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RESUMO: O presente estudo pretende identificar e refletir sobre aspetos passiveis
de alteracao na formacéo inicial de docentes de Portugués como Lingua Nao Materna.
As possibilidades de alteracdo destacadas visam, assim, responder mais
adequadamente as mudancas impostas pelo cenéario pds-pandémico, fortemente
marcado pela generalizacdo dos percursos formativos online e pela popularizagdo de
certos dispositivos baseados em inteligéncia artificial (IA). Para esta reflexdo, foi
seguida uma abordagem metodoldgica assente na andlise critica da literatura
existente e na avaliagdo de préticas pedagdgicas emergentes. A investigacdo centrou-
se, portanto, na identificacdo das competéncias essenciais para os docentes no atual
cendrio educativo (as competéncias formativas, as competéncias de investigacdo, as
competéncias curriculares, as competéncias ao longo da vida, as competéncias
socioculturais, as competéncias emocionais, as competéncias comunicativas, as
competéncias de engajamento e inovagdo e as competéncias das TIC) e nas
possibilidades de desenvolvimento dessas competéncias através de uma utilizacdo
apropriada de ferramentas do universo tecnoldégico. O estudo sugere algumas
premissas de reflexdo sobre o futuro da formacao inicial docente e como esta poderia
ser melhorada a fim de formar docentes mais capacitados para enfrentar os desafios
de uma educagdo pds-pandémica através da qual se almeja formar cidad&os ativos,
participativos e digital e linguisticamente competentes.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao inicial docente; Competéncias digitais; Contexto pds-
pandémico; Portugués como Lingua Nao Materna.

ABSTRACT: This study aims to identify and reflect on aspects of initial teacher training
for Portuguese as a Non-Native Language that could be improved. The proposed
changes are intended to better address the challenges posed by the post-pandemic
context, which is strongly characterized by the widespread adoption of online training
programs and the popularization of certain Al-based tools. For this reflection, a
methodological approach based on a critical analysis of existing literature and an
evaluation of emerging pedagogical practices was followed. The research focused on
identifying essential competencies for teachers in the current educational landscape
(including training, research, curricular, lifelong learning, sociocultural, emotional,
communication, innovation, and ICT competencies) and explored the potential for
developing these competencies through appropriate use of technological tools. The
study, suggests some premises for reflecting on the future of initial teacher training
and how it could be improved to better equip teachers to face the challenges of post-
pandemic education, aiming to develop active, participative, and digitally and
linguistically competent citizens.
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Introducao

Em 2020, a pandemia da COVID-19 alterou profundamente a nossa
rotina como docentes, tendo-nos obrigado a estar confinados e a contactar
com os nossos aprendentes através de plataformas de comunicacdo online.
Esta experiéncia, enriquecedora e inquietante, conduziu-nos a uma reflexdo
sobre as competéncias necessérias para assegurar aulas mediadas pela
tecnologia, o que, consequentemente, nos levou a debrucar-nos sobre
possiveis pistas de mudanca do percurso de formagao inicial de docentes de
Portugués como Lingua Nao Materna. Em todas as formagdes que conduzem
a habilitacdo para o ensino de Portugués como Lingua Ndo Materna, existe um
processo preparatério do estudante em formacao inicial, que engloba vérias
componentes tedricas aliadas a uma parte de pratica supervisionada. Este
perfil de formacdo segue, portanto, diretivas que se sustentam nas praticas
acionais de investigacdo-acdo, recorrendo ao exercicio de observacdo nao
somente como instrumento avaliativo, mas também como premissa para uma
reflexdo alargada de tipo colaborativo, bidirecional, socioconstrutivista,
analitico-reflexivo e intertemporal (Alarcdo & Rolddo, 2008). Através deste
processo formativo, tenciona-se lancar as bases tedrico-praticas do “EU
profissional” do estudante em formacao inicial, bases estas que se devem
metamorfosear e adaptar aos tempos em que ocorre a docéncia. Nesse
sentido, a questdo que nos norteard e a qual tentaremos responder é: que
competéncias e ferramentas o estudante em formacdo inicial docente nos
anos p6s-2020 necessitara de ter de forma a propor aos aprendentes uma
pratica que se coadune com o seu tempo?

Antes de mais, parece-nos imprescindivel esbocar algumas reflexdes
sobre os principais impactos da pandemia da COVID-19 em contexto de

ensino-aprendizagem, assim como sobre as especificidades das modalidades
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de ensino a distancia na atualidade em contraste com o ensino remoto de
emergéncia aplicado no ano letivo em que o primeiro confinamento teve
lugar.

O estado de emergéncia associado a propagacdo da COVID-19
conduziu a um esbatimento do contexto presencial sincrono durante um longo
periodo, o que resultou num distanciamento fisico e, a nosso ver, emocional
entre os alunos e entre os alunos e os docentes. Um dos problemas que
comprometeu a eficacia do ensino remoto de emergéncia relacionou-se com
o facto de muitos docentes e aprendentes ndo terem uma competéncia digital
suficientemente aprofundada para poderem manipular as ferramentas que
lhes eram propostas, o que originava a um certo desconforto e retraimento em
relagio ao uso das plataformas de videoconferéncia como meio de
comunicacdo. Cremos importante ressaltar que, em alguns casos, o ensino
remoto, que poderia eventualmente considerar-se como um elemento
democratizador da difusdo de conhecimentos a um publico alargado,
constituiu um fator de agravamento da desigualdade social, pois havia muitas
criancas que faziam “a sua Unica refeicdo decente do dia na cantina da escola
que frequentavam (...) casas sem rede de internet ou com rede de fraca
poténcia” (Duarte, 2021, p. 4). Paralelamente, esta transicdo forcada para o
universo online provocou o desaparecimento da figura fisica do docente, o
que culminou na perda do seu estatuto quase monumental de principal fonte
de saber em contexto de sala de aula (Brinitzer, 2013), passando este a
concorrer com fontes de informacdo que se encontravam a distancia de um
clique. Por conseguinte, os alunos viram-se obrigados a assumir um papel de
autorreguladores das suas proprias aprendizagens, tornando-se gestores dos
seus conhecimentos e, em certa medida, co-formadores de competéncias.
Estariam estes devidamente preparados para tal?

Adicionalmente, estas mudancas repentinas originaram, de uma forma
generalizada, uma certa instabilidade emocional tanto na esfera docente como
na esfera discente, provocada maioritariamente pela incerteza em relagdo a

situacdo vivenciada e pela falta de estimulo. Em contexto de confinamento, as
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emocdes de desempenho (Pekrun, 2006), ou seja, as emocdes que dependem
essencialmente da percecdo subjetiva de sucesso ou fracasso do estudante
em relacdo aos objetivos por si estabelecidos (Jarrell, Harley & Lajoie, 2016),
tenderam para o lado inibidor, o que se pode ter traduzido numa postura de
relaxamento excessivo (possibilitado pelo distanciamento e pela facilidade de
“desconexdo”), num sentimento de desmotivacdo ou ainda em altos graus de
ansiedade e de pénico. Esta realidade levou a que alguns docentes e alunos
percecionassem a experiéncia de ensino mediado por tecnologia como
fastidiosa, desgastante e até penosa (Pinho, 2021). Para que tal ideia nédo se
perpetue, estamos em crer que se deverd proceder a uma atualizagdo do
nosso “"EU profissional” de modo a responder aos desafios da década de 2020
e a servir os nossos alunos cujas necessidades estdo em evolugdo constante e
rapida. Parece-nos légico que este processo de atualizacdo das competéncias
docentes remonte a sua origem, ou seja, se desencadeie ja no processo de
formacao inicial. No ambito desta reflexdo, no que toca as competéncias
docentes, inspirar-nos-emos na tipologia definida por Selvi (2010), sendo as
competéncias essenciais a desenvolver as competéncias formativas, as
competéncias de investigacdo, as competéncias curriculares, as competéncias
ao longo da vida, as competéncias socioculturais, as competéncias
emocionais, as competéncias comunicativas, as competéncias de
engajamento e inovacgao e as competéncias das TIC. Atendendo a amplitude
do espetro analitico-critico desta questao, ao invés de analisarmos cada uma
das competéncias de forma estanque, debrucar-nos-emos de forma breve
sobre as oito primeiras, definindo-as e relacionando-as com as competéncias
das TIC, que o docente deve saber dominar com mestria no cenéario pods-

pandémico.

1. Competéncias formativas

No que concerne as competéncias formativas, podemos afirmar que

estas se prendem essencialmente com o conhecimento tedrico da disciplina
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ensinada, o que, para muitos formadores iniciantes, é ainda visto como o mais
“essencial” da pratica docente. No entanto, sob o nosso prisma de anélise,
apos a pandemia, esta competéncia formativa, embora essencial, estéd longe
de assumir um papel de centralidade. A descentralizacdo em torno desta
competéncia do docente deve-se, em grande medida, ao facto de a
informacdo poder chegar ao aluno por diversos canais. Nos ultimos quatro
anos, as possibilidades de acesso a informacdo ampliaram-se, tendo sido
popularizada a utilizacdo da Inteligéncia Artificial, cujos resultados sdo deveras
impressionantes e tém uma qualidade bastante razodvel em tarefas basicas de
producdo e de compreensdo textual em lingua estrangeira. Face a estes
resultados possivelmente satisfatérios dados pela IA, o professor assumird um
novo papel, o de “um gestor da informacdo (Pretto & Serpa, 2001), um
mediador das aprendizagens (Nisbet, 1992; Fosnot, 1996), um guia das
cognicdes (Fino, 2001), um facilitador e construtor do saber (Hartnell-Young,
2003)." (Coutinho, 2009, p.77). Nesta senda, ousamos afirmar que, no que
respeita ao desenvolvimento e a transmissdo de conhecimento tedrico, o
futuro formador nao deve estar formatado para assumir um papel de
exclusividade na transmissdo de saber, mas sim para ter a capacidade de
corrigir e aperfeicoar os resultados que poderdo decorrer de outras fontes de
informacao. Seria, por conseguinte, importante o docente testar a fiabilidade
das diversas vertentes de acesso a informacgdo e saber mostrar as fragilidades
das mesmas aos seus estudantes, preparando-os para uma utilizagcdo mais
ética e responsavel. Podemos, a titulo ilustrativo, questionar a fiabilidade de
algumas respostas dadas pelo ChatGPT, que, segundo Joshi et al. (2024), “has
inconsistencies and tends to answer basic questions incorrectly, even if they
can be solved by a direct formula” (p.627). No caso das linguas, os principais
erros ndo estdo, como é evidente, relacionados com a aplicacdo de férmulas,
mas sim com a analise de no¢bes pragméticas ou até morfossintéticas, dado
que ndo existe uma sensibilizacdo da maquina para esses tdpicos. Por
exemplo, se um aprendente de Portugués como Lingua Ndo Materna, de nivel

iniciagdo, colocar o seguinte prompt no ChatGPT (“todos os portugueses usam
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a forma ‘'vocé’ quando falam num registo formal?”), a resposta da IA seréd “Nao,
em Portugal, o uso do ‘vocé’' ndo é a forma mais comum de se comunicar
formalmente. A forma tradicional de tratamento formal em Portugal é usar o
‘'senhor’ ou ‘senhora’ acompanhado do nome ou sobrenome da pessoa.”
(ChatGPT, 29/08/2024). Curiosamente, a informacdo dada ndo corresponde
totalmente a realidade portuguesa, na qual se verifica, além do uso de
“senhor” e “senhora” (muitas vezes, conotado socialmente), o emprego de
outras formas de tratamento formal como a utilizagdo do nome préprio
antecedido de artigo definido e seguido de verbo conjugado na terceira
pessoa do singular ou ainda uma estrutura com sujeito subentendido (duas
formas apresentadas aos alunos, na maioria dos casos, logo no nivel A1). Como
a explicagcdo apresentada pelo sistema alimentado por IA é deveras completa,
o aluno poderd até duvidar do seu préprio conhecimento, o que podera
prejudicar a aprendizagem de certas estruturas linguisticas. Por outro lado, ndo
é apenas o aluno que podera ser induzido em erro pela IA, pois a maquina é
também facilmente influencidvel pelo utilizador e apresenta dificuldades em
lidar com a discrepancia entre o que propde e o que o utilizador afirma ser
verdade, no caso de haver mais do que uma opcao verdadeira. Por exemplo,
aquando de uma busca, o ChatGPT propds-nos a seguinte resposta “Vocé
pode contar conosco para qualquer ajuda.” (forma correta, segundo a norma
brasileira). Perante esta resposta, em jeito de teste, indicdmos ao ChatGPT que
a palavra “conosco” estava errada e, surpreendentemente, este concordou
com a afirmacéo feita e indicou mesmo “Vocé esta certo”, apresentando uma
justificacdo pouco coerente e sublinhando que a forma mais comum e aceite
seria “com a gente” e, portanto, a frase ‘corrigida’ deveria ser “Vocé pode
contar com a gente para qualquer ajuda”.

Ainda que exponhamos algumas fragilidades dos sistemas baseados na
inteligéncia artificial, ndo queremos com esta explanacdo indicar que o
professor devera tentar omitir a existéncia destas ferramentas no processo de
transmissdo dos seus conhecimentos (o que de nada serviria, uma vez que

muitos estudantes j& as manipulam com alguma mestria). Nesse sentido, a
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nova missdo que recai sobre o docente é a de auxiliar o aluno a filtrar a
informacgdo obtida por esta via e, porque ndo, ajuda-lo a melhorar a forma
como conduz as suas pesquisas através da |IA. Para tal efeito, o docente deveré
treinar o aluno para a redagdo de prompts eficazes e detalhados, que lhe
permitam atingir os resultados mais precisos possiveis. Sendo o prompt uma
interface de comunicacéo entre a inteligéncia humana e a inteligéncia artificial,
parece-nos de sobeja importancia que os alunos conhecam as especificidades
que devem ter em conta aquando da sua redacdo, nomeadamente, 1) a clareza
e a especificacdo das instrugdes, 2) a mencao de restricoes e delimitacdes
especificas, 3) a indicagdo de casos, exemplos ou modelos concretos, 4) a
estruturacdo de perguntas seguindo modelos claros (questdes de Sistema 1
ou de Sistema 2) e 5) o controle do grau de verbosidade do output pretendido
(Ekin, 2023). Para evidenciar a relevancia destes pontos e o seu impacto nos
resultados que o aprendente de PLNM poderd extrair da IA, tomamos a
liberdade de apresentar exemplos de respostas do ChatGPT a determinados
prompts cujos graus dos fatores anteriormente definidos sédo distintos:

1. A clareza e a especificacdo dos prompts: Deu-se ao ChatGPT, a
29/08/24, a seguinte instrucdo “Da-me frases com determinantes possessivos”
e a resposta da |IA consistiu em dez frases que recorriam ao uso de
determinantes possessivos (e.g. “Meu carro estd estacionado na garagem.”).
Interessantemente, em nenhum dos exemplos apresentados pela IA, o
determinante possessivo vinha precedido de um artigo definido, seguindo
uma estrutura tipica do Portugués do Brasil. Todavia, ao darmos ao ChatGPT,
no mesmo dia, a seguinte instrugdo “Da-me frases com determinantes
possessivos em portugués europeu”, o sistema baseado em IA reajustou a sua
proposta de resposta e sugeriu dez exemplos nos quais j& encontramos
mencionados explicitamente os determinantes artigos definidos antes dos
determinantes possessivos (e.g. “O meu telemédvel estd a carregar na sala”).
Pode-se, assim, concluir que o grau de especificagdo e clareza pode modificar

completamente os resultados apresentados pela IA que, em caso de nao-
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explicitacdo, tende a recorrer a explicagdes e/ou exemplos advindos do
Portugués do Brasil (devido a maior presenca desta variedade na web).

2. A mencdo de restricdes e delimitagbes especificas: Tendo em conta
as possiveis necessidades de um estrangeiro recém-chegado a um pais
luséfono e as recomendacdes dos documentos de referéncia, pensamos que
poderia ser interessante testar a importancia da clareza de restricdes no
ambito de uma interacdo sobre um tema relacionado com a saude, dando ao
ChatGPT a seguinte instrucdo: “cria um didlogo entre um médico e um
paciente com febre”. Reagindo a este prompt, a |A propds duas possibilidades
de didlogo, uma com 238 palavras e outra com 351 palavras. Contudo, se o
utilizador delimitar explicitamente o que pretende, propondo um prompt
deste tipo: “cria um didlogo entre um médico e um paciente com febre que
eu, aluno estrangeiro com dificuldades em portugués, conseguirei ler
pausadamente num minuto numa aula de portugués”, o ChatGPT propora um
didlogo mais simples e com um menor nimero de palavras (apenas 146), o
que corresponderia melhor as capacidades e necessidades do utilizador.

3. Aindicacdo de casos, exemplos ou modelos concretos: No caso do
ensino do Portugués como Lingua Ndo Materna (PLNM), é frequente o docente
propor exercicios de producéo escrita inspirados numa determinada estrutura
ou até tomando como exemplo um texto ou uma frase jé analisada em sala de
aula. Fazendo uma andlise experimental, constatdmos que este tipo de
exercicios é facilmente executado pela IA na condicdo de que o prompt se
encontre bem definido e especificado. A titulo de exemplo, comprovédmos
que, pedindo ao ChatGPT para redigir trés frases no Presente do Conjuntivo,
este nos apresentava trés frases estruturalmente distintas em que o uso do
Presente do Conjuntivo era imposto pelo uso do advérbio “talvez” (“Se ele
terminar o trabalho cedo, talvez vd ao cinema.”), pelo uso de um verbo
introdutdrio que transmite a ideia de esperanca e de probabilidade hipotética
(“Espero que ela chegue a tempo para a reuniao.”) e, por ultimo, por um inicio
de frase do tipo: E + adjetivo/nome + que (“E importante que nés estudemos

para o exame.”). Todavia, se propusermos um prompt baseado num modelo
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concreto, como “Redige trés frases no Presente do Conjuntivo, seguindo a
mesma estrutura frasica de ‘E necessario que tu pagues a renda hoje.”, todas
as frases apresentadas pelo sistema serdo do tipo “E + adjetivo + que + verbo
conjugado no Presente do Conjuntivo”.

4. A estruturacdo de perguntas seguindo modelos claros (questdes de
Sistema 1 ou de Sistema 2): A forma como o utilizador estruturard a sua
questdo ird ter um impacto na forma como o ChatGPT apresentard a sua
resposta, tendo sido distinguidas questdes de dois sistemas (Ekin, 2023). As
questdes de sistema 1 sdo questdes concisas de resposta direta e de ordem
factual, que se baseiam em informagdes concretas e de modelo facilmente
reconhecido pela IA, como, por exemplo, “Qual é a capital de Portugal?”. Se o
utilizador pretender um output mais deliberado e analitico, este devera evitar
questdes diretas e propor ao ChatGPT um prompt que estimule o seu poder
reflexivo e de deliberagdo entre as vantagens e as desvantagens, podendo
iniciar os seus questionamentos por estruturas como “Como...", "Em que
medida...", entre outras. Com os alunos de PLNM, consideramos que podera
ser interessante trabalhar este aspeto em sala de aula, tendo em consideracao
que a estruturacdo de questdes se revela frequentemente complicada para os
alunos do nivel inicial e até intermédio. Pensamos, entdo, que o treino de
escrita de prompts interrogativos em aula com os alunos, aliado a submissao
das questdes formuladas ao ChatGPT, poderia constituir um bom exercicio de
anélise e reflexdo para o préprio aprendente, pois este poderia facilmente
compreender se a questdo por si formulada conduz a tipologia de resposta
desejada.

5. O controle do grau de verbosidade do output pretendido: A escolha
adequada de advérbios de quantidade e de modo pode influenciar
fortemente a resposta proposta pelo ChatGPT, servindo estes de modeladores
do grau de detalhe da resposta que a plataforma nos propora. Através de uma
escolha adequada dos advérbios, poderemos obter uma resposta mais
ajustada as nossas necessidades de conhecimento ou até ao nosso perfil. Por

exemplo, pedindo ao ChatGPT para definir brevemente o conceito de palavra,
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obtemos uma definicdo sucinta de cerca de quatro linhas, enquanto, se |he
pedirmos que nos descreva exaustivamente o conceito, facultar-nos-& nédo
apenas uma definicdo, mas igualmente uma anélise em termos linguisticos,
uma analise das caracteristicas morfoldgicas, uma explicagdo das suas
possiveis fungbes gramaticais, uma mencdo dos aspetos fonoldgicos e
ortograficos e ainda uma explanagcado sobre a sua importancia no contexto
frasico e na construcdo de sentido. Desde logo, a disparidade entre os dois
resultados é marcante. Nesta senda, interrogamo-nos sobre a possibilidade de
o controle do grau de verbosidade se poder fazer de acordo com uma
descricdo do utilizador e das suas capacidades/necessidades. E concluimos
que é possivel. Quando introduzimos no ChatGPT o seguinte prompt “"Explica-
me a definicdo do termo "palavra" tendo em conta que sou um estudante em
Linguistica”, o sistema alimentado pela IA sugere uma definicdo muito
completa que abrange a definigao linguistica, as caracteristicas morfoldgicas,
as possiveis funcdes gramaticais, aspetos fonoldgicos e ortograficos e ainda
possibilidades de anélise em termos de contexto e significado (uma definicdo
bastante semelhante a que foi dada quando foi solicitada uma definicdo
exaustiva do conceito). J& quando inserimos o prompt “Explica-me a definicao
do termo ‘palavra’ tendo em conta que sou um estudante de Portugués como
Lingua Estrangeira de nivel iniciacdo”, a resposta foi bastante mais simplificada,
tendo sido apresentada uma definicdo simples, acompanhada de uma
explicagdo brevissima dos elementos que compdem a palavra, dos tipos de
palavras que existem e do papel das palavras nas frases.

Apds estes testes, compreendemos que a explicitagdo do perfil do
utilizador, quando associada a uma redagdo eficaz de um prompt coeso e
explicito, pode revelar-se vantajosa para que o utilizador obtenha resultados
mais adaptados ao que procura. Acreditamos, portanto, que este trabalho de
escrita de prompts ndo se deve limitar a um trabalho auténomo e nao
orientado por parte do aluno na sua casa, podendo tornar-se parte integrante
das aulas de PLNM, na medida em que obrigaria a uma mobilizacdo dos

conhecimentos linguisticos dos aprendentes e das suas capacidades critico-
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reflexivas no processo de anélise das respostas apresentadas pela IA. Assim,
ousamos declarar que um trabalho sobre e com a |A em sala de aula permitiria
ao aluno uma busca de informacdo mais consciente e auténoma, sendo o
professor responsavel por orientar o aluno para ser mais autbnomo e, assim,
desenvolver a habilidade de "acquérir, individuellement, sans considération

des circonstances de son émergence” (Bélanger & Farmer, 2012, p.174).

2. Competéncias de investigacao

No que respeita as competéncias de investigacdo docente, podemos
afirmar que a indissociabilidade da area da formacdo de professores e da
investigacdo ja vem sido sublinhada desde os anos 80. Uma das grandes
figuras apologistas desta associacdo benéfica entre a prética e a investigacédo
é Schon (1992) com a sua proposta de uma pratica profissional reflexiva,
segundo a qual o docente é um reflective practitioner, ou seja, um aplicador
que reflete de forma prévia e posterior sobre as suas praticas a fim de as
retificar de acordo com a sua percecdo de sucesso. O professor aprende,
assim, da sua pratica para a poder retificar e melhorar. Apesar de
concordarmos parcialmente com esta visdo, estamos em crer que o professor
pode ir além de uma reflexdo sobre a sua prépria pratica, procurando informar-
se sobre o estado da investigagdo em Pedagogia e Didatica de modo a néo
somente melhorar a sua pratica, como também trazer alguma modernidade e
dinamismo as suas aulas diante de um publico em constante evolugao e
progresso. Dever-se-4, por conseguinte, visar um esbatimento entre a esfera
investigativa (que se centraliza essencialmente nas universidades) e os saberes
praticos edificados a cada dia pelos docentes nas suas salas de aula (Zeichner,
1998). O professor terd, portanto, de assumir uma postura de interesse e
abertura ao novo, mas também de autocritica em relacdo as suas praticas.
Muitas vezes, a autoavaliacdo das praticas pessoais pode constituir um grande
desafio, considerando que é complexo ter recuo suficiente para analisar as

nossas proprias acdes de forma externa e imparcial. Por esse motivo,
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acreditamos que, no seio das equipas docentes, o exercicio de observacao se
deveria popularizar e ndo ser apenas visto como um instrumento avaliativo no
decorrer de préticas supervisionadas. Ainda que os professores em formagao
inicial devam dar aulas supervisionadas cujo objetivo principal é a avaliagdo
do seu desempenho diante dos alunos, cremos que estes momentos de
observacdo deveriam ser ampliados, permitindo aos estudantes ndo somente
observar as aulas de docentes mais experientes (o que ja vem sido feito em
alguns percursos formativos de professores de PLNM, nomeadamente, o da
FLUP), mas também observar colegas em formacao inicial de modo a que se
instaure uma dindmica de “observacao, reflexdo e acgcdo sobre a pratica,
centrado na resolucdo de problemas concretos, que implica uma colaboragao
estreita entre o observador e o observado” (Reis, 2011, p. 8). Estamos em crer
que apenas esta abertura a reflexdo e a cooperagao com outros colegas pode
conduzir a uma mudancga, pois, de modo a poder intervir no contexto ‘real’ de
pratica letiva, o docente terd de saber observar e problematizar.

Felizmente, esta consciéncia da necessidade de observar para melhorar
e investigar para inovar ja vem sido inculcada nos professores em formagao
inicial, mas quais serdo as novas perspetivas apresentadas pelo cenéario pds-
pandémico? Neste contexto, ousamos afirmar que aquilo que realmente
mudou ndo foram as praticas recomendadas, mas sim os meios e as
ferramentas. Primeiramente, no que concerne a investigagdo, com o auxilio da
|A, os artigos relacionados com as teméaticas de maior interesse para o docente
sdo mais facilmente encontrados, o que reduz significativamente o tempo
investido no processo de busca. J&4 no que respeita a prética de observacao,
devemos reconhecer que as plataformas de interface entre o aluno e o
docente mudaram e que, atualmente, uma percentagem consideravel das
aulas de lingua estrangeira é lecionada via plataformas de comunicagdo
online, o que, por si s, nos parecer constituir uma vantagem para um processo
de observacdo menos intrusivo e talvez até mais eficaz. Gragas a possibilidade
de desligar a cdmara, o observador pode facilmente passar despercebido no

grupo, o que poderd eventualmente confortar o colega observado, assim
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como os alunos que constituem o grupo em que ocorre a observagdo. Desta
forma, a agdo do colega serd menos afetada pela presenca do observador e as
notas tiradas poderdo ser mais fiéis a realidade quotidiana de docéncia do
observado. Paralelamente, caso o colega observado o permita, algumas das
plataformas de comunicagao online permitem obter a transcricdo do que foi
dito ao longo da videochamada, o que podera revelar-se importante nos casos
em que a observagao se concentra em elementos verbalizados (por exemplo,
a forma como o feedback corretivo é dado aos estudantes). Ademais, no
periodo de pds-observacdo, o uso da IA também pode ser extremamente
vantajoso para o professor em formacdo inicial, na medida em que estas
plataformas podem fazer uma triagem nas notas da observacéo e ainda sugerir

feedback neutro, imparcial e construtivo.

3. Competéncias curriculares

As competéncias curriculares, tal como definidas por Selvi (2010),
podem ser divididas em duas subdreas: a das competéncias de
desenvolvimento curricular e a das competéncias de implementagao
curricular. Tendo em conta o contexto em que a maioria dos docentes de PLNM
leciona apds a formacdo inicial docente (instituicdes em que a definicdo dos
curriculos vem de uma instancia superior a nivel hierdrquico), focar-nos-emos
essencialmente nas competéncias de implementagdo curricular, isto é, as
competéncias relativas ao conhecimento do curriculo, que é essencial para
estruturar uma planificacdo anual respeitadora das orientages curriculares
(Ball et al., 2008; Ponte, 2012), e as competéncias relativas ao processo de
planificacdo e estruturacdo de uma unidade didética. No decorrer do estagio
pedagdgico, muitos futuros formadores se interrogam sobre a forma como
devem conduzir uma aula, mas, a nosso ver, esta ndo passa de uma
interrogacdo mal formulada, advinda da nogao simplista de que a aula é, em
si, uma unidade didatica, o que, muitas vezes, ndo corresponde a verdade

(sendo esta apenas uma unidade letiva). Pensamos que esta nocdo de unidade
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didatica (Courtillon, 1995), quando compreendida pelo estudante em
formacao inicial docente, altera a sua forma de pensar, pois este comeca a
considerar a unidade didatica como um marco orientador para a organizagao
de contetdos, que lhe permitird situar-se de forma coerente em relagéo ao seu
plano metodoldgico, tendo sempre em mente os contextos educativos nos
quais intervém e os perfis de aprendentes com os quais trabalha. Por
conseguinte, podemos atestar que o processo de planificagdo se funda nas

seguintes questdes inspiradas na reflexdo de Laurens (2012, p. 59):

- Qual o encadeamento de atividades que serd potencialmente propicio a
aprendizagem de uma lingua ou de um género discursivo?

- Em que ldgica se baseard uma determinada sequéncia de atividades e de
exercicios?

- De que forma é que a organizacdo das atividades poderé ser adaptavel a
diferentes contextos educativos e até a diferentes perfis de aprendizagem

presentes numa mesma sala de aula?

A planificacdo deverd, entdo, tentar enquadrar o mais possivel a prética
do docente de modo a que este possa prever a sua agdo e o trabalho dos
alunos (Ponte et al., 2017; Santos et al., 2020) de forma consciente e refletida
de antemédo, deixando menos espago para a imprevisibilidade (o que é
apaziguador para um formador em inicio de carreira).

A questdo que pode surgir apds estas leves consideragdes
preambulares é a seguinte: em que medida é que o cenério pds-pandémico
se podera diferenciar do cenério pré-pandémico neste tépico? Consideramos
que ha duas mudancas preponderantes: uma na forma como se planifica e
outra no tipo de atividades que se planifica. Primeiramente, no que concerne
aos instrumentos utilizados para planificar, € importante referir a influéncia da
IA. Atualmente, no caso de um docente se sentir perdido, pode sempre pedir
ao ChatGPT algumas ideias ou até um modelo de plano de aula no qual se

poderd inspirar. Nao obstante, para obter um plano de aula adequado e bem
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enquadrado na unidade didatica em questdo com o auxilio da IA, é essencial
que o formador tenha em mente as condi¢des do espago onde vai decorrer a
sessao, a duracdo da atividade, o nimero de alunos presentes na sala, os
objetivos a atingir e as competéncias a desenvolver. Como é evidente, este
modelo proposto pelo ChatGPT ndo passaria de uma orientagdo que, apesar
de ‘artificial, ndo nos parece negligencidvel. Consequentemente, na
atualidade, a IA podera revelar-se um facilitador de reflexdo e contribuir para
a planificagdo de aulas interativas com recurso a novas estratégias e até a novas
ferramentas.

Seguidamente, em relacdo as atividades que se planificam, pensamos
que, tal como ja foi mencionado anteriormente, é fundamental que os futuros
formadores estejam sensibilizados para as especificidades da planificacdo e
para as caracteristicas especificas do design de uma formacgdo dada online de
forma a conseguirem implementar modelos de aprendizagem virtuais
colaborativos e construtivistas. A planificacdo no universo das aulas online tem
de considerar varios fatores, ndo se tratando apenas de “identificar o conteddo
a ser abordado, mas também atentar para a maneira de otimizar os diferentes
tipos de interacdo que promovem a aprendizagem” (Hodges et al., 2020, p.
95). Este tipo de interagbes e de materiais tém de ser carregados de sentido,
devendo contribuir para a promogdo de métodos que favorecam uma
aprendizagem ativa e mais significativa (Moran, 2017). E de notar que,
normalmente, o ambiente caseiro em que o aluno se encontra é
potencialmente mais distrativo e, por isso, existe, em espacos virtuais de
aprendizagem, uma necessidade acrescida de propor atividades que
requerem uma atencdo constante do aluno. Para tal, é necessério o formador
saber manipular, selecionar e até eventualmente criar recursos educativos
digitais (RED) eficazes que possam cativar o aluno e ainda instaurar dindmicas
maioritariamente baseadas na interagdo e na produgdo. A nosso ver, a
concecdo de uma aula maioritariamente expositiva poderd comprometer
fortemente o sucesso da mesma, na medida em que o aluno podera ndo se

interessar muito por um conteido que lhe é somente apresentado numa
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perspetiva de fluxo unidirecional (no sentido docente - discente) e sobre o
qual ele ndo tem qualquer controle. Nesse sentido, acreditamos que poderia
ser interessante o recurso a métodos que favorecam a participacdo do
estudante como, por exemplo, a sala de aula invertida, normalmente associada
ao universo presencial, mas que também nos parece ser possivel aplicar a
interface digital. Estamos em crer que os documentos explicativos (em formato
textual ou audiovisual) sobre certos conceitos ou pontos que obrigariam a uma
exposicdo demorada em sala de aula (e.g. pontos gramaticais) poderiam ser
enviados para anélise prévia fora da sala de aula. A implementacdo desta
dindmica faria com que o espaco de sala de aula se tornasse num espaco de
reflexdo e de debate e daria mais tempo para o didlogo e o treino das
componentes de producgado e de interacdo, o que tem sido provado agradar a

muitos estudantes (Murillo-Zamorano et al., 2019; Lo & Hew, 2017).

4. Competéncias ao longo da vida

As competéncias ao longo da vida estao intimamente relacionadas com
a disposicdo que o docente deve ter para se atualizar e a forma como este
aprende a aprender ao longo de toda a sua carreira, criando em si um hébito
de aprender de tal forma presente que “education becomes second nature; it's
who we are as much as we do” (Laal & Salamati, 2012, p. 401). Para que estas
competéncias se desenvolvam, é necessario que o professor-aprendente seja
responsavel pelo seu préprio processo de aprendizagem e se ‘obrigue’ a
continuar a aprender, colocando-se numa posicdo favoravel a aquisicdo do
que é para si novo. Neste conceito de aprendizagem ao longo da vida
podemos abranger um leque amplo de habilidades, atitudes, conhecimentos
e comportamentos que as pessoas adquirem no seu dia a dia por intermédio
de aprendizagem formal, informal ou ndo-formal. Todas estas novas valéncias
que vao sendo adquiridas contribuem, assim, para o empoderamento
individual, pois permitem a pessoa manter um espirito ativo que segue os

passos evolutivos da sociedade que a rodeia (Bryce et al., 2000; Longworth &
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Davies, 1996). Segundo Laal e Salamati (2012), a aprendizagem ao longo da
vida aperfeicoa a mente, tendo consequéncias positivas para a melhoria da
memoria e uma possivel diminuicdo dos sinais de deméncia; aumenta a
confianca, pois a pessoa sente-se sempre motivada por um objetivo de
aprendizagem e sente satisfacdo quando o atinge; melhora as capacidades
interpessoais, considerando que a pessoa se sentird envolvida numa bolha de
aprendizagem e tendera a partilhar informacdes com as pessoas que estéo a
sua volta; melhora as capacidades profissionais, podendo levar a uma
progressdo na carreira, e ainda aumenta a habilidade de comunicacéo, ja que
estimula a pessoa a trabalhar competéncias de producgao e interagcdo escrita
e/ou oral. Todos estes beneficios parecem-nos essenciais para o professor,
sendo, portanto, necessario incutir nos jovens em formacao inicial este desejo
(ou, dirfamos mesmo, necessidade) de se atualizarem com vista a responderem
a evolugdo das geracdes de aprendentes. A aprendizagem do docente é um
caminho longo a percorrer e que podemos considerar constante no decurso
de toda a carreira. A esse propdsito, Lieberman (1996) afirma que é premente
haver uma visdo expandida da aprendizagem profissional e que a evolucéo da
aprendizagem do professor ao longo da vida podera ocorrer de quatro
formas: aprendizagem direta (a partir da participagdo em ac¢des de formacéo,
em conferéncias ou coldéquios, entre outros eventos); a aprendizagem na
escola (gracas a, por exemplo, feedback de colegas aquando de observacdes
e conversas com superiores hierdrquicos); a aprendizagem fora da escola
(através de, por exemplo, parcerias entre a escola e universidades, conversas
informais em grupos de professores da mesma area) ou ainda a aprendizagem
na sala de aula (através de, por exemplo, a resposta de um aluno). Estamos em
crer que esta classificacdo estabelecida por Lieberman ainda é de atualidade
e que é essencial que o docente em inicio de carreira a leve sempre em
consideragdo, sem nunca pensar que por ser professor ndo devera
especializar-se mais ou estar aberto a aprender gracas até ao contacto com os

seus proprios alunos.
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No que respeita a este ponto, podemos afirmar que os cenérios
pandémico e pds-pandémico foram deveras favoraveis ao desenvolvimento
de competéncias ao longo da vida para os docentes de PLNM, na medida em
que foram langadas iniUmeras formagdes online, abertas ao publico em geral
e, muitas delas, gratuitas. Além disso, houve igualmente um alargamento da
oferta de MOOC's, Massive Open Online Courses, que, gragas ao seu carater
Wherever, Whenever e a sua gratuidade, relnem muitos estudantes de
comunidades variadas e geograficamente distantes que comunicam,
colaboram e desenvolvem competéncias fundamentais em parceria (Barcena
Madera & Read, 2015). Casiraghi, Sancassani e Brambilla (2021) confirmam
esta tendéncia crescente de participantes nos cursos MOOC depois do inicio
da pandemia, assertando que “Coursera [uma plataforma que disponibiliza
cursos MOOC] added 15 million new learners in the period from March to June
2020, receiving 25 million enrollments between mid-March and the end of
July” (p. 272). Como se pode constatar, todas as condi¢des estao reunidas para

que os formadores possam instruir e instruir- se melhor ao longo da vida.

5. Competéncias socioculturais

A competéncia sociocultural do docente é essencial no contexto do
ensino do PLNM, considerando que este docente assume um papel de
destaque na mediacdo entre a cultura de origem do aprendente e a cultura
luséfona apresentada, cultura esta que engloba um alargado leque de
tradicoes, de ‘'normas’ sociais explicitas e implicitas e ainda aspetos de teor
pragmético que diferem de um universo de locutores para outro. Nesse
sentido, no ensino de PLNM, a competéncia cultural do professor deve ser
multifacetada e critica, permitindo uma abordagem eficaz e reflexiva com vista
ao desenvolvimento da competéncia cultural dos alunos. Sé com este tipo de
abordagem, o docente serd capaz de promover uma coconstrucdo de
conhecimento, incitando os aprendentes a refletir sobre si proprios e sobre os

outros por intermédio do didlogo. No entanto, a competéncia do docente néo
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se pode esgotar em conhecer a cultura do Outro, devendo ir mais além,
interagindo com a mesma e procurando interpretar a sua rede de significados.
Acreditamos que se deve, portanto, encorajar uma perspetiva intercultural que
considere a cultura ndo como um conjunto de conhecimentos veiculados num
dado meio social, mas sim como um instrumento essencial para a
intercompreensdo. Assim, ao invés de conhecer a cultura do Outro, seria
importante revelar interesse sobre esta e utilizar este conhecimento cultural de
forma consciente para comunicar e construir pontos de parceria (Louis, 2009).
Nesta senda, Puren (2014) explica que a competéncia cultural pode ser
subdividida em cinco subcompeténcias: a competéncia transcultural, que é a
capacidade de reconhecer valores comuns entre diferentes culturas; a
competéncia metacultural, que envolve a mobilizagdo e a criagdo de novos
conhecimentos culturais; a competéncia intercultural, que permite identificar
mal-entendidos culturais iniciais; a competéncia pluricultural, que se refere a
capacidade de viver harmoniosamente numa sociedade multicultural; e a
competéncia cocultural, que se foca na criagdo de uma cultura de acéo
compartilhada. E ainda de ressaltar que, tanto o Quadro Europeu Comum de
Referéncia para as Linguas (QECR, 2001) quanto o seu Companion Volume
(2020) sublinham a importéncia da competéncia cultural no ensino de linguas.
A capacidade de mediar e facilitar interacdes interculturais é uma das
habilidades centrais esperadas de um estudante em niveis avangados de
proficiéncia linguistica. Como é percetivel, de forma complementar, a
componente social esté estreitamente relacionada com a componente cultural,
sendo claro que para o desenvolvimento de uma cultura de acdo partilhada
serad necessaria a plena integracdo social do aprendente estrangeiro.

Para que tal ocorra, o docente deverd desempenhar o papel de
mediador intercultural e de organizador de uma visdo democrética dentro da
sala de aula, promovendo a comunicacéo pacifica entre alunos de diferentes
contextos socioculturais. Cabe, assim, ao professor ndo apenas aplicar uma
pratica reflexiva, mas também assumir uma postura critica em relacdo as

culturas que ensina e com as quais interage. Ademais, parece-nos fundamental




Olhares cruzados sobre a formacgéo inicial docente em contexto pds-pandémico
https://doi.org/10.21747/978-989-9193-37-6/desa3

que o professor seja uma fonte confidvel de informacéo cultural, capaz de
fornecer dados civilizacionais e referéncias extralinguisticas que ajudem os
alunos a interpretarem corretamente os materiais culturais (Perrenoud, 2002).
Este deve, por conseguinte, estar pronto para reagir a certos esteredtipos que
resultam da simplificacdo e generalizacdo de aspetos do mundo real pela
mente humana (Leyens et al., 1994) e que poderdo surgir no decorrer das
aulas.

Estamos em crer que, no cenéario pds-pandémico e devido a uma
difusdo mais acentuada dos percursos formativos online, o nimero de culturas
que coabitam no seio de uma comunidade de aprendizagem online sera
forcosamente superior, o que, consequentemente, aumentard o risco de
choques culturais. Todavia, quando bem orientados pelo docente, que devera
evitar ou atenuar teméticas sensiveis e apresentar-se neutro e imparcial
relativamente a assercdes culturais expressas pelos estudantes, os alunos
poderao por intermédio do mundo virtual “ndo sé construir informagdes, mas
verdadeiramente pensar juntos, pér em comum em nossas memorias e
projetos para produzir um cérebro cooperativo” (Lévy, 1998, p. 96). A fim de
que este pensamento em comunidade possa ter lugar, cremos que as
teméticas culturais passiveis de polémica ou estranhamento devem ser
apresentadas pelo docente de forma factual e sustentada, ndo partindo de
assercdes generalizadas ou de juizos de valor préprios, cabendo ao aluno
interpreta-las segundo o seu préprio filtro cultural e/ou o seu conhecimento
do background cultural da sociedade de acolhimento e, posteriormente,
formular um juizo de valor (que poderd eventualmente ser discutido). Neste
sentido, podera também ser interessante inculcar no professor em formagao
inicial o desejo de discutir, sempre tendo em conta a sensibilidade dos
aprendentes, estes temas, mesmo em contexto assincrono, possibilitando que
o estudante se possa expressar em momentos até posteriores a aula sincrona.
A este propdsito, podemos, por exemplo, referir a importancia do espaco do
férum (que o docente devera saber manipular) como um espaco em que a

comunicacdo assincrona “proporciona nado sé a criacdo de temas de
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discussdes entre estudantes e professores, mas, sobretudo, a troca de sentidos

construidos por cada singularidade” (Santos, 2002, p. 431-432).

6. Competéncias emocionais

As competéncias emocionais, tal como o nome indica, encontram-se
intimamente relacionadas com a capacidade de mapeamento e de moderacgao
das emocdes sentidas por cada um dos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem. De modo a formar individuos com uma competéncia
emocional agucada, é imperativo que o préprio docente também a tenha,
estando este consciente da sua literacia emocional. De acordo com Steiner e
Perry (1997), a literacia emocional envolve cinco componentes: os
conhecimentos dos seus préprios sentimentos, a empatia, a capacidade de
gerir e estabilizar as suas préprias emocdes, a capacidade de reparagao de
danos emocionais e ainda a capacidade de fazer interagir todas estas
componentes. O objetivo principal é, entdo, o docente criar em si uma
habilidade para "monitor one’s own and others’ feelings and emotions, to
discriminate among them and to use this information to guide one’s thinking
and actions” (Salovey & Mayer, 1990, p.189), ou seja, uma inteligéncia
emocional tanto intrapessoal como interpessoal. Neste sentido, acreditamos
que é essencial o docente ir a procura de uma estabilizacdo emocional, de
forma a ndo cair em reagbes erréneas ou exageradas, que poderdo
comprometer amplamente o ambiente do grupo e causar o seu préprio
desgaste emocional (Estrela, 2010). Adicionalmente, segundo Hochschild
(1983), o docente deve esforcar-se para inibir, gerar ou ainda gerir emocdes
em funcdo da situagdo que presencia de forma a atingir resultados educativos
concretos, que resultem da fomentagdo de emocgdes ativadoras (e
desejavelmente positivas).

Em cenario pds-pandémico, a importédncia da vertente emocional em
sala de aula revela-se ainda mais urgente, tendo em conta que a pandemia

teve um enorme impacto a nivel emocional nos estudantes, cujos graus de
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depressao e ansiedade aumentaram consideravelmente (Zhu et al., 2021). Mas
a questdo que se coloca é: no caso das aulas online, como serad possivel
reforgar a ligagcdo com os nossos estudantes? Pensamos que esta interrogacéo
é bastante ampla e as nossas consideragdes ndo passarao de possiveis pistas
de reflexdo. Primeiramente, cremos que sera benéfico criar uma continuidade
do espago de sala de aula, alargando a nossa pratica a espacos
complementares como o do férum, previamente apresentado, ou até a
discussdes via e-mail. Deste modo, os estudantes sentirdo que estamos
presentes para os ajudar e que eles poderao obter um feedback personalizado
e adequado as suas duvidas especificas. Parece-nos importante salientar que,
tanto no perfil do e-mail como no que consta no férum, poderé ser produtivo
o docente colocar uma fotografia sua de forma a “humanizar” um pouco um
espaco completamente virtual. Complementarmente, e quando possivel,
poderd ser igualmente pertinente propor encontros em presencial aos
estudantes, sejam estes de carater mais formal (uma aula em presencial, por
exemplo) ou de cardter mais informal (e.g. uma saida cultural). Por fim,
pensamos que o estabelecimento do vinculo emocional também passara pela
atencdo prestada ao feedback dado aos estudantes, que deverd sempre ser

motivador (destacando e valorizando os aspetos positivos) e ndo generalizado.

7. Competéncias comunicativas

Em termos comunicativos, consideramos prudente estabelecer uma
distincdo entre os conceitos de competéncia e desempenho, estando o
primeiro relacionado com o conhecimento interno da lingua, nomeadamente,
no que se refere a estruturas e a nocdes de gramaticalidade, e o segundo
referente a lingua em uso. Chomsky, o pai da Linguistica Generativa, asserta
que “a competéncia destaca-se como a capacidade de produzir vérias
sentencas, em outras palavras, o sujeito sabe produzir sentengas de acordo
com uma gramatica interna (...) E desempenho é o uso concreto da lingua”

(Chomsky, 1978, p.12). O objetivo do docente deve, portanto, ser de preparar
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o estudante para ter um desempenho eficiente e pragmaticamente adequado
ao contexto de uso. A esse propdsito, Hymes (1972) avanca que, para o falante
poder ser considerado linguisticamente competente, este necessita de ter
uma sensibilidade linguistica que ultrapassa os juizos de gramaticalidade. O
mesmo autor afirma que o falante estrangeiro competente devera ser capaz
de avaliar o grau de formalidade do seu enunciado, a sua adequacdo ao
contexto de enunciacdo, a sua viabilidade e ainda a sua naturalidade em
comparagdo com os enunciados dos falantes nativos. Seguindo e expandindo
estas premissas, Bachman (1991) designou a competéncia linguistico-
comunicativa como uma competéncia que combina em si a competéncia
linguistica (que abrange o conhecimento estrutural e a competéncia
pragmatica) e as estratégias cognitivas (que abrangem a capacidade de
avaliacdo dos contextos e das ferramentas linguisticas e paralinguisticas a sua
disposicdo, a capacidade de definicdo de objetivos enunciativos e a
capacidade de planeamento do discurso). Avancando temporalmente,
podemos constatar que as nog¢des deixadas por Bachman influenciaram
fortemente o QECR (2001), documento de referéncia no qual a competéncia
comunicativa versa sobre trés diferentes eixos de competéncias:
competéncias linguisticas, sociolinguisticas e pragmaticas. E, entdo, essencial
que o docente esteja consciente da importancia destas informagdes tanto de
tipo linguistico como pragmético de forma a ndo privilegiar métodos
expositivos que poderdo até fazer progredir o estudante em termos de
conhecimentos da lingua, mas ndo o fardo sentir-se mais confortavel no
momento de expressdo oral diante de nativos. Para fazer chegar aos
aprendentes estes conhecimentos, o professor deve também dominé-los e
saber como os transmitir, fazendo uso da sua voz, expressdo corporal e
capacidades comunicativas intrapessoais e interpessoais (Selvi, 2010). Para tal,
deve treinar a sua linguagem corporal e o uso da voz durante a formacéo inicial
e antes de ser exposto a turmas em contexto de lecionacgao.

Além disso, no universo pds-pandémico no qual a IA se generalizou, o

docente deverd conhecer os dispositivos alimentados pela IA que poderéo
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ajudar o aluno a progredir a nivel comunicativo. Atualmente, o aprendente
poderd servir-se da |A para desenvolver as suas competéncias de producéo,
compreensdo e interagdo oral e escrita, pois j& existem sistemas de
reconhecimento de voz, chatbots, tutores virtuais, e até aplicacoes
vocacionadas para a aprendizagem de linguas. Apesar das fragilidades ja
mencionadas de alguns destes dispositivos, estes ndo deixam de ser uma
grande mais-valia e um apoio para um aluno que pretende ir mais longe no
seu estudo ou complementar as no¢des estudadas durante a aula, podendo,
por conseguinte, contribuir para a sua autonomia. A titulo ilustrativo, Zhang et
al. (2019), no seu estudo sobre o papel dos chatbots baseados em IA no
processo de aprendizagem de linguas, destacam que estes dispositivos tém a
capacidade de providenciar respostas e questdes imediatas e bastante exatas,
estimulando a resposta do aluno e corrigindo-a. Os mesmos autores
confirmam a tese de que os alunos sentem um aumento da motivacédo e se
empenham mais na atividade quando interagem com chatbots, experiéncia
esta que, segundo eles, acaba por facilitar a sua participacdo em conversas
naturais em contexto real. Assim sendo, pensamos que a formacédo inicial
docente devera incentivar o futuro formador a combinar métodos educativos
acionais e baseados na comunicacdo com a integracdo da IA de forma a
maximizar o beneficio da presenca da mesma nos contextos de aprendizagem

de linguas.

8. Competéncias de engajamento e inovacao

A Agenda 2030 e os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel sdo
hoje uma clara tentativa de fazer face as desigualdades presentes no mundo,
tentando atenuar as consequéncias nefastas que estas poderao vir a ter tanto
para os individuos como para o planeta Terra. De modo a garantir o
cumprimento do objetivo nimero 4 dos ODS, que se relaciona com a garantia
do acesso a uma educacédo inclusiva, de qualidade e equitativa, e a promogao

de oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos, cabe-nos,
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como docentes, agir. Para que esta vontade de acdo seja perpetuada, é
fundamental que o tépico dos ODS seja explicitamente trabalhado durante a
formacao inicial docente, uma vez que, assim, o formador ja terd essa ideia em
mente quando passar ao plano da agdo, tornando-se um profissional mais
capacitado para responder as exigéncias da sociedade atual e para incutir nos
que por ele sdo formados esta vontade de contribuir para a edificagdo de um
mundo melhor (Aguilera et al., 2010). Na mesma linha de pensamento, Isidoro
& Carvalho (2021) atestam que, mesmo numa etapa avancada da formagao, é
fundamental expor os futuros formadores a diferentes formas de ensinar e
aprender para que logo, se esta for a sua orientacdo profissional, possam
escolher ou basear-se nas diferentes referéncias que possuem. Consideramos
que a acao do docente no que respeita a este topico é urgente, uma vez que
a mudanca a escala global apenas sera viavel se houver uma educagao que
estimule a responsabilidade e a consciéncia social dos cidaddos que se
querem ativos e envolvidos na protecao do planeta (Gonzélez, 2003).

No cenédrio pods-pandémico, extremamente globalizado e
profundamente marcado pelo agravamento do fenémeno de aquecimento
global, parece-nos imprescindivel abordar tdpicos relativos ao
Desenvolvimento Sustentavel de modo a conscientizar os aprendentes que,
por vezes, servirdo de transmissores da mensagem para os seus familiares.
Estamos em crer que a pandemia fez com que muitas pessoas comegassem a
preocupar-se mais com os ODS relacionados com a protecdo da Natureza e
do Meio Ambiente, comecando a prestar mais atencdo aos seus gestos
quotidianos. Prova disso, um estudo levado a cabo pela Mintel em 2020 atesta
que cerca de um quarto dos Millenials britéanicos afirmou que a pandemia da
COVID-19 tornou a dieta vegana mais apelativa. Pensamos, portanto, que nos
encontramos num momento ideal para abordar os temas relativos aos ODS
junto dos aprendentes, pois sdo assuntos que tém impacto na vida deles e que
comecam a ganhar visibilidade tanto nos media como nas redes sociais. Na
nossa abordagem pedagdgica, podemos recorrer as multiplas ferramentas

lidicas e atrativas que se encontram a nossa disposicdo na web e que
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facilmente poderao ser integradas numa aula online. Podemos mencionar, a
titulo meramente ilustrativo, os recursos multilingues disponibilizados no site

World'’s Largest Lesson.

Consideracoes finais

Como se pode constatar, a formacao inicial de docentes nos anos pds-
2020 urge por mudancas, impulsionadas pela répida evolucéo tecnoldgica e
pelas transformagdes sociais decorrentes do periodo pds-pandémico. O
estudo reflexivo aqui apresentado evidencia que, para atender as exigéncias
do mundo contemporéneo, é fundamental que os futuros professores
desenvolvam um conjunto robusto de competéncias que vai além do dominio
tedrico da sua disciplina. Entre as competéncias essenciais, destacam-se as
digitais, as investigativas, as curriculares, as comunicativas, as emocionais, as
socioculturais e as de engajamento e inovacdo, todas interligadas pela
necessidade de uma pratica pedagdgica flexivel, reflexiva e adaptada ao
contexto atual. Os estudantes em formacdo inicial docente devem ser
capacitados para utilizar e integrar novas tecnologias, como a inteligéncia
artificial, de maneira critica e ética, promovendo uma aprendizagem
significativa e colaborativa. A capacidade de autorregulagdo emocional e a
competéncia intercultural sdo também cruciais para lidar com as dindmicas
inerentes ao espacgo de “sala de aula”, especialmente em ambientes virtuais e
multiculturais. Adicionalmente, a promocdo de uma consciéncia ambiental e a
incorporacdo dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel nas praticas
pedagdgicas emergem como componentes indispensaveis da formacao
docente. Em suma, a preparacgao dos futuros docentes deve ser vista como um
processo continuo e dindmico, no qual a aprendizagem ao longo da vida e a
abertura para novas préaticas se tornam pilares fundamentais. S6 dessa forma
serd possivel garantir que os professores estejam aptos a oferecer préticas
educativas que se coadunam com o tempo presente, preparando os

aprendentes para os desafios de uma sociedade em constante transformacao.
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