vento

						
							
							Gíria usada para expressar que virá uma ventania forte.

						
					

					
							
							Tirar o cavalinho da chuva

						
							
							É uma expressão popular em português, que significa desistir de alguma coisa, abandonar pretensões, perder as ilusões

						
					

					
							
							Samba no pé

						
							
							Indica que a pessoa sabe sambar

						
					

				
			

			Fonte: Elaborado pela autora

			Imagem 4: Expressão samba no pé 
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			Fonte: Ateliê na Associação Herança Brasileira, Saint-Germain-en-Laye

			4.3 Etapa 3

			Dado que não temos espaço para detalhar todas as dez oficinas, optamos por descrever a oficina que aconteceu na filial de Saint-Germain-en-Laye. Essa atividade contou com a participação de três crianças de 4 a 10 anos, com níveis distintos de língua portuguesa. 

			Inicialmente, foi sugerido um exercício de recepção na qual diversas imagens foram dispostas pela mesa. À medida que as crianças chegavam, começavam a se familiarizar com essas imagens, que contavam a história relacionada ao tema que seria explorado durante o ateliê. Essa atividade teve duração de 5 minutos e seu objetivo foi despertar a curiosidade das crianças e fazê-las levantar hipóteses.

			Em um segundo momento, ocorreu uma roda de conversa que durou 20 minutos. Nesse encontro, o propósito foi a narração da história intitulada “Que língua Engraçada”, seguida por uma reflexão acerca das expressões idiomáticas incorporadas na trama. Antes de iniciar a contação da história, a animadora lançou um desafio às crianças: “No final da história, quem vai conseguir explicar, pelo menos, uma imagem?”. Veja, a seguir (Quadro 10), a história criada pela professora especialmente para essa oficina: 

			Quadro 10: História “Que língua engraçada” 

			
				
					
				
				
					
							
							Daniel está muito contente. 

							Ele sempre sonhou em conhecer o Brasil. O país onde sua mãe nasceu. 

							E agora ele, finalmente, realizou seu sonho e já encontrou um monte de primos, primas, tios e tias que ele nunca tinha visto.

							Todos são muito gentis, mas às vezes eles falam muito rápido e o Daniel não entende tudo. Ou, então, dizem alguma coisa que não faz muito sentido para ele. 

							Ontem, por exemplo, o primo Juca estava construindo uma casa de madeira na árvore e pediu para o Daniel dar uma mãozinha.

							“- Dar uma mãozinha ????” – o Daniel não entendeu nada e pensou:

							“- Onde eu vou encontrar uma mão para dar para ele?”. E ficou muito assustado.

							 Mas aí a prima Ana que estava perto e viu a cara de susto do Daniel logo explicou que “dar uma mãozinha” é uma forma de falar quando pedimos ajuda ou quando damos uma ajuda a alguém. 

							Depois foi a vez da tia Maria que chegou dizendo que não sabia por que o tio João estava de cara emburrada. 

							O Daniel logo imaginou o tio João com uma cara de burro. Só depois, quando ouviu a tia Maria explicar para a vovó a situação é que entendeu que estar com a cara emburrada significa estar zangado, estar descontente com alguma coisa.

							E, como não bastasse, ele ouviu o tio Joaquim dizendo que o primo Pedro tinha uma cabeça de vento. Ele logo imaginou a cabeça do primo soprando como o vento. Mas daí, em seguida, ouviu a tia Marta respondendo, calmamente, que era normal, que ele era jovem e que essa fase da distração ia passar. Foi então que Daniel entendeu que ter a cabeça de vento significa ser distraído. 

							Naquela noite, antes de dormir, ele comentou com a mamãe que achava a língua falada no Brasil muito engraçada e contou pra ela o que tinha ouvido durante o dia: “dar uma mãozinha”, “cara emburrada” e “cabeça de vento”.

							A mamãe sorriu e explicou que isso acontece em todas as línguas e que essas expressões que ele tinha ouvido existem também em francês:

						
					

				
			

			
				
					
				
				
					
							
							“dar uma mãozinha”, em francês é “donner un coup de main”

							“estar de cara emburrada” é “faire la tête”

							E “ter uma cabeça de vento” é “avoir une tête de linote”.

							Ao ouvir isso, Daniel sorriu e disse:

							-Sabe o que vou fazer a partir de agora? Fazer uma lista de todas essas expressões engraçadas que eu ouvir e procurar se elas existem também em francês. Você pode me ajudar, mãe?

							E vocês, também querem ajudar o Daniel?

						
					

				
			

			Fonte: Ateliê na Associação Herança Brasileira, Saint-Germain-en-Laye

			Após a contação da história (Imagem 5), a animadora engajou em uma discussão com as crianças acerca do livro, a fim de avaliar se elas haviam compreendido adequadamente o enredo. Em sequência, a professora não se limitou à interpretação da história, mas também iniciou um trabalho com as expressões presentes no livro, como “dar uma mãozinha”, “cara emburrada” e “cabeça de vento”. O objetivo era averiguar se as crianças já estavam familiarizadas com tais expressões e se conseguiam identificar os contextos em que essas expressões foram utilizadas. Por fim, a animadora mostrou mais três imagens de expressões, deixou as crianças criarem hipóteses sobre o significado das expressões e, no fim da atividade, explicou a expressão trabalhada por meio de situações cotidianas (Imagem 6).

			Imagem 5: Contação de histórias - Que língua engraçada!
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			Fonte: Ateliê na Associação Herança Brasileira, Saint-Germain-en-Laye.

			Imagem 6: Descrição oral de expressões idiomáticas
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			Fonte: Ateliê na Associação Herança Brasileira, Saint-Germain-en-Laye.

			O terceiro momento foi reservado à atividade intitulada “Quem desapareceu” e teve a duração de 15 minutos (ver Imagem 7). O propósito era praticar a capacidade de nomear as expressões de forma oral. Nessa dinâmica, as crianças foram organizadas em um círculo. A prática envolvia a disposição das expressões idiomáticas sobre a mesa, com todas as crianças mantendo os olhos fechados. A animadora retirava uma imagem e as crianças então abriam os olhos. A seguir, a animadora escolhia uma criança e indagava: “Qual expressão desapareceu?”. Caso a criança não soubesse responder, a próxima criança à direita teria a oportunidade de responder.

			Imagem 7: Quem desapareceu?
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			Fonte: Ateliê na Associação Herança Brasileira, Saint-Germain-en-Laye.

			Prosseguindo com a atividade anterior, a etapa 4 consistia na “montagem da expressão”. Em duplas, as crianças receberam um pacote com 6 imagens (uma de cada expressão), 6 expressões idiomáticas escritas (uma de cada imagem) e 6 significados (de cada uma das expressões). O objetivo da atividade era dispor as 6 imagens, as 6 expressões e os 6 significados lado a lado, e o vencedor era o primeiro a concluir essa organização.

			Imagem 8: “Montando a expressão”
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			Fonte: Ateliê na Associação Herança Brasileira, Saint-Germain-en-Laye.

			Dando continuidade à oficina, a professora sugere a atividade da “Dança da cadeira com expressões” (Imagem 9), utilizando as expressões já ensinadas. Nessa atividade, os desenhos − representando as expressões − são fixados nas costas das cadeiras sem que as crianças vejam. A animadora então inicia uma música suave e narra uma situação relacionada a uma das expressões. Quando a música é interrompida, as crianças devem reconhecer a expressão mencionada pela animadora. A criança vencedora é aquela que identifica a expressão correta e ocupa a cadeira primeiro. Essa atividade acrescenta um elemento educativo e lúdico. As crianças não apenas se divertem tentando pegar uma cadeira quando a música é pausada, mas também aprendem e compreendem o significado das expressões idiomáticas, promovendo o aprendizado de forma envolvente

			Imagem 9: Dança da cadeira
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			Fonte: Ateliê na Associação Herança Brasileira, Saint-Germain-en-Laye.

			Por fim, a última etapa consistiu em uma atividade artística. Cada criança retirou de dentro de um saquinho um papelzinho contendo uma expressão idiomática aprendida na oficina. Elas elaboraram e coloriram a expressão sem contar para os demais colegas qual era a sua expressão. No fim das oficinas, as crianças tiveram que descobrir qual foi a expressão desenhada. 

			Imagem 10 - Desenhos das expressões: “Abrir o coração” e 
“dar uma mãozinha”
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			Fonte: Ateliê na Associação Herança Brasileira, Saint-Germain-en-Laye.

			5. Considerações finais

			Neste trabalho, abordamos o ensino do PLH, concentrando-nos na Didática de Ensino de Português como Língua de Herança como um campo teórico emergente. Nosso objetivo foi o de contribuir para a evolução da abordagem didática no ensino do PLH, apresentando uma proposta de oficina pedagógica direcionada a crianças bilíngues em um ambiente francófono. 

			Para alcançar esse objetivo, fundamentamo-nos na teoria da “translinguagem”, que questiona a visão de línguas separadas e promove uma abordagem mais holística e interconectada das línguas. Defendemos que a translinguagem propicia muitas vantagens para os falantes de língua de herança que se sentem mais livres para se expressarem em qualquer uma das línguas do seu repertório linguístico. 

			Na sequência, exploramos o uso de expressões idiomáticas em oficinas de português como língua de herança e trabalhamos com as estratégias de tradução de Baker (1992): I. Selecionar expressões idiomáticas com forma e significado semelhantes; II. Optar por expressões com significado similar, mas forma diferente; III. Utilizar paráfrases para tradução; IV. Omitir a expressão idiomática se necessário. Consideramos que essas estratégias de tradução ajudam a integrar expressões idiomáticas de maneira eficaz nas oficinas de PLH, considerando as características das expressões e as necessidades das crianças. Isso proporciona uma abordagem prática e culturalmente enriquecedora para o ensino de expressões idiomáticas, contribuindo para a preservação das raízes linguísticas e culturais dos aprendizes. 

			Na última seção, optamos por apresentar a oficina que foi desenvolvida na filial de Saint-Germain-en-Laye. Evidenciamos que a oficina foi minuciosamente estruturada, e todo o processo de ensino--aprendizagem foi concebido com base em uma seleção rigorosa de expressões educativas. Além disso, houve uma variedade de atividades, alternando entre abordagens mais sistemáticas e outras mais lúdicas, todas elas abrangendo as habilidades linguísticas. A partir da análise empreendida, observamos que o uso das EIs favorece a fluidez e a criatividade presentes nas práticas linguísticas desses sujeitos bi/plurilíngues, na medida em que permitem inúmeras atividades em sala de aula, contribuindo sobremaneira para o desenvolvimento do conhecimento linguístico e cultural da criança. 

			Concluindo, os desenhos resultantes da atividade final das oficinas sobre expressões idiomáticas revelam a compreensão abrangente das crianças em relação aos significados dessas expressões. Essa compreensão intuitiva evidencia a eficácia do método empregado nas oficinas. No entanto, é crucial reconhecer que uma compreensão mais profunda e contextualizada das expressões idiomáticas requer a continuidade e a expansão das oficinas dedicadas a esse tema. A persistência nesse processo de aprendizado não apenas aprimorará a capacidade das crianças de internalizar o significado das expressões de maneira mais sutil, mas também enriquecerá sua familiaridade com a cultura subjacente a essas expressões. Portanto, é recomendável manter e expandir a oferta das oficinas de expressões idiomáticas, a fim de cultivar um domínio mais completo e enraizado nesse aspecto enriquecedor da linguagem.
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			Relato de Experiência

			Discurso, representação e saber sobre a(s) língua(s) em práticas de ensino

			André Stefferson Martins Stahlhauer1 

			Université Clermont-Auvergne

			Resumo: Neste relato de experiência, pretendemos promover uma reflexão sobre práticas docentes em âmbito de ensino e aprendizagem de PLA, em contexto universitário de graduação e pós-graduação, de uma universidade da França, que considerem o quadro histórico-político e social do espaço de enunciação brasileiro (Guimarães, 2005). Nesse sentido, pretendemos mostrar alguns exemplos de unidades didáticas que compõem nosso programa de trabalho e que têm como foco, além do desenvolvimento de competências terminológicas, isto é, linguístico-culturais, e conceituais, uma prática de sensibilização, conscientização e, ainda, de difusão das especificidades e singularidades, e identidades, das e nas línguas e culturas brasileiras. Acreditamos que tal prática, possibilita, além disso, acesso às referências de autoras/os brasileiras/os, caracterizando-se, também, por isso, como um modo de difusão de conhecimento sobre a língua fundadas nas práticas acadêmico-científicas, editorais e linguístico-culturais brasileiras.

			Palavras-chave: língua; ensino; política; história; português brasileiro.

			1. Contextos e práticas

			Pretendemos mostrar aqui um exemplo de trabalho de operacionalização dos discursos, representações e saberes sobre a(s) língua(s) do e no Brasil, de modo a configurar uma prática docente fundamentada em abordagens de ensino que contemplem e imbriquem os aspectos históricos, políticos e sociais da língua/linguagem a partir de materiais e textos de divulgação científica em novas mídias. Tal prática de ensino se dá em um contexto formativo de profissionais de línguas estrangeiras, língua portuguesa, cujo foco é a habilitação de tradutores, professores de língua estrangeira, mediadores culturais, especialistas em estudos linguísticos, literários, socioculturais portugueses e brasileiros e, ainda, de não-especialistas, na França.  

			É preciso considerar, ainda, como fator fundante e balizador de tal prática docente, como uma instância, que, na França, a língua portuguesa é distribuída, conforme a formulação em Eduardo Guimarães (2000, 2002, 2005), no ensino equivalente ao médio brasileiro, de língua estrangeira, como uma língua viva 2 ou 3, o que significa que, a depender disso, o ensino da língua terá complemento de ensino de literatura e cultura ou esses itens serão inseridos apenas nos cursos de línguas.  E que, além disso, vale ressaltar, o português é uma língua de imigração e, por isso, também falada por sujeitos oriundos desse processo, com níveis de conhecimento e proficiência diversos, já franceses ou não. Dito de outra maneira, é necessário considerar que os estudantes já têm, dentro ou fora das formações em português, seja em cursos de línguas, como língua viva,  Langue Vivante 3, ou nos cursos para não especialistas, os L.A.N.S.A.D, na maioria das vezes, um imaginário sobre a língua e, sobretudo, sobre os seus falantes. 

			Dessa maneira, essa proposta se dá com o objetivo, não apenas de produzir e construir conhecimento conceitual, científico, sobre a(s) língua(s), mas também o de sensibilizar os estudantes sobre os processos históricos, políticos e sociais da língua/linguagem a partir do modo como se deu a distribuição do português como língua falada, oficial e nacional em contato com outras línguas em diferentes países, com foco no Brasil. Também damos foco, além dessas formas anteriormente abordadas, em ações que possibilitam a conscientização e, ainda, a difusão das especificidades, singularidades, e identidades, das e nas línguas e culturas brasileiras, de modo a promover uma ruptura com o imaginário de língua una, inscrito na univocidade e, por deriva, homogeneidade, da relação posta em língua-território-povo - um país, uma nação, uma língua, considerando o espaço de enunciação brasileiro como espaço multilíngue, de convivência entre o(s) diversos sotaques em português e outras línguas.

			Tratamos, assim, dos processos históricos da colonização e, consequentemente,  dos movimentos de colonização linguística e de resistências, no sentido formulado em Bethânia Mariani (2004), e também em Eni Orlandi (1990, 2008, 2009), bem como o movimento das migrações, entre outras praticas  políticas de e a(s) língua(s), como fundantes das práticas linguageiras, conforme o termo em Gesualda Rasia (2019), e Jean-Jacques Courtine (2006), do e no Brasil. Tal noção nos leva a tratar das práticas de ensino de português língua adicional como forma de conhecimento e prática linguística, isto é, que toda prática de ensino, como prática de linguagem, se dá como prática linguageira. 

			Nesse sentido, explica-se o título desse trabalho, uma vez que as práticas docentes são constitutivamente políticas e manifestadas a partir e por meio de discursos e representações, tanto no que tange à abordagem didática, isto é, à pedagogia do professor, em sentido mais amplo, quanto no sentido mais prático, de suas visões, crenças, posições em relação ao objeto de ensino, língua, língua e cultura, entre outros, também das formações imaginárias que sustentam os processos de interação com os sujeitos-estudantes-aprendentes. A nossa questão fundamental reside no fato de que as questões de língua e cultura sempre são recortadas pelo modo como o professor  seleciona e “distribui”, para utilizar novamente o termo   em Guimarães (2005), esses objetos do saber e do conhecimento, podendo reproduzir estereótipos ou convenções dotadas de romantismos, nacionalismos, heroísmos, à despeito dos saberes históricos e de práticas científicas.

			1.1 Imbrincando a língua e os saberes sobre ela 

			Nesta seção, pretendemos fazer uma breve exposição sobre o modo como as práticas que exemplificamos aqui acontecem dispostas em dois eixos (I) Variância: língua em uso e oralidade como objeto dos estudos linguísticos, no curso intitulado Português Língua Oral (Langue Orale Portugais) e oferecidas aos estudantes dos mestrados. O uso da noção de variância, em vez de variante ou variação, que já se localizam no interior de teorias como a sociolinguística e a dialetogia, dá-se justamente pela maneira pela qual concebemos o constitutivo movimento enunciativo, postas nos modos como se dão os modos de identificação dos sujeitos, falantes, com as línguas, no modo de funcionar sempre já expostas e em contato com outras. O segundo eixo (II) A Língua do e no Brasil como objeto histórico e político, disposto nas disciplinas de Cultura e Sociedades lusófonas-Brasil.  

			        Em relação ao primeiro eixo temático, mais especificamente, trata-se de uma disciplina de trabalhos mais práticos, em francês, Travaux Dirigés, TD. Esse tipo de disciplina, mesmo que mais focada em atividades mais práticas, não deve prescindir de conceitos. Está presente em quase todas as graduações e nos programas de mestrado. Também, vale ressaltar, o público-alvo é os estudantes das linhas de mestrado em Línguas, Literaturas e Culturas Estrangeiras e Regionais: Ensino Superior e Pesquisa e Mediação Cultural, das duas linhas do mestrado em Línguas Estrangeiras Aplicadas, Administração de projetos internacionais e interculturais – Diversidade e mobilidade e Administração de projetos internacionais e interculturais – Estratégias de desenvolvimentos organizacionais, e de uma linha do mestrado em Estudos Interculturais Europeus, Estudos Franco-Portugueses.

			O esquema abaixo mostra como propusemos e organizamos o trabalho a partir do tema variância e as práticas dos gêneros, conforme Mickail Bakhtin (2003), orais,  

			
				
					
				
				
					
							
							Temas e tópicos

							
									Ensino crítico-reflexivo em que são promovidas as competências conceituais, terminológicas/linguísticas e os gêneros orais em português.

									A oralidade como objeto do saber sobre a língua, as oralidades sobre a(s) língua(s) do e no Brasil e também em Portugal.

									A oralidade como objeto do saber definido a partir de sua distintividade com a escrita, de áreas da Linguística (como a dialetologia, a so-ciolinguística, a análise de discurso, os estudos enunciativos e políticas linguísticas.  E como modalidade de linguagem mais espontânea, mais exposta às instâncias enunciativo-discursivas, das práticas linguageiras.

							

						
					

				
			

			
				
					
				
				
					
							
							
									Conceitos de sotaque (especificidade do português), dialeto e “acentos”, tais como os estudantes conceituam a partir de sua relação com os saberes sobre o francês.

									Práticas de gêneros orais com temas sobre a oralidade e atividades baseadas em tarefas: entrevistas, apresentações e debates, em projetos de mediação cultural levando em conta os gêneros que podem colocar em funcionamento as práticas da oralidade, tais como músicas, expressões idiomáticas, literatura, trava-línguas e ditados populares. 

							

						
					

				
			

			 Quadro 1: Esquema de organização de temas e práticas em gêneros orais.

			A seguir alguns textos e algumas atividades que compõem nossas unidades didáticas. 
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			Figura 1: Exemplo de material teórico com descrições do português brasileiro e vídeo e áudio sobre oralidade e norma
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			Figura 2: Exemplos de materiais sobre o espaço de enunciação brasileiro, a historicidade, as especificidades e particularidades do português brasileiro
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			Figura 3: Exemplo de materiais em divulgação científica cujo tema é, também, a variância 
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			Figura 4: Exemplo de atividade com o gênero apresentação 
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			Figura 5: Exemplo de atividade com o gênero entrevista 
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			Figura 6: Exemplo de atividade com o gênero debate 

			Já o segundo eixo, A língua do e no Brasil como objeto histórico político, está inserido nas disciplinas de Cultura e Sociedade lusófonas – Brasil, de 1 a 6 e tem como forma de abordagem principal, os seminários, em francês: Cours Magistraux, CM, cujo foco é o trabalho com conceitos, teorias, informações e conhecimentos. O público-alvo dessas disciplinas é os estudantes das três formações em Português Línguas Estrangeiras Aplicadas -Português e Inglês, presentes nas disciplinas de 2 a 5,  Línguas, Literaturas e Culturas Estrangeiras e Regionais– Português e Estudos Internacionais Europeus: Franco- portugueses, presentes nos cursos de 1 a 6.

			Apresentamos abaixo um quadro com os temas abordados. 

			
				
					
				
				
					
							
							Temas e Tópicos nas disciplinas

							Cultures et Sociétés 1 – Brésil 

							
									Descobrimento ou Invasão?

									Os primeiros encontros entre os povos originários e os europeus: A carta de Pero Vaz de Caminha

									A produção dos lugares de interlocução: as línguas gerais e o português 

									O ciclo da Cana

							

							Cultures et Sociétés lusophones 2 – Brésil

							
									O Brasil e sua divisão em regiões 

									Atualidades: O Brasil do tempo presente

									Imagens do Brasil no exterior

									Aspectos gerais da geopolítica brasileira: a colonização e o Brasil contemporâneo – Populações, clima, economia, línguas do e no Brasil.

							

							Cultures et Sociétés 3

							
									A colonização e o ciclo do ouro, o Diretório dos índios, a língua geral e o português como língua de colonização no Brasil.  Foco nos topônimos e outras palavras de origem indígenas, no português do Brasil, 

									A mineração no século XVIII e no tempo presente, os inconfidentes, o desenvolvimento urbano e rodoviário no Brasil, a estrada real.

							

						
					

				
			

			
				
					
				
				
					
							
							Cultures et Sociétés 4 

							
									O século XIX e a ida da família real portuguesa para o Brasil e o Brasil Império, – o português como língua oficial e nacional no Brasil: a formação do imaginário e dos saberes do e no Brasil – Dom João VI e Carlotta Joaquina 

									O Brasil Monárquico e seus atores – As figuras de Dom Pedro I e Dona Leopoldina

									O Brasil Imperial - A imagem do Brasil e o Brasil em imagens 

									A passagem do império à República e a formação do princípio republicano brasileiro.

							

							Cultures et Sociétés 5 – A formação da sociedade brasileira: a cidadania (?) no Brasil

							
									A escravidão – histórico no Brasil

									Abolição e os escravizados: a herança africana e a formação da afro-brasilidade

									O racismo estrutural e as heranças africanas na língua que os brasileiros falam - foco também no vocabulário de palavras de origem africana

									As imigrações e as heranças: os alemães, os italianos, os japoneses, os turcos (otomanos/Sírio-libaneses) 

									As línguas do e no Brasil e a formação do espaço de enunciação brasileiro

							

							Cultures et Sociétés 6:

							
									A consolidação das identidades brasileiras e o Brasil do tempo presente 

									Os modernos, o Estado novo e a política linguística: a consolidação do português brasileiro com a produção dos símbolos e imaginários do e sobre a brasilidade na poesia, na música e nas primeiras propagandas.  

									A interdição das línguas de imigração

									A formação do pensamento acadêmico brasileiro

									A ditadura

									O tropicalismo

									Atualidades e os discurso do e sobre o Brasil no tempo presente 

							

						
					

				
			

			Quadro 2: Temas nas disciplinas de Cultura e Sociedade do Brasil

			2. Considerações finais

			O desenvolvimento dessas atividades nos permite promover um trabalho ao mesmo tempo crítico, reflexivo, mais técnico e prático, como consequência das abordagens e métodos empreendidos e também do modo como os conteúdos são instrumentalizados. Relativamente aos resultados, ainda que preliminares e iniciais, podemos notar que, por um lado, os estudantes manifestam entusiasmo e curiosidade para discutir temas sobre variância, sotaques e dialetos, nos cursos de língua oral.  Verifica-se, ainda, que os estudantes demonstram maior consciência linguística em relação à(s) língua(s) que falam e que estão aprendendo, e sobre a(s) língua(s) do e no Brasil.

			Além disso, nota-se também um avanço, em termos conceituais, uma vez que os estudantes começam a manejar os termos específicos do saber metalinguístico em relação ao vocabulário e usos dos diversos sotaques brasileiros, bem como demonstram mais compreensão sobre os processos histórico-político e ideológicos  sobre a divisão português e brasileiro, português europeu, e também no que tange ao funcionamento e à representação das línguas em geral, inclusive porque se oportuniza uma reflexão em relação ao saber(es) sobre a(s) língua(s) na França e os processos acerca do francês, como uma das línguas nacionais da França, e de seu contato com o português enquanto não só uma língua de migração, de trabalhadores, mas também uma língua já falada por franceses.  
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			BAKHTIN, Mikhail. Estética da criação verbal. Trad. Paulo Bezerra. 4ed. São Paulo: Martins Fontes. São Paulo: Martins Fontes, 2003. 

			COURTINE, Jean-Jacques. O tecido da memória: algumas perspectivas de trabalho histórico nas ciências da linguagem. Polifonia, Cuiabá, v. 2, n. 12, 
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			Relato de Experiência

			Pluralidade de línguas indígenas no ensino de português como língua estrangeira em Quito

			Antônio Fernandes Góes Neto1 

			Universidad Andina Simón Bolívar - Ecuador

			Resumo: Este relato de experiência tem como objetivo compartilhar práticas que envolvem possibilidades de abordagens das línguas e culturas indígenas, desde sua complexidade histórica e levando em conta diferentes práticas de ensino de português praticadas pelos agentes de diplomacia cultural em Quito. Esses diferentes actantes têm promovido aproximações com o Brasil, principalmente por meio dos intercâmbios entre os sistemas de ensino superior brasileiro e equatoriano. As principais instituições observadas desde novembro de 2022 para subsidiar esta experiência são a Embaixada brasileira do Equador, o Instituto Brasileiro Equatoriano (Ibec), o qual opera enquanto posto aplicador do Celpe-Bras e a Universidad Andina Simón Bolívar (UASB-E), onde se iniciou o Programa de Leitorado do Instituto Guimarães Rosa, em sua Área de Letras e Estudos Culturais. Apresentaremos, então, o relato de algumas atividades já realizadas nos âmbitos de ensino, pesquisa e extensão universitária, que envolvem a) aspectos históricos e sociais da formação do português brasileiro a partir do seu contato com as línguas gerais paulista e amazônica, b) abordagens críticas no ensino de literatura em obras do romantismo, do modernismo e de literaturas indígenas contemporâneas, c) uso de documentários sobre povos indígenas e do cinema indígena em cineclubes e em clubes de conversação. Dentre os resultados observados, merece destaque o aperfeiçoamento desses agentes de diplomacia cultural na compreensão mais detida de processos linguísticos e interculturais plasmados na concepção de patrimônio imaterial, haja vista a sua trajetória acadêmica variada e a necessidade de maior produção de reflexões acerca da formação dos profissionais de PLE (Gomez & Viana, 2019).

			Palavras-chave: políticas para o Ensino de PLE; políticas linguísticas; diversidade linguística; patrimônios imateriais; povos originários.

			1. Introdução

			Meu início no Leitorado Guimarães no Equador coincidiu com a conclusão do meu doutorado em Educação escolar indígena, no qual estive bastante detido no programa de investigação da chamada Semiótica Material (LAW, 2009) que, em linhas gerais, enfoca as formas de estabelecer relações entre actantes humanos e não-humanos, estes últimos geralmente vinculados às materialidades tecnológicas. A partir das reflexões sobre a expansão da circulação de saberes indígenas dentro e fora de seus territórios ancestrais, fui buscando atalhos, caminhos e brechas que pudessem abrir essa circulação de saberes indígenas na oferta de cursos de língua portuguesa e literatura brasileira em Quito.

			Diante dessa minha inquietude, este relato de experiência compartilha o processo de confecção de uma pequena exposição sobre língua originárias, intitulada “Voces de un Brasil indígena”, a partir da colaboração com diferentes actantes da diplomacia cultural brasileira no Equador e está estruturado da seguinte maneira: primeiramente, estabelecendo alguns paralelismos entre a formação do Brasil e do Equador, em seguida descrevendo a aproximação do Instituto Guimarães Rosa (IGR) com o Ibec, na confecção da exposição “Voces de un Brasil indígena” e, por fim, alguns dos seus desdobramentos.

			2. Povos originários no Brasil e no Equador

			A partir dos primeiros meses de vivência no Equador já eram notórias as semelhanças entre ambos os países no que tangem os povos originários como, por exemplo, os usos de línguas gerais nos processos coloniais, a incorporação do kichwa e do tupi na invenção das nacionalidades, uma suposta integração dos povos indígenas em internatos salesianos e, mais recentemente, o desafio de reconhecer que há várias formas de ser brasileiro e de ser equatoriano. Enquanto que no Equador, a partir da Constituição Plurinacional de 2008, o espanhol, o kichwa e o shuar são idiomas de reconhecimento nacional e são autodeclaradas 14 nacionalidades indígenas (ECUADOR, 2008), o Brasil conta com 305 etnias autodeclaradas (IBGE, 2010) e 13 línguas cooficiais a nível municipal, evidenciando que a diversidade cultural dos povos originários nos dois países. 

			Dentre tais semelhanças, um aspecto que se tornou a força motriz dos movimentos indígenas contemporâneos diz respeito à escolarização fundamentada numa série de proibições, protagonizada pelos internatos salesianos no início do século XX. Essas instituições promoviam o êxodo de crianças e jovens de suas comunidades de origem e, através de um regime educacional militarizado, proibia-lhes de falarem suas línguas originárias e de praticarem costumes de seus povos. Ainda hoje, essas missões, responsáveis por regimes de aportuguesamento e de castelhanização, respectivamente, estão presentes em ambos os Estados, principalmente na forma de universidades2. Embora a difusão das metodologias da Teologia da Libertação tenha contribuído para uma renovação dessas missões católicas, a busca pela ressignificação dos traumas da perseguição dos saberes tradicionais conformam parte dos direitos conquistados nas Constituições atuais dos dois países, que respaldam a diversidade linguística e cultural. São também essas constituições mais recentes que amparam a tendência ao reconhecimento de saberes veiculados através dessa diversidade linguística como parte do patrimônio imaterial equatoriano e brasileiro.
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			Foto 1: Estudantes da UASB em visita ao Ibec

			3. Actantes da diplomacia cultural brasileira

			Mapeando brevemente os agentes de política linguística (ALMEIDA FILHO, 2015) envolvidos na difusão do Brasil dentro da capital Quito, pode--se considerar que o trabalho do leitorado na Universidad Andina Simón Bolívar (UASB), ofertando cursos de Literatura brasileira a partir de obras traduzidas ao espanhol, é um dos mais recentes. O público desses cursos é formado por pós-graduandas e escritoras, haja vista a existência de uma linha de pesquisa dedicada à escrita criativa. A UASB é um equipamento do Sistema Andino de Integração (SAI) e estrutura suas relações internacionais através de Cátedras de pesquisa, dentre as quais o Leitorado se insere justamente na Cátedra Brasil - Comunidad Andina, concebida em parceria com a Embaixada do Brasil em Quito que, além de aproximar universidades equatorianas e brasileiras, publica anualmente antologias bilíngues em sua revista, chamada Vice-versa.

			O Instituto brasileño ecuatoriano (Ibec) é, por sua vez, o único posto de aplicação do Celpe-Bras no país, atendendo a muitos pós-
-graduandos das áreas de Saúde e Ciências Sociais Aplicadas interessados em se aperfeiçoar nas universidades públicas brasileiras, e que necessitam do exame de proficiência. A Pontifícia Universidad Católica Ecuatoriana (PUCE) e a Universidad San Francisco de Quito (USFQ) também ofertam níveis básicos e intermediários de português. Outras instituições, como a Universidad Central de Ecuador (UCE) e algumas fora de Quito, como a Universidad de Cuenca (UCuenca) bem como a Universidad Casa Grande (UCG), têm manifestado interesse em estabelecer convênios com universidades brasileiras e criar programas de ensino de português como língua estrangeira (PLE).

			Minha primeira aproximação com o Ibec ocorreu devido à minha busca por literatura brasileira traduzida, principalmente entre os séculos XVII e XIX. Assim, descobri a Biblioteca Paulo de Carvalho Neto do Ibec, que conta com um excelente acervo em ambas as línguas. Inclusive, o ex-diretor do Instituto, o falecido Remy Gorga Filho, foi um importante tradutor literário da região andina e chegou a publicar uma versão de “O Alienista” (Machado de Assis, 1882) em espanhol. Dessa biblioteca pude extrair poemas indianistas de Gonçalves Dias (I-Juca Pirama, 1851) e contos de Inglês de Sousa, por exemplo, a partir dos quais pôde ser debatido o processo nacionalista de incorporação de elementos genéricos dos povos originários através da literatura. Especialmente a partir desses primeiros contos da então chamada literatura amazônica foi possível contextualizar e debater com os estudantes dos cursos da UASB algumas estratégias de embranquecimento dessa região tropical, que é compartilhada por Brasil e Equador, junto da expansão agropecuária (O gado do Valha-me-Deus, 1893), a construção de fortalezas, a repressão de revoltas indígenas, como a Cabanagem (O rebelde, 1893) e evidenciar contatos do português brasileiro com o nheengatu.

			4. A trajetória da exposição “Voces de un Brasil indígena”

			Após começar a utilizar a biblioteca Paulo de Carvalho Neto, foi frequentando os cineclubes que senti a possibilidade de fomentar esses debates a um público mais amplo. O professor de português do Ibec, Diego Ângelo Silveira, já havia exibido alguns clássicos literários adaptados, como Macunaíma (1969) e filmes mais recentes, tais como o documentário Piripkura (2018) e o longa-metragem Ex-pajé (2018), estimulando os participantes a partir de linhas argumentativas de denúncia social, em debates posteriores às exibições. Estabelecida a nossa afinidade temática, ele então me convidou a participar dos clubes de conversação oferecidos pelo Ibec. Desde os clubes de conversação, fomos debatendo, Diego, eu e outros professores de PLE que iam se somando aos poucos, sobre uma mudança de pensamento: em vez de tratar os povos indígenas enquanto um tema, seria possível trazer a diversidade de cosmovisões ameríndias para enriquecer a argumentação de todos os estudantes em meio às práticas orais, partindo de qualquer assunto abordado.

			Levando em conta que boa parte dos participantes dos clubes de conversação do Ibec se inscrevem nos exames do Celpe-Bras com o objetivo de se matricularem em cursos de pós-graduação de universidades públicas brasileiras, apresentamos duas tarefas de provas anteriores que envolviam saberes indígenas: a primeira, de 2019, que solicitava aos candidatos a argumentar em favor da década das línguas indígenas e a segunda, de 2022, que se solicita discorrer em prol de uma boneca confeccionada por artesãs tikuna. Consequentemente, fomos pensando juntos, em meio aos diálogos, que qualquer tema dos clubes de conversação poderiam ser aprofundados ou polemizados, inserindo pontos de vista de comunidades tradicionais. Desde aí debatemos sobre como os saberes locais são incorporados frequentemente na culinária (usos do açaí, guaraná, pimenta, etc.) nas tecnologias e ciências (sobretudo para as Ciências Biológicas), geralmente ofuscando as autorias locais. Em temas como empreendedorismo, provocamos os vários estudantes de Ciências Sociais Aplicadas, trazendo projetos de cadeia de valor e de turismo em territórios indígenas, enquanto alternativas ao paradigma extrativista do desenvolvimentismo e assim por diante.

			Após 5 clubes de conversação, o professor Diego sugeriu formas de sistematizar essa experiência dos debates, considerando as inquietudes dos alunos e também de outros professores de PLE interessados em se aperfeiçoar no assunto. Foi a partir disso que organizamos os episódios “Línguas - as vozes do Brasil” e “Língua portuguesa: a origem”, do podcast Percebe3 e a pequena exposição Voces de un Brasil indígena4, composta por oito painéis em língua portuguesa. Tal trajetória de fomento à circulação de saberes, pouco comuns nesses ambientes, foi gerando uma série de processos reflexivos. Um deles, foi a interação entre nós, professores de PLE, que pode ser entendida como autoformação (SILVA, 1999; GÓES NETO, 2023), é descrita como uma habilidade reflexiva-colaborativa a ser desenvolvida (GÓMEZ & VIANA, 2019). Para mencionar alguns exemplos, os demais professores do Ibec foram despertando curiosidade a) acerca de topônimos brasileiros, que nos direcionam a notar que a fauna, flora e geografia física já haviam sido nomeados antes da colonização; b) a respeito das vogais nasais, que conforme a intuição de docentes e discentes, torna o português brasileiro mais musical; e c) de origens da /r/ retroflexa, que implicaram necessariamente num olhar para os contatos e conflitos do português com as línguas indígenas e africanas, haja vista que é pronunciada no chamado dialeto caipira, em muitas comunidades quilombolas do interior e litoral paulista e pelos falantes de guarani.

			
				[image: ]
			

			Foto 2: Algumas palavras elementares do tupi antigo das quais derivam muitos topônimos brasileiros, esquematizadas por Lucas Blaud Ciola.

			Durante a confecção dos painéis da exposição, também amadurecemos a noção de patrimônio imaterial em meio ao estabelecimento dos critérios para a curadoria. Ou seja, não se tratava de rechear um salão com artesanatos aleatórios, estes frequentemente interpretados pela equipe do Ibec como ornamentos, ou acessórios típicos de uma noção folclórica5, que anula autorias. Pensamos, a partir dessa problematização reflexivo-colaborativa, em tentar apresentar como os povos originários dos dias atuais se valem da criatividade e da imaginação para seguir repassando seus saberes às gerações mais jovens. Para isso, imprimimos mapas etnohistóricos do viajante alemão Curt Nimuendaju que evidenciam diversos fluxos migratórios narrados por anciões, fotografias de indígenas em contextos urbanos e em posições de protagonismo (escritoras, pesquisadoras indígenas, etc.) e exibimos na mesma sala os documentários da Ong Vídeos nas Aldeias (VNA), alternando com a reprodução de álbuns de músicos indígenas contemporâneos, como Kaê Guajajara e Brô Mc’s.

			Um dos pontos mais ricos oriundos de inquietudes de estudantes que visitaram a exposição foi a comparação das variadas situações brasileiras com as equatorianas, a partir do histórico de proibição da celebração andina de solstício chamada Inti Raymi, que ressurgiu há décadas atrás, graças às mobilizações dos povos originários. Dentro desse exercício crítico de interculturalidade, foi possível notar que tem havido no Equador uma superação gradual da concepção assimilacionista de folclore que, durante quase todo o século XX, reduzia as festividades de junho às Fiestas de San Juan, desconsiderando o sentido teosófico do período, regido pelas cosmovisões indígenas (ANDRADE, 1993, p. 107).
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			Foto 3: Painéis expostos no Ibec

			5. Novas trilhas, novos circuitos, novas materialidades: a trajetória de uma exposição sobre povos originários

			Após a exibição dos painéis durante os meses de março e abril, quando foi realizado o exame do Celpe-Bras no Ibec, seu único posto aplicador do Equador, decidimos planejar uma expansão da exposição, aumentando os painéis, traduzindo-lhes para o espanhol, o inglês e o kichwa e inserindo também microcomputadores com jogos eletrônicos baseados em narrativas indígenas desenvolvidos pelo Grupo LEETRA6, tais como Kawã na Terra dos Indígenas Maraguá e Jeriguigui e o Jaguar na Terra dos Bororos, de modo a levar os painéis a serem expostos em outras universidades, como a própria UASB, que já aceitou recebê-los em sua biblioteca no segundo semestre de 2023. No total, são oito conteúdos, cada um deles nos quatro idiomas: 1) Introdução, 2) Importância das línguas indígenas na formação do português brasileiro; 3) Quantas são as línguas indígenas do Brasil hoje? 4) Trilhas do mapa etnolinguístico de Curt Nimuendaju, 5) Povos indígenas nos dias de hoje, 6) A importância do ensino superior para os indígenas no Brasil, 7) Modernismo, antropofagia e artes gráficas dos povos originários, 8) A literatura indígena no brasil: tendências contemporâneas.

			De modo geral, pode-se dizer que a trajetória de Voces de un Brasil Indígena pode ser interpretada nos termos da tradução semiótica e da semiótica material. As etapas de tradução semiótica (JAKOBSON, 1969, p. 70), a saber, quando se passa uma mensagem por canais de comunicação diferentes, da oralidade para a escrita, ou para o audiovisual, são geralmente processos criativos e participativos. Assim, a passagem de narrativas orais para os textos escritos, para os vídeos e, mais recentemente, para a produção de podcasts, pode envolver mobilizações dentro de uma comunidade e geração de novos produtos a serem apresentados ao público geral. Inclusive, apropriar-se dos meios de comunicação, entendidos aqui enquanto materialidades tecnológicas, como uma forma de ampliar os contextos de usos das línguas indígenas tem sido um dos principais tópicos referentes nos processos de escolarização planejados e executados pelas próprias comunidades indígenas.

			Há um jogo de palavras importante entre material e mattering7 nessa reflexão sobre as relações entre tecnologias e sociedades: novas materialidades (audiovisual, escrita, plástica, etc.) que expressem as línguas dos povos originários podem visibilizar as vozes indígenas. Por sua vez, a formação dos caminhos estabelecidos para a educação escolar indígena, o ensino superior indígena e as literaturas indígenas, todos retratados na exposição, pode ser entendida a partir da reflexões da Sociologia da Tradução e da Teoria-Ator-Rede, enfocadas em relações e embasadas na semiótica material de Law (2009): para compreender essas inovações dos povos originários contemporâneos se atenta às associações entre elementos até então heterogêneos (LATOUR, 2007, p. 80).

			Ora, historicamente essas populações foram concebidas de modo antagônico a instituições como a escola, a universidade e a própria literatura. Ou seja, a escolarização e as manifestações artísticas próprias dos povos indígenas são inventivas, na medida em que traduzem conceitos, propiciam novas redes de relações, geram novos circuitos de objetos, materializam saberes até então imateriais, etc. Desde esse ponto de vista, nada melhor do que fortalecer os circuitos artísticos com os povos originários, para que se possam estabelecer e sustentar novas relações entre indígenas e não indígenas, de mais respeito entre ambas as partes, o que implica numa reflexão sobre interculturalidade, que faz parte da agenda de integração da comunidade de países andinos com o Brasil.

			Por outro lado, podemos afirmar que a naturalização da associação entre povos indígenas, folclore e artesanatos, embora frágil se levamos em conta a infinidade de cosmovisões que regem usos e confecções de itens das culturas materiais, como cocares, colares e pulseiras, se estabilizou no imaginário não indígena. Ocorre que é comum que saberes imateriais impactem as materialidades e o desafio dos povos originários, no diálogo com os não indígenas, é muitas vezes o de materializar saberes imateriais, de modo a legitimar suas existências por meio da circulação de objetos culturais, como os já conhecidos artesanatos (GALLOIS, 2007, p. 95). Tal circulação de objetos tem se expandido, de maneira que atualmente, a produção cultural indígena se insere nas mais variadas linguagens artísticas, como as artes plásticas, a literatura e o cinema. Graças a essas diferentes produções culturais contemporâneas desses mesmos povos, em diferentes espaços de enunciação, tal associação tem sido desestabilizada, que podem ser melhor difundidas por via das ações de extensão universitária como, por exemplo, os conteúdos de divulgação científica no formato de podcasts e as exposições.8 

			Portanto, destacar patrimônios imateriais, tais como os saberes veiculados pelas línguas originárias, significa provocar justamente essa desestabilização dos estereótipos e incentivar novas associações e as exposições têm funcionado como veículo importante de divulgação científica, viabilizando a sensibilização de públicos não especializados nesses assuntos, especialmente por via da extensão universitária, em atividades abertas ao público geral. Trata-se de um conjunto de atividades que aportam à construção de uma noção crítica de interculturalidade, bastante trabalhada pela Área de Letras e Estudos Culturais da UASB, noção essa muito cara aos povos originários da América Latina, que compõem conhecimentos tradicionais e científicos de modo inovador ao ocupar espaços do ensino superior do continente.

			Os patrimônios imateriais brasileiros, enquanto parte dos saberes reconhecidos pela Convenção para a Salvaguarda do Patrimônio Cultural Imaterial (UNESCO, 2003), promulgada pelo Brasil desde 2006 no Decreto nº 5.753, aportam no ensino de português para a difusão de um Brasil mais profundo, o que significa necessariamente, um país provido de pluralidade cultural e linguística. Assim sendo, de modo análogo à circulação ampla da capoeira, pode-se pensar que muitos outros patrimônios brasileiros, tais como os saberes veiculados em línguas originárias (músicas, literaturas, etc.), podem fazer parte da referência cultural do professorado de PLE.
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			Relato de Experiência

			Português aqui? 

			Caminhos para políticas de língua/linguísticas efetivas em Guiné Equatorial

			Ana Carolina de Souza Silva1 

			Universidad Nacional de Guinea Ecuatorial (UNGE)

			Resumo: A República da Guiné Equatorial é um pequeno país localizado ao oeste do continente africano. Além das línguas locais faladas, o espanhol é a língua oficial administrativa e de ensino da Guiné. Ademais, devido à sua localização na África Central, o francês é a segunda língua oficial. Já o português passou a ser oficial desde 2010 e faz parte da Comunidade de Países de Língua Portuguesa (CPLP) desde 2014. De qualquer forma, a presença da língua portuguesa no país é mínima. Na verdade, o idioma é encontrado na Ilha de Ano Bom na forma de um crioulo chamado Fá D’Ambô, cujo número estimado de falantes é de 5000 pessoas. Apesar das últimas políticas de língua adotadas no país, só em 2018 se iniciou a promoção da língua portuguesa na Guiné Equatorial, a partir do Instituto Camões, em Malabo. A presença de uma instituição brasileira de cooperação linguística só ocorre em 2022, na recente atuação do Leitor Brasileiro, em Bata. Diante da realidade apresentada, este relato pretende compartilhar as possibilidades e os desafios como leitora brasileira no país. Ademais, também busca-se compartilhar os possíveis caminhos para o aprimoramento no ensino de língua portuguesa variante brasileira em Guiné Equatorial.

			Palavras-chave: Guiné Equatorial; língua portuguesa; políticas linguísticas; ensino de línguas; cooperação.

			1. Introdução - O país

			A República da Guiné Equatorial está localizada ao oeste do continente africano, limitada ao norte pelos Camarões e ao sul pelo Gabão. Sua população estimada é de 1.634 milhões de habitantes (MAE, 2023). A sua extensão territorial ascende a 28.051 km2, distribuídos entre zona continental e zona insular, sendo uma das ilhas Bioko, onde está a capital, Malabo. No país, quase todos os povos (Fangue, Bubi, Ndowe, Bisio) falam línguas muito próximas, que são as línguas bantu.

			No país, a colonização portuguesa teve início no século XV e caracterizou-se basicamente pelo tráfico de africanos como escravizados. Em 1788, Portugal entregou a colônia à Espanha, mas a independência só veio em 1968. No fim do século XX, o país beneficiou-se de uma assistência internacional renovada (particularmente da França e da Espanha), da entrada do país como membro de pleno direito da União Econômica e Aduaneira da África Central (CEEAC) − em dezembro de 1983 −, e da sua entrada na Zona Monetária da França nos anos posteriores. Tudo isso é importante para compreendermos a entrada e a influência das línguas que estão oficializadas no país. 

			A população de Guiné Equatorial é jovem (45% têm de 0 a 15 anos), com uma taxa de natalidade de 42 por mil e de mortalidade de 16 por mil. A expectativa de vida da população é baixa, estando em torno de 49 anos para os homens e 53 para as mulheres, e apenas 4% da população ultrapassa os 65 anos (MAE, 2023).

			A economia do país é baseada no petróleo que, desde o início dos anos noventa, passou a exportar grandes quantidade de combustível fóssil. A partir daí, a presença de petroleiras – sobretudo estadunidenses – foi instalada no território. O país tornou-se, em 2003, o terceiro produtor de petróleo da África Subsaariana, com cerca de 40 milhões de barris diários (MAE, 2023). Apesar da alta produção, a maior parte da população não recebe os benefícios econômicos do petróleo, uma vez que o índice de pobreza em Guiné Equatorial é de 77%.

			2. Realidade linguística em Guiné Equatorial

			A diversidade linguística de Guiné Equatorial corresponde, paralelamente, à diversidade étnica. Os Fangue2 são o grupo étnico maioritário e equivalem a 72% da população, sendo advindos da região continental. Os Bubi (15%) vivem essencialmente em Bioko, onde está a capital, Malabo, sendo os primeiros ocupantes da ilha. Os Ndowe são um grupo minoritário e ocupam a região litorânea da zona continental desde o século XII. Desse grupo, se ramificam diversas etnias, como os Kombe, os Bujeba, os Bapuku, os Balenke, os Enviko e os Benga. Já os Bisio são originários dos Camarões, mas são pouco numerosos no país. Finalmente, os Pigmeos são considerados os primeiros habitantes do continente. Eles vivem em grupos pequenos na selva equatorial. Em Guiné Equatorial, são conhecidos como Beyele e Bokuign (MAE, 2023).

			Em qualquer caso, o espanhol é a língua administrativa e pedagógica oficial da Guiné. Além disso, devido à sua localização na África Central, o francês é uma língua falada por muitos equatorianos, sendo a segunda língua oficial. O português é oficializado desde 2010 e faz parte da Comunidade dos Países de Língua Portuguesa (CPLP) desde 2014. Todavia, a presença da língua portuguesa no país é mínima. De fato, a língua encontra-se na ilha de Ano Bom sob a forma de um crioulo chamado Fá D’Ambô, cujo número estimado de falantes é de 5.000 pessoas, levando em consideração os falantes que estão fora da Guiné Equatorial (ZAMORA SEGORBE, 2009). Esse sistema linguístico corre o risco de desaparecer. Isso ocorre por influência da mídia e do ensino do espanhol nas escolas.

			Explorada pelos portugueses a partir de 1471, que a batizaram com o nome de “Anno bõ”, a ilha só foi povoada alguns anos mais tarde, após várias tentativas sem sucesso. A ilha representava uma escala de grande importância para os navios que partiam para as Índias Orientais com as suas cargas de escravizados (ZAMORA SEGORBE, 2009).

			Este Fá d’Ambô pode ser tomado como uma língua que tem um parentesco mais próximo com as modalidades linguísticas portuguesas faladas pelos habitantes das ilhas de São Tomé e Príncipe. Por isso, em certa medida, os falantes das variedades linguísticas faladas nestas ilhas se entendem, nas suas respectivas línguas (ZAMORA SEGORBE, 2009).

			2.1 Políticas de língua/linguísticas

			Faulstich (2015), em seus estudos, afirma que a política de língua é um modelo organizacional para o qual os indivíduos são conduzidos em vista de uma educação linguística efetiva. Já a política linguística é a capacidade de compartilhar as normas linguísticas humanas por meio de planos que influenciam diretamente o comportamento das comunidades linguísticas. Em Guiné Equatorial, percebemos que ambas − política de língua e política linguística − se concretizaram e se estabeleceram respectivamente por meio da oficialização do português no país e pelas abordagens, métodos e técnicas escolhidos para a introdução do idioma no território.

			Apesar das últimas políticas de língua adotadas no país, só em 2018 é que o Instituto Camões assinou, junto à Universidade Nacional da Guiné Equatorial (UNGE), o protocolo que marca o início da cooperação na promoção da língua portuguesa na Guiné Equatorial, a partir do Leitorado Português, em Malabo3. A presença de uma instituição brasileira de cooperação linguística só ocorre em 2022, na recente atuação do Leitorado Guimarães Rosa (LGR), em Bata4.

			3. Atuação do Leitorado Guimarães Rosa

			O Leitorado Guimarães Rosa atua na Facultad de Ciencias de la Salud. Na cidade de Bata, a UNGE se estabelece em quatro campi, sendo eles a Facultad de Pedagogía y Ciencias de la Educación de Bata, a Facultad de Ciencias de la Salud, a Facultad de Humanidades y Ciencias Religiosas de Bata e a Facultad de Arquitectura e Ingenierías. Não há qualquer justificativa por parte da instituição quanto a nossa atuação no referido campus, onde também atua o Instituto Confúcio. Por conta desta realidade, o LGR atua como um curso de idioma, infelizmente restrito aos estudantes dos cursos de saúde. Os alunos são jovens, em sua maioria homens, mas o corpo discente do LGR também conta com a presença dos professores médicos da Cooperação Cubana.

			No referido campus, a estrutura que dispomos é de um escritório e uma sala de aula. Ainda não temos livros que abasteçam uma biblioteca local, tampouco acesso à internet, nem contamos com que nossos estudantes disponham de conectividade, dada a realidade sociocultural do corpo estudantil. Assim, sem acesso a materiais didáticos para compra, a proposta que a leitora tem é a de adaptação de outros materiais de português como língua estrangeira (PLE) já disponíveis. Todo esse material é ajustado e planejado dentro da realidade de Guiné Equatorial e disponível, a cada semestre, para compra na copiadora do campus. 

			Ressaltamos que a realidade de ensino exige que o professor esteja atencioso aos direitos de aprendizagem dos alunos, e com o ensino de línguas não será diferente. Tendo isso em vista, precisamos considerar a realidade política, sociocultural, econômica e histórica para a aplicação de qualquer iniciativa. Estamos falando de um projeto piloto na cidade de Bata − e no país −, pois trata-se da abertura da cooperação do Instituto Guimarães Rosa. Nossa atitude não deixa de ser política, vista a habilidade disposta e necessária para a interação entre os povos. 

			3.1 Atividades realizadas

			Diante dos desafios e possibilidades apresentados no país, temos desempenhado algumas atividades que fazem parte do compromisso do Leitorado Guimarães Rosa. Destacamos alguns projetos realizados, como a celebração do Dia da Língua Portuguesa. O evento teve lugar no dia 5 de maio, dia em que se comemora a Lusofonia, e decorreu no nosso pequeno espaço de sala de aula. No evento, foi preparado um programa com:

			
					Vídeos e debates sobre lusofonia e multilinguismo;

					Exibição de documentário sobre a diáspora africana no Brasil e os diálogos entre os países africanos e a cultura afro-brasileira;

					Debate e exposição da diversidade musical brasileira;

					Exposição da diversidade gastronômica brasileira, com destaque para a culinária afro-brasileira, seguido de degustação de um prato típico afro-brasileiro (Mungunzá/Canjica).

			

			A programação foi um sucesso e reuniu grandes grupos de alunos do curso. Devido ao espaço limitado, o programa ficou restrito aos alunos do LGR (ver Foto 1).

			Além disso, realizamos um grupo de pesquisa que contou com 8 alunos, participantes voluntários, curiosos e frequentadores. O tema da pesquisa foi a influência africana na cultura e cosmopercepção brasileira. Especificamente, investigamos o conceito de Nzam(b)eísmo, tendo como principal base bibliográfica o livro Síntese Sistemática da Filosofia Africana (2001), do filósofo guinéu-equatoriano Eugénio Nkogo Ondo. Além do trabalho, pesquisamos produções culturais e histórias tradicionais que abordavam o tema. O resultado da pesquisa foi a gravação de um podcast bilíngue para o Canal Pod Ir Hablando5. Após a conclusão, os alunos receberam um certificado (ver Foto 2).

			Em resumo, nas aulas ministradas, procurou-se abordar conteúdos plurais, atuais, com temas relevantes e com ênfase no diálogo África-Brasil. Além da intensa leitura de textos jornalísticos, a fim de estimular o ato de ler, a busca por informações e o enriquecimento do vocabulário, foram desenvolvidos debates curtos, mas que oportunizaram o compartilhamento da opinião dos alunos sobre os textos. 
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			Foto 1: Dia da Língua Portuguesa
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			Foto 2: Entrega de certificados ao grupo de investigação

			Outra atividade realizada ocorreu em cooperação com o Centro Cultural España-Bata. O trabalho consistiu em uma performance, intitulada “Brasil desde dentro”, seguida do colóquio “Género, classe y raza desde una perspectiva decolonial”. Apesar de ser elaborada fora do espaço da UNGE, contamos com a presença massiva dos estudantes da instituição, mais especificamente com os estudantes do LGR (ver Foto 3).
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			Foto 3: Performance “Brasil desde dentro” no Centro Cultural España-Bata

			4. Algumas conclusões - Caminhos para o aprimoramento no ensino de língua portuguesa variante brasileira em Guiné Equatorial 

			Como conclusões deste relato de experiência, lançamos duas perguntas que nos direcionam a continuidade do LGR na cidade de Bata, Guiné Equatorial. Esperamos que com essa breve experiência relatada e com nossa atuação na cidade possamos seguir contribuindo para a cooperação internacional e para as possibilidades existentes entre os países.

			4.1 Pergunta 1. Como conscientizar sobre a importância da difusão da língua portuguesa em Guiné Equatorial?

			Uma fundamental ação que se deve pensar é a de uma capacitação oferecida pela Cooperação Brasileira (IGR) aos países participantes do Leitorado. Fundamentalmente, queremos dizer que, para uma melhor execução cooperativa, é preciso que membros dos Institutos de Ensino Superior (IESs), assim como membros de ministérios como o da Educação e o de Relações e Assuntos Exteriores, estejam a par do trabalho de um leitor. Cremos que, assim, a efetividade da atuação do LGR nas IESs seja mais bem aproveitada.

			Ademais, também é preciso pensar em uma formação conjunta da CPLP sobre as políticas linguísticas e as relações diplomáticas. Nos países membros da Comunidade, a unificação e a construção conjuntas dos trabalhos de políticas linguísticas podem tomar uma dimensão ainda maior, como a divulgação e compartilhamento de aspectos culturais, linguísticos e políticos entre os países membros. Essa conjuntura advinda do trabalho do Leitorado resulta em aspectos positivos no campo diplomático, econômico e cultural dos países

			4.2 Pergunta 2. Como o trabalho do LGR pode gerar políticas linguísticas e ser ampliado à população em geral?

			Sem dúvidas, uma potente ação para o país é a criação de um curso de licenciatura em Letras-Português, sobretudo pelo fator óbvio, que é o país haver aderido ao português como língua oficial. A graduação em português geraria mais carreiras profissionais, além de formar professores capacitados a atender a ampla população de Guiné Equatorial.

			Ainda que o ideal da construção de um curso seja um projeto a longo prazo, destacamos que a Facultad de Humanidades y Ciencias Religiosas de Bata, por exemplo, dispõe de cursos como Turismo e Relações Internacionais, o que nos parece mais proveitoso para uma atuação do LGR. No entanto, não obtivemos respostas − ainda que tentássemos os contatos − dos decanos que acolheriam a proposta.  

			Finalmente, é preciso construir um polo mais bem estruturado do IGR no país. Com essa instituição presente, abriríamos as portas para a difusão linguística, para a formação profissional, para o intercâmbio cultural, entre outros. É preciso destacar que nosso trabalho já foi iniciado, mas ainda nos resta muito aprimoramento para harmonizar as propostas entre os países. Quanto a isso, seguimos à disposição pela democratização da língua portuguesa.
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						2	Há uma lenda que diz que são os primeiros Fangue quem dão nome ao continente africano. África seria advindo de Afiri Cara, nome de um antiguo antepassado mistico dos Fangue (MAE, 2023).


						3	A capital dispõe das instituições supremas e representações diplomáticas do país, enquanto Bata desempenha cada vez mais o papel de capital associada, como evidenciado pela recente transferência da sede do Parlamento para esta cidade.


						4	Bata é considerada a “capital litorânea” do território de Guiné Equatorial.


						5	Os links para acesso ao material são https://www.podpage.com/podirhablando/t1ep4-nzambeismo-pt/ e https://www.podpage.com/podirhablando/t1ep4-nzambeismo-es/ .


				

			
		

	
		
			Relato de Experiência

			Desatando os nós burocráticos do estabelecimento do primeiro Leitorado na Universidade de Chicago

			Ana Flávia Boeing Marcelino1 

			Universidade de Chicago

			Resumo: O estabelecimento de uma nova posição do programa Leitorado Guimarães Rosa em uma nova universidade e posto consular pode ser um processo longo e de muito aprendizado para todas as partes envolvidas. Por isso, nesse relato de experiência, busca-se apresentar o contexto de atuação do primeiro leitorado estabelecido na Universidade de Chicago (IL/EUA) e no posto consular do Brasil em Chicago. Parte-se de uma descrição detalhada da localização do programa leitorado dentro da hierarquia universitária, apresentam-se os números de estudantes nas disciplinas de português ao longo do ano letivo 2022-2023, em comparação com os números gerais de matrículas em disciplinas de línguas estrangeiras na universidade como um todo. Busca-se entender os baixos números de matrículas nestas disciplinas e as respostas que a universidade tem tentado implementar. Em seguida, são apresentados os projetos em preparação, em andamento e já concluídos durante o primeiro ano de atuação do leitorado Guimarães Rosa na Universidade de Chicago. Conclui-se esse relato de experiência com uma tentativa de localização dos ramos de atuação desse leitorado dentro do tripé Ensino, Pesquisa e Extensão.

			Palavras-chave: leitorado nos Estados Unidos; Universidade de Chicago; campos de atuação; projetos culturais; burocracia acadêmica.

			1. Pano de fundo

			Esse relato de experiência teve como força motriz alguns questio-namentos que surgiam após os primeiros seis meses do início do estabelecimento da primeira posição do programa Leitorado Guimarães Rosa na Universidade de Chicago (IL/EUA) e no posto consular do Brasil em Chicago. Dentre alguns desses questionamentos pode-se listar: 
i) quais seriam as funções de um leitor que não ensina, considerando que a própria portaria interministerial MRE/MEC nº 1 de 20/03/2006 define a posição como “professor universitário, de nacionalidade brasileira, que se dedica ao ensino da língua portuguesa falada no Brasil, e da cultura e da literatura nacionais em instituições universitárias estrangeiras”; ii) qual é o papel de um profissional ocupando cargo de “pesquisador associado” a uma universidade, onde não há incentivo à pesquisa de sala de aula, considerando um calendário acadêmico compacto e intensivo, além de que somente, muito recentemente, foi estabelecido na universidade o sistema de autorização avaliação de projetos de pesquisa pelo comitê de ética da universidade, que abarque a área do ensino de línguas; iii) como navega o profissional formado em um sistema de educação superior comprometido com o tripé Ensino, Pesquisa e Extensão, e se vê em posição onde nenhuma dessas instâncias de atuação se dão de forma oficial;  neste cenário, iv) quais são as alternativas para o desenvolvimento de pesquisa e ensino e, em quais outros espaços, pode haver extensão?; v) como outros agentes dentro da IES, como, por exemplo, o Centro de Línguas de Chicago, influenciam no papel, formação e participação do leitor nas atividades que realiza e às quais tem acesso dentro e fora da universidade.

			Essas cinco perguntas deflagraram a necessidade de compartilhar um relato de experiência, mas elas não são, necessariamente, respondidas explicitamente nesse texto. Esse próprio relato atua, então, como um instrumento de sistematização destas experiências no período do primeiro ano de atuação do leitorado na Universidade de Chicago, de forma a informar o ano seguinte e, também, a comunidade envolvida e/ou interessada nessa atuação. Cabe então elucidar os objetivos estabelecidos para esse posto de atuação do Leitorado Guimarães Rosa, através do Edital nº 09/2021:

			I - Auxiliar na instrução em sala de aula; II - Cumprir o horário de expediente semanal; III - Ajudar na elaboração de materiais pedagógicos para todos os níveis de ensino e participar de eventos relacionados ao programa de português; IV - Participar de eventos promovidos pelo University of Chicago Language Center e auxiliar na mesa de conversação semanal em português; V - Auxiliar na criação de conteúdo para mídias sociais; VI - Ajudar a organizar o evento anual Illinois Portuguese Language Connection, eventos culturais e workshops; VII - Organizar o Clube de Leitura para alunos de Língua Portuguesa; VIII - Auxiliar na criação de conteúdo para a publicação digital Væranda, organização de atividades de divulgação junto à comunidade; IX - Ajudar a organizar viagens de campo com os alunos de português; X - Auxiliar no Projeto de Realidade Virtual; XI - Articular com o Consulado Geral do Brasil na organização de eventos e iniciativas relacionadas à promoção da Língua Portuguesa e do culto brasileiro. (Brasil, 2021, p. 6)

			Considerando, desse modo, os objetivos estabelecidos pelo edital para essa posição, e decorrido um ano completo de atuação do leitorado Guimarães Rosa na Universidade de Chicago, é possível afirmar que todos os objetivos esperados foram atingidos, como é demonstrado no decorrer desse relato. Entretanto, coloca-se em evidência que o processo de compreensão dos espaços em que esses objetivos se efetivaram em prática foi de muita importância para localizar a atuação do leitorado nessa instituição e posto.

			A seguir, portanto, descreve-se em mais detalhes o contexto de atuação do primeiro leitorado estabelecido na Universidade de Chicago (IL/EUA) e no posto consular do Brasil em Chicago. Seguido de uma descrição detalhada da localização do programa leitorado dentro da hierarquia universitária, apresentam-se os números de estudantes nas disciplinas de português ao longo do ano letivo 2022-2023, em comparação com os números gerais de matrículas em disciplinas de línguas estrangeiras na universidade como um todo. Busca-se entender os baixos números de matrículas nestas disciplinas e as respostas que a universidade tem tentado implementar. Em seguida, são apresentados os projetos em preparação, em andamento e já concluídos durante o primeiro ano de atuação do leitorado Guimarães Rosa na Universidade de Chicago. Conclui-se esse relato de experiência com uma tentativa de localização dos ramos de atuação desse leitorado dentro do tripé Ensino, Pesquisa e Extensão.

			2. Contexto de atuação: Universidade de Chicago

			Uma das universidades mais caras dos EUA para estudantes de graduação — onde o custo total de um ano de estudos pode chegar a $84.126,00 (Bryant, 2023) —, a Universidade de Chicago é conhecida por seus programas de graduação e pós-graduação nas área de economia e negócios, com uma orientação liberal extrema e abertamente oposta à sindicalização de seus trabalhadores, ela tem, apesar do aumento do número de matrículas na graduação, sofrido com uma queda drástica no número de estudantes matriculados nas disciplinas de línguas estrangeiras, que são, em sua maioria, disciplinas optativas dentro dos majors (área de concentração principal dos estudos) e minors (área de estudos paralela, geralmente mais delimitada que o major) de maior popularidade. 
A Universidade de Chicago como um todo, oferece cursos em cerca de 50 línguas estrangeiras.

			O programa leitorado está vinculado à Divisão de Humanidades e, subsequentemente, ao Departamento de Línguas e Literaturas Românicas, que oferece cursos das seguintes línguas: basco, catalão, francês, crioulo haitiano, italiano, espanhol e português. Mas nem todas as línguas oferecem majors e/ou minors, que estão disponíveis em Línguas, literaturas e culturas da Itália; Línguas, literaturas e culturas da França e do mundo francófono; Línguas, literaturas e culturas Hispânica e Luso-Brasileiras. Há também programas de pós-graduação nas mesmas áreas.

			O Programa de Português da Universidade conta, atualmente, com três professores e uma leitora em atuação.

			2.1. O ensino de línguas na UChicago

			Apesar de a Universidade de Chicago ter recebido, com o passar dos anos, um grande aumento nos números totais de matrículas à nível de graduação, com 7.201 matrículas no ano letivo de 2021-2022, como ilustrado na Figura 1, os programas de línguas, tem sofrido com uma queda significativa no número de estudantes matriculados nas disciplinas de línguas estrangeiras, com apenas 1599 matrículas de estudantes de graduação efetuadas (FIGURA 2). Parte da explicação pelo baixo número pode ser explicado, parcialmente, pelo aumento do número de estudantes internacionais, que possivelmente já chegam à universidade com o requerimento de saber uma língua estrangeira atingido. Mas esse fator somente explicaria a lacuna 7.201 para 1599 matrículas em partes.
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			Figura 1: Número total de matrículas nos cursos de graduação, no trimestre de Outono. (Tabatowski; Bauman, 2022)
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			Figura 2: Número total de matrículas nas disciplinas de línguas, no trimestre de Outono. (Tabatowski; Bauman, 2022)

			Esse contexto tem provocado um grande esforço por parte do Centro de Línguas de Chicago, alocado na instituição, em tornar as disciplinas de línguas relevantes para o futuro profissional dos estudantes, com estas, adquirindo, de certa forma, um teor instrumental para diversas áreas. Em consequência, o estabelecimento de pesquisas de Domain Analyses, como a de Lear e Guerra, (2021) e projetos inovadores, que chamam a atenção da comunidade acadêmica e externa, como o uso de Realidade Virtual nas aulas de línguas, têm se estabelecido como tentativas de recuperar e/ou demonstrar a relevância do ensino de línguas na/para a instituição.

			Mesmo com esses esforços, todas as línguas sofreram com quedas nos números de matrículas, incluindo as disciplinas mais populares como ilustrado na Figura 3, que mostra a queda no número de matrículas ao longo dos anos em espanhol, francês, chinês, Italiano, Japonês e Alemão.
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			Figura 3: Número total de matrículas nas 6 disciplinas de línguas com maior procura, no trimestre de Outono. (Tabatowski; Bauman, 2022)

			É de se esperar que os números de matrícula nas disciplinas de português também tenham caído. Porém, os dados da pesquisa realizada por TABATOWSKI; BAUMAN, 2022, somente considerou as 12 línguas com maior número de matrículas e, infelizmente, a ausência do português nessa lista, nos informa que os números são, infelizmente, muito baixos. A título de ilustração, as disciplinas seguintes com maior número de matrículas são: coreano, língua americana de sinais, árabe, latim, russo e grego antigo, como ilustrado na Figura 4.
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			Figura 4: Número total de matrículas nas disciplinas de línguas com maior procura (7-12 posição), no trimestre de Outono. (Tabatowski; Bauman, 2022)

			Apesar de não possuirmos os números absolutos de matrículas nas disciplinas de português ao longo dos anos, foi possível coletar os dados para o primeiro ano de atuação do leitorado na universidade, apresentados na Tabela 1.

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Trimestre

						
							
							Disciplina

						
							
							Número de estudantes

						
					

					
							
							Outono 2022

						
							
							PORT 10100 1 Beginning Elementary Portuguese I

						
							
							2

						
					

					
							
							PORT 12200 1 Portuguese for Spanish Speakers

						
							
							9

						
					

					
							
							PORT 20100 1 Intermediate Portuguese

						
							
							6

						
					

					
							
							Inverno 2023

						
							
							PORT 10200 1 Beginning Elementary Portuguese II

						
							
							1

						
					

					
							
							PORT 14100 1 Portuguese for Speakers of Romance Languages

						
							
							11

						
					

					
							
							PORT 20500 1 Cultura do Mundo Lusófono

						
							
							10

						
					

					
							
							PORT 20600 1 Composição e Conversação Avançada

						
							
							1

						
					

					
							
							Primavera 2023

						
							
							PORT 10300 1 Beginning Elementary Portuguese III

						
							
							2

						
					

					
							
							PORT 12200 1 Portuguese for Spanish Speakers

						
							
							17

						
					

					
							
							PORT 14500 1 Portuguese for the Professions: Intensive Business Portuguese

						
							
							4

						
					

					
							
							PORT 25000 1 The Amazon: Literature, Culture, Environment

						
							
							32

						
					

				
			

			Tabela 1: Número de estudantes matriculados por disciplina no ano letivo de 2022-2023.

			É possível destacar uma tendência de baixos números nas disciplinas de português para iniciantes, representados pelas disciplinas Beggining Elementary Portuguese, o que, infelizmente, não é um bom indicativo para os números de matrículas nos anos seguintes, afinal estes seriam os estudantes que poderiam continuar e aprofundar seus conhecimentos na língua. Há uma tendência de maiores números de matrículas nas disciplinas de português para falantes de espanhol, entretanto estas disciplinas acabam tendo pouca retenção de estudantes no programa.

			O destaque da lista é dado para a disciplina Amazônia: Literatura, Cultura e Meio Ambiente (no original em inglês: The Amazon: Literature, Culture, Environment) com 32 estudantes matriculados, entretanto, apesar de ser uma disciplina disponível para estudantes interessados em realizar um minor em português, ou que consideram concluir um major em estudos hispânicos e luso-brasileiros, ela não é ministrada em português, pois está aberta a todos os estudantes da universidade, assim como não contribui para retenção de estudantes nos cursos de língua portuguesa.

			2.1.1 Movimentos recentes na tentativa de atrair mais estudante

			Um dos movimentos recentes do Centro de Línguas de Chicago, na tentativa de atrair e reter estudantes nas disciplinas de línguas estrangeiras, é a condução de pesquisas de Domain Analysis - em uma tradução literal: análise de domínio - , formulação de testes e disciplinas para fins específicos, nesse movimento já estão em andamento as seguintes disciplinas: Latinx and Spanish Language for Social Workers; Legal Spanish: Public Interest Law in the US; Medieval Latin; Translating Italian Comics: Discovering 20th- and 21st-Century Language and Culture.

			Além desse ramo de atuação, há também um incentivo e projetos em andamento que buscam incorporar o uso de Realidade Virtual no ensino de línguas. Um dos maiores projetos que une as línguas espanhol e português, financia a viagem de professores para países das línguas alvo para realizar a gravação de locais de interesse podem vir a ser incorporados em disciplinas no futuro.

			2.2 Projetos do leitorado

			Considerando o contexto de atuação na Universidade de Chicago e o papel do leitorado nessa instituição, esta sessão apresenta os projetos e intervenções realizados pelo leitorado e/ou em parceria com outros agentes da universidade de atuação e/ou agentes externos, como leitorados atuantes em outras universidades, ao longo do ano letivo 2021-2022.

			Primeiramente, cabe destacar que uma das principais características dos cursos de línguas na Universidade de Chicago, é o intenso engajamento dos estudantes com atividades extraclasse, principalmente atividades culturais. Assim, o Programa de Português organiza encontros semanais extraclasse, com temas variados, que podem se organizar em torno de um tópico de conversação informal, oficinas temáticas, como folclore, música, celebrações brasileiras. Sem dúvida, essa é grande parte do trabalho do leitorado na instituição, organizar e participar das oficinas extraclasse semanais.

			Durante seu primeiro ano de atuação, os leitorados na Universidade de Chicago e Universidade de Stony Brook em Nova Iorque, se juntaram, a convite do leitorado na Universidade de Pittsburg, para a produção de um livro didático em formato e-book para o ensino da língua portuguesa para falantes intermediários. O livro, intitulado A Cara do Brasil, produzido pelas leitoras Naiara Sales de Araújo, Mônica Panigassi Vicentini e Ana Flávia Boeing Marcelino. foi publicado pela Editora da Universidade Federal do Maranhão (EDUFMA) e está disponível gratuitamente no link: https://www.edufma.ufma.br/index.php/produto/a-cara-do-brasil-portugues-para-estrangeiros/. A revisão do livro contou com a colaboração de diversos profissionais da área do ensino de línguas portuguesa, incluindo leitores e leitoras atuantes em diferentes universidades pelo mundo.

			Outra atividade de impacto na comunidade universitária, foi a recepção do escritor brasileiro Felipe Franco Muñoz. Com financiamento do Instituto Guimarães Rosa e articulação do leitorado, Muñoz pode ministrar uma oficina em inglês sobre sua obra para estudantes do programa de português e também de outras áreas da universidade, assim como, ministrou uma palestra mediada pela professora doutora Victoria Saramago, esta palestra foi aberta a toda a comunidade universitária e externa.

			Ao longo do trimestre de primavera, o leitorado organizou a primeira rodada de encontros do Clube de Leitura de Contos Brasileiros. Foram organizados 4 encontros ao longo de um trimestre acadêmico. Voltado principalmente para os estudantes de português da universidade, mas aberto também à comunidade externa e aos estudantes de outras universidades, o clube de leitura debateu contos dos escritores brasileiros: Natália Borges Polesso, Conceição Evaristo, Daniel Munduruku e Giovani Martins.

			Entre as atividades realizadas em parceria com o Consulado-Geral do Brasil em Chicago, o leitorado organizou uma saída de campo com os estudantes do programa de português para a sede do consulado, onde o então cônsul-geral Benoni Belli, juntamente com a cônsul-adjunta Angélica Ambrosini, recepcionaram os estudantes e discutiram aspectos do trabalho consular e diplomático e da construção da imagem do Brasil no exterior, especificamente, nos Estados Unidos. Depois da visita ao consulado, os estudantes e professores visitaram um dos restaurantes brasileiros mais tradicionais de Chicago, Sinhá.

			Além de atividades pontuais como a última citada, o leitorado da Universidade de Chicago, produz, em parceria com o consulado, o Minuto da Língua Portuguesa, uma série de vídeos curtos para a rede social Instagram, voltada para o público brasileiro no exterior, que apresenta temas diversos a cada semana, com o objetivo de manter uma conexão constante com aspectos da cultura, língua, literatura, celebrações, entre outros aspectos da vida cotidiana brasileira. Os vídeos são compartilhados semanalmente através dos perfis no Instagram do Leitorado da Universidade de Chicago (@leitoradochicago) e do Consulado-Geral do Brasil em Chicago 
(@cgbrasilchicago).

			3. Fazendo sentido das áreas de atuação do leitorado

			Este relato de experiência tem sua formulação na necessidade de entender o papel e funções do primeiro leitorado estabelecido na Universidade de Chicago. Tendo em vista o papel do leitor como professor universitário, parece, à princípio, inquietante que este não tenha um lugar à frente de uma sala de aula, não tenha acesso a programas institucionalizados de extensão, e não seja incentivado a conduzir pesquisa acadêmica. Porém, depois de um ano decorrido de atuação, é possível compreender que essas três diferentes instâncias de atuação do leitorado, por mais que não estejam institucionalizadas ou sejam oficializadas, tomam forma por diferentes meios e locais, assim como em parceira com diferentes agentes, como ilustrado na Figura 5. Enquanto a instância oficial de ensino se dá no contato com os estudantes do corpo do programa de português da universidade, através do College - divisão responsável pelos programas de graduação da universidade - e do Departamento de Línguas Românicas; a atividade extensionista se dá através das conexões que o Consulado-Geral do Brasil em Chicago proporciona com a comunidade brasileira vivendo na região, mesmo que esse contato seja através de meios digitais. Enquanto isso, a possibilidade de desenvolvimento de pesquisa é incentivada pelo Centro de Línguas de Chicago, que apesar de não requerer oficialmente essa atuação, pode oferecer os meios para o desenvolvimento de projetos no futuro de pesquisa no futuro.
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			Figura 5: Relação dos agentes facilitadores da atuação no tripé Pesquisa, Ensino e Extensão.

			Dessa maneira, conclui-se esse relato de experiência e o primeiro ano de atuação nesse posto com uma visão mais bem definida da localização das instâncias de trabalho do leitorado na Universidade de Chicago. Entende-se que por ser o primeiro leitorado estabelecido nesse posto, o processo de localização das diversas atividades enfrentou um período de incertezas e inseguranças, mas que uma vez explicitados e aqui elaborados, este pode servir de embasamento para melhor compreender e então ressignificar esta e outras instâncias de atuação do Leitorado Guimarães Rosa.

			Agradecimentos: Ao Programa de Português da Universidade de Chicago e ao Consulado-Geral do Brasil em Chicago, pelo apoio às atividades do Leitorado; à Mike Tabatowski, pela coleta de dados de matrículas da Universidade; e à CAPES e ao Ministério das Relações Exteriores, cujo financiamento possibilita o trabalho dos Leitorados Guimarães Rosa pelo mundo.
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			Relato de Experiência

			Explorando as diversas línguas em português: educação linguística em português língua pluricêntrica na Universidade de Hanói

			Eric Chen1 

			Universidade de Hanói (HANU)

			Resumo: Neste relato de experiências contextualizo meu posto do Leitorado Guimarães Rosa (LGR) na Universidade de Hanói (HANU), Vietnã, e compartilho minhas práticas de ensino que buscam um maior alinhamento ao conceito de Português Língua Pluricêntrica (PLP). Amparado em textos que discutem PLP (MELO-PFEIFER; SOUZA, 2022; MACÁRIO; SÁ, 2022; MACÁRIO, 2022; MENDES, 2019), desenvolvo disciplinas e materiais didáticos que insiram língua(s) e cultura(s) brasileiras e de outros Estados membros da Comunidade dos Países de Língua Portuguesa (CPLP) no percurso formativo dos graduandos em Português da HANU. Trata-se de um curso de ensino superior voltado ao trabalho de tradução e interpretação vietnamita-português, mas que ainda se enquadra numa espécie de perspectiva monocêntrica de língua e cultura. Dentre os procedimentos didáticos introduzidos pelo LGR estão o trabalho com músicas populares duma pluralidade de países da CPLP e a maneira pela qual “viajamos” também por diferentes regiões do Brasil. Ao afastarmo-nos de um ensino centrado apenas em Portugal, objetivo expandir os horizontes profissionais e sociopolíticos dos alunos vietnamitas, enriquecendo-lhes o repertório linguístico — ou mais, seu patrimônio vivencial (MEGALE; LIBERALI, 2020). Gradualmente, surge no alunado tanto uma curiosidade quanto um maior entendimento sobre falantes de português e sua própria participação nessa ampla comunidade.

			Palavras-chave: Português Língua Pluricêntrica; educação linguística; pluralidade cultural; Universidade de Hanói; Leitorado Guimarães Rosa.

			1. Introdução

			O Leitorado Guimarães Rosa (LGR) estabeleceu-se na Universidade de Hanói no ano de 2007 com a chegada do primeiro leitor brasileiro do Programa Leitorado, conforme recupero em conversa com a diretora do Departamento de Português na universidade, professora Nguyễn Vũ Thu Hà. Desde o princípio, o LGR desempenhava papel importante como parte do corpo docente da graduação em Português na universidade e hoje continuo esse trabalho dando aulas para alunos do segundo ao quarto (e último) anos do curso.  

			A Universidade de Hanói (em inglês “Hanoi University”; pelo acrônimo, HANU), previamente conhecida como Universidade de Hanói de Estudos Estrangeiros (em inglês “Hanoi University of Foreign Studies”; pelo acrônimo, HUFS) é uma das mais tradicionais universidades a oferecer formação em línguas estrangeiras no Vietnã — trata-se da instituição onde se graduou o atual primeiro ministro da República Socialista do Vietnã, Phạm Minh Chính. 

			A história da língua a que chamamos “português” inicia-se na HANU em 1997 quando seus cursos de língua estrangeira são ofertados pela primeira vez. A graduação (talvez melhor caracterizada no Brasil pelo termo “bacharelado”) começou no ano de 2004 e contou com o apoio de instituições ligadas aos membros da Comunidade de Países de Língua Portuguesa (CPLP), dentre os quais a Embaixada do Brasil em Hanói (NGUYỄN, 2016). O “bacharelado” em Português da HANU objetiva formar principalmente tradutores e intérpretes na interface linguística vietnamita-
-português, mas há estudos também na área de turismo, campo que absorve muitos dos egressos. Muitos alunos também têm interesse na docência em línguas adicionais, seja em português ou em outra língua que conheçam bem, como o inglês. Com quase 20 anos de existência, o curso de Português até há muito pouco tempo era o único espaço de formação em português no país, razão pela qual os professores vietnamitas (8 de 10 docentes) são ex-alunos da própria instituição.

			Observe-se que existe na universidade uma série de graduações nos campos de tecnologia e ciências sociais aplicadas que são ministradas em inglês, num formato o qual poderíamos classificar Inglês como Meio de Instrução. Esses são cursos de ensino superior mais recentes na história da HANU, universidade tradicionalmente filiada à área de línguas e que conta com mais de 10 graduações em, poderíamos chamar, “bacharelados em Letras”, sendo eles Vietnamita, Português, Alemão, Coreano, Espanhol, Francês, Inglês, Italiano, Japonês, Mandarim e Russo — todas essas graduações em línguas oferecem também cursos livres de línguas estrangeiras, aos quais se somam ainda os cursos de Tailandês e Polonês. Há alguns programas de pós-graduação oferecendo estudos mais aprofundados, sendo, para mestrado, Mandarim, Japonês, Inglês, Francês e Russo; a nível de doutorado apenas Francês e Russo (UNIVERSIDADE DE HANÓI, 2023). 

			A pesquisa acadêmica é incentivada por meio de Seminários de Estudos anuais no âmbito do departamento e, a depender da qualidade dos trabalhos apresentados, a nível da universidade. A HANU demanda que seus professores tenham ao menos o título de mestre e atualmente temos em nosso professorado três professoras mestrandas e apenas um professor graduado (isto é, “bacharel”). A falta de um programa de pós-graduação em Português na república vietnamita faz com que os professores façam seus mestrados em programas de Linguística (geral) ou que viajem para fora do país em busca do título. Algumas das professoras mais experientes do departamento realizaram seus estudos de pós-graduação via um programa de bolsas em Portugal, o que acredito ter estabelecido uma certa priorização da apresentação e ensino-aprendizagem de variedades portuguesas do português (em detrimento dos “portugueses” do Brasil, Angola ou outros lugares). É lidando com essa reprodução de variedades portuguesas da língua — por inércia, a meu ver — que minha experiência de leitorado tem se dado.

			2. Línguas Pluricêntricas e o Português

			O trabalho com o conceito de Português Língua Pluricêntrica (PLP) emerge, em minha prática, de dois fatores principais: a frustração com a redução da língua a um só país e a política linguística do Itamaraty para o Leitorado Guimarães Rosa.

			Primeiramente, logo nos meus primeiros dias “em campo”, fui surpreendido com a presença e o uso desproporcional de símbolos e variedades linguísticas de Portugal por docentes e discentes na comunidade do Departamento de Português. Muitas podem ser as causas às quais atribuir essa situação, desde a experiência de intercâmbio acadêmico das professoras com maior tempo de casa (e, portanto, formadoras de sucessivas gerações de “bachareis” em Português — incluídos aí os professores mais jovens, docentes com experiência de cerca de quatro anos), passando pela instalação de uma sala do Camões, Instituto da Cooperação e da Língua, na HANU, logo ao lado do Departamento de Português, até talvez a gama de materiais didáticos doados ao departamento e disponíveis para os professores. 

			De qualquer forma, foi para mim uma frustração, uma diferença entre minha expectativa de grande pluralidade linguística e uma realidade de certa monotonia linguístico-cultural. Felizmente pude observar que não há “apagamentos” e que aos poucos mais referências a outras variedades de português circulam entre nós. Ainda assim, vi que no contexto de minha chegada era necessário trabalhar a educação linguística dos alunos para um maior convívio com as pluralidades da língua.

			Quanto ao segundo motivo a impulsionar o trabalho do LGR com o pluricentrismo linguístico, temos a política oficial de Português Língua Pluricêntrica assinada pela Comunidade de Países de Língua Portuguesa (CPLP). Instaurada desde ao menos o ano de 2016, vemos a caracterização do português como língua pluricêntrica ser manifestada em projetos e documentos dos países de língua oficial portuguesa. Consta no Plano de Ação de Díli (PADíli) da CPLP (2016), o “Português, Língua Pluricêntrica do Século XXI” como “Eixo 1” de trabalho e seu primeiro item declara como objetivo “Integrar o conceito de língua pluricêntrica nas políticas da língua portuguesa, nomeadamente nas políticas educativas, com destaque para a formação de professores, a produção de manuais, outros materiais didáticos [...]” (p. 4; destaque meu). Sendo assim, os trabalhos de promoção do português, dentre outras “políticas da língua portuguesa”, encaminham-se para uma mesma conceituação de língua, PLP, e para a busca de sinergias entre diferentes iniciativas dentro da CPLP, em especial aquelas da área educacional, pois todas respondendo ao estabelecido no PADíli.

			Nesse contexto e com tais direcionamentos de trabalho, pus-me a pensar em como deveria rever o conceito de língua e as práticas de trabalho do LGR em Hanói. A recuperação do conceito de “língua pluricêntrica” foi o primeiro passo. 

			O português consta no rol de línguas pluricêntricas desde os estudos fundadores do campo de pesquisa (CLYNE, 1992) e para seguir com nossa discussão sobre pluricentrismo linguístico é interessante entender um pouco sobre como essa classificação seria operada pelos pesquisadores. Os critérios de categorização podem ser apresentados em seis, os quais seriam: (1) a língua ocorre em pelos menos duas nações que servem-lhe de “centros interacionais”, rendendo-lhe duas variedades nacionais que funcionam como centros de normatização; (2) a língua detém status oficial e/ou alcançou elevado autorreconhecimento linguístico (como no caso de línguas completamente ou parcialmente sem Estado) em pelo menos duas nações; (3) as variedades nacionais devem ter suficiente distância linguística e/ou pragmática que as distinga; (4) deve haver aceitação do status de língua pluricêntrica pelas comunidades linguísticas; (5) as variedades nacionais devem ser relevantes para as identidades sociais e isto deve ser (nalgum nível) evidente para as próprias comunidades linguísticas; e (6) as normas linguísticas das variedades nacionais devem estar codificadas (numa certa extensão) em livros de referência para que seja possível se ter precisão de usos em comum da língua e também de características específicas de cada nação (MUHR, 2016; MUHR, 2012; CLYNE, 1992 apud Grupo Internacional de Trabalho em Variedades Não-Dominantes de Línguas Pluricêntricas, 2023). 

			Trata-se de uma lista complexa de fatores e claramente pode haver dissensão acerca do (real) atendimento (pleno) de todos os critérios ali elencados. No entanto, ao implementar em seus documentos a conceituação do português como língua pluricêntrica, a CPLP coloca em movimento uma certa projeção de nossa comunidade linguística à qual dalguma forma teremos de responder em nosso papel como profissionais da área. 

			Destarte, podemos entender que não há anulação entre a promoção das variedades brasileiras do português e o PLP, mas que se tratam de facetas do mesmo trabalho. Faz-se importante distinguir nas políticas de PLP o propiciamento da legitimação de todos os “centros interacionais” da língua, isto é, o reconhecimento da existência e da propriedade de todas as variedades nacionais da comunidade linguística, em oposição a algum tipo de construção ou priorização de um centro único que excluiria todos os outros. Quando o LGR promove variedades brasileiras de língua-cultura, ele não estaria ferindo a política do português língua pluricêntrica —, mas o estaria se invalidasse qualquer outra variedade da língua que não a sua. Em minha prática passei a observar o quanto, mesmo ao falar de Cabo Verde ou Angola, apresentava em minha fala o Brasil, pondo lado a lado diferentes centros da língua pluricêntrica. Assim, no trabalho do LGR, a língua-cultura a que chamamos português brasileiro (PB) estará sempre “em vitrine” enquanto tantas outras variedades também estiverem em exposição. 

			Em meio a essas reflexões vejo que são muitas as variedades linguísticas de cada canto do mundo que fala português e que nossa missão passa a ser uma “viagem” por diferentes línguas e culturas. Cobrir todas as variedades seria, obviamente, impossível. Não saberíamos nem mesmo como definir quantas variedades existiriam, pois sempre se definem critérios de categorização a incluir e excluir grupos e traços linguístico-culturais. No caso do PLP, temos extensa documentação das variedades brasileira e portuguesa, mas ainda não há o mesmo trabalho sociolinguístico com as outras variedades (FARACO, 2021), como as variedades caboverdianas, guineenses, moçambicanas, sãotomenses e timorenses. Ainda assim, a missão permanece e os professores fazem o que está a seu alcance. Na seção a seguir passamos ao relato de procedimentos didáticos experimentados.

			3. Procedimentos didáticos: músicas populares e “viagens”

			Ao dar início às nossas atividades em qualquer contexto, entendo que há que se viver uma etapa de fase exploratória anterior a qualquer proposta de trabalho. Assim, minha primeira semana em Hanói também foi uma semana de muitas observações de aulas de português língua adicional (PLA) de meus colegas. Desta fase destacaram-se, entre outros pontos, o quanto a língua era pensada em sua organização (“estrutura”) e o quanto o formato de muitas das aulas poderia ser igual ao doutra disciplina qualquer: com explicações técnicas primeiro, tempo para a realização de exercícios de aplicação em seguida e a apresentação das respostas corretas por fim. Não se vive a língua: se escuta as teorizações sobre o português, os exercícios servem para a verificação de seus padrões gramaticais e as respostas corretas já estão pré-definidas independentemente de quem sejam os alunos em sala de aula. Língua como conteúdo e como dever de estudo. 

			Diante desse cenário busquei elaborar dentro da minha prática um espaço que oferecesse ao alunado outra forma de observação e prática da língua da qual vinham se aproximando há mais de um ano em carga horária intensiva. Sabia que nesse movimento de compensação, de reequilíbrio, precisaria apresentar a língua como vida, como a vivência de formas diferentes de se expressar e pensar. Minha opção foi o trabalho com música e, mais especificamente, músicas populares. Daí começaram as ações de harmonização entre, dum lado, as demandas do Departamento de Português, que me eram apresentadas via ementas, programas e outros aspectos acadêmicos e organizacionais, e, doutro lado, novas centralidades que propunha para rearticular as relações dos alunos com a língua de seu curso. 

			3.1 Músicas populares em português 

			Tendo em mente esse movimento para fora dos materiais didáticos e listas de exercícios, os materiais de aula desenvolvidos por mim para o segundo ano de graduação em Português da HANU começaram a tomar uma música por semana (ou quase) como um dos centros ao redor dos quais desenvolver as dinâmicas das aulas. Nesta jornada não abri mão de contar com os recursos bastante atraentes das obras audiovisuais comumente produzidas para acompanhar o trabalho musical, os videoclipes. Por meio do trabalho com músicas populares o português ganhava vida, ganhava rostos, ganhava endereços — estávamos estabelecendo bases afetivas e sensoriais para seguir a caminhada de ensino-aprendizagem do português. Fica claro que foi fundamental poder confiar no uso de computadores, projetores, caixas de som e outros equipamentos como suporte.

			O primeiro passo metodológico foi a seleção de músicas e videoclipes. Os critérios foram vários: obra audiovisual cuja exibição não levantasse algum tipo de reclamação, representação aproximadamente igualitária das diversas regiões do país (cinco regiões, no caso do Brasil), representação aproximadamente igualitária de gêneros, potencial associação de tema/vocabulário com os itens programáticos da semana do curso, relativa facilidade de se acompanhar e cantar a letra, entre outros. Aos poucos comecei a buscar fazer também uma sequência que levasse os estudantes da escuta de artistas jovens da atualidade para a escuta também de artistas maduros de carreira consagrada. Expandem-se os horizontes dos alunos em termos linguísticos, mas também musicais e geográficos. 

			Feita a seleção, prepara-se um material visual que introduza elementos do videoclipe, contextualizando-os, e/ou elementos de vocabulário que corroborarão o entendimento da letra da música. Uma apresentação de slides encaminha a turma para essas novas referências visuais e lexicais, evitando o material impresso para que seja possível surpreendê-los e também para que seu contato se dê com imagens coloridas e selecionadas (subentende-se aqui outra seleção, a de imagens: novamente se busca ampla representação, mas também maior transparência entre imagem e definição do item lexical). Cada trabalho musical aumenta a “colcha de retalhos” que tecem os alunos em seus estudos do PLA e, assim, temos levado a aquisição de vocabulário (em um levantamento inicial, cerca de 40 itens lexicais de interesse para cada trabalho musical) com a aquisição de referências em português.

			Os últimos passos metodológicos ocorrem em aula: são a apreciação do videoclipe, breve discussão acerca de nossas impressões da obra, uma primeira leitura da letra da música e de suas possíveis interpretações, nova visualização do trabalho audiovisual e, por fim, apenas com a letra em tela, cantamos todos juntos a música da semana. No começo era difícil fazer com que os alunos vietnamitas cantassem em voz alta, em português, em frente aos colegas, mas fazíamos todos juntos esse esforço e logo se tornou hábito. Nem sempre foi fácil, mas espero que as boas experiências sejam aquelas a marcar a memória de todos. 

			A prática ajuda a refinar cada passo, então entendo que a tendência é um contínuo aprimoramento da metodologia e do trabalho do professor mediando as experiências de interação suscitadas. Sobretudo, o que talvez mais impressione todos os envolvidos seja a rica imagética que o Brasil produz e proporciona a seus interlocutores. Assistir aos videoclipes foi a fagulha inicial de interessantes debates dentre o alunado e que, finalmente, após muitos meses de estudo do português, “colocou o Brasil no mapa” dos alunos vietnamitas. Podemos mencionar, por exemplo, a forma com que um videoclipe de Dia das Bruxas da cantora Glória Groove, paulistana, fez emergir o interesse de muitos alunos sobre a maquiagem brasileira, as artes performáticas (como o drag queen) e as diferentes relações do Brasil e de outros países do mundo com o festival chamado de Halloween. Fica claro que a cada “abertura de cortinas” para o “mundo” do Brasil, há novos elementos de interesse para os alunos e novas configurações identitárias são propiciadas — enquanto o próprio Vietnã e a língua vietnamita se apresentam e reapresentam em interação com outros falares e fazeres. Sendo assim, penso ver na aplicação desta proposta didática a ampliação do patrimônio vivencial dos alunos (MEGALE; LIBERALI, 2020) que incluem agora, para além do kpop, também a (nova) MPB; para além dos problemas sociais da pressão social no trabalho e nos estudos, também os problemas sociais da desigualdade em condições socioeconômicas e em direitos humanos.

			3.2 “Viajar” pelo Brasil e pelos outros países da CPLP

			Enquanto lhes apresentava músicas de artistas populares da contemporaneidade do Brasil e de outros países da CPLP, pareceu-me apenas natural que os associasse às regiões do globo das quais vinham: começaram nossas “viagens”. O mesmo exercício vinha sendo feito por mim mesmo ao me apresentar como LGR, representante das línguas e culturas brasileiras, mas, sobretudo, daquelas que me circundaram em minha trajetória de vida como pessoa da região sul do país.

			A primeira etapa, então, consistiu em criar referências visuais para que os alunos começassem a melhor apreender este lugar chamado “Brasil” e suas conexões com o Vietnã. Um procedimento importante era realizar o levantamento do que o alunado já conhecia sobre a localização do Brasil e dos outros países da CPLP e, simultaneamente, a relação geográfica destes para com a República Socialista do Vietnã. A etapa inicial incluiu o uso de mapas-múndi e códigos de cores que destacassem os países sendo considerados. A etapa seguinte começou com a aproximação em relação às geografias específicas dos países em discussão. Partindo primeiro do meu aprendizado com eles sobre o próprio Vietnã: “Quais são suas subdivisões?”, “Quantas existem?”, “Quais vocês já visitaram?”, entre outras questões. Estabelecidas as referências locais dos alunos como base para seu aprendizado (e tendo o professor encarado sua ignorância), passamos para as respostas equivalentes acerca do Brasil: nossas regiões, estados, paisagens e mais. 

			Em seguida o trabalho com as músicas populares e o trabalho de “viagens” se cruzam e se reforçam: a pessoa cuja música seria trabalhada naquela semana era apresentada por meio de fotos em associação com seu território de origem. Se em determinada semana fôssemos trabalhar com Anavitória, então apresentaria a foto dessas cantoras e, logo ao lado, em associação rápida, mostraria o estado do Tocantins em slides. Aos poucos o Brasil não era apenas um nome, mas também vários mapas; não só um rosto, mas vários rostos. 

			Para além disso, mais do que nomes, rostos e mapas, o Brasil também torna-se suas paisagens: outra etapa importante que paulatinamente foi se integrando ao trabalho com mapas, fotos de pessoas e músicas, foi o trabalho com fotos de paisagens. Quando as regiões do Brasil haviam se tornado familiares para os alunos, começamos a discutir os biomas brasileiros. Agora eram paisagens, flora, fauna e locais de fama nacional e/ou internacional que se somavam ao repertório dos alunos no que se referia ao Brasil e ao português. As paisagens de São Tomé e Príncipe e de outros países da CPLP também foram “visitadas”, mas assumidamente em menor frequência. Isso tudo em conta, ainda não se deve esquecer do imagético presente nos videoclipes assistidos juntos, embalado por ritmos de músicas em português. 

			Por fim, abordaremos também como se deu essa progressão, um processo que chamei de “turnê” e “tour”. Começando pelo sul do país, região de origem do LGR, em nossa disciplina de PLA “viajamos” por cada região do país em “turnês” que “visitavam” cada uma das cinco regiões (e, posteriormente, seus biomas). Findada uma “turnê” iniciada no sul e terminada no nordeste, passando por sudeste, centro-oeste e norte, outra começava, agora do nordeste para outras regiões. A integração de todas essas camadas culturais, territoriais, afetivas, sensoriais e linguísticas deu--se então na forma de “viagens” cujos percursos nos levavam a discutir as paisagens naturais e urbanas dos biomas e dos videoclipes, conhecer um pouco as pessoas, fossem elas as artistas ou outras a figurar no visual ou audiovisual das aulas — tratamos de meios de transporte, condições socioeconômicas, problemas sociais, religiões e instituições, entre outros aspectos. 

			Nossas “viagens” em forma de “turnê” ajudaram a alimentar um imaginário de Brasil e de português muito mais complexo e plural do que o que vinha sendo mostrado habitualmente aos alunos em outras aulas. Pudemos “visitar” o português que não é de Portugal, vendo pessoas e paisagens que lembravam o próprio povo e terra vietnamitas, mas também uma pluralidade que rompeu barreiras no entendimento que os graduandos tinham do que seria a comunidade da língua. Uma dimensão vital de nossa experiência parece-me ser a multiplicação de culturas dentro do português, mas também dentro mesmo do território a que chamamos “Brasil”. Foi importante para os graduandos em português descobrir que mesmo ao se falar em Brasil, estamos falando de uma pluralidade de culturas dentro desse Estado-nação ou Estado Moderno. E falar da pluriculturalidade de um país, como o Brasil e muitos outros pelo mundo, é talvez especialmente importante em países que historicamente passaram por uma grande homogeneização linguístico-cultural, tal como o Vietnã. 

			Considerações finais

			A metodologia apresentada neste trabalho emergiu da minha trajetória como Leitor Guimarães Rosa no Vietnã, mas certamente se comunica com a experiência de muitos outros professores de português língua adicional espalhados pelo mundo. Seja trabalhando sozinha ou fazendo parte dum corpo docente que não comunga das mesmas preocupações pedagógicas, as pessoas que desenvolvem educação linguística muitas vezes se encontram em contextos nos quais sentem precisar compensar uma falta de referências linguísticas e culturais comuns com seus alunos. Entendo que os procedimentos que aqui foram compartilhados movem-nos de forma a aproximar os atores do processo de ensino-aprendizagem da língua ao tê-los construindo juntos um repertório compartilhado por meio de “viagens” realizadas por mídias audiovisuais. Faz-se necessário ao dialogar com essas sequências didáticas que se cultive a disposição em explorar aquilo que nós pensamos ser e aquilo que nós pensamos não ser enquanto brasileiros (ou de outra nacionalidade/identificação sociocultural): o processo dialógico de apresentar-se com abertura para questionamentos e de atentamente permitir que se apresentam a si, também colocando-se questionador, permite que a pluralidade cultural das identidades nacionais tidas como monolíticas sejam rearticuladas.   

			A proposta que lhes trouxe aqui certamente tem seus pontos fracos. A possibilidade de contar com recursos audiovisuais para todas as aulas, por exemplo, exige uma infraestrutura técnica e tecnológica que não estará disponível em todos os espaços educacionais. Uma tradução para meios impressos ou equipamentos de música ou audiovisuais diferentes é possível, mas pode aumentar significativamente a carga horária de preparo de aulas. Ademais, um trabalho linguístico tão focado na construção de vocabulário não será de todo interesse a depender do contexto ou nível de proficiência dos estudantes. Entretanto, recortes, adaptações e remixes são bem-vindos e incentivados a toda e qualquer pessoa docente que se interessar em desenvolver também uma proposta de “viagens” pelo mundo que fala português. 

			Finalmente, uma pesquisa que nos gerasse dados qualitativos e/ou quantitativos a analisar poderia trazer muitas novas percepções. Ainda assim, consideremos o contexto de prática demasiadamente “livresco” e a natureza multimodal e estimulante que se buscou com os procedimentos didáticos apresentados neste relato. Acredito que o mero compartilhamento e discussão conjunta de materiais contemporâneos, populares e audiovisuais que estimulem rearticulações em nossos processos identitários já certamente abre para os alunos novas possibilidades de realização e integração com o português.   
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			Relato de Experiência

			O Programa Leitorado Guimarães Rosa na Stony Brook University

			Desafios, ações e perspectivas na promoção da língua portuguesa e da cultura brasileira

			Monica Panigassi Vicentini1 

			Stony Brook University

			Resumo: Neste relato de experiência procuro apresentar características específicas do Programa Leitorado Guimarães Rosa na State University of New York at Stony Brook, localizada em Long Island (Nova Iorque), e as ações realizadas ao longo dos semestres de 2022 e 2023 para a promoção da língua portuguesa e da cultura brasileira, bem como para o estabelecimento de vínculos com diferentes grupos de estudantes interessados nas atividades que vêm sendo desenvolvidas. Embora não componha um programa na universidade, o português é de grande interesse do departamento ao qual está vinculado. Estratégias para aumentar a visibilidade da língua na universidade incluem a criação de um blogue e de um clube do livro, além de um espaço acolhedor com o clube de língua portuguesa. Um crescente engajamento pode ser evidenciado pelo número de participantes dos clubes e, consequentemente, apresenta-se um potencial para crescimento do português a longo prazo.

			Palavras-chave: Ensino de Português como Língua Adicional; Português como Língua de Herança; Clube de Língua Portuguesa; Português na Stony Brook University.

			1. Introdução

			O Leitorado Guimarães Rosa é um programa do Ministério das Relações Exteriores (MRE)2, por meio da Divisão de Língua Portuguesa (DLP), cujo objetivo principal é a promoção da língua portuguesa, da cultura e da literatura do Brasil no exterior. Dentre os vários países que recebem o programa há alguns anos estão os Estados Unidos. Segundo o MRE, conforme consulta via Lei de Acesso à Informação, ainda não há uma compilação oficial que detalhe a presença do programa no contexto estadunidense. Porém, com base em um mapeamento realizado por professores leitores Guimarães Rosa, o programa já fez parte das atividades das seguintes instituições: Florida International University, University of California - Los Angeles, University of California - Davis, University of Pittsburgh e Harvard University. Atualmente, o Brasil mantém dois leitorados ativos nas seguintes instituições: University of Chicago e State University of New York at Stony Brook.3

			A State University of New York at Stony Brook, ou Stony Brook University (SBU), foi fundada em 1957. Embora jovem, é “reconhecida como um dos importantes centros de aprendizado e de bolsas de estudos da nação” (Stony Brook University). Com mais de 25 mil estudantes em mais de 200 programas de graduação, 100 programas de mestrado e 50 de doutorado, conseguiu o primeiro lugar entre as universidades públicas de Nova Iorque, de acordo com o U.S. News & World Report 2023 Best Colleges (TOP Public Schools).  

			No ano de 2021, em sua primeira colaboração com o Consulado Geral do Brasil em Nova Iorque, a universidade recebeu sua primeira leitora Guimarães Rosa. O programa foi acolhido pelo departamento Hispanic Languages & Literature (HLL), parte do College of Arts and Sciences, o qual engloba também os departamentos de artes, de matemática, de economia, de física, de psicologia, entre outros. Conforme newsletter publicada no portal do departamento, com essa parceria, o intuito era promover o ensino da cultura brasileira e de todos os níveis de língua portuguesa (Department). Em 2022, demonstrando interesse na continuação da parceria com o programa, a universidade recebeu sua segunda leitora, mantendo o objetivo de promover o estudo da língua portuguesa e da cultura brasileira (Department). 

			Neste artigo, procuro apresentar características específicas do Programa Leitorado Guimarães Rosa na SBU e as ações realizadas por mim, como segunda leitora nesta instituição, ao longo dos semestres de 2022 e 2023.

			2. O Português no Departamento de Línguas e Literaturas Hispânicas

			Na SBU, línguas como francês, italiano, árabe, entre outras, têm seus próprios programas e estão vinculadas ao departamento Languages and Cultural Studies, que também faz parte do College of Arts and Sciences. O objetivo do departamento é promover a pesquisa e o ensino dessas línguas, assim como de suas literaturas e culturas para cursos de graduação e pós-graduação (Stony Brook University).

			A língua espanhola, por sua vez, faz parte do HLL, que passou a ser um departamento autônomo em 1970, “refletindo o impacto crescente e a vitalidade intelectual das culturas hispânicas, tanto internacionalmente quanto dentro dos Estados Unidos” (Stony Brook University). O departamento oferece programas de graduação e pós-graduação em línguas, linguística, culturas literárias e visuais da Espanha, da América Latina e das comunidades latinas nos Estados Unidos. 

			Com cerca de 880 alunos, segundo a diretora do programa de espanhol, o HLL ofereceu, no semestre de primavera de 2023, um total de 43 disciplinas voltadas para língua espanhola ou literaturas hispânicas, bem como uma disciplina de língua portuguesa e outra intitulada Latin America Today, ambas ministradas por mim. Neste último, especificamente, pude tratar somente de cultura brasileira. No semestre de outono do mesmo ano, foram oferecidas 52 disciplinas de espanhol ou literaturas hispânicas, além de duas disciplinas de língua portuguesa igualmente ministradas por mim. 

			Como quase todos os cursos de graduação têm como exigência o cumprimento de pré-requisitos relacionados à área de linguagens, tem havido interesse de estudantes, especialmente falantes de espanhol, por uma língua adicional como o português. Portanto, a língua portuguesa vem sendo oferecida nos semestres de outono e primavera e é aceita para cumprimento de pré-requisitos da graduação e da pós-graduação. No entanto, ainda não compõe um programa de graduação, nem de especialização, sendo procurada por um número pequeno de estudantes.

			2.1 O status do português na universidade

			Conforme pesquisa no portal da universidade com o termo “portuguese”, observei um interesse pela língua já em anos anteriores ao estabelecimento do Programa Leitorado Guimarães Rosa. O registro mais antigo encontrado foi uma ementa de uma disciplina de português de 2013, oferecido para a pós-graduação por um dos professores do departamento cujo interesse é também orientar trabalhos de pós-graduação sobre literatura e cultura brasileira (Stony Brook University). Segundo esse mesmo professor, o departamento já oferecia disciplinas voltadas para a literatura e a cultura brasileiras, porém, o ensino da língua se iniciou de fato nos anos 2010. Para a pós-graduação, já foram ministradas as disciplinas de leitura em português e aquisição da língua portuguesa, por exemplo (Stony Brook University). Ainda, de acordo com ele, o departamento tem bastante interesse no ensino do português, e a parceria com o Programa Leitorado é um claro indício disso.

			Nos últimos quinze meses atuando nesse departamento, ministrei as seguintes disciplinas: Português Elementar I (POR 111) e II (POR 112), com uma média de 13 estudantes matriculados, com um leve crescimento de um ano para o outro; Português para Falantes de Espanhol (POR 411 para graduandos e POR 511 para pós-graduandos), com 3 estudantes matriculados, além de estudantes ouvintes4; e América Latina Hoje (Culturas do Brasil), com 24 estudantes matriculados.5 É importante acrescentar que há muitos estudantes brasileiros na SBU, além dos falantes de português como língua de herança, provenientes especialmente das grandes comunidades de portugueses e de brasileiros na região de Long Island (Nova Iorque). 

			Nesse contexto de atuação colocam-se alguns desafios: a procura pela disciplina, conforme mostram os números de matriculados nos últimos semestres, é pequena, e a língua portuguesa carece de visibilidade. Além disso, após finalizar Português Elementar II ou Português para Falantes de Espanhol, os estudantes não têm a oportunidade de continuar seus estudos, pois não há, ainda, oferecimento de disciplinas mais avançadas de língua portuguesa. Pode-se dizer que há interesse por parte dos estudantes, porém, devido à carga horária de seus currículos, torna-se praticamente impossível o engajamento em disciplinas eletivas. Para que haja mais matrículas, é preciso que as disciplinas sejam interessantes também no sentido de cumprir pré-requisitos para a integralização dos diferentes currículos. 

			Outra dificuldade que se apresenta, ainda, é a configuração das turmas de português, que são bastante heterogêneas. Como já salientado por Fernandes e Silva (2019),

			Para suprir demandas da sociedade no exterior, formada por movimentos e efeitos da globalização, as IES têm tido um interesse estável no ensino do português… Nesses contextos, reúnem-se em turmas mistas aprendizes com diferentes objetivos e identidades linguístico-culturais. Dentre eles, falantes de herança da diáspora e estudantes de português como língua adicional (PLA)....O fato de a maioria das universidades não terem recursos para oferecer cursos separados para falantes de língua de herança, colocando-os em turmas mistas, traz imensos desafios aos professores de línguas. (Fernandes; Silva, 2019, 318).

			De fato, é bastante desafiador o trabalho com turmas com falantes de herança de diferentes níveis de proficiência e das diásporas brasileira e portuguesa – os quais tive a oportunidade de conhecer até o momento – bem como falantes de espanhol como língua de herança, estudantes de espanhol e outros estudantes que nunca tiveram contato com nenhuma das duas línguas. Apesar disso, concordo com Fernandes e Silva (2019) quando ponderam que

			aprendizes de língua adicional e de língua de herança podem construir relações linguísticas produtivas em turmas mistas. Aprendizes de língua adicional podem se sentir motivados pelos colegas de língua de herança e ter mais oportunidades de melhorar suas habilidades de fala e de compreensão auditiva. A sala de aula pode trazer, como afirma Edstrom (2007), uma sensação de imersão que traz contribuições à fluência e à confiança, quando os aprendizes têm a chance de discutir em situações reais. Além disso, criar uma comunidade em uma turma mista torna os aprendizes mais sensíveis à heterogeneidade cultural. Os aprendizes de herança podem se sentir altamente motivados a terem uma validação de sua herança (Fernandes; Silva, 2019, 319).

			Enquanto me inteirava do meu contexto de atuação e descobria os desafios supramencionados, procurei desenvolver meu trabalho de forma a enfrentá-los e estabelecer um espaço de acolhimento para os interessados na língua e/ou na cultura e na literatura do Brasil.

			2.2 Ações para maior visibilidade da língua portuguesa

			Após a compreensão desse contexto de atuação, percebi que, além de promover a língua portuguesa, bem como a cultura e a literatura do Brasil, eu precisaria promover iniciativas que estabelecessem uma comunidade, isto é, um espaço perene de acolhimento que promovesse vínculos com pessoas diversas. 

			Meu primeiro projeto foi a criação de um blogue vinculado à página do departamento com o intuito de oferecer um espaço para o compartilhamento de eventos voltados para a promoção da língua, tanto aqueles promovidos por mim quanto os que fossem acontecer na região, e também das atividades desenvolvidas com e pelos meus estudantes. 
A criação foi compartilhada com os alunos do primeiro semestre de POR 111, que deram sugestões e escolheram o nome do blogue (veja Figura 1).
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			Figura 1: Blogue “Tudo bem, Stony Brook?”

			Outra ação foi a criação de um perfil no Instagram com o objetivo de divulgar eventos, compartilhar atividades, celebrar datas comemorativas, além de partilhar um pouco de minha vivência como leitora.6

			Conhecendo um pouco da cultura dos clubes nas universidades estadunidenses, considerei ser importante que a SBU também tivesse seu próprio clube de português, um espaço em que os estudantes pudessem usar a língua e se conectar entre si, principalmente após a finalização das disciplinas oferecidas. Procurei sugerir e incentivar os meus estudantes a se engajarem na criação de um clube, uma vez que essa iniciativa deve partir deles e ser levada adiante por eles. Felizmente, ao final do primeiro semestre, duas alunas de Português para Falantes de Espanhol decidiram escrever o projeto do primeiro clube de língua portuguesa da SBU, que foi aprovado e está atualmente em exercício7. Com apenas três meses de vida, o clube já tem trinta membros, incluindo ex-estudantes, estudantes brasileiros e falantes de herança, além de interessados em aprender a língua portuguesa. Como professora orientadora do clube, procuro fazer sugestões, desenvolver atividades em parceria e participar das atividades promovidas pelos estudantes. Na Figura 2, é possível ver o calendário das atividades promovidas referente ao mês de setembro de 2023.
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			Figura 2: Calendário das atividades do clube em setembro de 2023 

			Destaco, ainda, a criação de um clube de leitura em língua portuguesa, iniciado no segundo semestre de 2023, em parceria com a professora doutora Viviane Magno Ribeiro, da Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro (PUC-Rio). O objetivo do nosso clube é promover a leitura e a discussão de obras de autores de países de língua portuguesa. O primeiro livro escolhido foi Torto Arado, do autor brasileiro Itamar Vieira Junior.

			2.3 Abordagem no ensino da língua portuguesa

			No âmbito do ensino da língua portuguesa na universidade, considerando os desafios colocados pela diversidade das turmas mistas, e também as possibilidades de tornar essas aulas muito produtivas (Fernandes; Silva, 2019), tenho adotado uma abordagem eclética, em que “a pluralidade de abordagens, métodos e técnicas, tendo em consideração variáveis como motivação, necessidades, cognição, fatores emocionais e socioculturais, podem trazer protagonismo ao desenvolvimento linguístico dos aprendizes” (Fernandes, 2020, p. 63). Conforme Fernandes e Silva (2019, p. 318),

			A utilização de uma abordagem eclética permite o geren-ciamento de um syllabus de cunho orgânico e não estático, como previsto na teoria da complexidade. A elaboração de um syllabus orgânico é o primeiro passo para a concretização de uma prática linguístico-inclusiva para falantes de herança, uma vez que é apenas após a avaliação--diagnóstico que o professor pode pensar nos pilares do curso a ser ensinado, considerando o conhecimento prévio dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-
-aprendizagem e presumindo que o conhecimento sempre parte da esfera social, interacional para a individual, como propõe a abordagem sociointeracionista.

			Dentro dessa abordagem, além da elaboração de ementas mais orgânicas, tenho buscado investigar e trazer reflexões sobre o caráter pluricêntrico da língua portuguesa. Segundo Silva (2022, p. 170),

			Investigar sobre o ensino-aprendizagem do idioma pluricêntrico português é uma forma de discutir sobre um processo de desenvolvimento de novas abordagens que não pode mais ser ignorado. Não se trata de obedecer a uma norma dominante e classificar a outra variedade como popular ou mesmo arcaica e periférica. Uma prática transformadora é fundamental para criar uma nova leitura da aprendizagem da língua portuguesa para estudantes que compartilham o mesmo espaço, mas que são oriundos de culturas e países diferentes. Essas estratégias não só ajudam a equilibrar o uso das variações da língua portuguesa – em vez de fortalecer apenas uma - mas também trazem a cultura dos estudantes para dentro das instituições de ensino para articular as diferentes vozes na construção de uma nova compreensão da aprendizagem da língua pluricêntrica.

			Com essa perspectiva, tenho me apoiado no livro didático de acesso aberto “Plural: Português Pluricêntrico” (Fernandes et al, 2023), que foi desenvolvido para o ensino de português no contexto universitário estadunidense, com o objetivo de promover “práticas transformadoras e inclusivas” (Fernandes et al, 2023, p. 10).

			3. Considerações Finais

			Neste relato de experiência, busquei tratar dos desafios e das conquistas no contexto de ensino e aprendizagem de língua portuguesa na SBU, o qual tem se mostrado bastante rico e produtivo. Com a criação de espaços para a prática do idioma e para a troca de experiências entre os interessados, procurei disseminar a língua portuguesa e fortalecer a comunidade lusófona na instituição. A adoção de uma abordagem eclética aliada à reflexão sobre o caráter pluricêntrico do português vai ao encontro de meu objetivo de promover a diversidade linguística e cultural. O engajamento dos estudantes vem se desenvolvendo continuamente, o que pode ser confirmado não só pelo aumento nas matrículas ao longo dos semestres, mesmo que ainda pequeno, como também e principalmente pelo aumento na participação em projetos diversos. Esse interesse sinaliza um potencial de crescimento do estudo da língua e da cultura brasileira na instituição a longo prazo.

			Agradecimentos: Agradeço à Stony Brook University pela President’s Distinguished Travel Grant concedida no primeiro semestre de 2023.
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			Roda de Leitura em Português para Crianças e Clube do Livro Brasileiro em Budapeste:Projetos de leitura de Literatura Brasileira na Hungria

			Luma da Silva Miranda1 

			Universidade Eötvös Loránd

			Resumo: O Leitorado Guimarães Rosa na Hungria tem o compromisso de promover a língua portuguesa em sua vertente brasileira, a cultura e a literatura brasileira tanto na Universidade Eötvös Loránd (ELTE), que sedia o leitorado, quanto fora desse espaço acadêmico. Neste artigo, além de ser feita uma reflexão sobre o papel do mediador de leitura, são relatadas duas experiências de leitura de Literatura Brasileira no exterior através de dois projetos que foram criados no ano de 2022: a Roda de Leitura em Português para Crianças e o Clube do Livro Brasileiro em Budapeste. Nesses clubes de leitura, não só há um trabalho de motivação para a formação do leitor, através da discussão e da fruição estética do texto literário, mas também se considera que a leitura é um tipo de prática de cidadania. 
O professor-leitor brasileiro enquanto mediador de leitura incentiva o ato de ler e promove a divulgação da literatura brasileira para aprendizes de português como língua estrangeira.

			Palavras-chave: Leitorado Guimarães Rosa; Literatura Brasileira; Projetos de Leitura; Hungria; PLE.

			1. Introdução

			O Leitorado Guimarães Rosa na Hungria se ocupa de atividades de ensino e pesquisa na Universidade Eötvös Loránd (doravante, ELTE), sediada em Budapeste. Na grade curricular, o/a leitor/a brasileiro/a é responsável pelas disciplinas de prática de língua dos alunos do curso de licenciatura em Língua Portuguesa que estão no segundo e no terceiro ano da graduação. Além disso, também são ministradas, em português, aulas teóricas de Linguística tanto para os alunos da graduação quanto para os alunos do mestrado. Para os alunos de pós-graduação, além de disciplinas teóricas sobre Sociolinguística, Sintaxe, Fonética e Fonologia do português e Escrita Acadêmica, são oferecidos cursos sobre cultura e literatura brasileira. A orientação de trabalhos acadêmicos também faz parte do trabalho do/a leitor/a brasileiro/a na instituição, incluindo o acompanhamento e a preparação da versão final das teses de licenciatura e/ou de mestrado. 

			Com base nessa breve descrição, pode-se observar que o trabalho do leitor na ELTE se assemelha bastante ao do professor universitário no Brasil. Para além da atuação com a docência e com a pesquisa acadêmica em Budapeste, algumas atividades extracurriculares também foram propostas com o intuito de motivar os alunos a continuarem a ter contato com o português brasileiro fora do espaço da sala de aula a fim de desenvolverem ainda mais suas habilidades linguísticas. Por isso, são realizados, a cada semestre, encontros “tandem” de conversação de português e húngaro, no qual os alunos húngaros, que são aprendizes de português, se encontram com falantes lusófonos nativos para praticarem a língua portuguesa; e, por outro lado, falantes lusófonos, que são aprendizes de húngaro, também têm a oportunidade de praticarem a língua húngara. Cada língua é praticada durante o mesmo intervalo de tempo em um encontro que dura entre uma hora e uma hora e meia.

			Adicionalmente, com o objetivo de criar um ambiente em que a Literatura Brasileira estivesse em foco, foram realizadas duas edições de um evento chamado “Café Literário Brasileiro”, no qual os participantes, em um formato de bate-papo, compartilhavam suas experiências de leituras prévias acerca de algum tema: o primeiro evento ocorreu em novembro de 2021 com o tema de discussão “Mulheres escritoras brasileiras”; o último, em fevereiro de 2022, com o tema “100 anos da Semana de Arte de Moderna de 1922”, um evento feito em comemoração à efeméride do centenário do modernismo brasileiro. A partir desses encontros, pode-se perceber que havia um grande interesse pela literatura brasileira da parte de húngaros que estão aprendendo português ou que já sabiam falar essa língua; e que, por isso, um projeto mais intenso voltado para a leitura das obras literárias brasileiras poderia ser realizado.

			O presente relato de experiência trata de dois clubes de leitura de Literatura Brasileira em Budapeste que tiveram início em 2022 e que continuam ativos no ano de 2023. A ideia inicial do clube de leitura para crianças surgiu no segundo ano de leitorado, quando uma mãe brasileira da própria comunidade brasileira de Budapeste falou da necessidade de se ter um contato maior com a Literatura Infantil Brasileira para o desenvolvimento do português como língua de herança de suas filhas. Por isso, um projeto específico de leitura de Literatura Infantil Brasileira - intitulado “Roda de Leitura em Português para Crianças” - foi criado e sua primeira edição realizada em junho de 2022.

			Ao longo de dois anos de atuação como leitora brasileira na ELTE, pude notar a falta de espaço da Literatura Brasileira Contemporânea na grade curricular do Departamento de Português da instituição, que reserva maior atenção para os clássicos da Literatura Brasileira, tais como José de Alencar, Machado de Assis, Clarice Lispector, etc. Sendo assim, o “Clube do Livro Brasileiro em Budapeste” foi criado para que os alunos húngaros do Departamento de Português e demais interessados tivessem acesso ao que tem sido produzido no cenário contemporâneo brasileiro, através da leitura de diversos autores e temáticas que possam estar dentro de seus interesses. Além disso, esse seria mais um espaço que os estudantes húngaros poderiam frequentar para praticar a língua portuguesa em sua vertente brasileira com falantes nativos. 

			Após esta breve introdução, este relato se divide nas seguintes partes: seção 2, que trata da mediação de leitura; seção 3, que relata o projeto da Roda de Leitura em Português para Crianças; seção 4, que apresenta o Clube do Livro Brasileiro em Budapeste; e, seção 5, que faz a conclusão deste texto.

			2. Mediação de leitura

			Um dos papéis mais importantes do mediador de leitura é estimular e incentivar o hábito de ler. Quando se pensa na figura desse profissional, algumas características lhe são atribuídas, como, por exemplo, ser um leitor atento e entusiasmado, e que busque, por interesse próprio, estar conectado com as novidades do meio literário (VIEIRA; ACCORSI, 2018). Sabemos que o objetivo de um clube de leitura é promover a troca de impressões por meio de leituras compartilhadas entre os participantes. Portanto, o mediador deve motivar outras pessoas a adquirirem o hábito de leitura, ao reunir outros leitores que também tenham o mesmo interesse por livros. No momento de sua criação, é importante considerar os interesses de leitura dos participantes e selecionar obras que estabeleçam relações entre si. Como dito na introdução deste relato, o interesse dos dois clubes de leitura na Hungria é a leitura de ficção produzida no Brasil. 

			Segundo Bajour (2012, p. 26), os textos literários “nos tocam e nos questionam acerca de nossas visões sobre o mundo e nos convidam a perguntarmo-nos como viveríamos o que é representado nas ficções”. Espera-se que, em um clube de leitura, por meio da fruição literária, diversas ideias e visões de mundo sejam expostas, bem como se vivenciem novas experiências através do texto literário. Apesar de muitas obras literárias serem utilizadas para se falar de temas sociais, não se deve deixar de lado o tratamento da linguagem artística do texto, que não deve ser considerada um mero detalhe superficial. O desafio do mediador de leitura é, portanto, encontrar um equilíbrio entre ler as obras de interesse do grupo que suscitem discussões relevantes para os participantes sem ter que discorrer demasiadamente sobre um conhecimento teórico em relação ao texto literário em si.

			Entende-se, neste texto, a leitura como construção social, na qual a função do leitor não é apenas decodificar ou identificar determinadas informações no texto (KLEIMAN, 1995; TERZI, 2001), ou seja, combinar letras, ler da esquerda para a direita, pois o leitor também participa, usa e analisa o texto. Nesse sentido, a tarefa do leitor é utilizar seu conhecimento prévio sobre os temas abordados na leitura a fim de expandir seu repertório e aprofundar reflexões acerca de temas relevantes socialmente. Dessa forma, ele é inserido na sociedade de modo mais pleno e participativo (FREEBODY; LUKE, 1990). Por fim, vale lembrar que Paulo Freire (1989, 1996) afirma que através da leitura o homem pode se emancipar, passando da condição de espectador para agente transformador da realidade. Os projetos de leitura que, a seguir, serão relatados compartilham dessas concepções, pois a formação do leitor vai muito além do processo de decodificação do texto.

			3. Roda de Leitura em Português para Crianças

			O primeiro projeto de leitura criado em Budapeste foi a “Roda de Leitura em Português para Crianças”, tendo sido iniciado em junho de 2022. O objetivo desse projeto é estimular a leitura de obras brasileiras de literatura infantil para crianças que residem em Budapeste e que possuem o português como língua de herança. Segundo Melo-Pfeifer e Souza (2022), uma língua de herança é definida como uma língua adquirida junto da família e de uma comunidade deslocalizada. De um modo geral, as famílias consideram importante manter laços culturais, bem como estabelecer um sentido de identidade dos seus filhos com seu local de origem. Sendo assim, os encontros da roda de leitura servem como um espaço para que as crianças se comuniquem em português e para que possam conhecer mais profundamente a cultura brasileira através da própria literatura. Velosa (2014) salienta que a narrativa literária, além de trazer benefícios linguísticos, cognitivos e psicológicos para as crianças, também auxilia no desenvolvimento emocional delas, dando-lhes segurança emocional, por exemplo. Deve-se também considerar a importância da Literatura para a formação da identidade, especialmente na infância, uma vez que a ficção promove o contato com as narrativas que se aproximam da realidade do pequeno leitor, criando, assim, um espaço para reflexão e construção de seu papel social (VELOSA, 2014). 

			É importante salientar que, no quarto encontro da “Roda de Leitura em Português” - realizado em uma das bibliotecas públicas mais antigas e conhecidas de Budapeste, a biblioteca Szabó Ervin - foi estabelecido o contato com os funcionários dessa instituição e um deles perguntou se o grupo de leitura poderia fazer parte da programação da própria biblioteca. Desde abril de 2023, o Leitorado Guimarães Rosa em Budapeste assinou um acordo elaborado pela própria biblioteca, no qual estão descritas as condições para realizar os encontros dos dois clubes de leitura. Por exemplo, a biblioteca se responsabiliza por reservar uma sala dentro do edifício para que os membros do clube possam se reunir para fazer a discussão do livro, sendo a única tarefa do mediador do clube do livro fazer esse pedido por e-mail com 15 dias de antecedência. Vale ressaltar que a acolhida dos dois clubes do livro faz parte do próprio plano estratégico da biblioteca Szabó Ervin para os anos de 2020-2027, em que constam os objetivos de popularização de leitura e a construção de uma comunidade leitora.

			Até setembro de 2023, foram lidos 13 livros infantis e infantojuvenis nos sete encontros já realizados em Budapeste:

			“A mulher que matou os peixes”, Clarice Lispector

			“Cissa e a diversidade”, Veronika Topic Eleutério

			“A maior flor do mundo”, José Saramago

			“O menino maluquinho”, Ziraldo

			“O galo gago”, Antônio Carlos Secchin

			“O olho do piolho”, Lúcia Bettencourt

			“Sonhozzz”, Silvana Tavano e Daniel Kondo

			“Quem nunca comeu um bombom de olhos fechados?”, Jonas Ribeiro

			“A vaca foi pro brejo”, Adriana Fernandes e Daniel Kondo

			“O passarinho que não queria ser cantor”, Ruth Rocha

			“O mistério do coelho pensante”, Clarice Lispector

			“Atum, o gato grato faz um som”, Thais Morello

			“Os Drufs”, Eva Furnari

			Ao final de cada leitura, as crianças fazem um artesanato que está relacionado ao tema de um dos livros lidos no encontro. Desde novembro de 2023, a Roda de Leitura em Português para Crianças também reserva um espaço para discutir a leitura de romances infantojuvenis com os leitores de 10 a 14 anos. O primeiro romance escolhido foi “O menino no espelho”, de Fernando Sabino, em comemoração ao centenário de nascimento do autor em 2023.

			4. Clube do Livro Brasileiro em Budapeste

			O “Clube do Livro Brasileiro em Budapeste” é um grupo de leitura de Literatura Brasileira criado para a comunidade lusófona na Hungria, incluindo falantes nativos do Brasil, de Portugal e de Cabo Verde, além de húngaros que são falantes de português como língua estrangeira. O objetivo do projeto é divulgar a Literatura Brasileira na Hungria através de encontros mensais, gratuitos e presenciais. De acordo com Vieira e Accorsi (2018), a leitura é vista pelos brasileiros como um meio de adquirir conhecimento, além de ser considerada importante para o desenvolvimento acadêmico, profissional, bem como para o âmbito pessoal. No Clube do Livro Brasileiro em Budapeste, há um forte interesse pela Literatura Brasileira Contemporânea entre seus membros, que, por sua vez, é formado, majoritariamente, por estudantes de graduação ou de pós-graduação brasileiros e húngaros. Fora esse perfil, profissionais da área de Direito, Letras, Psicologia e Arquitetura também participam ativamente dos encontros do clube.

			Os encontros do Clube do Livro Brasileiro geralmente começam com uma breve apresentação do autor e uma contextualização do livro selecionado (por exemplo, ano de publicação, a importância daquele livro no conjunto da obra do autor etc.). Em seguida, cada membro do grupo compartilha sua experiência de leitura, destacando algum aspecto da obra que tenha lhe chamado atenção, como o enredo, os personagens, ou determinadas passagens da narrativa. Ao final de cada encontro, é feita a escolha do livro que será lido no mês seguinte. É  importante salientar que tal escolha é feita através da votação dos membros do grupo que estão participando dos encontros. Cada membro, aliás, pode sugerir as obras que serão lidas no decorrer do ano através de uma lista on-line a que eles têm acesso através de um grupo no WhatsApp. Até outubro de 2023, foram lidos dez livros, dentre eles livros de contos, de poesia e romances:

			“Poemas da recordação e outros movimentos”, Conceição Evaristo

			“Redemoinho em dia quente”, Jarid Arraes

			“Torto arado”, Itamar Vieira Júnior

			“O crime do cais do Valongo”, Eliana Alves Cruz

			“O alienista”, Machado de Assis

			“Budapeste”, Chico Buarque

			“O sol na cabeça”, Geovani Martins

			“As meninas”, Lygia Fagundes Telles

			“Pequena coreografia do adeus”, Aline Bei

			“Bom-Crioulo”, Adolfo Caminha

			Dentre os livros selecionados pelos participantes do clube, nota-se um forte interesse pela literatura de autoria feminina, bem como obras com temáticas raciais e homoafetivas. A discussão da obra lida dura cerca de uma hora e meia. No geral, a média de participantes tem sido entre 9 e 11 pessoas, sendo a maioria deles brasileiros. Nos encontros, também é comum que haja sorteio de livros que são doados pela Embaixada do Brasil em Budapeste como forma de apoio ao evento.

			5. Conclusão

			Desde o início do programa Leitorado na Universidade Eötvös Loránd (ELTE), diversas atividades extracurriculares têm sido propostas para que o contato com o português brasileiro ocorra em outros espaços fora da sala de aula tradicional. Neste relato de experiência, buscou-se apresentar dois projetos de leitura de Literatura Brasileira organizados pelo Leitorado Guimarães Rosa na Hungria: a “Roda de Leitura em Português para Crianças” e o “Clube do Livro Brasileiro em Budapeste”. Ambos são mediados pelo leitorado brasileiro em Budapeste na biblioteca Szabó Ervin, que é a maior biblioteca pública da cidade. Enquanto a Roda é realizada de dois em dois meses, tendo como coorganizadora uma das mães da comunidade brasileira de Budapeste. Os encontros do Clube do Livro estão a cargo da leitora brasileira e são mensais. Os dois projetos, que estão ainda em curso, têm reunido participantes bastante ativos que, pouco a pouco, formam uma comunidade leitora de Literatura Brasileira na Hungria. 

			Em suma, este trabalho procurou enfatizar a importância de projetos que estimulem a leitura no exterior de obras da Literatura Brasileira e como a Literatura Infantil Brasileira também pode ser um meio para o desenvolvimento linguístico e cultural dos falantes de português como língua de herança. O contato com agentes de promoção de leitura, como os bibliotecários da Szabó Ervin, desencadeou o convite de fazermos parte da programação oficial dessa biblioteca, o que solucionou o problema de encontrarmos um local silencioso para a realização do evento que fosse apropriado para a leitura. É importante também destacar que a divulgação das atividades dos dois clubes de leitura nas redes sociais, como o Facebook e o Instagram (@clubedolivrobudapeste e @rodadeleituraportugues), tem atingido um número maior de pessoas na Hungria que buscam informações sobre os encontros e que, eventualmente, participam deles.
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			Relato de Experiência

			A literatura brasileira vai ao exterior

			Um relato de experiência

			Adriano de Paula Rabelo1 

			Universidade Federal de Kazan, Rússia

			Resumo: Este relato de experiência realiza-se como uma reflexão sobre como inserir textos literários brasileiros, em especial os modernos e contemporâneos, nos cursos de língua portuguesa em universidades estrangeiras. Tal reflexão centra-se nos seguintes aspectos: quais textos são adequados; como eles refletem a diversidade da cultura brasileira; quando trabalhar com textos originais em português e quando trabalhar com traduções para o inglês ou para a língua local; quando realizar exercícios de tradução de alguns desses textos para a língua local; o que ler sobre os autores e os textos escolhidos para um melhor conhecimento de seu sentido e seus aspectos formais; como realizar leituras dramáticas e declamações como forma de aprimorar a pronúncia e a fluência dos estudantes. Por fim, haverá uma avaliação dos textos e atividades que têm funcionado bem e dos que precisam receber outra abordagem ou ser substituídos.

			Palavras-chave: Ensino de Literatura Brasileira; Literatura brasileira em contexto internacional; Círculos de leitura; Ensino de PLE; Experiência didática.

			1. Uma ponte iniciatória

			Em nossos dias, fala-se muito a respeito do rebaixamento do nível cultural dos estudantes que chegam à universidade, de como sua cultura literária é muito precária ou até mesmo inexistente. Isso ocorre em todos os lugares afetados pelas políticas anti-humanistas neoliberais e a cultura do entretenimento que marcam a época atual. Tendo tido a oportunidade de trabalhar em instituições acadêmicas de países diversos, venho convivendo de perto com esse problema. Para ficar em apenas um exemplo, recordo-me 
de uma ocasião, na cidade de Londres, quando eu estava justamente iniciando meus trabalhos numa prestigiosa universidade britânica. Levei então meus alunos ingleses ao teatro Shakespeare Globe, para assistir a uma montagem da peça Romeu e Julieta, encenada em português pelo Grupo Galpão, companhia teatral brasileira então presente num festival mundial dedicado ao grande dramaturgo. Ao final da performance, os estudantes ficaram muito empolgados com a experiência que acabavam de ter, mas me contaram que, para quase todos eles, aquela tinha sido a primeira vez que haviam assistido a uma montagem de uma obra de Shakespeare no teatro.

			Fiquei muito surpreso ao ouvir aquilo e pensei no enorme desafio que eu teria para fazer com que aqueles alunos se interessassem pela literatura brasileira. De todo modo, foi bom verificar que havia ali mesmo, numa peça inglesa encenada em português, algo que fazia uma interessante ponte entre as duas culturas. Então, resolvi tomar isso como ponto de partida e, na primeira aula após assistirmos à apresentação de Romeu e Julieta, fizemos a leitura expressiva de uma cena da peça na tradução utilizada pelo Grupo Galpão, feita pelo poeta brasileiro Onestaldo de Pennafort. Isso envolveu e motivou os alunos, que se viram em meio a um trânsito real e motivador entre as duas culturas. 

			A partir daí, introduzi uma série de autores brasileiros modernos e contemporâneos, além de conceitos literários básicos, para que os estudantes pudessem compreender as especificidades da literatura. Ao longo dos quatro anos seguintes, eles puderam se envolver com a literatura brasileira a ponto de, por meio dela, obter um conhecimento do Brasil e estabelecer relações com a sua própria cultura, refletindo sobre as idiossincrasias, as tradições e os valores das sociedades brasileira e britânica.

			Em meados do ano de 2022, iniciei um novo ciclo no exterior, desta vez na Universidade Federal de Kazan, na Rússia. Recordando-me do ponto de partida para o trabalho realizado no Reino Unido, busquei iniciar meu trabalho com a literatura brasileira através de algo que também fizesse uma ponte entre as duas culturas. E encontrei-o no poema “Любовь” (Liubóv), de Vladímir Maiakóvski, cuja tradução foi adaptada por Caetano Veloso na canção “O amor”, mais conhecida na interpretação de Gal Costa. Depois de fazerem a leitura do texto em russo, os alunos ouviram a canção, cantaram-na e fizeram análises e comparações com o texto original, tendo sempre como referência alguns conceitos literários básicos. Isso fez com que fosse despertado o interesse pelo que podia vir pela frente, em termos de literatura brasileira. E aqui estou, outra vez, utilizando nossa literatura como rico manancial para uma compreensão do Brasil e uma reflexão comparada das culturas brasileira e russa. Esse início por meio de uma ponte entre os dois países tem sido muito eficaz como estratégia de motivação e criação de sentido em relação ao estudo da literatura brasileira em país estrangeiro.

			2. Alguns procedimentos e abordagens teóricas

			Em Sobre o ensino de literatura (2022), Paulo Franchetti, professor na Universidade Estadual de Campinas, conta sobre como trabalha com a literatura em suas aulas nos cursos de graduação. Selecionando textos de gêneros variados e autores muito diversos entre si, ele prioriza a leitura expressiva, com pausas para observações pontuais sobre vocabulário e construções sintáticas, além da repetição de algum trecho mais importante. Em seguida, há um tempo para o comentário e a crítica ao texto em questão. Mesmo quando se trata de um texto crítico, a leitura em voz alta é o seu ponto de partida para ensinar literatura. Para Franchetti  (2022, p. 34) é preciso sentir a sonoridade das palavras, sua textura fonética e sua polissemia, antes de se realizar uma abordagem racional da literatura, partindo-se para uma análise e um reconhecimento dos recursos técnicos utilizados pelos escritores na construção do texto como objeto estético. 
O prazer de sentir, tanto quanto o de compreender, faz com que os alunos se sintam envolvidos e motivados para a experiência literária.

			Já nos textos enfeixados por Maria do Socorro Alencar Nunes Macedo, organizadora de A função da literatura na escola: resistência, mediação e formação leitora (2021), autores diversos defendem que o ensino de literatura não pode estar desacompanhado do objetivo de formação do leitor. Além disso, os textos literários são vistos por tais autores como uma rica fonte de análise da sociedade brasileira, que deve ser contextualizada também em sua relação com os problemas do mundo no plano internacional. Dessa maneira, uma palavra-chave do livro já está presente no subtítulo: “resistência”. Tal palavra se torna ainda mais significativa neste momento em que a literatura vem sendo banida dos currículos escolares e da vida cotidiana das pessoas em prol de uma educação utilitarista e em confronto com uma cultura imediatista e banalizada.

			Rildo Cosson, por sua vez, em seus livros Como criar círculos de leitura na sala de aula e Círculos de leitura e letramento literário, ressalta a importância da escola como agente de formação literária e cultivo da literatura. Para isso, a promoção da leitura deve se dar de maneira envolvente, e os círculos de leitura são, a seu ver, uma ótima estratégia para se atingir esse objetivo. Assim, Cosson (2021) também propõe que as aulas de literatura se realizem na forma de leitura e discussão coletiva de textos, o que quase sempre resulta no prazer do compartilhamento da experiência estética e do conhecimento do mundo que a literatura proporciona.

			Tais autores por certo influenciaram na construção de meu próprio método para a abordagem da literatura brasileira no exterior. Juntamente com o estudo de textos literários, abordagens como essas ainda permitem trabalhar aspectos linguísticos, tais como a pronúncia, a fluência, a compreensão auditiva, a ampliação do vocabulário e a interação linguística dos alunos estrangeiros, os quais não possuem os conhecimentos de português de um estudante brasileiro. Além disso, ou por isso mesmo, é preciso ter em vista que algumas abordagens da literatura brasileira no exterior se dão no âmbito dos cursos de Língua Portuguesa.

			3. Cursos conforme a realidade     

			Um primeiro problema com que me deparo ao preparar os cursos de literatura brasileira para alunos estrangeiros diz respeito a quais textos escolher. Minha opção tem sido trabalhar apenas com textos modernos e contemporâneos, produzidos ao longo do século XX e das primeiras décadas do século XXI. Isso tanto pela dificuldade enorme que textos de outras épocas apresentariam para os alunos em termos de linguagem e temas pouco familiares para eles. Outra opção é pela diversidade desses textos, que refletem a riqueza da cultura brasileira, tratando de questões relacionadas às várias regiões do país, produzidos por autores homens e mulheres, negros, brancos e indígenas, retratando a vida das diversas classes em que se estrutura a nossa sociedade. 

			A gama de escritores é bem maior que esta, mas, apenas para dar uma ideia dessa variedade, cito aqui alguns autores cujos textos compõem a base dos meus cursos: Carlos Drummond de Andrade, Manuel Bandeira, Erico Verissimo, Jorge Amado, Carolina Maria de Jesus, Ailton Krenak, Clarice Lispector, Conceição Evaristo, Daniel Munduruku, Câmara Cascudo, Pedro Nava, Mário de Andrade, Guimarães Rosa, Nelson Rodrigues, Gilberto Freyre, Antonio Candido, Paulo Mendes Campos, Bernardo Élis, Caio Fernando Abreu, Ana Cristina César, José Lins do Rego, Graciliano Ramos, Luiz Ruffato, Cristóvão Tezza, dentre outros.

			Em algumas ocasiões, para grupos iniciantes ou com pouco conhecimento da língua portuguesa, trabalho com alguns autores brasileiros traduzidos para o russo ou o inglês, tais como Jorge Amado, Erico Verissimo, Carlos Drummond de Andrade ou Clarice Lispector. Mas em geral os cursos de literatura são acompanhados por estudantes que já possuem um conhecimento no mínimo intermediário de português, e, em sua maioria, os textos lidos e estudados estão em sua versão original. Isso é importante inclusive para que possam aprimorar suas habilidades linguísticas, além de, obviamente, não fazer muito sentido o estudo de uma literatura nacional em uma língua diferente daquela em que ela foi produzida.

			Uma parte significativa de meus alunos tem em vista a possibilidade de se tornarem tradutores. Por isso, uma atividade em que costumam se envolver muito é a tradução de textos. Sendo assim, eu não poderia deixar de realizar, ao menos uma vez por mês, uma prática de tradução de textos da literatura brasileira, em geral contos ou crônicas. Isso costuma acontecer em duplas ou trios, a fim de que os estudantes dialoguem sobre as soluções encontradas para os problemas relacionados à transposição do texto para a língua russa. Ao final, há uma leitura do texto traduzido e um debate com as outras duplas ou trios sobre a acurácia e a criatividade da tradução. 

			A propósito, um legado que eu gostaria de deixar na Rússia, quando eu não estiver mais neste contexto de ensino é a formação de alguns tradutores de literatura brasileira no país, o que pode gerar um efeito multiplicador dos objetivos de meu trabalho. Tenho já identificado alguns estudantes mais talentosos para esse métier, incentivando-os a desenvolver suas habilidades. 

			Além disso, uma vez por ano, em geral em torno do Dia Mundial da Língua Portuguesa, no início do mês de maio, tenho organizado uma Semana do Brasil na Universidade Federal de Kazan. Durante esse evento, os alunos têm a oportunidade de fazer leituras expressivas de suas traduções para o russo destinadas a um público de russos que, em sua maioria, não fala português. Isso tem servido até mesmo para atrair novos alunos para a formação em Língua Portuguesa.

			Juntamente com a leitura de obras da literatura brasileira, costumo também pedir que os estudantes leiam pequenos textos críticos sobre cada uma dessas obras, em geral resenhas que tratam de aspectos formais do texto e das características da escritura do autor.

			Como propugnam Franchetti (2022), Cosson (2021) e os autores enfeixados por Macedo (2021), costumo trabalhar com uma espécie de círculo em que partimos sempre de uma leitura em voz alta, expressiva, dos textos ou, quando são muito longos, parte deles. Para além dos aspectos especificamente literários, isso ainda permite que os estudantes aprimorem sua pronúncia e sua fluência em português. Feita a leitura, destacamos e repetimos partes mais significativas, tomamos notas, debatemos sobre os significados e os aspectos formais do texto em questão, esclarecemos dificuldades de vocabulário e compreensão de aspectos culturais, repetindo a leitura, caso seja necessário. Isso costuma envolver e motivar os alunos, que dão diversas contribuições à análise e interpretação dos textos, além de fazerem reflexões acerca do tema em questão. Muitas vezes o trabalho com um mesmo texto se estende por uma ou mesmo duas aulas de três horas, ocupando o tempo disponível de toda uma semana. 

			Estou trabalhando com a literatura brasileira num país muito distante do Brasil, que fala uma língua muito diferente do português, cuja realidade é muito distinta e cuja própria literatura possui um reconhecimento e uma difusão mundial maior que o reconhecimento e a difusão da nossa literatura. Assim, não faria sentido dar um curso de história da literatura brasileira arrolando diversos estilos de época, escolas literárias, autores mais representativos, temáticas mais recorrentes em cada período. Além do mais, pelas próprias limitações linguísticas e de conhecimento do Brasil por parte dos alunos, a leitura de obras anteriores ao século XX e à revolução modernista seria muito difícil, desmotivadora e improdutiva. Juntam-se a isso as limitações de tempo na grade curricular da universidade. Por isso considero que a melhor maneira de abordar a literatura brasileira nas circunstâncias em que me encontro é priorizando uma leitura expressiva de textos modernos, textos que, em sua totalidade, compõem um panorama do Brasil atual, como mencionado acima. Isso permite o acesso a um conhecimento sobre o nosso país, bem como uma comparação de sua realidade com a da Rússia contemporânea. Trata-se de algo interessante para os estudantes num momento como o que vivemos hoje, quando os dois países fazem parte dos BRICS, possuem interesses comuns e realizam uma aproximação que não era possível em outras épocas.

			4. Uma avaliação     

			Neste primeiro ano de trabalho na Universidade Federal de Kazan, tenho verificado que o estudo da literatura brasileira por parte de meus alunos, seja de maneira independente das aulas de português, seja de maneira integrada aos cursos de língua, tem atingido seus objetivos e sido bem-sucedido. Em virtude da menor aridez e repetitividade da abordagem dos textos literários, as aulas dedicadas à literatura brasileira são, em geral, consideradas mais prazerosas que as de língua portuguesa stricto sensu.

			Já tenho visto alguns de meus alunos listando autores brasileiros de que mais gostam, buscando outras informações sobre eles na biblioteca da universidade e na internet, descobrindo por si mesmos outros escritores de seu interesse e até escrevendo ensaios comparativos entre um autor, uma obra ou um texto brasileiro e um russo, tratando do mesmo tema ou de temas que possuem zonas de contato. De alguns deles, às vezes ouço falas em que intercalam um “E agora, José”, “óbvio ululante” ou “Vou-me embora pra Pasárgada”, expressões que se tornaram proverbiais na cultura brasileira e que eles já absorveram.

			Naturalmente houve também textos e abordagens que não funcionaram muito bem. Por exemplo, o conto “Os irmãos Dagobé”, de João Guimarães Rosa, não foi bem compreendido, pois foi difícil para os alunos perceberem o jogo de aliterações com a letra d, as frases incompletas com o sentido pressuposto, bem como a aglutinação de duas ou até três palavras, como é comum na obra do escritor mineiro. Porém verifiquei que outras histórias de Rosa, como “Famigerado” ou “A terceira margem do rio”, se saíram muito bem. De Clarice Lispector, um capítulo de “A paixão segundo G.H.” não funcionou muito bem, mas o conto “A menor mulher do mundo” e a novela “A hora da estrela” encantaram os estudantes. 

			A linguagem popular, tal como explorada por Nelson Rodrigues e Jorge Amado, tem gerado grande interesse, pelo fato de se aproximar do português das ruas, indo para além da linguagem formal e muito gramatical que aprendem nas aulas de português. O conhecimento das regiões distantes do Sudeste do Brasil, tal como apresentadas por escritores como Graciliano Ramos, Erico Verissimo, Bernardo Élis ou José Lins do Rego, também desperta curiosidade. E no que tange à literatura produzida por representantes dos estratos tradicionalmente desprivilegiados ou marginalizados, diversos estudantes se sentiram muito atraídos pelas obras de Carolina Maria de Jesus, Conceição Evaristo, Daniel Muduruku, Ailton Krenak, Caio Fernando Abreu. Ademais, as lendas e o folclore brasileiro, tal como apresentados e analisados por Câmara Cascudo e Mário de Andrade, também lhes interessam muito, em especial por haver diversas correspondências nas lendas e no folclore eslavo.     

			 5. Perspectivas para os próximos anos

			Este ciclo de trabalho na Universidade Federal de Kazan deve durar ainda pelos próximos três anos. Nesse período, pretendo seguir aprimorando os cursos voltados para a literatura brasileira, ampliando a gama de autores, textos e questões a serem discutidas na medida em que os grupos forem avançando em seus estudos e em sua formação em português e estudos brasileiros. A Semana do Brasil, que neste primeiro ano foi um sucesso, apesar de suas dimensões reduzidas, será ampliada e mais difundida a partir do ano que vem. A própria embaixada do Brasil em Moscou promete oferecer algum aporte financeiro para organizá-la e divulgá-la de maneira mais ampla. No ano de 2024, seguiremos aproveitando os talentos dos alunos, pois entre eles há literatos, músicos, dançarinos e pintores. Já no começo deste ano letivo, em setembro de 2023, combinaremos sobre quem fará as leituras expressivas de textos, as apresentações musicais, as performances e as exposições relacionadas ao Brasil. Nos anos seguintes, pretendo incluir também alguns palestrantes. E eu mesmo farei alguma intervenção, certamente envolvendo um tema relacionado à literatura brasileira.

			A propósito, já tenho alguns compromissos assim fora da Universidade Federal de Kazan. No dia 6 de outubro de 2023, no VI Fórum internacional intitulado “A Rússia e a América Latina num mundo turbulento: História e contemporaneidade”, a ser realizado na Universidade Estatal de São Petersburgo, apresentarei um trabalho intitulado “Heroísmo e resistência em ‘Carta a Stalingrado’, de Carlos Drummond de Andrade”. Por fim, a embaixada do Brasil em Moscou está por marcar uma conferência sobre a literatura brasileira que farei na Biblioteca de Literatura Estrangeira, na capital da Rússia.

			Portanto, as perspectivas para os próximos tempos, embora de alcance ainda modesto, tendo em vista as dimensões da Rússia, são auspiciosas.
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			Relato de Experiência

			Tradução e poesia nas aulas de Português como Língua Adicional

			Pamela Andrade1 

			Universidade Estadual de Campinas

			Resumo: O objetivo deste texto é apresentar a experiência e os resultados do grupo de estudos sobre poesia e tradução formado em minha atuação como leitora no ensino de português como língua adicional na Universidade de Hanói no Vietnã, entre 2016 e 2020, com vistas a aprofundar a discussão sobre o uso de poesia nas aulas de línguas estrangeiras (em especial no ensino de PLA), não apenas como instrumento para ensino de língua (apesar de a poesia ser uma importante aliada do desenvolvimento linguístico dos aprendizes), mas como uma forma de incentivar a reflexão sobre língua e cultura, e sua importância para um ensino intercultural. Não só a aprendizagem de línguas é cada vez mais importante no mundo atual, mas também a habilidade da tradução no seu sentido mais amplo – pois traduzir não envolve apenas palavras, mas também um entendimento sobre modos de vida. Dessa forma, quero dar destaque para a tradução literária nos leitorados, incentivando seu desenvolvimento e mostrando sua importância. A partir da apresentação dos resultados alcançados em meu contexto específico, almejo estimular e oferecer direções para futuros projetos neste campo.

			Palavras-chave: português língua adicional; leitorado; tradução literária; poesia; competência intercultural.

			1. Introdução

			O objetivo deste texto é comentar e refletir sobre minha experiência com a criação e coordenação de um grupo de tradução de poesia enquanto era leitora da Universidade de Hanói (Hanu), no período de 2016 a 2020. A partir de uma perspectiva da educação intercultural e com especial interesse em literatura, sugeri, como atividade extracurricular para alunos interessados, encontros para falar sobre poesia. Inicialmente, a ideia era fazer leituras e discussões sobre poesia escrita em língua portuguesa, e pedir para que os alunos apresentassem poetas e traduzissem poemas vietnamitas. Ao longo dos primeiros encontros, percebi que seria mais interessante focar nas traduções do vietnamita para o português, já que essa atividade colocava os estudantes em um papel ativo, desde a escolha dos poemas até o processo de apresentar e comentar em português os textos em vietnamita.

			A educação intercultural pressupõe, justamente, esta autoconsciência do processo de navegar entre línguas/culturas diferentes. Apesar de muitas vezes ser considerada como algo difícil e “subjetivo”, a poesia, como linguagem artística e literária, tem um papel importante como ponte intercultural no seu “jogo” de palavras, imagens e sons, que pode ser traduzido ou recriado em outras línguas/culturas. A partir desta perspectiva, descrevo e analiso as atividades desse grupo de poesia e seus desdobramentos, que me levaram a reingressar no curso de graduação de estudos literários da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) para aprofundar meus estudos em poesia e tradução literária.

			2. Contexto	

			2.1 Literatura no ensino de PLA

			No ensino de língua estrangeira, nem sempre é fácil equilibrar o trabalho com a gramática e estruturas e com os aspectos pragmáticos e culturais da língua. Embora não seja possível separar língua e cultura, muitas vezes, em sala de aula, é difícil desenvolver atividades que tornem os estudantes conscientes do aspecto cultural da língua que estão aprendendo. O mesmo ocorre com o ensino de literatura, quando o texto literário se torna engessado dentro da sala de aula. Tradicionalmente, o ensino de língua tem focado muito mais no ensino da forma e da estrutura, e muitas vezes professores e aprendizes não sabem como trabalhar com a literatura de forma mais subjetiva, enfatizando a leitura como processo de formação humana, e não apenas como desenvolvimento linguístico. O prazer da leitura e da literatura está diretamente relacionado com a aprendizagem da língua em seu aspecto mais amplo, pois além de trazer benefícios como aumento de vocabulário e mais conhecimento linguístico, ela também serve como instrumento para tornar estudantes mais atentos e reflexivos.
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			Foto 1: Estudantes reunidas em um dos primeiros encontros do grupo de poesia.

			Em seu texto “Direito à Literatura”, Candido ressalta a literatura como fator “indispensável de humanização”; segundo ele, a literatura faz viver e todas as pessoas devem ter acesso a ela para satisfazer a necessidade de conhecer seus próprios sentimentos e a sociedade (Candido, 1995). Esse direito deve ser estendido também aos estudantes de língua estrangeira, que devem ter acesso a textos literários na língua em que estão aprendendo. Como argumentamos anteriormente, os textos literários devem ser usados em sala de aula para além do ensino de estrutura, em um trabalho subjetivo e de incentivo à reflexão e discussão, o que leva à construção de saberes dos aprendizes, um dos elementos da competência intercultural.

			A competência intercultural está relacionada com um letramento em língua estrangeira, no sentido em que “ser letrado é estar vivo ao que a cultura tem a nos oferecer” (Lois, 2010). Dessa maneira, ressalta-se a importância de trabalhar a literatura além da estrutura; apesar de também ser proveitoso usar textos literários, por exemplo, para ampliar o vocabulário dos estudantes, seu papel na sala de aula vai muito além disso. O letramento em língua estrangeira inclui aprender a interagir e experienciar a língua em diferentes contextos. Isso porque o leitor não é apenas um decodificador do texto, mas também um participante. 

			Nas palavras de Candido (1995), “a organização da palavra comunica-
-se ao nosso espírito e o leva, primeiro, a se organizar; em seguida, a organizar o mundo”. Sendo assim, a construção das palavras leva-nos à construção do mundo; e os estudantes de uma língua estrangeira estão aprendendo a ver e construir um novo mundo com a língua-alvo. Neste contexto, o aprendiz é um criador e o papel do professor deve ser o de desafiador, para guiar o aprendizado neste processo de criação (Freire, 1996). Queremos dizer, com isso, que não basta apenas ensinar como usar a língua, mas incentivar e orientar os aprendizes a se apropriarem da língua e fazerem suas próprias descobertas. A apropriação neste caso tem uma conotação positiva, de tomar a língua estrangeira como sua e de ter autonomia no seu próprio aprendizado.

			2.2 Poesia como ponte intercultural

			A partir dessa discussão, optei por usar a poesia no ensino de PLA no contexto do leitorado. Além de um interesse pessoal meu e dos estudantes, percebi que a poesia poderia ser trabalhada de maneira a ajudar na construção de saberes dos estudantes, uma das bases da competência intercultural. Segundo Byram, Nichols e Stevens (2001), a competência intercultural é um modelo complexo que envolve o desenvolvimento de conhecimento, habilidades e atitudes. Entre os quais, destacam-se a autoconsciência cultural e abertura para investigar o “outro”; a habilidade de interagir com outros, aceitar outras perspectivas e percepções de mundo, mediar entre diferentes perspectivas e ser consciente de sua avaliação sobre essas diferenças; curiosidade e flexibilidade; o conhecimento de como grupos sociais e identidades sociais funcionam – o que depende de uma visão crítica e reflexiva de si próprios e de outras pessoas. Ademais, ainda são importantes as habilidades de interpretar e relacionar, e de descobrir e interagir. Tais habilidades, atitudes e conhecimento são complexos e não podem ser alcançados apenas de maneira objetiva. A poesia, por sua vez, oferece muitas possibilidades para trabalhar e desenvolver essa competência, já que estimula a compreensão afetiva e cognitiva sobre a outra cultura e também a reflexão e conexão entre as culturas.

			Como diz Freire (1996), “ensinar exige levar em consideração os saberes dos aprendizes, e discutir de onde vieram esses saberes e relacionar o que aprendem com sua realidade”, o que também é válido para a aula de língua estrangeira, onde essa prática de reflexão e troca está relacionada com o desenvolvimento da competência intercultural. Durante os encontros do grupo de poesia, tive a oportunidade de ouvir e levar em consideração os saberes das minhas estudantes em relação à poesia vietnamita, e a ajudá-
-las a relacionar e “transformar” esses saberes a partir da língua portuguesa. Esse processo não só enriqueceu o processo de desenvolvimento de competência intercultural e de aprendizagem de língua e cultura, mas também trouxe uma aproximação afetiva entre estudantes e professora, um fator motivacional essencial para a aprendizagem, principalmente de uma língua estrangeira tão distante, como o português em relação ao vietnamita. Algumas estudantes eram de grupos diferentes e, durante a participação no grupo, tornaram-se amigas, criando vínculos além do acadêmico, formados a partir da língua portuguesa e da poesia.

			3. Resultados

			3.1 Parcerias e publicações

			Os encontros do grupo também se desdobraram trazendo outros resultados positivos que merecem ser destacados, como o surgimento de parcerias que ajudaram a desenvolver e divulgar o trabalho do grupo fora da universidade. A primeira parceria surgiu com a visita do escritor José Luís Peixoto à Universidade de Hanói. Após sua apresentação, as alunas o convidaram para participar em um dos encontros do nosso grupo. O autor falou sobre o processo de criação e de tradução, e as alunas sugeriram um poema que foi traduzido e revisado em conjunto. O poema escolhido é bastante conhecido no Vietnã e estudado em todas as escolas, de autoria do poeta vietnamita Tran Dang Khoa. O resultado da tradução foi publicado no Jornal de Letras de 14 a 27 de março de 2018 na coluna Arquipélago Invisível, em Portugal. Uma das professoras do departamento trouxe uma cópia do jornal, conforme figura a seguir:
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			Foto 2: Página do jornal onde foi publicada a tradução do poema de Tran Dang Khoa.

			Essa publicação ocorreu em 2018, e 4 anos depois, em 2022, uma das professoras do departamento levou uma cópia da tradução para o autor do original, Tran Dang Khoa, que a devolveu autografada. 
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			 Foto 3: Cópia do poema original e sua tradução autografada pelo poeta vietnamita.

			A segunda parceria veio com a poeta e pesquisadora Sarah Valle, que também se interessou e apoiou o trabalho do grupo. Ela levou uma tradução de uma das alunas para o blog Pontes Outras, sobre literatura, tradução e feminismo, que publica traduções de poemas de poetas de diferentes nacionalidades. O poema escolhido foi “Onda”, de Xuan Quynh2, uma das poetas mais famosas do Vietnã, muito conhecida pelos seus poemas de amor.

			3.2 Poesia e tradução: para além da competência intercultural

			Além do trabalho em sala de aula e da criação e fortalecimento dessas pontes interculturais, essa experiência também trouxe, no âmbito mais pessoal, um forte impulso para aprender e pesquisar sobre tradução literária e poesia. Por isso, de volta ao Brasil após o término do leitorado, pedi o reingresso no curso de graduação de Estudos Literários na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), onde também havia completado minha licenciatura em Letras no ano de 2006. Voltar para a sala de aula como aluna foi uma experiência muito enriquecedora, e tive a oportunidade de fazer cursos sobre criação e tradução de poesia, além de cursos teóricos sobre literatura, poesia e tradução. Experiência que também serviu como motivação e inspiração para criar outros grupos e cursos no contexto do leitorado no ensino de PLA.

			Vale ressaltar que não só a aprendizagem de línguas é cada vez mais importante no mundo atual, mas também a habilidade da tradução no seu sentido mais amplo – pois traduzir não envolve apenas palavras, mas também um entendimento sobre modos de vida. Dessa forma, vejo a tradução literária nas aulas de PLA para além do desenvolvimento da competência intercultural, sendo a habilidade de tradução uma habilidade essencial em um mundo plurilíngue e multicultural. O filósofo e sinólogo François Jullien, em uma entrevista cedida para a revista Cult na ocasião do lançamento de seu livro O diálogo entre as culturas: do universal ao multiculturalismo no Brasil, afirmou que “o diálogo é uma estrutura eficiente e operante que obriga cada uma das partes a reelaborar suas concepções”, complementando que a tradução seria “a única ética possível do mundo global que vem aí”3. No âmbito do programa de leitorado, portanto, penso que a tradução deve ser incluída como elemento fundamental para o diálogo intercultural e também para a mediação cultural entre a língua portuguesa, suas culturas e outras línguas e culturas.

			4. Considerações finais

			Com o grupo de estudos sobre poesia, foi possível criar um espaço de vivência dos aprendizes com o português e a troca intercultural entre o português e o vietnamita. Os resultados foram positivos e motivaram a aprendizagem do português bem como a discussão e troca intercultural, algo que julgamos essencial no ensino de língua estrangeira, além de terem gerado parcerias e publicações. Ademais, essa experiência trouxe outros desdobramentos, aprofundando meu interesse e minha pesquisa sobre tradução e poesia. Tudo isso, pretendo aplicar em projetos presentes e futuros para o ensino de português como língua adicional e para o incentivo do diálogo entre culturas e línguas por meio da literatura.  

			Sendo assim, defendo o papel da poesia como essencial para a formação dos estudantes de PLA, não só pelo próprio papel da literatura como formadora humana, mas também por a poesia ser uma rica fonte para o trabalho intercultural em sala de aula. Como diz Freire (1996), “ensinar exige levar em consideração os saberes dos aprendizes, e discutir de onde vieram esses saberes e relacionar o que aprendem com sua realidade”, o que também é válido para a aula de língua estrangeira, onde essa prática de reflexão e troca está relacionada com o desenvolvimento da competência intercultural. Como discutido anteriormente, a competência intercultural exige o desenvolvimento de saberes, conhecimento e atitudes complexos, que não podem ser ensinados somente de forma objetiva. A poesia também traz complexidade e subjetividade para a sala de aula e, portanto, o trabalho com ela pode criar justamente a atmosfera ideal para o desabrochar da conscientização e discussão intercultural. 

			Dentro desse contexto, ainda surge o papel da tradução como possibilitadora do diálogo entre culturas e línguas. Assim, é preciso destacar e incentivar o desenvolvimento da prática literária dentro dos programas de leitorado. Ainda que o professor não conheça bem a língua dos aprendizes, como foi meu caso na experiência com o vietnamita, é possível mediar e incentivar o processo de tradução, que também envolve a (re)criação. Com esse breve relato, espero ter inspirado outros colegas a desenvolverem mais projetos relacionados à tradução literária, e mais especificamente à tradução de poesia. 

			Agradecimentos: Agradeço a todas e todos os(as) estudantes que participaram desse grupo, agradeço às professoras Ha Nguyen e Yen Tran pelo apoio, e agradeço a Sarah Valle e José Luís Peixoto pela parceria e incentivo ao nosso grupo.
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						1	Mestra em Letras (USP), pamela.add@gmail.com.


						2	O poema original e sua tradução podem ser conferidos no link: <https://pontesoutras.wordpress.com/2019/05/16/onda-um-poema-de-nguyen-thi-xuan-quynh-traduzido-por-ngo-minh-thuy/>. Acessado em: 27/10/2023.


						3	A entrevista está disponível em: <https://revistacult.uol.com.br/home/entrevista-francois-jullien/>. Acessado em: 02/07/2023.


				

			
		

	
		
			Entrevista com a Profa. Dra. Fernanda Benedito1

			
					Primeiramente, gostaríamos de expressar nosso agradecimento pela sua disponibilidade em participar desta entrevista. Para começar, poderia nos fornecer uma visão geral do seu percurso acadêmico e profissional, destacando eventuais experiências relacionadas ao ensino de língua portuguesa, literaturas ou culturas lusófonas?

			

			Começo por agradecer a consideração e oportunidade que me é conferida.

			Fiz a minha formação até o ensino universitário em Angola, tendo frequentado no ensino secundário o curso de formação de professores, na especialidade de Língua Portuguesa e Inglesa. A nível da graduação, frequentei em Luanda e na Huíla, o curso de licenciatura em linguística inglesa-variante ensino, no instituto superior de ciências da educação da Universidade Agostinho Neto.

			Posteriormente, frequentei na Universidade do Minho (Braga-
-Portugal), o curso de Mestrado em Língua, Literaturas e Culturas Inglesas e o Doutoramento em Modernidades Comparadas, Literaturas, Artes e Culturas.

			No quadro minha formação pós-graduada, efetuei estudos no âmbito da teoria da literatura e da literatura e teoria pós-colonial, dissertando nesse quadro, sobre questões das literaturas anglo-africanas e africanas de língua portuguesa, no âmbito de estudos comparados, tendo também um recorte que aborda questões culturais, destacando a relevância das culturas locais para a aprendizagem.

			
					Com base na sua participação no 3º Conecta Leitores, poderia compartilhar suas impressões sobre o Leitorado Guimarães Rosa? De que maneira a participação no Conecta Leitores contribuiu para a troca de experiências e o enriquecimento do universo literário entre os países de língua portuguesa?

			

			Na nossa visão a participação da nossa universidade no Conecta Leitores nos permitiu obter uma visão muito abrangente do trabalho grandioso que o IGR faz em prol da difusão da língua e culturas dos falantes da língua portuguesa, em distintas partes do mundo, tendo ficado bem ciente da abnegação dos leitores, visando o cabal cumprimento da sua missão.

			Foi importante a nossa presença pois ela possibilitou tomar contacto com o trabalho que é feito por distintos leitores do IGR, tendo assim acesso a um conjunto diversificado de práticas e ricas experiências, algumas das quais poderão ser replicadas. Somos de opinião de que a participação no Conecta permitiu perceber que a missão dos leitores assenta numa estratégia linguística e culturalmente plural, contemplando um conjunto considerável de práticas culturais e obras literárias da CPLP, ficando assim fortalecida a conexão e o enriquecimento do universo literário dos países da CPLP.

			
					No contexto da sua instituição de atuação, como tem sido a atuação do Leitorado Brasileiro? Em quais áreas o Leitorado tem se envolvido e como você percebe o potencial de difusão da língua, literatura e cultura lusófonas a partir desse programa?

			

			Na nossa Universidade a actuação do Leitorado tem sido excepcional. Registamos, com muito agrado, a forma como se posiciona o leitor brasileiro perante o trabalho, estando a sua ação em completo alinhamento com a missão da nossa academia, sendo de salientar a sua participação nos programas de graduação e pós-graduação, sendo assim responsável pela ministração de módulos e orientação de trabalhos de fim de curso.

			Como dissemos acima, a visão pluricêntrica da actuação dos leitores, tal como podemos perceber, no seguimento de nossa participação, potencializa, amplamente a divulgação da língua portuguesa e das culturas dos espaços onde ela aportou, ou seja, os leitorados contribuem, sobremaneira para a difusão da identidade lusófona, no seu sentido mais amplo.

			
					Além do Conecta Leitores, quais outras iniciativas e programas promovidos no âmbito da CPLP você destacaria, especialmente na sua instituição, com o intuito de incentivar a difusão da língua portuguesa?

			

			Aqui refiro os programas de pós-graduação, alguns dos quais contando com a importante participação dos colegas de universidades brasileiras e portuguesas, os programas Erasmus e os projectos conjuntos com universidades brasileiras (exemplo a USFB) focados nas influências dos falares africanos no português do Brasil.

			Refiro também aqui a presença da nossa universidade na REALP- Rede de Estudos Ambientais dos Países de Língua Portuguesa, que permite a difusão da ideia do valor da língua portuguesa, também como língua de ciência, de pensamento e produtora de conhecimento. 

			A formação pós-graduada a nível da língua e literatura portuguesa, será fundamental para a promoção da língua portuguesa, porquanto os formados podem concorrer para projectos de promoção da língua portuguesa, local ou internacionalmente.

			
					A universidade onde você atua oferece formação de professores de língua portuguesa ou cursos de língua, literatura e cultura para falantes de outras línguas que não o português?

			

			A Universidade Agostinho Neto ainda não oferece esse tipo de formação.

			

			
				
						1	Vice-Reitora da Universidade Agostinho Neto, em Angola.


				

			
		

	
		
			Entrevista com João Marcelo Costa Melo1

			
					Primeiramente, gostaríamos de expressar nosso agradecimento pela sua disponibilidade em participar desta entrevista. Para começar, poderia nos fornecer uma visão geral do seu percurso acadêmico e profissional, destacando eventuais experiências relacionadas à promoção da língua portuguesa ou da cultura brasileira no Brasil e no exterior?

			

			Formei-me em jornalismo e trabalhei por dez anos na área. Fui repórter em redação de jornal, concluí um mestrado em crítica de arte, antes de ingressar na carreira diplomática. Pelo Itamaraty, meu primeiro posto foi a Embaixada em Praia, cidade onde está o Instituto Internacional da Língua Portuguesa – IILP. Na Embaixada, cuidava dos assuntos culturais e educacionais, o que me levou a desenvolver projetos com o nosso Leitorado na Universidade de Cabo Verde, e acompanhar a agenda do Instituto, em especial as reuniões do Conselho Científico. Foi essa experiência que marcou minha primeira aproximação com o tema da promoção da língua portuguesa, expandindo um profundo interesse, acadêmico e profissional, que eu já tinha, na difusão da cultura brasileira no exterior.

			
					Qual foi a sua percepção ao participar do 3º Conecta Leitores e conhecer mais sobre o Leitorado Guimarães Rosa e a atuação dos Leitores no exterior? Como você descreveria a sua experiência durante o evento em Lisboa?

			

			Após servir na Embaixada em Cabo Verde, fui transferido para a Missão do Brasil junto à Comunidade dos Países de Língua Portuguesa (CPLP), em Lisboa. Profissionalmente, foi uma oportunidade de aprofundar e desdobrar, numa dimensão mais política, o tema da promoção da língua portuguesa. Participar da organização do 
3º Conecta me permitiu ter um contato próximo com muitos Leitores e, principalmente, compreender melhor as atividades que desenvolvem e os desafios que enfrentam. Pude constatar como o Conecta é uma oportunidade de intercâmbio importante para o aprimoramento do Programa. E, mais importante, pude constatar que, para além do perfil de cada Leitor, os diferentes contextos acadêmicos, culturais e linguísticos em que eles estão inseridos determinam as possibilidades e potencialidades de sua atuação.

			
					Como você vê o papel desempenhado pelo Instituto Guimarães Rosa na promoção da língua portuguesa, da cultura e da literatura brasileiras, desde sua fundação até o momento?

			

			Entendo que a criação do Instituto Guimarães Rosa confere mais coesão às ações da Diplomacia Cultural brasileira. Vejo que é um processo em construção, mas que já apresenta resultados. 
A atuação cultural do Itamaraty avançou no sentido de uma maior sistematização, o que favorece um melhor planejamento. Tanto a política exterior como a política cultural são ações de longo curso, requerem uma atuação contínua e sustentável para trazer os melhores resultados.

			
					Quais outras iniciativas ou programas no contexto da Comunidade dos Países de Língua Portuguesa (CPLP), com o objetivo de fomentar a língua, a literaturas ou as culturais em língua portuguesa, você destacaria? Poderia comentar o porquê de destacar essas ações?

			

			A CPLP é uma organização multilateral concebida em torno da língua comum, mas também vocacionada para objetivos políticos, de cooperação para o desenvolvimento e, mais recentemente, para uma maior aproximação econômica e empresarial. Desde 2019, quando a UNESCO reconheceu o 5 de maio como o Dia Mundial da Língua Portuguesa, a CPLP intensificou os esforços para marcar a data como uma afirmação do sentimento de pertencer a um espaço cultural de expressão do mesmo idioma. Sabemos que há diferenças entre o português brasileiro, o europeu e o africano. Cada um dos países da Comunidade tem seu próprio contexto linguístico, e em cada um o português ocupa um lugar diferente. A CPLP é o foro que torna possível catalisar e articular a vontade política para promover o idioma como uma língua pluricêntrica, reconhecendo e valorizando as suas variantes. As ações e os programas de fomento ao ensino e à pesquisa são dirigidas pelo IILP, que é a instância técnica e científica da organização.

			
					Há alguma mensagem que queira transmitir a Leitores e futuros Leitores do Instituto Guimarães Rosa no exterior?

			

			São inúmeros e diversos os desafios do Leitor, a depender do contexto linguístico, cultural e político em que atuem. Em vários aspectos, acho que a experiência se assemelha à dos diplomatas. Ter onde buscar apoio e referências é imprescindível. As Embaixadas e o IGR, em Brasília, devem ser sempre um interlocutor frequente. Mas a iniciativa do Conecta, ao articular os Leitores em rede, mapeando caminhos e possibilitando a partilha de experiências, ocupou um espaço particular. Não permitam que esta iniciativa esmoreça.

			

			
				
						1	Chefe do Setor Cultural e Educacional da Missão do Brasil junto à CPLP.
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Master 1 ¢2 - Lingua oral - Portugués

Besnonsable: André MARTINS STAHLHAUER

Das representages is produgdes em lingua oral
Os géneros orais: as apresentagdes

Saberes, conhecimentos ¢ préticas linguisticas com atividades baseadas em tarcfas

Assista aos videos da sequéncia:
Série Sotaques do Brasil mostra as diferencas e proniincia da letra 'R', do Jomal
/3 g i )

Pesquisa da UFSCar analisa representagdes das priticas de leitura de ex-presidentes do |
Luzmara curcino Ferreira, no Click ciéncia UFSCar
https://youtu be/tFISAshDB3s

Midia brasileira mostra Lula como "pessoa que ndo I¢", entrevista com Luzmara Curs.
RFI

https://www.ofi.fi/br/brasil/ 201801 09-rfi-convida-luzmara-curcino

Vocé assistiu aos videos acima e a outros abordados durante as aulas sobre sotaques, di
variagdes em portugués ¢ como profissional da drea de projetos culturais, ficou respo.
pela elaboragio de uma apresentagio da seguinte situagio.
Hi uma chamada aberta para projetos culturais em lusofonia ¢ vocé ¢ seu colega fi
responsdveis. por elaborar ¢ plancjar um material em video sobre sotaques e falar
portugués.
Com base nos exercicios ¢ nas discussdes feitas pelo professor em sala, faga as seg
atividades para o projeto especificado:
1) O esbogo de um roteiro ¢ uma breve apresentagiio, de no miximo trés minutos, qu
enviada por video 4 comissiio julgadora —
Vocés apresentario essa proposta em aula

Para a produgio do material considere os seguintes aspectos formais:

a) A forma de apresentagdo como a Saudago, o direcionamento ao piblico-alv
nesse caso & a comissio julgadora do projeto, o tipo de linguagem formal/ini
utilizada nesse tipo de apresentagdo

b) encadeamento da sequéncia do discurso a ser apresentado na sintese do projeto.
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