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PREFACIO

Beatriz Gama Rodrigues

Conforme a escritora indiana Anita Desai, “aonde vocé vai se
torna de alguma forma uma parte sua”'. Quando consideramos inter-
cambios ou experiéncias de internacionalizacéo realizadas durante
a nossa vida académica, seja na graduacéo ou na pés-graduacao,
essa frase representa muitas possibilidades. Geralmente, a interna-
cionalizag&o académica inclui estudos, pesquisas e interacdes com
diferentes pessoas (tais como estudantes e professores) de origens
variadas. Ao realizarmos esse tipo de intercambio, temos que nos
adaptar ndo somente a cultura do pais em que viveremos por um
certo tempo, mas também a uma nova estrutura educacional. Esses
desafios sdo compreendidos e ressignificados por quem passa por
eles de formas diversificadas, mas entendo que sempre trardo impac-
tos marcantes em muitos aspectos.

Um desses aspectos é o desenvolvimento da competéncia in-
tercultural. Essa competéncia pode ser formada por meio de diferentes
experiéncias e atividades, porém entendo que um intercambio educa-
cional apresenta muitas possibilidades de impulsiona-la nas pessoas
gue passam por um periodo vivendo e estudando no exterior ou in-
teragindo com outros estudantes e professores estrangeiros em sua
prépria instituicdo. De acordo com Deardoff (2006 apud MCKINNON,
[s. d.]), competéncia intercultural é “a habilidade de desenvolver co-
nhecimento, habilidades e atitudes alvo que levem a uma comunica-
cao e a um comportamento visiveis que sejam tanto eficientes quanto
apropriados em interacdes interculturais.”?

1 “Wherever you go becomes a part of you somehow.”

2 “Intercultural competence is the ability to develop targeted knowledge, skills and attitudes
that lead to visible behaviour and communication that are both effective and appropriate in
intercultural interactions.”
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Entendo que essas habilidades s&o construidas por meio de
relacdes vividas entre os participantes durante esse processo de inter-
nacionalizagao na educagao. Como outras relagdes sociais, ha muitas
possibilidades de conflitos, desafios e problemas a serem enfrentados.
Nas nossas instituicbes de ensino superior, € importante que ocorram
reflexdes sobre a internacionalizagcao, considerando nao somente sua
importancia para o desenvolvimento académico, econdmico e social,
mas também os problemas que podem ser percebidos principalmen-
te quando as relagdes, sejam interinstitucionais ou interpessoais, nao
promovam crescimento e aprendizagem mutuas.

As criticas ao processo de internacionalizacdo nas/das ins-
tituicbes de ensino superior repercutem, entre outras questoes, os
problemas advindos da utilizacao de padrdes neoliberais de interna-
cionalizacéo, tais como ver a mobilidade académica exclusivamen-
te como uma fonte de recursos para as instituicoes hospedeiras, o
que reforca o abismo social, ao serem excluidos estudantes que nao
consigam custear as altas taxas cobradas por algumas universida-
des para receber intercambistas estrangeiros. Além desta questao,
nesse modelo neoliberal de internacionalizagao, percebe-se uma vi-
sdo hegemonica de lingua/cultura, que, geralmente, reconhece uni-
camente o Inglés como a lingua de acesso ao conhecimento supe-
rior e legitimado, silenciando a heterogeneidade, desqualificando a
mistura linguistica e consequentemente perpetuando desigualdades
(cf. PEREIRA; SILVA; GUIMARAES, 2020).

Em experiéncias de internacionalizagdo educacional, sejam elas
durante periodos realizados em outros paises, ou no processo de inter-
nacionalizagao em casa, quando as instituicdes recebem estudantes e
professores estrangeiros, as linguas utilizadas, e consequentemente o
acesso democratico ao ensino-aprendizagem de linguas, também pre-
cisam ser consideradas. Defendo que é necessério desenvolvermos
nas nossas universidades, escolas e sociedade um modelo de edu-
cacgao plurilingue, no qual as diferengas individuais sejam respeitadas,

12



sem o privilégio de uma ou outra lingua e cultura hegemonica. Essa
defesa se sustenta por entender que as trocas vividas nas interagdes
com estrangeiros precisam ser pautadas por uma postura que respei-
te as culturas representadas, evitando comportamentos verticalizados
que busquem impor padroes e sistemas culturais e linguisticos.

Nesse sentido, compreendo que em nossos programas de li-
cenciatura e de pés-graduagao, envolvendo formagao continuada de
professores, mais especificamente de linguas, € essencial que aspec-
tos relacionados a competéncia intercultural, sob um viés critico e plu-
rilingue, estejam sempre presentes. Por defender a educagdo como
um processo continuo e democratico, que sempre promova a liberda-
de e o desenvolvimento individual e social, considero extremamente
negativo o acesso limitado a oportunidades de mobilidade académica,
devido a escassez de bolsas e programas institucionais, principalmen-
te quando pensamos no que tem ocorrido em nosso pais nos Ultimos
anos. Entretanto, acredito que é importante que essa educagao lin-
guistica plurilingue e democratica seja cada vez mais discutida e de-
senvolvida nas instituigdes brasileiras a fim de auxiliarmos na formagao
de professores que estejam conscientes de seu papel no processo de
ensino-aprendizagem de linguas.

Assim, quando pensamos em experiéncias de internacionaliza-
cao académica realizadas em paises onde se utilizam outro(s) idio-
ma(s), diferente(s) da nossa lingua materna, para futuros professores
de linguas adicionais, os impactos podem ser ainda mais percebidos,
pois esses estudantes terdo uma oportunidade profunda de se colocar
como aprendentes, com a possibilidade de refletir sobre os desafios
e as dificuldades de aprendizagem e uso de outra lingua ndo somen-
te em atividades académicas, mas para quaisquer necessidades que
envolvam comunicagao nas relacoes interculturais que vivam durante
o periodo de intercambio.
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Ao consideramos estas questoes, a leitura deste livro nos brin-
da com a possibilidade de observarmos como diferentes estudantes
de graduacéo e pés-graduagao narram as experiéncias que viveram
durante intercambios académicos ou outras formas de internacionali-
zacao. Os relatos apresentados nos oferecem a oportunidade de nao
somente termos acesso a um pouco do que cada um viveu, observou
e sentiu em diferentes contextos, momentos e realidades, mas tam-
bém seus olhares como (futuros) professores de linguas sobre esses
fendbmenos. A diversidade e complexidade percebidas nas narrativas
sdo muitissimo interessantes, expondo, por vezes, o impacto emocio-
nal das experiéncias vividas. As dificuldades e conflitos experimenta-
dos e as estratégias utilizadas por alguns desses narradores revelam
a importancia de terem se percebido como falantes néo-nativos das
linguas que eram usadas sem se colocar em um posicionamento de
inferiorizacao ou de busca de imitagao dos falantes nativos.

Além de observarmos a ressignificacado da identidade docente
dos narradores, questbes como afetividade, autoestima e motivagao
também s&o descritas, e podemos analisar seu impacto ndo somente
no desenvolvimento linguistico, mas também em suas representagoes
sobre o papel que tém (ou terdo) como professores de linguas ao exer-
cerem essa profisséo.

Ameu ver, a leitura deste volume pode despertar diferentes refle-
x0es a partir das lembrancgas e expectativas individuais de cada leitor.
Alguns podem recordar sua primeira experiéncia internacional, quando
ainda eram estudantes de graduacao, por exemplo, ao ler as narrativas
que expdem esses primeiros olhares de encantamento (e desencanta-
mento em alguns momentos dificeis nos quais a xenofobia e o precon-
ceito dominaram). Aqueles que se dedicam a aprender sobre outras
linguas e culturas, ao lerem as narrativas nas quais essas experiéncias
sao descritas, terao a possibilidade de interagir com os autores e refle-
tir sobre a diversidade de sentimentos e motivagdes que podem acon-
tecer nesses momentos. Finalmente, professores e pesquisadores
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podem se debrucgar sobre as narrativas e suas analises, realizadas
por meio de olhares criticos de outros pesquisadores, e talvez, como
aconteceu comigo, possam viver novas aprendizagens. Quem sabe,
tal como eu, sintam o desejo de continuar a desenvolver cada vez mais
a formacéo de professores de linguas que lutem por uma sociedade
que respeite as diferencas e individualidades, em uma educacao plu-
rilingue e democrética que construa a paz, a fim de podermos todos
continuar sonhando e lutando por um mundo melhor para todos.
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APRESENTACAO

Tania Regina de Souza Romero

Ter morado na Bélgica e depois nos Estados Unidos na adoles-
céncia foi transformador em minha identidade como educadora. Essas
experiéncias, aliadas a outras viagens a varios paises, com culturas diver-
sas, me levaram a desenvolver o prazer em ouvir € ler histdrias de outros
para reviver sentidos e aprender com eles construgdes de significados
para a vida. Dal vieram também meus interesses de pesquisa porque,
como sempre desconfiei, pesquisas académicas dizem muito sobre nds
mesmos, sobre como interpretamos o(s) mundo(s) com 0s quais temos
contato e nos quais mergulhamos voluntariamente ou por acaso.

Essa coletanea €, entdo, um ressoar com vozes de outros de
questdes investigativas que me tém direcionado nos principais cami-
nhos académicos que tenho percorrido. Na pratica, busquei em ex-
-orientandos, além de outros estudantes e colegas inspiradores com
quem tive o privilégio de cruzar, aprofundar-me nos conhecimentos
que desvelam as maravilhas e desafios de encontros interculturais
e, principalmente, como eles impactam na construgdo identitaria do
professor de linguas.

Este volume esté organizado em duas grandes partes que se
distinguem pelo formato, apesar de girar ao redor de trajetérias aca-
démicas ocorridas em ou com outro pais ou cultura. Na primeira parte
encontram-se capitulos que resultaram de estudos de ex-orientan-
dos. Teremos nessa divisdo fatos e vivéncias situadas ou originadas
em Guiné-Bissau, Russia, Coldmbia, Suécia, Chile e Coréia do Sul. Ja
na segunda parte temos duplas de capitulos que se inter-relacionam.
O primeiro de cada dupla é uma narrativa autobiografica de estudan-
tes da graduacao da Universidade Federal de Lavras que tiveram a
oportunidade de realizar um intercambio para outro pais: Eslovaquia,
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Estados Unidos da América e Egito. A maioria deles participou de
uma mesa redonda que organizei na Universidade Federal de La-
vras, onde atualmente trabalho, fago pesquisas, me divirto e aprendo
muito. Cada narrativa é seguida por consideragdes tedricas na ética
de colegas educadores. Contamos, entdo, com a colaboracéo alta-
mente qualificada de educadores da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), da Universidade Federal de Lavras (UFLA), da Uni-
versidade Federal da Sdo Paulo (UNIFESP), da Universidade Fede-
ral do Parana (UFPR) e da Universidade Federal da Paralba (UFPB).
O Prefacio devemos a gentileza da Professora Beatriz Gama Rodri-
gues, da Universidade Federal do Piaui (UFPI).

Abrindo a Primeira Parte, Avelino Vaz e Bernardo Intipe nos le-
vam a compreender o processo de formacao inicial de professores de
Portugués de Guiné-Bissau no periodo pds-independéncia, ou seja,
apds 1973. O intuito é evidenciar a busca pela identidade nacional e
problematizar os principais desafios de um pals multilingue e multicul-
tural, além de contribuir para o aprimoramento dos programas de for-
magao de professor e politicas educacionais guineenses, fortemente
marcados pelo longo dominio colonial.

Na sequéncia, em um capitulo em inglés, Natalia Paviushina, de
nacionalidade russa, traz a analise das estratégias de aprendizagem que
ela propria utilizou para aprender quatro linguas adicionais: tartaro, in-
glés, espanhol e portugués. A pesquisa baseou-se em narrativa autobio-
grafica, escrita durante seus estudos de mestrado. Os resultados mos-
tram a diferenca de estratégias usadas para a aprendizagem de cada
lingua, além de evidenciarem o desenvolvimento de sua autonomia.

Luana Santos, no terceiro capitulo, evidencia aspectos da in-
terculturalidade, pautando-se na propria experiéncia de aprendizagem
de espanhol durante periodo de intercambio na Colémbia, ocorrido
ainda durante a graduag&o. Versa, portanto, sobre valores, saberes,
diversas representacoes e referéncias, relagbes humanas, cultura e
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transformacgdes identitarias na busca de entender se conseguiu consti-
tuir-se como falante intercultural. As discussdes conduzem a reflexdes
sobre a docéncia de linguas.

A experiéncia de intercambio na Suécia, também enquanto ain-
da cursava a graduacéo em Letras, é retomada no capitulo de Amanda
Reis. Ao fazer comparagbes entre sua experiéncia académica no Brasil
e no pails nordico, a professora visa a ressignificar, com base em sua
autobiografia, a propria identidade docente. Referenda suas interpre-
tacdes por meio de instrumentos da Linguistica Sistémico-Funcional,
0 que a leva a desvendar a razdo de sua escolha por abordagens
afetivas e sua preocupacao com a qualidade de ensino-aprendizagem.

O escopo de Sarah Garcia é o estudo do préprio processo de
aprendizagem de espanhol em imerséo na Colémbia, ao longo de in-
tercambio de um semestre. Aborda, portanto, conceitos de autonomia
e estratégias de aprendizagem enquanto rememora seus esforcos
para comunicar-se na lingua do pais onde estava vivendo. A pesqui-
sa possibilitou que a autora identificasse estratégias especificas mais
frequentes das quais se valeu, embora revele que essas estratégias
nem sempre foram conscientes.

Lorena Esparza Paillao, nascida no Chile, mas radicada no
Brasil, examina a discriminacéo étnico-racial sofrida durante o en-
sino fundamental, ainda em seu pais de origem, em razdo de sua
heranca Mapuche. O propdsito é interpretar sua dolorosa narrativa
para refletir sobre os efeitos causados e como eles emergem em sua
construgao identitaria. Para aprofundar-se nos significados construi-
dos em sua escrita, a educadora ancora-se em andlise linguistica
do sistema de Avaliacdo, em que héa predominancia de julgamentos,
seguidos de estima social e afeto.

Fechando a Primeira Parte esta a histéria e o contexto do pro-
cesso de aprendizagem de coreano de Stefania Kozlakowski. En-
gajada no movimento K-Pop, ela contempla eixos da formacao de
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professores de linguas adicionais e identidade docente em um viés que
considera aspectos sociais e afetivos como essenciais nos caminhos
de ensino-aprendizagem de lingua e cultura. Ao interpretar significados
presentes em seus relatos, a investigadora ressalta o papel crucial da
cultura em suas motivagdes, bem como a mediacéo do inglés para
alcancar sua meta.

A Segunda Parte inicia-se com uma entrevista em que Gilberto
Pereira responde perguntas enviadas eletronicamente por mim. Sao
abordados inicialmente o processo de aprendizagem de inglés e o pa-
pel do curso de Letras. Em seguida, Gilberto avalia suas experiéncias
de ensinar portugués na Eslovaquia e a comparagéo entre lecionar in-
glés no Brasil e para publicos distintos nos Estados Unidos da América.

Tomando essa entrevista como ponto de partida, Ronaldo Cor-
réa Gomes Junior traz luz as concepcdes de lingua expressas nas me-
taforas da narrativa de Gilberto. Com esse aporte conceitual, o educa-
dor indica os pensamentos e crengas sobre ensinar e aprender inglés
que prevalecem, examinando atentamente o mutante papel do inglés
conforme tratado pelo narrador, destacando a agentividade com que
trata a lingua com a qual trabalha e que tem papel central em seu per-
curso profissional e pessoal.

No terceiro capitulo, Leticia Carvalho Silva revela os impactos
de sua primeira viagem ao exterior para participar de um Programa
sobre empreendedorismo social durante um més nos Estados Unidos
da América. Ela aponta reconfiguragbes em sua visdo de mundo, so-
bretudo as relacionadas a estudos raciais.

Em complementacéo, Gasperim Ramalho de Souza explicita os
fundamentos do Letramento Racial Critico para realcar a relevancia de
se entender o modo que as questdes de raca e racismo sao considera-
das no cotidiano em nossa sociedade, principalmente os efeitos resul-
tantes. Excertos da narrativa de Leticia ilustram a elaboragéo tedrica, €,
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ademais, salientam seu papel agentivo na modificacdo e consciéncia
social em seu entorno imediato e em suas participacdes académicas.

Clara Maximo de Mello € a préxima a compartilhar sua experién-
cia como Au Pair na cidade de Boston, EUA. Ja que barreiras linguisti-
cas nao foram problema, ela acentua a dificuldade inicial de adaptar-se
a familia com quem vivia, a busca por amigos com guem pudesse se
relacionar e interagir verdadeiramente, apesar de propagar os diversos
privilégios e oportunidades de que desfrutou.

A anédlise desse relato autobiografico é feita por Maria Eugenia
Batista. Ela tem no aporte tedrico da Linguistica Sistémico-Funcional,
particularmente a metafuncao ideacional e o sistema de avaliativida-
de, 0 apoio para salientar como os atores mencionados por Clara sao
representados, bem como suas acdes e reagdes sociais. Assim, nao
somente os significados construidos na narrativa se avivam, como ga-
nham protagonismo as emocodes € a relevancia do intercambio inter-
nacional para futuros professores de linguas.

A seguir, Ernani Augusto de Souza Junior revé os alicerces pri-
mordiais de sua formacédo como professor e hoje proprietario de uma
escola de idiomas. Ressaltam-se os esfor¢os pessoais para atingir a
meta de aprender inglés, as oportunidades conquistadas por ter par-
ticipado de intercdmbio na Eslovaquia e também nos Estados Unidos
da América, onde aproveitou a oportunidade para aprender mais lin-
guas e desenvolver outros talentos.

O olhar interpretativo da trajetéria de Ernani é oferecido por Fran-
cisco Fogaga. O educador inicia por relacionar o papel de narrativas na
formacao de professores, sustentados em elaboracgdes vygotskianas.
Para nosso feliz enriquecimento, Fogaca vai além e entremeia seus
comentarios com conceitos de crencas sobre ensino-aprendizagem e
lingua, traz a elaboragdo de Kachru sobre os trés circulos concéntricos
importantes para a abertura inter/transcultural, lembra o principio da
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aprendizagem via comunidade de pratica. Ou seja, consubstancia sua
analise fortemente embasada.

A desmitificacdo do distante Egito é colocada de forma simples
e franca na verbalizagao de Beatriz Vergueiro, primeiramente em res-
posta a meus questionamentos e, na sequéncia, em transcricéo de sua
apresentagéo na Mesa Redonda que organizei. A entdo graduanda,
conforme informa, participou de um Programa que envolvia ensinar in-
glés em escolas bilingues para criangas de 4 a 12 anos. As adaptagoes
a uma cultura desconhecida foram o centro dos relatos.

Por fim, o olhar atravessado de vivéncias internacionais da edu-
cadora Elaine Spindola dialoga com os dizeres de Beatriz. Mais uma
vez, o enquadre da Linguistica Sistémico Funcional subsidia as inter-
pretacdes, atentando para os recursos semantico-semioticos das pro-
dugdes. Temos, entao, a discussao sobre o contexto de situagdo do
intercdmbio, a natureza do processo semiético do texto produzido, a
estrutura dos géneros disponibilizados. Elaine conclui reafirmando a
relevancia de intercambios para a formacéo e aprimoramento de ex-
periéncias pessoais e académicas, principalmente por promoverem a
competéncia intercultural.

Espero que esse livro, com tantas contribuicdes para o mesmo
foco, possa ajudar o leitor, académico ou nao, a (re)viver os caminhos
percorridos e refletir sobre os seus préprios porque, afinal, como diz o
provérbio chinés, “Aquele que retorna de uma viagem nunca mais sera
0 mesmo que partiu”.
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CONSIDERACOES INICIAIS?

A Guiné-Bissau é um Estado que ficou independente de Por-
tugal em 1973, depois de mais uma década de luta armada contra o
regime colonial portugués. E um pais situado na costa oeste africana
e conta com uma extensao territorial de 36.125 km?, sendo dividido
administrativamente em oito regides e um setor autbnomo, a capital
Bissau. Tem divisa ao Norte com Senegal e ao Leste e Sul com a repu-
blica da Guiné-Conacri.

E uma nagao diversa tanto no plano cultural, quanto linguistico.
Trata-se de um pais que possui mais de trinta grupos ou povos diferen-
tes e cada um com sua prépria lingua e suas peculiaridades culturais
(BENZINHO; ROSA, 2015), tendo como lingua oficial e do ensino no
pais a portuguesa. Porém é uma das linguas menos conhecidas e fala-
das entre a diversidade linguistica que compde o panorama linguistico
social do territorio guineense (NAMONE; TIMBANE, 2017).

Considerando que a formacao inicial de professores, e de profes-
sores de linguas em particular, ¢ uma questao fundamental para desen-
volvimento de qualquer sistema educativo, pretende-se neste capitulo
tracar uma discussao tedrica sobre esse tema no espago guineense.
Para isso séo revisadas as pesquisas publicadas em portugués, na
Guiné-Bissau, Brasil e Portugal, analisando também os documentos de
governo bissau-guineense que versam sobre 0 tema em questao.

O principal objetivo deste ensaio é compreender e discutir o
processo de formacéo inicial de professores de portugués na Guiné-
-Bissau, no periodo pds-independéncia, com o intuito de evidenciar e
problematizar seus principais desafios e contribuir para o aprimoramen-
to dos programas de formacéo de professor e politicas educacionais
guineenses. Para isso, adotou-se a metodologia de analise documental,

3 Alideia que resultou na pesquisa e elaboracao deste artigo surgiu numa conversa que nés
autores tivemos com a nossa orientadora do mestrado da UFLA, a professora Dr2. Tania
Romero, no semestre de 2019/1, quando ela nos sugeriu realizar uma mesa redonda, com
o tema: A formagéo de professores de linguas na Guiné-Bissau.
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gue envolve pesquisa e andlise de livros, artigos, matérias de jornais e
documentos oficiais da Guiné-Bissau que tratam do tema. Também séo
consideradas as experiéncias pessoais dos autores desta pesquisa.

Compreender o processo de formacao de professores de por-
tugués é de suma importancia para sociedade guineense. Primeiro,
porque portugués é a lingua oficial e da escolarizagao/aquisicao de
conhecimentos cientificos e de intercambio com outros povos do mun-
do. Segundo, porque sao os profissionais dessa area que assumem o
papel de desenvolver o processo de ensino-aprendizagem de portu-
gués nas instituicbes de ensino; e terceiro porque o perfil dos alunos
gue chegam a escola é extremamente heterogéneo, em termos lin-
guisticos. Assim, considera-se necessario e urgente desenvolver mais
estudos e reflexdes que podem contribuir para maior compreensao
desta tematica e desenvolvimento da educagao no pais.

BREVE PANORAMA )
HISTORICO DE EDUCACAO
DA GUINE-BISSAU

A educagao sempre esteve presente entre 0s grupos étnicos que
hoje formam o povo guineense, como ocorre em qualquer grupo ou
sociedade humana. Entretanto, a educacao escolar, com instituicoes
especificas para tal, tem seu inicio no século XV, implementada pelos
colonizadores em colaboragédo com a igreja catdlica. Tal educagéo con-
sistia em ensinar nogbes basicas em portugués e matematica, isto €,
ensinava-se a ler, a escrever e a contar, com a finalidade que instruidos
servissem de facilitadores do processo de colonizagao (CA, 2000, 2005).

O advento dos portugueses no continente africano, especial-
mente no contexto guineense, fez com que ocorresse a alteragao pa-
noramica social, assim como cultural que suscitou varias transforma-
¢Oes até na forma de vivéncia entre as comunidades étnicas. E, acima
de tudo, influenciou as formas de educacao tradicional. Houve ruptura
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de educacgéo fundamentada nas praticas sociais através da imposigao
do regime colonial portugués, visando subjugar o povo autéctone a
revogar suas agoes culturais. Essa imposicao se manifestou por meio
de varios mecanismos, entre quais o sistema de ensino colonial que
[...] era caraterizado pelo contraste entre 0s conhecimentos, as
normas e os valores da sociedade africana e uma instituicao
autoritaria baseada em valores europeus e catélicos, uma ne-
cessidade imperiosa do servico da expansao e consolidagao

da dominagéo, com a fungéo de transformar as pessoas para
garantir esses objetivos (SANE, 2018, p. 57).

Assim, percebe-se que a dominacgéo portuguesa na Guiné-Bis-
sau invalidava as praticas culturais locais, visando impor as suas po-
liticas assimilacionistas e, assim, colocando o povo em desvantagem
e deprecia-lo em prol de demonstrar a sua supremacia educacional
assim como cultural. Motivo pelo qual, julga dizer Ca (1999), o objetivo
da escola do colonizador era estabelecer um ensino que visava ensi-
nar aos africanos a “melhor” forma de serem Uteis aos portugueses.
Ainda, salienta-se que o conteldo veiculado ndo atendia a demanda
local, pois para 0s europeus, portugueses, a Africa n&o tinha histéria,
ela ndo existia antes que tivesse sido “descoberta”. Observe-se, inclu-
sive que, até nos meados de décadas de mil novecentos e setenta, no
liceu de Bissau, ensinava-se a populacéo guineense as epopeias dos
chamados navegadores que levaram Deus e a civilizag&o para aos po-
vOs nativos. Em outras palavras, ndo havia educagdo como processo
emancipatério, mas como um processo politico colonizador.

Segundo Céa (1999), a estrutura educacional estabelecida
pelos portugueses era exclusiva, pois ndo permitia 0s guineenses
de fato terem acesso a ela. Dentre toda populagéo, apenas 1% po-
dia agradar-se de conseguir fazer a educagéo primaria, todavia, so6
0,3%, conforme registrado, havia chegado a condicéo de ser con-
siderado assimilado e estes podiam esperar ir além de ensino ele-
mentar. Por outro lado, lembra o autor, havia apenas uma escola ofi-
cial de primério na época, onde acerca de 60% dos alunos que ali
estudavam eram filhos de europeus. Nao existia educagao superior.
Até 1960, apenas 11 pessoas haviam atingido o grau da licenciatura
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universitaria entre os guineenses, e todas elas eram consideradas
‘portugueses assimilados” em Portugal.

Com isso, pode-se perceber a desigualdade no ensino colonial,
assim como suas intencdes no que concerne a influenciar no desprepa-
ro dos autédctones. O legado de colonizadores contribuiu significativa-
mente para a fragilidade educacional no territério guineense. O nimero
dos formados universitarios desde a presenca colonial até os meados
da década de sessenta justifica por si o quanto o territério sofreu por
nao ter a quantia significativa nos quadros em prol de contribuir para o
sistema educativo local. Destaque-se, sobretudo, que esses formados
foram impregnados de ideologias que nao coadunavam com a realida-
de local, fazendo com que se distanciassem da cultura do pals.

De acordo com Ca (1999), nos primoérdios da independéncia o
governo da Guiné-Bissau iniciou-se com novo modelo de transfigura-
¢ao do sistema educativo herdado do colonialismo por meio de imple-
mentagao de um novo enfoque que correspondesse com a realidade
da sociedade guineense. Isso nao se tratava de oferecer ensino supe-
rior ou inferior, explica o autor, mas atendeu a necessidade local espe-
rada pelo povo em prol de requintar os conhecimentos, qualificagdes
e valores que auxiliariam os alunos a se inserirem nas comunidades e
contribuirem para o melhoramento de seu meio social.

No periodo precedente ao inicio da guerra de libertagéo nacio-
nal, a Guiné-Bissau nédo dispunha de nenhuma estrutura ou instituicdo
especifica de educagéo escolar sob a responsabilidade e direcao de
nativos. Entretanto, a lideranga do PAIGC*, chefiada por Amilcar Ca-
bral, estava ciente do risco que o alto indice de analfabetismo, acima
de 90% da populacéo, (FREIRE, 1978) entre os nacionais representava.
Também estava consciente da centralidade da questao de formacéo
intelectual, politica e cultural da populagado guineense para poder par-
ticipar da realizagao dos ideais de uma nacao livre do jugo estrangeiro.

4 Partido Africano para Independéncia da Guiné e Cabo Verde (PAIGC) é um partido politico
fundado clandestinamente em 19 de Setembro de 1956. Amilcar Cabral, Aristides Pereira,
Luis Cabral, Julio de Aimeida, Fernando Fortes e Elisée Turpin criam o Partido Africano da
Independéncia/Unido dos Povos da Guiné e Cabo Verde (PAIGC), defendendo a indepen-
déncia de Cabo Verde e Guiné de Portugal.
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Aligs, isso foi uma das principais razbes que levou o movimento in-
dependentista, PAIGC, a instalar escolas proprias, logo que comegou
a reconquistar dos portugueses algumas terras do territério nacional.

Conforme Macedo (1978 apud RIBEIRO, 2001), no ano letivo de
1965/1966, dois anos apds o inicio da luta de libertacéo, o partido li-
bertador j& teria instalado, em oposicao ao sistema do regime colonial,
0 seu sistema educativo, que contava com 127 escolas, conhecidas
por Escolas das Zonas Libertadas, com 191 professores colocados e
13.361 alunos matriculados. Por seu turno, o sistema educativo do po-
der colonial, cuja implantagao remonta aos anos 1845/1869, registrava
em todo o territério guineense, no mesmo ano letivo, um total de 164
unidades de ensino, 314 professores e 14.575 alunos.

Vale lembrar que o poder colonial delegava a maior parte desse
ndmero de alunos as missoes catdlicas, desobrigando-se da sua res-
ponsabilidade de garantir educagéo para a populagao africana. E uma
postura que revela os reais interesses da presencga portuguesa no territo-
rio nacional: dominar e saquear o pais e seu povo em todos o0s aspectos.

Voltando a questao das escolas implantadas pelo PAIGC, nas
entéo Zonas Libertadas®, como ja dito antes, a clpula desse movimen-
to para independéncia e seus intelectuais sabiam desde o comeco que
o tipo de educacao oferecida pelos colonizadores, além de ser restrito
para uma camada infima da populagéo, nao servia para a formagao
do tipo de cidadao guineense com que se sonhava. Por isso que, ao
implantar o sistema escolar proprio no meio da guerra, definiu como
um dos objetivos fundamentais do modelo dessa educacgao alternativa
formar um “homem novo”. Tal objetivo e a ideia desse “homem novo”
estéo patentes nesta fala de Engenheiro Mario Cabral, Comissario de
Educacéo e Cultura da Guiné-Bissau, na década de 70 de século XX:

O objetivo real do novo sistema [...] é eliminar o que resta do
sistema colonial para que possamos realizar os objetivos tracados

pelo PAIGC: criar um homem novo, um trabalhador consciente de
suas responsabilidades historicas e da sua participagéo efetiva e

5 Zonas Libertadas eram &reas reconquistadas e governadas pelo Movimento de Libertagéo
Nacional, comando pelo PAIGC.
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criadora nas transformagoes sociais. Esperamos concretizar este
desejo através do conhecimento cada vez mais real das necessi-
dades concretas do pais, da definicdo de nosso projeto de desen-
volvimento e do préprio trabalho realizado a nivel das instituigoes
escolares, através de discussdes nos orgaos coletivos. Discus-
sbes ndo s6 quanto a aspectos técnicos, mas também no que
se refere as proprias necessidades da vida (FREIRE, 1978, s/p.).

Preconizava-se, com a materializagao desse objetivo, formar um
cidadao(a) guineense espiritualmente descolonizado, com consciéncia
das suas responsabilidades com a histérias do seu povo e participante
das acdes de transformacdes sociais. Esse objetivo seria realizado por
meio das praticas educativas e pedagogicas fundamentadoa na reali-
dade concreta e nas necessidades reais da nagao.

Embora fosse notério o esforco e a vontade de levar avante
essa finalidade da educacgao nacional, durante a luta e ao longo dos
primeiros anos que se seguiram a independéncia, tal objetivo n&o se
efetivou. Os materiais escolares e livros didaticos continuavam sendo
produzidos com ajuda e grande influéncia do ex-colonizador. A taxa
da populacéo analfabeta continuava muito elevada, ou seja, 48,9% em
2017¢. Dentre muitos fatores que podem ser identificados para esse
fracasso em educacgéo esta a instabilidade politico-militar. Mas essas
questdes valem outra pesquisa com esse enfoque. A seguir descre-
vemos 0 caminho que se percorre para ingressar em um curso de
formacao docente, nosso propdsito.

PERCURSO ESCOLAR
PARA INGRESSAR NUM CURSO
DE FORMAGCAO DE PROFESSOR

Nesta secdo delineamos o percurso necessario para ingres-
sar em um curso de formagao inicial de professor na Guiné-Bissau.

6 Dados de Ministério da educacao Nacional, disponivel uma matéria do jorna O Democrata, cujo
titulo é Taxa de analfabetismo na Guiné-Bissau baixou para 48 por cento, datada a 14/12/2017.
Disponivel em: http:/Awww.odemocratagb.com/?p=14958. Acesso em: 7. out. 2019.
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Tornar-se professor nesse pais exige do potencial candidato a passar
primeiro, como acontece em diversos palises, por diferentes niveis do
ensino estabelecidos pela Lei de Base do Sistema Educativo (LBSE)
nacional que apresentamos na sequéncia.

Consta no Art. 4° da LBSE que o Sistema Educativo é formado
por duas grandes categorias de educagao: Educacao Nao Formal e
Educagéo Formal. Esta Ultima constitui 0 nosso interesse neste tra-
balho. O Art. 8°, ponto um, estabelece: "A Educacao formal integra,
sequencialmente, os ensinos pré-escolar, basico, secundéario, técnico-
-profissional, superior e, outrossim, modalidades especiais e activida-
des para a ocupagao de tempos livres” (GUINE—BISSAU, 2010/2011, p.
4). Aqui se faz necessario trazer o quadro elaborado por Lopes (2014)
para ilustrar a organograma do referido Sistema Educativo:

Figura 1 — Quadro ilustrativo da organizacao
do sistema educativo guineense.

Fonte: LOPES, 2014.
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Esse quadro ilustra como esta estruturado o Sistema Educativo
da Guiné-Bissau. Os quatro niveis de ensino sdo apresentados hierar-
quicamente, se observarmos o quadro de baixo para cima. O primeiro
colocado € o Ensino Pré-Escolar. Trata-se de um ensino, como 0 nome
indica, que antecede a primeira etapa da educagao escolar propria-
mente dita. O nivel seguinte é o Ensino Basico, que é um ensino regido
pelos principios de universalidade, obrigatoriedade e gratuidade e cor-
responde a trés ciclos e quatro fases. O primeiro ciclo tem duas fases:
a primeira fase atende o 1° e 0 2° ano de escolaridade, e a segunda
atende 0 3° e 0 4° ano de escolaridade. O segundo ciclo tem uma fase,
aterceira atende 0 5° e 0 6° ano de escolaridade; e o terceiro ciclo tem
uma fase, a quarta que compreende o 7°, 8° e 9° ano de escolaridade.

O terceiro nivel de ensino é o Ensino Secundério. Este cumpre a
fungao de preparar o aluno para prosseguir os estudos no nivel supe-
rior, no curso técnico profissional ou se inserir no mercado de trabalho
e o exercicio da cidadania. Esse nivel atende o 10°, 11° e 12° ano
de escolaridade. O Ensino Superior é o Ultimo nivel de ensino, sendo
desenvolvido nas universidades, escolas universitarias e institutos su-
periores ou técnicos. A analise desenvolvida aqui se concentra nesse
ultimo nivel de ensino.

Isso constitui basicamente o percurso que um futuro candidato a
um curso de formagao inicial de professor precisa cursar para ser habili-
tado a se candidatar para uma vaga para se formar como professor. No
proximo tdpico, encontra-se a questéao central deste trabalho: o processo
de formacéo inicial de professor de portugués no cenario guineense.

FORMAGAO INICIAL DE PROFESSOR
DE PORTUGUES NA GUINE-BISSAU

A historia conhecida sobre as ideias e agbes de formacéo de pro-
fessores tem seu marco inicial no século XVII. Conforme Duarte (1986
apud SAVIANI, 2009), o interesse de formar mestres foi manifestado
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pela primeira vez por Comenius nesse século e a primeira instituicao
destinada para tal foi firmada por Sao Joao Batista de La Salle, em
Reims, em 1684. Entretanto, prossegue Saviani (2009), a instituciona-
lizagdo da questao de formacgédo de professores ocorreu sé apos a
Revolucéo Francesa [1789-1799], mediante a criagao de Escolas Nor-
mais, fruto das exigéncias pela educacéo popular.

Daquela data para ca, o tema de formacéao e praticas docentes
passou por diversas mudangas de objetivos e concepgdes, sobretu-
do, depois que o poder estatal moderno tomou da Igreja a tutela da
instituicdo da educacgao escolar, na Europa e posteriormente em outros
cantos do mundo. Nota-se, a partir dos debates recentes, que a formagéo
de professor é apreendida como um processo de desenvolvimento pro-
fissional de individuos que serao confiadas a funcéo docente no ensino.

Nos termos de André (2010, p. 176), “a formacdo docente tem
que ser pensada como um aprendizado profissional ao longo da vida,
0 que implica envolvimento dos professores em processos intencio-
nais e planejados, que possibilitem mudancas em direcéo a uma pra-
tica efetiva em sala de aula”. A formagao docente deve ser vista como
um aprender permanente que exige o envolvimento de formandos pro-
fessores no seu processo. Nas palavras de Névoa (2016): “Formar um
professor é conseguir que alguém aprenda a conhecer, a pensar, a
sentir e a agir como um profissional docente”.

E, prossegue o educador, este seria uma pessoa que precisa,
pelo menos, reunir trés condigbes basicas:

saber muito bem o contelido que se vai ensinar — isso é central,
se nao se souber muito bem [...], ndo se pode ensinar [...]; ter
as bases centrais de tudo o que é da pedagogia, das teorias da
aprendizagem, sobre a maneira como as criancas aprendem; e
depois, ter um conhecimento da profissao, saber como a pro-
fissdo funciona na pratica, qual € o conhecimento profissional,
como se organizar nas escolas, como qualificar o trabalho.
Sem esses tipos de conhecimento, é impossivel ser professor.
E quando se desvaloriza um deles, perde-se a dimenséo do que
¢ a formagao de professores (NOVOA, 206).
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N&o basta formar profissionais em uma dessas competéncias:
conhecer os conteldos disciplinares ou em teorias de aprendizagem/
pedagdgicas ou em conhecer apenas a profissédo docente. E preciso
preparar esse professional, pelo menos, nessas trés dimensoes.

“« 2

O professor, postula Canavarro (2003, p. 17), “é uma pessoa, que
exerce uma profissao, num dado contexto.” De acordo com esta autora,
o professor é quem tem conhecimento, ele é parte de uma comunidade
profissional e de uma experiéncia identitaria que ele “adquire e desen-
volve continuamente no contacto diario com o meio profissional, conso-
lidando a sua forma pessoal de sentir e viver a profissao” (CANAVARRO,
2003, p. 17). O professor € um ser social que desempenha a fungéo
da profissédo docente. Aquele que, apos ser habilitado para docéncia, €
confiado e assume o papel mediador do processo de ensino-aprendiza-
gem em um determinado contexto sécio-histérico e cultural.

No contexto guineense, o tema de formagao docente comecgou a
ser o centro de atengao no comego do século XX. As escolas e Centros
de formacéo de professores comecaram a ser criadas na década de
1960, com o intuito de aumentar e estabelecer um ensino de qualidade
em todo territorio nacional, pois esse anseio era visto na época como
um imperativo nacional. Isso eclodiu com a instituicao da Escola de For-
macao de Professores de Posto ‘Amaldo Schultz” de Bolama (1966) e
Escola do Magistério Primario, de Bissau (1972). As duas escolas se des-
tinavam a formagéo dos professores para o ensino elementar, na época.

Assim sendo, o Governo entendeu que havia necessidade de jun-
tar-se a formagao inicial, como uma tética suplementar de reaproveita-
mento e aperfeicoamento. Foi com base nesse seguimento que se esta-
beleceram o Centro Maximo Gorki, em C6; o Centro de Educacéo Popular
Integrada (CEPI) em Jabada, onde se difundiu o sistema das Comissbes
de Estudo (COME), em prol de promover a melhoria na qualificagéo dos
professores que estavam em exercicio da profissao (BALDE, 2013).

Ainda, na mesma ideia de autor, destaca-se que, até 1974, o
pais possuia apenas dois centros de formacéo docente: a escola de
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formagéao de professores auxiliares de Bolama, chamada de “Amilcar
Cabral” que, na época, formava os professores designados de posto,
e a escola de formacao de professores de Bissau. Atualmente o siste-
ma conta com trés escolas de formagéao de professores: a de Bolama,
a Escola Normal Superior Tchico Té (ENSTT) e a Escola “17 de Feverei-
ro”, de Bissau. Elas possuem a finalidade de formar os docentes para
0 ensino elementar. Posteriormente, foi criado o Destacamento Peda-
gdgico de Vanguarda “Tchico Té” (DPVTT), em 1979, que mais tarde
passou a alto grau de Escola Normal Superior. O pais beneficiou-se de
apropriacao do conhecimento dos professores nacionais no que tange
ao ensino secundario. Com a criagao dessa escola, formou-se muitos
professores que atuam em todo o territério nacional da Guiné-Bissau.

Consideramos que é de grande envergadura ter a escola de for-
magao dos professores na sociedade guineense, especialmente para
a lingua portuguesa em Guiné-Bissau, ja que esta possui um status’
que sequer outra lingua tem e precisa ter os especialistas comprometi-
dos na area para executar uma formagao de qualidade. Por outro lado,
ha que se considerar que essa lingua é oficial do pais e do ensino,
assim como das instituicdes governamentais. Portanto, objetivamos
nesta secao discutir especificamente a formagao dos professores de
portugués na Guiné-Bissau.

A ENSTT oferece e, sobretudo, orienta a formacao inicial dos
professores antes que estes exergam suas atividades profissionais nas
escolas. Portanto, pode-se declarar que “a formacao inicial constitui
uma etapa importante no processo de aprender a ensinar, porquanto

7 Nao que estejamos dando mais importancia para a lingua portuguesa, mas estamos a tratar
da formagao dos professores dessa lingua (ndo ha como nao falarmos dela, pois € através
dela que ocorre a tal formagao), e a apresentar seu status na sociedade em que ela é pri-
vilegiada. Porém, nds estamos conscientes que, a lingua portuguesa, a guineense (crioulo
guineense), assim como as outras linguas étnicas que compdem o panorama linguistico gui-
neense, tm a importancia no nosso territdrio e, sobretudo para a nossa cultura local, pois séo
as linguas que contemplam as realidades locais. A diferenca que existe entre essas linguas
com a portuguesa é que o portugués goza de privilégio social, isto &, é lingua oficial do pais. A
guineense ¢ a lingua da unidade nacional, a mais falada dentre a populagéo da Guiné-Bissau,
e, portanto, é a lingua do povo e que n&o pertence a etnia nenhuma. Ao passo que as linguas
étnicas pertencem a determinados grupos étnicos com suas culturas peculiares.
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promove e possibilita a aquisicao e construgao do conhecimento pro-
fissional” (BALDE, 2013, p. 36).

Aqui passamos a apresentar o funcionamento dos cursos de
formagao inicial de professores de portugués. O Bacharelado e Li-
cenciatura em Lingua Portuguesa (LP) ocorre em trés e quatro anos
de duragéo da formacgéao, observando que o que faz com que o curso
perdure quatro anos é o chamado ano introdutério. O Bacharelado
habilita para o ciclo geral do ensino secundario (72, 82 e 92 classe/ano),
ao passo que a Licenciatura habilita para exercer a funcdo docente no
ciclo complementar, ou seja, 102, 118 e 122 classe (BALDE, 2013).

Porém, isso ndo significa que os docentes habilitados em fun-
¢ao de exercer a docéncia em determinado ciclo se limitem unicamen-
te a esse ciclo para que sao preparados. E comum um docente com
bacharelado atuar seu profissionalismo no ciclo complementar, sendo
preparado com a finalidade de atender no ciclo secundéario. O que
leva a acontecer uma agao desse carater sao os desafios de formagao
docente. Especificamente, ha poucos docentes formados para lecio-
nar em determinado ciclo e, com isso, um professor habilitado para
lecionar no ensino complementar passa a exercer seu profissionalismo
no secundario a fim de cobrir o espaco que carece de profissionais
para tal. Isso ndo se limita particularmente aos ensinos complementar
e secundario, porém é vista na ESNTT. Ha poucos formados com grau
de mestre, assim como de doutorado, justifica Baldé (2013):

[...] o sistema educativo da Guiné Bissau necessita de outros
quadros superiores para além dos docentes s6 com formagao
de base na docéncia (Artigo 28° da Lei de Bases do sistema de
ensino). Finalmente, a prépria ENSTT, uma vez dotada de uma
carreira docente prépria do ensino superior, necessita que os
seus docentes adquiram qualificagbes superiores as que atual-

mente possuem, a comegar pelos qualificados apenas com o
grau de bacharel (BALDE, 2013, p. 37).

Essa caréncia € um dos entraves que contribui impetuosamente
na formacao docente na Escola de formagao acima referida e aca-
ba por afetar os niveis do ensino. Por outro lado, pode-se perceber
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que dentro do ambiente ENSTT h& docentes com niveis de bacharel
formando outros a adquirirem o mesmo nivel que esses possuem.
Denota-se que isso causa fragilidade em torno de instrucao, nao se
trata de desmerecer a competéncia destes, porém trata-se de ter os
quadros com niveis elevados que seriam os expoentes para auxiliar na
capacitacao da formagao docente.

Na realidade guineense, a ENSTT, curso de formacao docente
em lingua portuguesa, organiza-se com as seguintes disciplinas: Lin-
gua Portuguesa, Linguistica, Histéria da Lingua Portuguesa, Literatura
Portuguesa, Cultura Luséfona, Literatura Brasileira, Psicolinguistica, Li-
teratura Africana e Literatura Guineense. Destarte, ha disciplinas desta-
cadas como as mais essenciais no curso de formacao docente em LP,
a saber: a Lingua Portuguesa, a Literatura Portuguesa, a Linguistica e
a Didatica do Portugués Lingua Segunda. Essas disciplinas sao pilares
da estrutura do curso (BALDE, 2013).

Precisamente, ha que se lembrar que o objetivo primordial de
ENSTT, de acordo com Baldé (2013), é suscitar desenvolvimento pro-
fissional de docentes para uma elevada instrucéo de ensino a fim de
exercer seus profissionalismos qualificados em liceus, com competén-
cias pedagogicas bem habilitadas para atender as necessidades de
alunado e a crise do sistema de ensino. Razao pela qual o autor cita
Garcia (1999), que assevera que:

“a formagéo de professores procura desenvolver nos docen-
tes um estilo de ensino préprio e assumido reflectidamente, de
modo a produzir nos alunos uma aprendizagem significativa”.
Com expectativa de corresponder a esses objectivos, de for-
mar professores com conhecimentos pedagdgicos, capazes de
melhorar a qualidade da educacéo dos alunos, criou-se 0 ano
propedéutico para elevar o nivel de conhecimento dos forman-
dos antes destes entrarem no proprio curso, ou seja, resulta da
necessidade de suprir lacunas de preparag¢ao obtida no ensino
secundério. (GARCIA, 1999, p. 23 apud BALDE, 2013, p. 40-41).

Acredita-se que a formacao dos professores subsidiada pela
ENSTT visa a dar um olhar voltado a formacéo docente com qualidade
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para atender as necessidades que as escolas e, sobretudo, o sistema
educacional enfrenta. Portanto, ela se responsabiliza em ofertar uma
formacao de qualidade; mesmo deparando com dificuldades internas,
como anteriormente frisamos, forma docentes para exercerem em di-
ferentes escolas do territério nacional.

Quando se fala do processo a insergao a formagao docente na
ENSTT, o Conselho Técnico e Pedagogico institucional determina nor-
ma de acordo com seu regimento interno. Para ter acesso a formagao,
os candidatos tém que, pelo menos, possuir diploma de 12° ano de
escolaridade (desde 2009/10), correspondente a mudancga que o Mi-
nistério da Educagao (ME) implementa no setor do ensino (ARTIGO 25°
Lei de Bases do sistema educativo, 2010).

Para ter acesso a formagao docente na ENSTT, primeiramente,
o candidato tem que ter diploma do ensino secundario (12° ano). De
acordo com Baldé (2013), o setor institucional aplica uma prova escrita
em portugués e, posteriormente, na etapa a seguir, realiza-se prova
oral, quer dizer, os candidatos precisam dominar® a lingua portuguesa
para que possam ingressar no curso. O curso de formacao docente
em lingua portuguesa possui duragado de quatro anos.

Note-se que entre as disciplinas nucleares do curso de forma-
¢ao de professores da ENSTT, uma das intuicbes de maior referéncia
a nivel nacional, ndo consta uma disciplina voltada para estudos de
linguas e literatura guineense. Isso, no minimo, soa estranho e revela
como a formacéo docente no pais, em muitos aspectos, esta distante
darealidade local. Esse aspecto acarreta que o processo da educagao
no pais seja afetado, ja que os professores de lingua tém um papel

8 Nesse caso, nao estamos tratando de dominio da lingua-alvo de modo téo eficiente, até
porque essa lingua, salvo engano, néo é falada no dia a dia na sociedade guineense, a
menos que seja num contexto em que seja necessario, isto é, nas instituigdes publicas em
que sejam obrigadas a ser falada. O ensino de portugués no contexto educacional € muito
fraco e acaba por nao atender a(s) necessidade(s) comunicativa(s) do(s) alunado(s). O
portugués ¢ a lingua oficial, porém uma das menos conhecidas no territério. Entdo, usamos
o termo “dominar” para se referir & questao de quem o apropria de forma mais elevada
possivel na avaliagéo aplicada pela ENSTT.
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central no ensino-aprendizagem. No nosso entender, € muitos vao con-
cordar conosco, o estudo das linguas e literatura nacional deveria ser
umas das disciplinas nucleares do curso de formagao de professores,
sobretudo, de portugués. O ndo reconhecimento das linguas nacionais
implica ndo s6 apagamento da(s) cultura(s), mas, também, implica no
apagamento da histéria e da(s) identidade(s) do povo guineense.

Ocorrendo isso, 0s formandos podem ser considerados como
meros sujeitos passivos dentro do contexto onde estdo inseridos, a
escola de formagao, pois as disciplinas elementares da formacéao nao
condizem com a realidade local do povo e, sobretudo, nao atendem
a(s) necessidade(s), sendo elas de outra cultura distinta da do espaco
em que estao sendo executadas. Acreditamos que a questao cultural
nao pode ser descartada, pois 0s alunos guineenses, em geral, nao
falam o portugués nos ambientes que frequentam, tais como familiar,
de lazer, entre outros, uma vez que, como ja dito antes, é das menos
faladas no pals. Isso constitui numa das causas de fragilidade no que
diz respeito a aprendizagem de formacéo docente.

Baldé (2013) ainda aponta a questao de fraco dominio da lingua
portuguesa por parte dos alunos como um dos problemas mais visiveis
quando esses se inserem no contexto de formacao. Isso contribui para
0 insucesso do processo de formagéo, visto que a lingua é a base de
todo o processo de educacédo. Outra questdo que também é realidade
da educagao nacional refere-se aos proprios professores que lecio-
nam nos ensinos complementares e secundarios, pois a maioria deles
nao domina a lingua de ensino. Portanto, trata-se de um problema que
perpassa todo o sistema educativo, uma vez que boa parte dos pro-
fessores de cursos de docéncia também tém enormes dificuldades
relacionadas a lingua portuguesa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo teve como objetivo compreender e discutir o proces-
so de formagao inicial de professores de portugués na Guiné-Bissau, no
periodo pés-independéncia, com o intuito de evidenciar e problematizar
seus principais desafios e contribuir para o0 aprimoramento dos progra-
mas de formacgéao de professor e politicas educacionais guineense.

A descricao e andlise feita neste artigo sobre o processo de for-
macao inicial de professores de portugués na Guiné-Bissau nos revela
a existéncia de muitas lacunas e desafios em relacdo a formagéo do-
cente, desde os problemas mais elementares, como a escassez de
recursos didaticos, cursos e docentes de licenciatura minimamente
preparados, até os mais complexos como os que envolvem a falta de
instituicoes, bibliotecas, laboratérios e equipamentos sofisticados para
atender as demandas da atualidade.

E fato que as estruturas adequadas e os programas para prepa-
ro inicial de professores bem planejados e executados n&o vao resolver
todos os problemas pelos quais passa esse setor da educacao nacio-
nal. Porém, sem eles, ndo podemos esperar solugbes magicas a curto,
médio e nem a longo prazo. E urgente imprimir profundas mudancas
nos programas de licenciatura que temos hoje no pais para superar
esse tipo de formacéo realizada através do ensino, com pouca ou sem
pesquisa e o contato com a realidade. As instituicdes precisam rees-
tabelecer, pelo menaos, as trés dimensbes necessarias para o curso ou
formacao superior: ensino, pesquisa e extensao.

E imperativo que as escolas de formagao docente repensem
seus curriculos e a questédo do perfil dos professores que lecionam
nos seus cursos de Bacharelado e Licenciatura. Partindo do principio
de uma formacéao contextualizada que vai refletir a realidade dos seus
formandos, fomentando uma formagao que visa trazer um olhar mais
atento a cultura e linguas locais.
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INTRODUCTION

Nowadays English as a Second Language (ESL) is taught all
over the world and takes predominance over other languages. There
are various reasons for the English domination; among them, the eco-
nomic power of the USA, and the worldwide usage of English as a com-
mercial, technical and scientific language (AMMON, 2014; MURESAN;
PEREZ-LLANTADA, 2014). Due to these factors, English has become
critical for survival in a globalized world. Therefore, most studies about
foreign or additional language learning in Brazil and abroad have mostly
focused on English. Fewer researchers have addressed other languag-
es’ learning process. However, integration of developing countries into
the world economy and, for instance, the creation of BRICS® increase
the demand of multilingual speakers who, besides English, are fluent
in more additional languages. This justifies the significance of my re-
search whose relevance is given by the analysis of four foreign languag-
es, since most investigations of language have only focused on just one
foreign language, most commonly on English (BASTOS; RAMOS, 2015;
SILVA, FREITAS, 2017).

This study is part of the project Language Teacher Identity, which
is being carried out in the Graduate Program in Education at UFLA, un-
der the perspective of Applied Linguistics. Thus, an autobiographic nar-
rative is focused on one of the author’s experience as a learner of four
foreign languages: Tatar, English, Spanish and Portuguese. In this his-
tory, some relevant peculiarities of the learning process of Tatar, English
and Spanish, which were learnt in the context of school, university and
extra courses classes are recalled and compared to the autonomous
way of learning Portuguese which was started alone in Russia and then
improved living in Brazil and communicating with natives.

9 BRICS is the acronym for an association of five major emerging national economies: Brazil,
Russia, India, China and South Africa.
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Considering that an autobiography will be the source for the
data to be discussed, it is relevant to point out its contribution to re-
search on teacher education. According to Pavlenko (2007), auto-
biographic narratives make three important contributions to Applied
Linguistics and bilingualism research. Firstly, they bring the insider’s
view of the processes of language learning. Secondly, they give pro-
minence to new connections between various learning processes and
phenomena, and, thus, point to new directions for future research.
Thirdly, narratives constitute a valuable source for historic and dia-
chronic sociolinguistic research.

Thus, the purpose of this article is to investigate an autobiogra-
phy with focus on the process of learning of four foreign languages
by means of identifying the learning strategies used in the process.
The specific objectives are (1) to analyze the autobiography looking for
strategies used; (2) to analyze the autobiography looking for evidences
of autonomy; (3) to reflect on how experience and knowledge on lan-
guage learning strategies may be used in teaching practice. Thus, the
following research questions are raised:

1. Which evidences of autonomy can be found in the autobiography?
2. Which are the most frequent learning strategies identified?
3. How can this language learning experience be applied to tea-

ching practice?

This paper has five sections. The first section gives an overview
of the research topic. The second item brings some information about
general characteristics of each of the languages discussed. The third
section discusses the theoretical and methodological approach used
to carry out the investigation, encompassing the role of narratives in
teacher development, the concepts of autonomy and language lear-
ning strategies. In the fourth section, excerpts of the autobiography
are discussed in the light of the theory covered. Some final remarks
are drawn in the final section.
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INFORMATION ABOUT THE LANGUAGES

It should be mentioned that Tatar, English, Spanish, Portuguese
and Russian are from different language families, so their grammar sys-
tems are rather different as well. Tatar belongs to the Turkic language
family, English to the Germanic one, Spanish and Portuguese to the Ro-
mance one and Russian to the Slavonic one (KATZNER; MILLER, 2002).

Since some languages may not be familiar to the reader, we offer
a glimpse of each language characteristic, from our point of view, al-
though aware that, within the limitations of this paper, we do not go into
details on their characteristics.

Russian has free word order and has genders. There are three
grammatical genders in Russian: masculine, feminine and neutral.
Nouns and adjective endings depend on the gender. Even Russian
verbs in the past tense have feminine and masculine forms. In order to
ask a question in Russian you just need to apply a different intonation
without changing the word order.

In contrast to English, Spanish and Portuguese, there is no verb
«to be» in Russian in the present tense. For example, “l am a teacher” in
Russian will be just “A yanreas”, with no verb, just with the pronoun and
the name of the profession.

However, in future and past tenses, the equivalent of the verb “to

be” — “6errs” is used: “l was a teacher” — “A Gera yuanreaem”, “l Will be a
teacher” — “sI Gyay yaureaem”.

There are just three tenses in Russian: Present, Past and Future.
Additional information is expressed either by prefixes or by a perfect or im-
perfect verb form. Therefore, studying tenses in English is one of the main
difficulties a Russian faces in the language learning process. As a conse-
guence, many students give up learning English because of the difficulties
with its tenses, with continuous, perfect and perfect-continuous categories.
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Prefixes and suffixes play a very important role in the Russian lan-
guage especially in word building. 3aittu [zaiti] - to enter; seritru [vyiti] - to
exit; moaoirru [podoyti] - to come closer; ottt [doyti] - to get to the end;
nepeitru [pereyti] - 10 cross; npwuitru - 10 arrive [priyti]; o6oirrn [oboyti] -
to go around; soittu [voyti] - to come in; yirru [uiti]- to leave; mpoittun
[proiti]- to pass all the route from the beginning to the end; coiitu [SOiti]
- to come down; ssoittu [VZoiti]- to come up (more in ceremonial sense).

There are no articles in Russian, so for Russian natives, learning
how to use articles in foreign languages is a rather complicated challenge.

The Tatar language is a Turkic language spoken by Tatars mainly
located in modern Tatarstan, Bashkortostan and Nizhny Novgorod
Oblast, Siberia. The Tatar language is spoken in Russia, Ukraine, Chi-
na, Finland, Turkey, Uzbekistan, the United States of America, Romania,
Azerbaijan, Israel, Kazakhstan, Georgia, Lithuania, Latvia, and other
countries in the region. There are more than 7 million speakers of Tatar
in the world (JOHANSON; CSATO, 2015).

| started learning Tatar at the age of seven at school. The princi-
ples of word -building and the expression of grammatical categories in
Tatar and Russian are different. In Tatar language there are no genders.
Another difference is the word order, which follows rules. For instance,
the subject in a Tatar sentence is always located at the beginning of
a sentence and the verb is at the end. The adjective is always placed
before the subject.

In both languages, nouns have declensions and change their
endings depending on their cases in certain phrases. In Tatar, as well
as in Russian, there are six cases — nominative, genitive, dative, accu-
sative, instrumental, and prepositional — in two forms, i.e. singular and
plural. So, one of the first steps to learn Tatar is to learn case endings. It
is important to point out that, although both Tatar and Russian have ca-
ses, their endings in the Tatar language are different, so this is another
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challenge for Russian native speakers. Also, Russian learners have dif-
ficulties with Tatar pronunciation. Especially with nasal sounds which do
not exist in the Russian language.

| learned Tatar longer than other languages: eleven years at
school and about two years at my undergraduate course. However, |
still do not know it well.

As to English, | have learned it for eight years at school and four
years during undergraduate education. Moreover, | have attended courses
in preparation for the university English entry examinations for two years.

As | mentioned before, the biggest difficulty Russian learners
have with English is grammar, namely with articles, fixed word order
and tenses. Another difficulty occurs with pronunciation. In Russian we
read as we write. So, Russians are confused with English language
spelling and pronunciation, mainly because one single letter can be
pronounced differently.

At my undergraduate course, | had a choice between Spanish
and German and | decided to take Spanish. | had Spanish classes du-
ring all four years within the bachelor program. As | liked it, | also took
an extra course of Spanish during one year. It was intensive, informative
and given by native Spanish teachers or Russian ones who had studied
abroad. It is worth noting that | have never been to any English or Spa-
nish speaking countries.

In contrast, | learned Portuguese mostly in Brazil communica-
ting with native speakers. In total, | spent three years learning Portu-
guese: one year in Russia, i.e. in a non-native context, and more two
years in Brazil. Learning a foreign language in the native speaking
country was, without any doubt, more effective and easier than lear-
ning English and Spanish in Russia.
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THEORETICAL APPROACH

In this section, the following concepts are discussed: autonomy
in the language learning process, language learning strategies, teacher
education, identity and narrative inquiry.

Autonomy in the language learning process

| had never heard about learner autonomy or LLS (Language
Learning Strategies) before starting my master’s program investigation.
Therefore, at school and as an undergraduate student at university, |
developed most of my LLS intuitively by myself.

In the modern world, in the context of globalization, with constant
increase in scientific knowledge and development of new technologies,
people face the need of self-development and self-education. One of
the most important components of successful self-education, as | un-
derstand now, is learning autonomy. In this chapter, the focus is on
autonomy in the additional' language learning (LL) processes.

Nowadays, various studies from many social sciences such as
language education, psychology and sociology are still trying to provide
a definition for autonomy. Nasonova (2009) refers to autonomy as a
wish and capacity of a person to act as a responsible participant in his/
her learning process, being able to take the lead in his/her own educa-
tion and self — development.

10 In this research the term “additional languages” will be applied instead of second or foreign
languages. According to Schlatter and Garcez (2009) another language is not necessarily
foreign to those who use it. Moreover the use of that “other” language gives a possibility of
broadening opportunities to participate in a wider range of interactional events. This deter-
mines the use of “additional languages”.
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Taking this perspective further, Dobrodeeva and Zaitseva
(2015) state that autonomy appears as the highest level of self-
-management and personal capacity to the decision-making, to the
objective evaluation of the educational environment and to the re-
flection on one’s linguistic and educational experience. They also
highlight that an autonomous learner is the one who takes the res-
ponsibility for his or her learning process.

Pawlak (2017), on the same path, emphasizes the important role
of autonomy in the learning of other language skills and subsystems
and defines it as an ability of students to take charge of one’s own lear-
ning and to go beyond the requirements specified by the teacher. This
scholar points out the relevance of encouraging a discovery approach
to learning grammar, which entails greater emphasis on different forms
of induction. He also highlights the effectiveness of the usage of new
technologies for the development of learner autonomy. In this regard,
the author proposes the following resources with which students should
be engaged: 1) the use of educational software; 2) the use of Inter-
net communicators or virtual worlds 3) the access to generic websites,
where authentic written and spoken texts can be found; 4) the usage of
the opportunities offered by word processors and presentation softwa-
re; 5) the usage of electronic dictionaries, whether those are available
on DVDs, smartphones or online; 6) the access to large collections of
both spoken and written natural texts.

Magno e Silva (2008) adds that autonomy is a multidimensional
construct because it encompasses many areas, like learning styles,
learning strategies, motivation, affective factors etc.

As we can see, these scholars from different nations represent
convergent concepts of autonomy. They all emphasize the crucial role
of student’s responsibility and motivation in the learning process.
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However, the modern concept of autonomy in LL (Language
Learning) may also be considered from the point of view developed
by Vygotsky's (1987) socio - constructivism. Vygotsky claims that the
learning process and, therefore, knowledge acquisition occurs in social
interaction in the zone of proximal development. The zone of proximal
development (ZPD) is the distance between the actual developmental
level as determined by independent problem solving and the level of
potential development as determined through problem solving under
adult guidance, or in collaboration with more capable peers (VYGOT-
SKY, 1987, p. 86). We can infer from this that, although individual initiati-
ve is important on the part of the language learner, autonomy may also
be developed with the help of a more experienced learner or teacher.
It is especially relevant to consider that, as Aro (2016) points out by
drawing from Bakhtin’s elaborations, in order to develop one’s own lan-
guage learning process, one must be in interaction with others and the
social learning environment. Therefore, the process cannot be seen as
resulting solely from the individual learner, since s/he is a social being.

In order to develop language learning autonomy, the learner
should develop a number of strategies, to which | turn next.

Language learning strategies

The theory of LLS was developed in the second half of the twen-
tieth century. The main objectives of the new theory were improving the
quality of education and the search for the most effective ways of addi-
tional language learning. One of the main researchers who contributed
to the development of LLS theory was Rebecca Oxford (2001, p 166),
who defines them as:

operations employed by the learner to aid the acquisition, stora-
ge, retrieval and use of information, specific actions taken by the
learner to make learning easier, faster, more enjoyable, more self-
-directed, more effective and more transferable to new situations.
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According to her, the advantages of developing language lear-
ning strategies are manifold, since they: (a) contribute to the main goal,
communicative competence; (b) allow learners to become more sel-
f-directed; (c) expand the role of teachers; (d) are problem oriented,;
(e) are specific actions taken by the learner; (f) involve many aspects
of the learner, not just the cognitive; (g) support learning both directly
and indirectly; (h) are not always observable; (i) are often conscious;
(j) can be taught; (k) are flexible; (I) are influenced by a variety of fac-
tors such as stage of learning, age, sex, nationality, task requirements,
general learning style, personality, motivation and purpose for learning
the language. The researcher was one of the first who developed a LLS
taxonomy, which she divided into direct and indirect strategies. These
are split in six main groups (1990).

Direct strategies include cognitive, memory and compensation.
Indirect strategies are metacognitive, affective and social. Cognitive stra-
tegies are responsible for practicing, receiving and sending messages,
analyzing and reasoning, creating a structure for input and output; me-
mory strategies for creating mental linkages, applying images and sou-
nds, reviewing well, employing action; compensation refers to guessing
intelligently and overcoming limitations in speaking and writing. Under
the category of indirect strategies, metacognitive strategies are concer-
ned with centering, arranging and planning and evaluating one’s own
learning; affective strategies with lowering one’s anxiety, encouraging
oneself, taking one’s emotional temperature; social strategies with as-
king questions, co-operating with others, empathizing with others. The
figure below, reproduced from “Language learning strategies: what every
teacher should know” by Oxford (1990) synthesizes the subdivisions.
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Figure 1 — Oxford’s taxonomy for language
learning strategies (1990).

Source: Oxford, 1990, p. 16.

Considering that affective strategies played a significant role in
my LL process, as will be seen ahead, it is important to detail its subdi-
visions, based once again in Oxford (1990). It has three subdivisions:
lowering your anxiety, encouraging yourself and taking your emotional
temperature. One’s anxiety may be lowered through progressive rela-
xation, deep breathing or meditation, or through music and laughter.
Encouragement may be achieved through positive statements, taking
risks wisely and self-rewarding. Emotional temperature, in turn, can be
taken by listening to one’s body temperature, using checklists, writing
language learning diaries and discussing one’s feelings about the pro-
cess with peers or facilitators.
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Figure 2 — Oxford’s taxonomy for affective
language learning strategies (1990).

Using progressive relaxation, deep
breathing or meditation

Using music |
Lowering your

anxiet Using laughter |
Making positive statements |
Affective Encouraging Taking risks wisely |
strategies ourself
Rewarding yourself |
Listening to your body
Taki
3 |ng. your Using a chocklist
emotional

temperature
Writing a language learning diary |

Discussing your feelings with |

Source: Oxford, 1990, p. 21.

Pawlak (2012), more recently, proposes a division of LLS into
four groups: (a) metacognitive LS, which serve to monitor and evalua-
te the learning process; (b) affective LLS, used to deal with the fee-
lings and emotions involved in the process of language learning; (c)
social LLS, based on cooperation with others during studying or prac-
ticing additional language; (d) cognitive LLS, which are applied directly
to grammar activities. Cognitive LS, in turn, are divided into the four
groups by the author: (i) cognitive Grammar Learning Strategies (GLS),
used in communicative tasks; (ii) cognitive GLS for developing explicit
knowledge; (iii) cognitive GLS for development of implicit knowledge;
(iv) cognitive GLS related to error correction.

Oxford’s initial category and Pawlak’s are rather similar. However,
Oxford being an authority on autonomy and LLS provides more detailed
taxonomy than Pawlak. The latter does not divide LLS into direct and
indirect groups and his taxonomy lacks such important components

o



as memory and compensation strategies. Hence, in major evidence,
Oxford’s original taxonomy is still relevant and valued by various re-
searchers. For instance, Magno e Silva (2008) as well as Dobrodeeva
and Zaitseva (2015) based their researches on the Oxford’s taxonomy.

Oxford (1990) claims that compensation strategies enable lear-
ners to use the new language for either comprehension or production
despite limitations in knowledge. Compensation strategies are divided
into two large groups: guessing intelligently and overcoming limitations
in speaking and writing. They help learners to keep on using the lan-
guage. Compensation occurs not just in understanding the language,
but also in producing it.

According to Oxford (1990), memory strategies are subdivided
in four sets: creating mental linkages, applying images and sounds,
reviewing well and employing actions. For this author, social interaction
is essential in LL. Language allows people to communicate, so it is a
form of communication. Consequently, social strategies are necessary
in language acquisition. There are three sets of social strategies: asking
questions, cooperating with others and empathizing with others.

Another relevant strategy mentioned is the metacognitive. Accor-
ding to Oxford (1990), metacognitive strategies are actions which go
beyond purely cognitive devices and which are responsible for the lear-
ners’ coordination of their own learning process. Metacognitive strate-
gies are subdivided into three sets: centering one’s learning, arranging
and planning one’s learning, evaluating one’s learning.

Having summarized the main strategies used in a language lear-
ning process, | now turn to the methodology underpinning this study.
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METHODOLOGICAL APPROACH:
NARRATIVE INQUIRY AND TEACHER
IDENTITY IN TEACHER EDUCATION

This is an autobiographic Narrative Inquiry (NI) research. Nl is a
qualitative method of research that involves the gathering of narratives
focused on people’s experience (JOSSELSON, 2006). The choice of
the narrative method in teacher education may be largely determined by
the importance of influence of teacher’s identity on teaching practices,
student — teacher relationships and the quality of education itself (Rei-
chmann and Romero, 2019). Therefore, narrative investigations in the
educational field can contribute to develop teachers’ reflections; which
in turn is likely to lead to the improvement of teaching practices.

Barkhuizen (2016) argues that stories become narratives when
we tell them to an audience and narratives become part of Nl when they
are examined for research purposes or generated to report the findings
of an inquiry. Paiva (2008) also highlights the importance of narratives
based on language learners’ experiences, which occur in different en-
vironments, not just in classrooms. According to this Brazilian author,
this type of research helps to reveal the importance of various signifi-
cant aspects, such as fears, anxiety, family influence, in the process of
language acquisition.

This study, based on an autobiographic narrative, focuses on my
experience of learning four additional languages, namely Tatar, English,
Spanish and Portuguese. The autobiography generates insights on the
effective LLS, which played a significant role in my acquisition of the
languages mentioned above.

The autobiographic narrative was developed as a basis for the
master program investigation, as mentioned above. It took me about
four months to write it. Later my NI was categorized by LLS based on
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Oxford’s taxonomy. Then for the given research | collected the frag-
ments with the most effective LLS from each category of the taxonomy
and analyzed how they contributed to my LL process.

Although the focus of this research is on LLS, as remembered
and identified in my autobiography, by writing the narrative | was able
to realize my development as a language teacher, since my values and
meanings of learning and teaching underlie the text produced. Therefo-
re, there is an intimate relationship between the process of elaborating
an autobiography and becoming aware of my teacher identity.

For Barkhuizen (2017), language teacher identity involves
varied dynamic social, historic and ideological aspects, which en-
gage the teacher cognitively and emotionally, often displaying con-
flicting characteristics, in a constant struggle between personal and
professional stances. Thus, a myriad of different issues and social
constraints are in interplay, resulting in unique meanings about the
profession and their consequent performances. Also, he draws our
attention to the importance of social environment and interactions
with other people to the identity construction, since these interactions
taking place in actual social contexts encompass stories and beliefs
shared by local and global communities.

As identity construction is a lifelong process (REEVES, 2017), it
is emphasized that it should continue throughout all the period of one’s
teaching practice. According to Névoa (2000) and Souza (2016) one
valuable way to foster both identity awareness and reflection would be
through professional narratives. That is why it is important to transform
teachers’ stories and experience into autobiographical narrative inquiry.

Taking into account the theoretical and methodological founda-
tions on which this study relies, the following item examines the corpus
generated in the narrative.
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AUTONOMY AND THE USE
OF LANGUAGE LEARNING
STRATEGIES IN MY AUTOBIOGRAPHY

Autonomy and LLS played an important role in my LL process.
In this section | analyze evidences of autonomy and LLS which were
applied by me to learn English, Tatar, Spanish and Portuguese. The
evidences were selected from my autobiographical NI and categorized
in accordance with Oxford’s (1990) taxonomy. Each strategy identified
in the autobiography is focused and discussed through the most repre-
sentative excerpts in each category.

Based on Oxford’'s taxonomy specified before, the strategies
identified in my autobiography were memory, compensation, cognitive,
metacognitive, social and affective. The excerpts are analyzed in the
light of the theory discussed in section 3.

Memory strategies are powerful contributors to LL process. They
are fundamental to remembering the large amounts of vocabulary ne-
cessary to achieve fluency in an additional language. Coherently, they
were mentioned in my text, as exemplified in the following excerpts:

[...] Another difficulty was English phrasal verbs. It seemed just
impossible to memorize all of them. | memorized them by writing
down one and the same phrasal verb many times. Actually, |
used to copy one phrasal verb on three or four pages [...]

[...] The biggest advantage which learning Tatar Language
gave me was memory development. During my two last years at
school Tatar teacher made us to learn big complicated texts by
heart, word by word actually. [...]

[...] One of first steps of learning grammar was learning past for-
ms of irregular verbs. We leamnt the list by heart and the teacher
sometimes asked us to repeat it for herf...]
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[...] The «Word Skills» textbook and its CD offer flashcards to
foster visual links. This memory strategy is very effective for me.
Moreover, | always review the units | have already studied to res-
tore new vocabulary [...]

Reviewing vocabulary was my own initiative, since, as mentioned
above, my teachers did not supply any support as to how to go about
learning the new language contents presented. Hence, | reviewed the
vocabulary | learned at home by myself. Moreover, the book from which
I learned new English words was also chosen and bought on my own
initiative, without any recommendations from my teachers. Thus, two
types of memory strategies and the evidence of learner’s autonomy are
present in the given examples. First, flashcards helped me to learn new
words, since | made associations with the images and pronunciation.
Second, | could also see that reviewing was important because it ser-
ved to make new vocabulary stable in memory. As the decision to learn
and later review new vocabulary was made by me, it may implied that
there was learner autonomy, according to Nasonova (2009), Dobrodee-
va and Zaitseva (2015) and Pawlak (2017).

Another mention of memory was also present in my narrative:

[...] To memorize and analyze sophisticated rules of English
grammar | wrote them down in the special copybook, designed
tables and underlined the essential information in my own writing

[]

This strategy of taking notes, as discussed by Oxford (1990),
helped me to deal with new information by focusing on main ideas.

The following excerpt of my NI represents compensation strategy:

[...] Also as | knew that many words in Romance languages
have similar stems and differ just in suffixes, when | was trying to
speak Portuguese | changed a Spanish suffix for a Portuguese
one. Words which finish with “cion” in Spanish | tried to transform
to Portuguese by putting “cao” instead of “cion”.
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This is a significant example of the compensation strategy, na-
mely guessing intelligently. By guessing intelligently the logic of Portu-
guese word building, | could fill some gaps in my vocabulary.

[...] When Brazilians did not understand me | tried to explain my
idea in other words using synonyms [...]

Using another word carrying the same meaning is a compensa-
tion which helps to overcome barriers in communication.

From the given excerpts it appears that compensation strategies
are the most present while learning Portuguese in Brazil. Thus, in my
case, compensation strategy occurred mostly in communication with
natives. This confirms Oxford’s (1990) statement of the importance of
compensation strategies in language production.

The most significant example of cognitive strategy is the following:

[...] Reading and translating original texts of British and Ameri-
can writers was a great way to enlarge vocabulary, to memorize
grammar constructions and just to become a more intelligent
and cultured person [...]

Translating is a helpful language learning strategy. However,
Oxford (1990) mentions that by applying this strategy, learners should
be aware of word-by-word translation. | learned to avoid word-by-word
translation during my undergraduate course and, therefore, | was able
to develop the strategy of translating in an appropriate way.

[...] Good command of English helped me with Spanish and
Portuguese. | constantly compared three languages and drew
parallels between their vocabulary and grammar systems loo-
king for similarities and differences. For instance, first | learned
the verb to be and how to use it in present continuous in English
language. As there are no continuous tenses in Russian this
concept was a bit difficult to comprehend. Much later, studying
continuous in Spanish and in Portuguese | drew a parallel with
English and learned it quickly and easily [...]
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This is the example of the strategy of transferring. Comparative
analysis of languages made my process of learning easier and more
conscious. Moreover, this example shows how a learner in order to un-
derstand new information applies already known rules.

[...] While learning English vocabulary | often used contextuali-
zation strategy placing a new word in a meaningful phrase [...]

| learnt about this strategy in some video on YouTube. | am used
to watching motivational videos with some tips from successful lear-
ners. And then | apply these tips to my own learning process.

[...] To improve my pronunciation in English | use my textbooks
with CDs where a native speaker pronounces every text of a
book. | listened to an audio record paragraph by paragraph and
tried to repeat the correct pronunciation reading it aloud [...]

My very first English teacher, when | was nine years old, empha-
sized the importance of listening and repeating the recordings made
by natives. Later, when | was fifteen, | continued to apply this strate-
gy training the pronunciation of words, intonation and stress. Oxford
(1990) also stresses the relevance of imitation of native speakers to
improve the use of language, mainly aspects such as pronunciation,
structures and vocabulary.

Metacognitive strategies played a very important role in my LL
process. | always planned my time so that there was always a space
for studying languages. Here are some excerpts representing meta-
cognitive strategies:

[...] The final English exam was rather hard so besides studying
English at school | decided to attend an additional course offe-
red by Kazan Federal University.»,

[...] Also | found a nice textbook of Spanish language and
bought it to study more at home
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The decision to take additional courses represents planning and
organizing my own learning process. Buying additional material and
studying at home is a way of self-organizing outside the classroom.

[...] Since | was 16 years old and until now | am used to dedica-
ting few hours a week to improve my English. It can be reading
in English, producing my own texts, watching movies or British
YouTube bloggers, reviewing grammar or studying with a tex-
tbook from my collection [...]

This example also shows the strategy of organizing and learner’s
autonomy.

[...] To optimize my learning process | was looking for tips from
multilingual speakers. For instance, | watch a YouTube channel
of a girl who speaks seven languages and who shares her hints
of effective learning [...]

Oxford (1990), and more recently Nasonova (2009), Dobrodee-
va and Zaitseva (2015) and Pawlak (2017) point out the importance of
communication in language acquisition. Fortunately, | had never had
fear of communicating and making mistakes in a foreign language, as
| always remembered that we learn just if we practice. So | looked for
every opportunity to practice English, Spanish and Portuguese.

[...] | found pen friends from different countries to practice En-
glish chatting by Facebook or Skype. With some of them we
turned to be good friends and later met in real life. | used the
same strategies to learn Spanish and chatted with people from
Spain and Latin America [...]

This excerpt represents social strategy taking place on social
media. If | had no opportunity to meet native speakers in real life, | tried
to make friends with them on the Internet. So | always had somebody to
practice the language with.

[...] Immediately after graduating in 2016 | moved to Brazil for
personal reasons, | was in a committed relationship with a
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Brazilian guy. So | always could practice my Portuguese with him.
When | arrived | had already spoken some Portuguese [...]

[...] In Brazil | continued to do exercises in the textbooks and
tried to communicate with natives as much as possible without a
fear to make mistakes [...]

Pushing oneself to take risks in a language learning situation,
even though there is a chance of making a mistake or looking foolish,
is highly indicated by Oxford (1990).

[...] I used to ask my Brazilian boyfriend for some clarification
of Portuguese language grammatical rules or just for translating
some new words for me [...]

The strategy of asking for clarification or verification is a useful
one. It can be especially effective while learning a language in a mo-
ther tongue country having constant contact with native speakers. |
have to admit that such tips from natives contributed very much to my
acquisition of Portuguese.

Before creating my NI on LL process | had never imagined the
importance of affective strategies in LL. These are the most significant
excerpts with affective strategies, analyzed in accordance with the ta-
xonomy represented in the Table 2.

[...] Teachers of other disciplines were usually nervous and a
bit aggressive, while an English teacher was rather calm and
sympathetic and was able to calm down us without yelling
and being rude. For me it was one of the main reasons to
like English, because good and respectful attitude was always
important to me [...]

[...] My relationship with English was never easy. Learning it
was and is a long way full of ups and downs. With Spanish
it was totally different; it was just love at first sight. There are
several reasons for such adoration. Firstly, the team of teachers
working at Spanish center of KFU is amazing [...] Secondly, |
just like Spanish countries’ rich culture and the language itself.
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| adore its sounds, its intonations; Spanish songs, poems, no-
vels, movies, art [...]

All these examples confirm Oxford’s (1990) argument that the
positive attitude and emotional temperature influence learner’'s suc-
cess or failure. After creating my NI, | realized that positive attitude
towards English, Spanish and Portuguese have always motivated me
to learn more and more.

[...] Iwas in a committed relationship with a Brazilian guy, whom
| met in Russia. We were planning to move to Brazil as soon as
| finished my graduation. So | needed to learn Portuguese and
started to study it alone in Russia. Actually, | studied it not just be-
cause it was necessary to live in Brazil, but because | really liked
this language. | watched some videos in Portuguese, listened to
music, and did funny exercises in language learning sites [...]

In the given excerpts, the predominant strategy is affective.
Due to my sympathy both for the Brazilian boyfriend and Portuguese
language, | got interested and motivated to study the language. Wat-
ching videos, listening to music and doing exercises are examples of
cognitive strategies.

After learning English and Tatar, | formed my LLS, which later
contributed to the learming process of Spanish and Portuguese and
made it much easier.

The table 1 below represents the number of evidences of LLS
present in my NI.

Table 1 - Evidences of language learning strategies
present in my autobiographical narrative.

Tatar English Spanish Portuguese
Memory 4 5 4 2
Compensation 1 1 1 3
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Cognitive 4 10 11 11

Metacognitive 1 5 4 4
Social 0 2 2 4
Affective 0 2 4 3

Source: The author.

The table above represents cases of each strategy presented on
my NI. The most frequent strategies which appeared in my narrative
autobiography were the cognitive ones. However, the number of some
strategies varies from language to language. Affective strategies were
remarkable in my learning Spanish and Portuguese. Learning these two
languages was accompanied by very positive emotions and joy. So the
acquisition of them occurred fast and easily. Moreover, the biggest part
of learning Portuguese occurred in Brazil among natives and with the
help of my Brazilian boyfriend. Thus, | practiced Portuguese everyday
at home. Towards English language | was neutral. | perceived it like so-
mething practical and necessary in life. For this reason, to my view, the
predominant strategies for English are memory and cognitive. As | men-
tioned before | was not so interested in learning Tatar and did not go
beyond the teacher’s requirements, so | applied just strategies connec-
ted with school tasks, which are mostly the cognitive and memory ones.

FINAL REMARKS

The success or failure of my additional language acquisition, ac-
cording to what | could perceive, was determined by the degree of my
motivation. Due to willingness to learn English, Spanish and Portugue-
se, | showed tenacity and learner’s autonomy while learning these lan-
guages. The evidences of autonomy are connected with metacognitive
LLS and planning. As evidence, | managed my time so as to practice
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a single language at least few times a week, and | did this on my own
initiative without any teacher’s guideline. Moreover, | was looking for all
possible opportunities to study. | took additional courses in all three lan-
guages: English, Spanish and Portuguese bought textbooks and used
language learning sites and apps.

By contrast, learning Tatar language was a compulsory subject in
Tatarstan schools, so | showed little interest and no learner’s autonomy.
| did no more than a teacher asked us to do, namely homework.

Consequently, acquisition of English, Spanish and Portuguese
was much more successful than Tatar. This highlights how much learner’s
autonomy and motivation affects the success of language acquisition.

The other important factors which contributed to my LL process
were support from my family, namely from my mother, who always mo-
tivated me to study and offered good financial conditions to allow me to
buy expensive textbooks, materials and to pay for additional courses.

The results of the given research may be applied to pedagogical
practices. LLS are a critical part of a successful language learing pro-
cess and | could understand the relevance of a teacher to motivate his or
her students to apply effectively LLS while learning additional languages.
| believe, in the same direction as the authors reviewed for this investiga-
tion, that in order to achieve this goal it is necessary to supply the lack of
students’ knowledge about LLS by explicit explanation of the theory and
its practical application in the classroom. | became aware of this just after
studying at the Brazilian University and discovering the LLS theory.

In addition, it must be stressed that by writing my autobiography
| certainly became more aware of my own actions as a learner and as a
teacher. After analyzing my own experience as a learner, | realized that
autonomy is one of the most important components of successful ad-
ditional language acquisition. LLS, in turn, act as an effective instrument
for achieving autonomy.
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INTRODUCAO

Com a globalizacéo e sua funcéo social na educacao, vemos
gue cada vez mais novas exigéncias surgem e a demanda por apren-
der uma nova lingua € crescente. Com isso, atualmente, encontram-
-se muitos meios para se aprender uma lingua adicional como, por
exemplo, quando se busca a aprendizagem fora da escola regular, 0s
tradicionais cursos de idiomas, e a profusdo de cursos online. Uma
outra possibilidade, foco dessa investigagéo, € um intercambio para
um pals da lingua alvo.

As oportunidades de intercambio tém sido muito valorizadas,
visto que a internacionalizagdo na educacao tem avancado e se po-
pularizado, e a busca por periodos de estudo no exterior vem sendo
amplamente procurada, nao apenas por agéncias de intercambio, mas
as universidades, especialmente, tém oferecido mobilidades académi-
cas. De acordo com Khoroshilova et al. (2015, p. 993), o termo “mobili-
dade académica” implica um periodo de estudo, ensino e/ou pesquisa
em um pais que n&o seja o seu residencial.

Estudantes que vao para outro pais estudar um idioma voltam
proficientes em uma segunda lingua, mostrando habilidades discursivas
valorizadas nas futuras colocagdes profissionais para os quais se pre-
param. Além disso, essa experiéncia permite que o sujeito aprenda uma
nova lingua, ganhe novos conhecimentos, desenvolva sua competéncia
cultural, cresga de forma individual e coletiva, entendendo um pouco
mais de si e do outro, da sua lingua e cultura e a do outro também.

Com grandes oportunidades de intercambio, inclusive por parte
das universidades que tém buscado se internacionalizar, muitos estu-
dantes estéo indo para fora do pais para estudar e aprender a lingua
alvo. Nessa busca, nos deparamos com a distingao entre falantes na-
tivos e falantes ndo nativos, em que o primeiro é visto por estudantes
como modelos ideais na aprendizagem (FIGUEIREDO, 2012).
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Para minimizar essa distingao e esse ideal, tem se priorizado
um falante intercultural, entendido como “aquele que conhece uma
Ou mais culturas e identidades sociais, relacionando-se com pessoas
de diferentes culturas e também com o ambiente” (FIGUEIREDO,
2012, p. 3). E através dessa perspectiva que se deve buscar orientar
os aprendizes de linguas, entendendo que a interculturalidade no en-
sino contribui para a aprendizagem da lingua, influéncia nas decisdes
tomadas, como também na relagao entre professor e estudante, além
de mediar as culturas em questao, permitindo um processo de forma-
Géao e transformagéo.

Seguindo essa vertente, o objetivo deste trabalho é discutir a
interculturalidade e a importancia da formacédo de um falante inter-
cultural no ensino de linguas, bem como analisar por meio de minha
narrativa autobiografica se houve em mim uma formagéao de falante
intercultural no tempo de aprendizagem de uma lingua adicional por
imersao, especificamente, durante meu intercambio académico na
Coldmbia por um semestre.

Na fundamentacéo tedrica, discorro sobre o conceito de In-
terculturalidade e sobre a importancia da formacdo de um falante
intercultural no ensino de linguas. No item de Metodologia, explicito
0 tipo de pesquisa adotado, bem como descrevo como os dados fo-
ram gerados. Em seguida, na discussao dos dados, destaco alguns
recortes da minha narrativa autobiografica de modo a atender o obje-
tivo especificado. Nas consideracgodes finais farei uma reflexao de todo
o trabalho realizado e também sobre a importancia da interculturali-
dade no ensino-aprendizagem de linguas, seja por imersao ou nao.
Espero que este trabalho contribua para reflexdes sobre intercambio
e ensino-aprendizagem de linguas por parte tanto de intercambistas
quanto de educadores e organizadores de intercambios.
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O QUE E INTERCULTURALIDADE?

O conceito de cultura é amplo, pois quando se fala em cultura
pensa-se em muitas coisas e nao poderia ser diferente pois “as pa-
lavras, embora guardem a memaria dos saberes, também s&o dina-
micas” (PERES, 2000, p. 36). Para ele, a palavra cultura pode tanto
“abrigar a linguagem do poder, da ostentacao, do elitismo, como a da
partilha, a da modéstia e da abertura ao outro” (p.36). Portanto, esse ter-
mo ¢ plural e dindmico, obtendo diferentes conceitos e realidades que o
cercam ao longo de sua evolugéo no crescimento das ciéncias sociais.
Assim, trazemos alguns conceitos pertinentes a nossa pesquisa.

Para Touraine (1996, p. 63, apud, Peres, 2000, p.36) “uma cultu-
ra é a associagao, parcial e constantemente mutavel de trés elemen-
tos: técnicas, uma identidade colectiva e o recurso a um principio de
afirmagéo do sujeito”.

Ja Corbett (2003), destaca que:

[...] o conceito de “cultura” ndo esta necessariamente relacio-
nado - ou mesmo melhor relacionado - a nacionalidades. A
cultura britanica ndo é composta apenas de culturas inglesas,
norte-irlandesas, escocesas e galesas, mas de comunidades
caracterizadas por uma série de fatores, incluindo idade, géne-
ro, classe, etnia e até atividades de lazer. Podemos falar sobre
“cultura galesa”, mas também podemos falar sobre “cultura jo-
vem” e as culturas dos fas de futebol, telespectadores e diferen-
tes disciplinas académicas [...] A sociedade (ou qualguer grupo
coeso de individuos) constroi para si um conjunto de crengas
e pressuposigdes que passara a considerar como “senso co-
mum”. Essas crengas se relacionam com o comportamento
do grupo e também com os tipos de coisas que ele produz
para celebrar ou afirmar sua identidade e valores. A linguagem
do grupo - seus “simbolos” - por sua vez, serve para organizar
sua experiéncia e para construir e manter a identidade e a coe-
sao do grupo. No entanto, devemos estar sempre conscientes
de que as normas, crencas, praticas e linguagem de qualquer
grupo néo sao estaticas, mas dinamicas - o grupo esta sempre

n



negociando e renegociando suas normas e valores entre seus
membros. Portanto, as crencas centrais - e a linguagem que as
articula - necessariamente mudardo com o tempo. A “cultura”
de um grupo pode ser considerada a relagao entre suas cren-
gas e valores fundamentais, e os padrdes de comportamento,
arte e comunicagao que o grupo produz, tendo em mente que
essas crencas e valores estao sendo constantemente negocia-
dos dentro do grupo (CORBETT, 2003, p. 20, traducéo nossa'').

Também ha o conceito trabalhado por Kramsch (2017), Tilio
(2009) e Holliday (1999) que nos ajuda a entender melhor este termo.
Para esses autores, ha dois tipos de cultura: em primeiro lugar a Big
C culture (cultura com C grande) que esta relacionada as areas de
Politica, Arte, Literatura e outros, como também, em instituicdes e até
mesmo em praticas sociais, valores e significados, possuindo um refe-
rencial histérico. E a outra cultura é chamada de Little ¢ culture (cultura
com C pequeno), chamada também de pequenas culturas, que “si-
tua o individuo em diversas comunidades discursivas — grupos sociais
que compartilham os mesmos interesses, a mesma forma de interagir,
pensar, de se comportar e se comunicar” (TiLIO, 2009, p. 37). Integra a
maneira que os falantes nativos se comportam, falam, moram, comem,
além de seus costumes, valores e crengas (KRAMSCH, 2017).

11 “[...] the concept of ‘culture’ is not necessarily related — or even best related — to national-
ities. British culture is not just made up of English, Northern Irish, Scottish and Welsh cul-
tures, but of communities characterised by a range of factors, including age, gender, class,
ethnicity and even such things as leisure pursuits. We can talk about ‘Welsh culture’ but we
can also talk about ‘youth culture’, and the cultures of football fans, soap opera viewers and
different academic disciplines [...] A society (or any cohesive group of individuals) con-
structs for itself a set of beliefs and presuppositions that it will come to regard as ‘common
sense’. These beliefs relate to the behaviour of the group, and also to the kinds of things
it produces to celebrate or assert its identity and values. The language of the group - its
‘symbols’ — in turn serve to organise its experience, and to construct and maintain group
identity and cohesion. However, we must always be aware that the norms, beliefs, practices
and language of any group are not static but dynamic — the group is forever negotiating
and renegotiating its norms and values among its membership. Therefore, the core beliefs
— and the language that articulates them — will necessarily change over time. The ‘culture’
of a group can be considered the relationship between its core beliefs and values, and the
patterns of behaviour, art and communication that the group produces, bearing in mind that
these beliefs and values are constantly being negotiated within the group”.

1



Tilio (2009) afirma que as pessoas pertencem a diversas cultu-
ras, ou seja, “a Cultura esta no centro das culturas” (CUCHE, 1999, p.
243 apud TILIO, 2009, p. 38). Sendo assim, os individuos participantes
de uma mesma sociedade compartiham de uma mesma Cultura e
diferentes culturas ao mesmo tempo.

Partindo desses conceitos, o propdsito a seguir é discorrer so-
bre a interculturalidade que esté relacionada ao infindavel pluralismo
de culturas e que busca oportunizar o didlogo de valores e saberes.

O estudo da educagao e da cultura nos permite verificar socie-
dades e culturas sob diferentes &ngulos e observar sua evolugdo e aci-
ma de tudo aceitar o desafio do nosso tempo. A dificuldade ¢é legitimar
as contribuicdbes dadas por essas ciéncias e entender que a natureza
biolégica e a construida culturalmente faz o ser humano rever-se como
uma invencéo contemporanea e, por isso mesmo, as condicdes da
interculturalidade e da educacao para todos os individuos € ainda algo
mais moderno (PERES, 2000, p. 41-42).

De acordo com Peres (2000), surge da relacdo entre homem
e cultura o problema principal da educagao da espécie humana, vis-
to que o ato educativo € um processo cultural cujo vinculo depende
também das diferentes culturas. Segundo Hummel (1979, p. 234 apud
PERES, 2000, p. 42) “cultura e educacéo estéo intimamente ligadas
COmo Vverso e reverso de uma mesma realidade”, ou seja, nao se pode
determinar onde um comeca e 0 outro acaba, pois nao se separam.
Sendo assim, a partir dos anos 1960, o fendmeno multicultural tem
estado em uma perspectiva multidimensional, através de quatro gran-
des posturas ideolégicas, contudo, vamos nos ater a somente uma: a
interculturalidade (PERES, 2000).

E importante esclarecer sobre o prefixo “inter” que, por vezes, é
confundido com o prefixo “multi” de multiculturalismo®. O primeiro, de
acordo com Peres (2000) e Branco (2011), pressupde uma interagao
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dindmica entre individuos e grupos culturais, circundando representa-
¢Oes mentais e sociais, enquanto o prefixo “multi” traz o entendimento
de duas culturas estagnadas e justapostas. Sendo assim, para Peres
(2000), a interculturalidade:

[...] permite aceitar e valorizar a diferenca e a possibilidade
de comunicagao, afirmacéo e didlogo multiculturais. Trata-se
de construir uma sociedade aberta, consciente do choque de
culturas, mas igualmente receptiva ao exercicio da critica e da
postura ética, na defesa de principios e valores humanos que
respeitam a alteridade.

Neste sentido, a experiéncia do encontro com o outro faz parte
da condigao humana. Sé conseguimos ver a diferenca a partir
da nossa propria identidade. E através do aqui e do agora que
conhecemos o que € perfeitamente idéntico, mas também o
que é diverso e plural (p. 49).

Em consonancia com Peres, a interculturalidade faz com que
0 sujeito transponha barreiras da sua propria cultura e passe a ver o
outro de uma cultura distinta de forma correspondente, legitimando a
cultura do outro como diferente, ao invés de considera-la como supe-
rior ou inferior a sua. Tal postura leva o individuo a ir “despojando-se de
toda uma carga de preconceitos e esteredtipos de sua cultura, o que
nao é tao simples, pois possibilitaria os individuos a comecgarem a se
preparar para uma interacao com pessoas de cultura diversa” (p. 11).

Cantoni (2005) explica que a globalizagéo, vinda do acelera-
mento da tecnologia, do desenvolvimento das comunicagdes e dos
sistemas de transporte, trouxe 0 mundo para dentro de nossos lares,
e estimulou o contato intercultural entre as nagdes. A autora postula
também que a interculturalidade é necessaria, principalmente por cau-
sa do contato com o outro, visto que falar outra lingua n&o é suficiente,
uma vez que é importante também considerar as diferengas e particu-
laridades das culturas a que passamos a ter acesso, por exemplo, em
uma experiéncia de intercdmbio fora do pals, como a que tive.
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Siqueira (2008) acrescenta que a interculturalidade foi uma evo-
lugéo do termo “educacéo bilingue”. Ela proporciona um estimulo na
aprendizagem cultural de outros povos e considera o contexto social
dos estudantes. O autor ainda reitera que esse termo diz respeito ao
encontro de duas culturas ou linguas percorrendo os limites politicos
de uma pétria. Peres (2000), em aluséo a isso, ja postulava que a inter-
culturalidade n&o se refere a algo particular, mas a uma perspectiva e
a uma consciéncia de interdependéncia.

Segundo Branco (2011), o conceito surgiu de fato na Franca
nos anos 1970, espalhando-se por toda Europa devido ao contexto de
imigragao e a integracdo de imigrantes, tanto na sociedade quanto na
educacéo. Entdo surge o conceito de educacéo intercultural que esta
diretamente ligado a esfera educacional.

Para se tornar um falante intercultural sdo necessérias algumas
habilidades apontadas por Byram (1997), que ajudam a observar a
competéncia intercultural do sujeito. Elas estdo especificadas no
proximo item.

O DESENVOLVIMENTO
DA COMPETENCIA INTERCULTURAL
NO ENSINO DE LINGUAS

Ha alguns anos passou-se a pensar em um processo de ensi-
no-aprendizagem intercultural de linguas, visto que o conceito de in-
terculturalismo surgiu nos anos oitenta nos campos da educagéo e da
comunicacgao intercultural, inicialmente em paises angléfonos, no intui-
to de possibilitar a abertura e o respeito ao outro (SIQUEIRA; BARROS,
2013; KRAMSCH, 2017; CORBETT, 2003). Ainda sobre o movimento
intercultural e sua histéria, Siqueira e Barros (2013) afirmam que:
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Segundo Motta-Roth (2003, p. 9), o movimento intercultural sur-
giu também para “evitar reagdes etnocéntricas tdo comuns em
comunidades europeias e norteamericanas”. Em termos histo-
ricos, de acordo com Kramsch (1993, p. 85), o conceito de co-
municagao intercultural emergiu como uma resposta ao Acordo
de Helsinque21, uma vez que, segundo a autora, a conclusao
de tal acordo buscava o comprometimento das nagbes que o
assinaram em encampar ‘o estudo de linguas e civilizagbes
estrangeiras como um importante meio de expandir a comu-
nicagéo entre os povos (KRAMSCH, 1993, p. 85)" (SIQUEIRA,;
BARROS, 2013, p.22).

Além destes fatos histdricos, o interculturalismo na aprendizagem
de linguas foi utilizado por pesquisadores para pdr fim a dicotomia entre
falante nativo e ndo nativo, buscando-se, assim, uma educacgao mais
direcionada que podemos chamar de falante intercultural. Este sujeito
¢ capaz de marcar as relagcdes entre a cultura da lingua materna com a
cultura da lingua-alvo, ou seja, ser um mediador entre ambas culturas,
explicé-las, valoriza-las e diferencia-las (BERGMANN; KRAVISKI, 2006).

Esse processo se deu porgue no ensino-aprendizagem de lin-
guas tinha-se como referencial os falantes nativos da lingua alvo, en-
guanto os ndo nativos eram vistos como nao capacitados e até mes-
mo inapropriados (FIGUEIREDO, 2012; BYRAM; GRIBKOVA; STARKEY,
2002). Byram, Gribkova e Starkey (2002, p. 5, tradugao nossa, grifos
dos autores™) observam que “muitas vezes no ensino de linguas o ob-
jetivo implicito tem sido o de imitar um falante nativo, tanto na compe-
téncia linguistica, em conhecimento sobre o que é a linguagem ‘apro-

priada’, e no conhecimento sobre um pals e sua ‘cultura’™.

Segundo os autores citados acima, a ideia de imitar um falante
nativo ainda persiste e mais uma vez estes falantes sao considerados
modelos e, além disso, professores nativos também s&o considerados
melhores do que o0s n&o nativos.

12 Often in language teaching the implicit aim has been to imitate a native speaker both in
linguistic competence, in knowledge of what is ‘appropriate’ language, and in knowledge
about a country and its “culture” (BYRAM; GRIBKOVA; STARKEY, 2002, p. 5).
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Nessa direcao, Figueiredo (2012, p.3) lembra que:

[...] o falante intercultural é aquele que conhece uma ou mais
culturas e identidades sociais, relacionando-se com pessoas
de diferentes culturas e também com o ambiente. E sob essa
perspectiva que os autores propdem orientar os aprendizes
de linguas estrangeiras para uma formagao como falantes
interculturais, superando o mito de imitagdo da suposta per-
feicdo do falante nativo.

Mediante o arguido, é importante ressaltar que o estimulo na
aprendizagem de linguas n&o acontece por si s6, ou seja, por meio da
cultura, mas também na construcéo e negociagao de novos sentidos
e dos encontros de diferentes culturas que geram contradicoes e ten-
s6es (FIGUEREDQO, 2010). Complementando essa ideia, Marins (2018)
afirma a importancia da interagéo na interculturalidade, sendo que o
foco se encontra no outro e ndo em sua cultura.

A interculturalidade no ensino-aprendizagem de linguas tem
como um de seus propdsitos compreender o outro e sua lingua (MEN-
DES, 2005; CANTONI, 2005; FIGUEIREDOQO, 2012), ou seja, seu modo
de pensar e agir, suas perspectivas e visdes de mundo, seus valores
e crencas. Aprendendo e entendendo estas questdes passamos a de-
senvolver uma “plena consciéncia do outro, das diferentes culturas que
o constituem e as entendem como um valor a ser reconhecido, respei-
tado, legitimado” (MARINS, 2018, p. 334).

Figueiredo (2012) observa que a comunicagao & um processo
cultural, e se comunicar em outra lingua demanda permitir estabelecer
relagdes entre a nossa e a cultura do outro. Sendo assim, é importante
levar os estudantes a terem uma formagao intercultural, pois ele passa
a ter consciéncia do seu eu cultural e do outro, ou seja, ele passa a
ser ciente do processo de formacao e transformagao que existe en-
tre esses mundos. Além disso, conforme Lima (2010), esse falante,
mediante o contexto social que se encontra, seleciona e faz uso de
formas apropriadas e estabelecidas na lingua, além de possuir um
privilégio eminentemente verbal.
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Nesse enfoque, é interessante ressaltar que um estudante ao
compreender a cultura do outro e interagir com ela durante sua apren-
dizagem de linguas n&o anulara a sua proépria cultura. Na verdade, o
falante intercultural deve ser consciente de suas identidades e culturas
e dos entendimentos que as demais pessoas tém dessas (FIGUEIRE-
DO, 2012). Sendo assim, ele “é capaz de estabelecer relagcdes entre a
cultura da lingua materna e a cultura da lingua-alvo, ser um mediador
entre as diferentes culturas, explicar as diferencas entre elas, com-
preendé-las e valoriza-las” (FIGUEIREDO, 2012, p. 4).

A proposito, Corbett (2003) ja pontuava que um ensino de lin-
guas preocupado com a cultura prové ao seus alunos um melhor de-
senvolvimento nas quatro habilidades, que s&o: ler, escrever, escutar €
falar, com o intuito de leva-los a adquirir habilidades culturais também,
relacionados aos padrdes comportamentais.

Figuelredo (2010) acrescenta que a aprendizagem de uma lin-
gua adicional acontece quando aprendemos a idealizar uma dupla
vOZ, OU seja, uma social e a outra pessoal. Por isso, a autora considera
importante a interagao entre as culturas que permeiam o aprendiz e
que fazem parte dele e a descoberta de novas culturas que sao apre-
sentadas na sala de aula, sustentando um terceiro lugar ou terceira
cultura a este. Segundo ela, “a lingua a ser aprendida pode representar
um instrumento que serve tanto para manter seus padrdes usuais de
pensamento e de comportamento quanto para promover mudancas
em suas atitudes e em seu modo de ver o mundo” (FIGUEREDO, 2010,
p. 237). E exatamente neste terceiro lugar que a interculturalidade se
localiza e permite reflexbes que integram tanto a lingua e cultura do
aprendiz (L1- C1), quanto a lingua e a cultura alvo (L2-L1), permitindo-o
ampliar seus conceitos de cultura e lingua.

Vale ressaltar que o encontro da L1-C1 e L2-C2 permite ge-
rar tanto compreensodes interculturais que levam a uma compe-
téncia intercultural, quanto conflitos interculturais alicercados em

18



esteredtipos e comportamentos etnocéntricos ndo abordados de
forma critica (FIGUEREDO, 2010).

A interculturalidade no ensino-aprendizagem de lingua, por-
tanto, esta relacionada também a ideia de interagéo e de identida-
de. Nesse sentido, o professor nao deve apenas submeter seus alu-
nos a uma aprendizagem que contém informacdes culturais, como
datas comemorativas, comida, crencgas, folclore, rituais dos paises
que se fala a lingua-alvo aprendida. Sabemos que essa € uma parte
das aulas, contudo, é preciso levar os aprendizes a refletirem e ava-
liarem sua propria lingua-cultura em relacdo a que esta sendo estu-
dada na sala de aula. Tal proceder proporciona analisar a cultura do
“eu” e a do “outro”, compreendendo assim as multiplas identidades
existentes (FIGUEIREDO, 2012).

Conforme Dutra e Penna (2018), competéncia intercultural € um
desdobramento do conceito de competéncia comunicativa, conforme
desenvolvido por Canale e Swain (1980), que diz respeito ao conheci-
mento linguistico, as habilidades discursivas, a competéncia sociolin-
guistica e as estratégias, ou seja, deve corresponder ao uso da lingua
por seus falantes, ndo lhes causando estranhamento.

Assim, um sujeito &€ competente interculturalmente quando
consegue entender e tolerar a diversidade cultural e também com-
preender 0 que esta por tras dessa diferenca. Ele compreende que o
conhecimento de outras linguas e cultura lhe abrem portas, valores e
ideias diferentes que contribuem para a sua vivéncia e conhecimen-
to. Esse sujeito € sensivel as dindmicas interpessoais e emocional-
mente cuidadoso, quando se encontra em situagoes complicadas e
interativas, sendo genuinamente perceptivel e controlado (DUTRA,;
PENNA, 2018; DUTRA, 2019).

Essa competéncia pode ocorrer em processo de imerséo,
contudo h& outros autores que acreditam que essa competéncia
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intercultural pode ocorrer sem que precise de um deslocamento de
um pals a outro. Dentre eles, Dutra (2019) acredita que ha uma série
de atividades realizadas no préprio pais dos alunos que podem pre-
para-los para se tornarem interculturalmente competentes. Algumas
das sugestbes para isso s&o: 0 uso de videos, literatura, entrevistas,
musicas, 0 contato com pessoas nativas etc.

Dutra (2019) retoma cinco tipos de saberes e habilidades que
definem a competéncia cultural com base em Byram que originalmente
trouxe a discussdo mais de quatro décadas antes. Segundo ela, as
cinco habilidades sé&o: curiosidade, que trata da facilidade do sujeito
em reconhecer crengas em sua cultura e descrenga na do outro, in-
teresse em descobrir novas perspectivas e interpretacdes, busca por
engajamento e questionamentos tanto na sua quanto na cultura do
outro; conhecimento, que busca por grupos sociais e seus costumes
em seu pais e no do outro, interacdo social e individual, compreensao
histérica, contemporanea, distingdes sociais e mal-entendidos entre os
sujeitos de diferentes culturas; habilidades para interpretar e relacionar,
voltadas a examinar, explicar e relacionar documentos ou eventos de
sua cultura com outra, identificar perspectivas etnocéntricas e mediar
interpretacodes conflituosas; habilidades de descobertas e interacao,
referente a capacidade de adquirir conhecimentos e praticas de uma
cultura e agir sob pressao em tempo real na interacao com pessoas de
outros palises e culturas; e consciéncia critico-cultural/educagéo politi-
ca, que avalia de forma critica diversos critérios explicitos e implicitos
da propria cultura e a do outro, como também tem habilidade de inte-
ragir e mediar em trocas interculturais.

Ademais, Corbett (2003) afirma que o desenvolvimento da lin-
guagem faz parte da construcéo identitaria de um grupo e que ajuda a
determinar e firmar normas sociais de valor, crenca e atitude. Escolhas
Inguisticas especificas vém incutidas de relevancia cultural.
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O autor sustenta que se a cultura é esse sistema de crencas
dindmico de uma comunidade. Talvez seja dificil saber como estes
conceitos podem ser abordados dentro da sala de aula, que ja é um
espaco restrito de comunicacéo. Entretanto, é possivel adaptar com
recursos midiaticos, literarios e culturais as técnicas de descricéo, ob-
servacao, analises, avaliagbes e préaticas sociais, no intuito de dar sen-
tido aos estudantes quanto as culturas-alvo aprendidas.

Segundo essa perspectiva, ressaltando o que j& tem se discu-
tido sobre a interculturalidade no ensino-aprendizagem de linguas,
Corbett (2003), destaca que:

Os alunos de linguas estrangeiras estao na posigao de alguém
que esta fora do grupo de lingua-alvo, olhando para dentro.
Os alunos podem ndo querer adotar as praticas ou crencas da
cultura-alvo, mas devem estar em condigdes de compreender
essas praticas e crengas se desejam compreender totalmente a
linguagem que os membros da cultura-alvo produzem. E esse
reconhecimento de que a linguagem é mais do que a transfe-
réncia de informagéo - € a afirmagéo, negociagéo, construgao
e manutencdo de identidades individuais e de grupo - que le-
vou ao desenvolvimento de uma abordagem intercultural para
o ensino de idiomas (CORBETT, 2003, p. 20, tradugao nossa's).

Percebe-se que aprender uma lingua adicional esta para muito
além da formalidade e que ha muitas questoes envolvidas nesse pro-
cesso. Nao é apenas aprender a lingua, mas sim a lingua juntamente
com a cultura-alvo no intuito de conhecer o outro e a si também. Dessa
forma, entendemos que a aprendizagem de um idiomatraz mais sentido
ao aprendiz, o que leva sua aprendizagem na lingua a se desenvolver
de maneira mais integral, evolutiva, estimulante. Consequentemente, o

13 “Foreign language learners are in the position of someone who is outside the target langua-
ge group, looking in. Learners may not wish to adopt the practices or beliefs of the target
culture, but they should be in a position to understand these practices and beliefs if they
wish fully to comprehend the language that members of the target culture produce. It is
this recognition that language is more than the transfer of information — it is the assertion,
negotiation, construction and maintenance of individual and group identities — that has led
to the development of an intercultural approach to language education”.
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estudante passa a se sentir mais préximo da comunidade de falantes
da outra lingua, permitindo-lhe que desenvolva tanto a competéncia
linguistica da lingua estudada, quanto uma competéncia intercultural.

Portanto, entendemos que aprender uma lingua adicional, con-
forme afirma Byram (2013), familiariza os estudantes com as demais
culturas além da sua e fornece respeito e tolerancia, ampliando a forma
de pensar e fortalecendo identidades.

Tendo explicitado osfndamentos que orientam as interpretagdes
dos dados, no item seguinte estao fundamentados os principios meto-
doldgicos e descritos os procedimentos utilizados.

METODOLOGIA

Esta ¢ uma pesquisa qualitativa que, segundo Minayo (2004),
responde a questdes muito particulares, sendo a quantidade irrelevan-
te. Nas palavras da autora, “ela trabalha com o universo de significados,
dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes”
(MINAYO, 2004, p. 21). Esse tipo de pesquisa coaduna com meus pro-
poésitos, uma vez que busco refletir sobre os efeitos da minha propria ex-
periéncia de aprender uma lingua adicional no intercambio, bem como
analisar se 0s aspectos interculturais surgiram nesse processo.

Em minha narrativa autobiogréfica refleti sobre alguns pontos,
iniciando com um contexto geral, tais como quem sou, 0 que estudo,
onde moro, minha experiéncia fora de casa, viagens; o intercambio e o
conhecimento prévio da lingua alvo aprendida; a experiéncia em outro
pals, destacando a aprendizagem da lingua, as dificuldades envolvi-
das e, por fim, a diferenca que esse intercambio trouxe para mim.
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Vale ressaltar que essa narrativa autobiogréfica foi feita de-
pois que voltei do intercambio, com o intuito de refletir sobre a
experiéncia internacional.

Por meio da teoria apresentada anteriormente, embaso as inter-
pretacbes de minha narrativa. Dessa forma, fiz recortes no texto que
tratassem especificamente do que esta sendo investigado. Os recortes
da narrativa autobiografica ttm como objetivo entender se houve uma
formacao como falante intercultural durante o meu processo de apren-
dizagem de lingua espanhola no intercambio.

Antes de passar a discussdo dos dados, é importante contex-
tualizar brevemente a minha experiéncia no pais. No ano de 2014 fui
contemplada com uma bolsa de estudos do programa de Intercam-
bio de Estudantes Brasil-Coldmbia (BRACOL) para passar o primei-
ro semestre letivo de 2015 em Bogota, Coldbmbia. O idioma sempre
havia me interessado, mas sabia apenas o basico, pois nunca havia
cursado um curso de lingua espanhola, entéo, fui para la praticamen-
te sem saber nada do idioma. Assim, a aprendizagem da lingua se
deu na propria cultura alvo.

Durante a minha experiéncia de intercambio na Colémbia, perce-
bi que os ensinamentos estavam para além de aprender apenas uma
nova lingua, e que para estudar essa lingua eu estava conhecendo uma
nova cultura. Durante minha estadia na Colémbia, eu conheci pessoas
que faziam parte dessa cultura, como também, estava conhecendo ou-
tras de diversas partes do mundo, e pessoas de outros estados do
meu préprio pais, o que ja insere diversidade. Percebi que varios as-
pectos da experiéncia internacional estavam me impactando de modo
ame transformarem de forma positiva, pois estava tendo visoes e ideias
distintas daquelas que foram comigo para essa viagem. Sendo assim,
considero relevante para minha formacao refletir sobre o processo de
aprendizagem de uma lingua adicional e sua estreita relagdo com a
cultura e como estes fatores podem formar um falante intercultural.
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Nas consideragdes finais faco uma reflexdo da pesquisa e a im-
portancia destes estudos. Tenho por intencao que este trabalho seja
Util para a reflexdo da conexao entre lingua e cultura, especialmente em
possiveis desenvolvimentos de competéncia intercultural ocorridos em
contexto de intercdmbios académicos. Com a finalizagdo da metodo-
logia, dou inicio a discussédo de dados.

DISCUSSAO DOS DADOS

E por meio das discussdes de Dutra e Penna (2018) e Dutra
(2019), que abordam alguns tipos de saberes e habilidades que de-
finem a competéncia intercultural com base nos estudos de Byram
(1997), que passo a analisar se houve em minha aprendizagem da
lingua espanhola, indicios de desenvolvimento de uma competéncia
intercultural durante o intercambio.

Uma das habilidades ou saberes é curiosidades, como no-
meado por Dutra (2019). Uma das caracteristicas dessa habilidade é
descobrir novas perspectivas e interpretagoes e, portanto, é possivel
verificar que eu estava aberta a novos conhecimentos € que o meu
olhar estava voltado aos aspectos e significados culturais daquela so-
ciedade, as atitudes e comportamentos das pessoas etc.

[...] entdo comecei a perceber como era a vida bogotana, e o tran-
sito que era muito intenso, e tinha um aspecto diferente do Brasil.

Algo que chamou a minha atengao foi que, assim como no Bra-
sil, cada Estado tem expressdes diferentes, contudo, ndo é tao
facil perceber essas diferengas para os estrangeiros, mas em
relacdo a maneira de falar dos bogotanos e das pessoas da
Costa da Colémbia, ou seja, pessoas de Cartagena, Santa Mar-
ta e outros, a diferenca é facil de ser percebida, principalmente,
ao falarem palavras que tenha a letraLL e V.
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[...] Algo, que me chamava a atengéo era a dedicacéo dos alu-
nos aos estudos, eles sabiam e interagiam muito na aula, e essa
foi uma diferenga que vi em relagdo ao meu contexto universita-
rio no Brasil. As aulas também em sua maioria duram bastante,
lembro-me de fazer uma disciplina em que tinha 3 horas de aula
seguidas, porém, a didatica da professora era 6tima e ela lecio-
nava muito bem, o que néo fazia a aula se tornar cansativa. Os
alunos sé&o também avaliados por meio de provas, trabalhos e
a universidade, assim como a UFLA, possui um sistema com-
putacional, com dados dos alunos e dos professores, € aonde
também colocam as notas.

E importante apontar essa comparacéo entre Brasil e Colém-
bia, em que tive um olhar para a minha proépria cultura e a do outro.
Com base em Figueiredo (2012), esse contato é importante para es-
tabelecer uma compreensdo mutua entre a cultura do aprendiz e a
cultura-alvo, promovendo, sobretudo, um dialogo que fomenta o res-
peito, aplaca os esteredtipos ja existentes e incentiva a adversidade e
o valor das culturas em foco.

No tempo de imerséao, muitas descobertas culturais e linguisti-
cas ocorreram, como também, pessoais. Outra coisa que me chamou
a atencgao foi as muitas cores, a alegria e o patriotismo dos colombia-
nos, COMO MOostro no excerto abaixo:

O pais me chamou muita a atengao pelas suas cores e alegria,
além disso, € um povo amavel e receptivo, e é preciso ressaltar
0 quanto os colombianos dangam bem e como possuem um
gingado proprio deles. Eu ficava perplexa, tanto homens quanto
as mulheres. Percebi também que o povo colombiano é patrio-
ta, sempre havia uma bandeira do pais pela cidade, ndo s6 em
Bogota que é a capital, mas em outras cidades que visitei, e
também sempre havia uma praga principal com uma escultura
de Simon Bolivar, o grande herdi deles, e nesse aspecto percebi
a diferenca deles com os brasileiros.

Descobri novos aspectos, como a paixao do povo pela sua na-
¢ao, observando assim o comportamento deles e fazendo o exercicio
de comparar o que era natural no dia-a-dia. Também fui me atendo e
conhecendo mais daquele lugar que estava vivendo.
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Mencionei também ideias de esteredtipos pré-estabelecidos
que havia visto e escutado antes de ir para a Coldmbia e que agora se
transforaram, como mostro no excerto abaixo:

[...] indico sempre para as pessoas conhecerem este lindo pais,
que é tdo mal visto pelas pessoas por causa das midias que
mostram drogas, violéncia e pobreza, sendo que isso tem no
Brasil e em qualquer outro lugar do mundo. Conhecer a Co-
Idbmbia é conhecer uma cultura rica e bonita, € conhecer belas
praias, uma comida agridoce e saborosa e, acima de tudo, co-
nhecer um povo de um grande coragao.

Como discutido por Figueiredo (2012), os esteredtipos séo
construidos de tantas formas, por exemplo, por meio da midia, e o
contato com outra cultura possibilita a confirmacgao ou nao deles. Para
Dutra e Penna (2018), eles limitam todo um grupo e cultura.

Esse movimento é importante, pois a forma como o “eu” e 0
“outro” interagem possibilita justamente a quebra de barreiras e de es-
teredtipos que anulam os outros como seres culturais, 0 que converge
para as consideragoes de Figueiredo (2012).

Outra habilidade é a de conhecimentos e é possivel inferir que
iSSO ocorreu, pois estava aberta a novas perspectivas, ja que busquei por
meio da interacé&o aprender a lingua, como é possivel verificar a seguir:

Penso que meu maior aprendizado da lingua se deu através
do contato com o pessoal da universidade e principalmente
da casa. Por exemplo, na hora do café da manha, do almogo
e da janta era 0 momento que eu ia para a mesa e entéo la
encontrava com 0s outros estudantes da casa e entdo me
esforgava para conversar.

[...] ficava muito atenta ao falar dos professores e dos cole-
gas, absorvendo as palavras e todo o contexto, além disso,
eu sempre tentava falar algo e me comunicar sem me importar
se eu falaria certo ou errado, e assim descobri que quando
erramos aprendemos mais.
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[...] entdo, nas construcdes das frases em um primeiro mo-
mento eu construia como no portugués e com o tempo fui
aprendendo onde havia diferenca. Além disso, os colegas da
universidade e da casa eram muito pacientes, e na maioria
das vezes se divertiam com a maneira que eu tentava me ex-
pressar e dos meus erros, mas eu ndo me importava € me
divertia também com isso.

Ao me envolver com grupos sociais e com Seus costumes,
compreendi muitas distingdes culturais e também pratiquei bastante
a lingua adicional. Contudo, nao relatei choques culturais em minha
narrativa, apenas as diferengas que percebia entre um pais € outro,
como por exemplo, os habitos alimentares e o clima:

[...] eles se alimentavam muito bem pela manha e essa era
a refeicdo mais importante para eles, enquanto eu sempre
valorizei o almogo no Brasil. Entdo, passei a me alimentar
melhor e a estar mais disposta durante o dia. A janta deles é
muito simples, pois eles prezam mesmo € um excelente café
da manh& e um bom almoco.

As diferencas ndo foram t&o sentidas, mas chamavam a aten-
¢ao. Houve também nesse periodo, muitas conversas com amigos co-
lombianos que eram préximos, com 0s quais eu trocava conhecimen-
tos, além do mais, participei de aulas na universidade. Como indica
Byram (1997), quanto maior a proximidade e quanto mais interagao
houver entre o pals do aprendiz e de seu interlocutor, mais conheci-
mento um do outro havera nessa interagdo. Lima (2010) também sus-
tenta que as comparagdes sao frequentes ao longo do processo de
reconhecimento de outra cultura, pois 0s sujeitos partem de sua cultura
e do seu proprio lugar, ou seja, eles tém uma visao etnocéntrica. Desse
modo é através das diferentes realidades e seu contato com elas que
O respeito e os valores sao gerados.

Quanto ao uso da habilidade para interpretar e relacionar, nao
houve relatos de uso. Porém a habilidade de descobertas e intera-
céo foi usada. Principalmente, o uso dessa habilidade ao construir
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conhecimentos especificos da lingua e ao compreender os significa-
dos, como mostra o excerto a seguir:

[...] um dos métodos que mais utilizei para aprender um pou-
co o espanhol foi a repeticdo; quando eu errava, as pessoas
proximas a mim, corrigiam-me e entdo eu repetia em voz alta a
palavra. Uma dificuldade na pronuncia do espanhol foi com pa-
lavras que tinha a double R ou o R no inicio de frase, como por
exemplo, “carro”, “ratén”, pois este som n&o se usa no portu-
gués, e o som da letra R eminicio de frase e de RR no portugués
€ 0 som da letra J no espanhol.

Lembro-me que quando queria dizer algo como, “eu e vocé”,
eu dizia em espanhol, “yo y tu”, fazendo uma construcao no
portugués, porém, lembro-me de uma amiga que sempre me
corrigia, pois no idioma deles, se usa “tuy yo”, e entao, de tanto
errar e ser corrigida, acabei aprendendo.

Nao poderia deixar de dizer sobre as expressoes, em especial,
de uma que me fez gastar tempos para aprendera, e também
por ser a que mais gostei e que mais me marcou, pois me fazia
quase me sentir uma colombiana, que foi a palavra: “Chéve-
re” que significa algo bom, legal, divertido, e tanto uma pessoa
como um objeto ou evento pode ser “Chévere”. Todos falavam
essa palavra, e eu ndo conseguia porque parecia que ouvia
cada um falando de uma forma. Entdo, busquei saber como
escrevia e comecei a falar da forma que estava escrito, porém,
nunca conseguia falar como eles [...Jquando a usava espon-
taneamente, ela soava da forma que me dava a impresséo de
que estava falando certo e na verdade estava, e como eles a
usavam muito, eu passei a usa-la bastante também e falar da
forma correta depois de um tempo.

Houve uma constante troca de dialogo e observagao, como foi
possivel verificar nos excertos mostrados anteriormente. No aprendi-
zado da lingua, foi importante ter a intermediagéo de amigos que me
ajudavam a melhorar cada vez mais o meu espanhol e, com isso, fui
ativa na busca por interacéo, fazendo uso de estratégias e de habili-
dades e, desse modo, realizando descobertas acerca da cultura na
qual estava imersa:
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Acredito que minhas estratégias foram utilizar da repeticéo,
ter muita atencao nas falas das pessoas, nas leituras, comu-
nicar-me bastante com os colombianos sem me importar com
as minhas limitagdes e erros e questiona-los como se falava
tal palavra, ou como se chamava tal objeto e me divertir com
toda essa forma de aprendizagem, tao diferente de cursinhos
ou algo mais formal.

Assim é possivel inferir que é por meio da interatividade que
as descobertas sao realizadas, ou seja, a descoberta entra em acao
quando o individuo ndo tem conhecimento, ou tem apenas uma par-
cialidade, construindo, assim conhecimentos especificos e compreen-
séo de determinados fenbmenos sociais e também linguisticos, como
argumenta Byram (1997).

Além disso, outro ponto chave da competéncia intercultural
esta ligado a habilidade de consciéncia critico-cultural/educacao po-
litica. Sendo assim, falo também a respeito da visdo que ganhei do
Brasil de estar em contato com outra cultura e com outras pessoas e,
além disso, expresso minha mudanca pessoal. A seguir um excerto
a respeito disso:

O tempo que passei fora foi de suma importancia na formagao
de quem sou hoje, foi um crescimento e um aprendizado para a
minha vida pessoal, profissional e também espiritual, pois hoje
tenho novas ideias e objetivos.

Aprendi muito também sobre o Brasil e como meu pais é di-
versificado, pois convivendo com uma baiana, as vezes havia
palavras que ela falava ou comidas e eu n&ao sabia o que era, e
admito que foi um tempo de conhecimento e uma amizade que
vou levar pra vida toda.

Esses excertos permitem perceber que mudangas positivas
ocorreram em minha vida. Por exemplo, afirmo ter tido muito cresci-
mentos e aprendizado nessa experiéncia de intercambio. Também
pude aprender um pouco mais do meu préprio pals que é tdo gran-
de e diversificado.
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Nesse sentido, nossas identidades sociais revelam o que so-
mos, cremos e fazemos, € elas se constroem por meio de nossas
praticas discursivas, ou seja, pela maneira que produzimos o Nosso
discurso em relagcdo ao outro e como somos influenciados por ele.
Sendo assim é pelo fato do outro e suas identidades existirem que as
nossas também existem, e na agéo de olhar para ele é que percebe-
mos a existéncia do que é diferente e do que é semelhante, conforme
argumenta Figueiredo (2012).

A oportunidade de intercambio, como infere Figueiredo (2012),
esta para além da aprendizagem da lingua adicional, pois o sujeito tem
a oportunidade de vivenciar outras praticas culturais e estilos de vida.

Sendo assim, dentre as cinco (5) habilidades propostas por
Byran (1997) e mostradas por Dutra (2019), usei, principalmente, qua-
tro (4) delas, que foram: curiosidade, conhecimento, habilidade de
descoberta e interagcao e consciéncia critico-cultural/educacao politica.

Pude ver que a competéncia intercultural se trata da busca de
estabelecer interacdo e vivéncias oriundas de contextos linguisticos e
socioculturais diversos para além das fronteiras, e também dentro das
fronteiras nacionais, como foi mostrado. Portanto, nao se trata apenas
de mencionar aspectos culturais que as midias podem oferecer, mas
sim formas de levar o aprendiz a pensar, agir e se comunicar de manei-
ra intercultural, como pondera Branco (2011), abordando em seu estu-
do justamente essa perspectiva, a aprendizagem da lingua adicional.

A partir do que foi discutido até aqui, passo as consideracoes
finais desta pesquisa.
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CONCLUSAO

Neste trabalho apoiei-me no conceitos de interculturalidade e nas
elaboracdes sobre desenvolvimento da competéncia intercultural no en-
sino de linguas para discutir minha experiéncia de intercambio. Investi-
guei se, ao estar imersa aprendendo a lingua adicional, indicios de um
falante intercultural poderiam ser encontrados. Devo confessar a dificul-
dade que tive para identificar as pontuagoes tedricas em minha narrativa,
especialmente por envolverem muitos aspectos e singularidade.

Mas ha indicios que, dentre as cinco habilidades criadas por
Byram (1997) e discutidas por Dutra (2019), quatro foram mais usuais,
sendo elas: curiosidades, conhecimento, habilidades de descoberta e
interacé&o e consciéncia critico-cultural/educacéo politica.

Essas habilidades estéo voltadas para algumas acdes, como
abertura e prontidao para olhar e reconsiderar a propria cultura e a do
outro, engajamento com o diferente, interagcdo social no pais do ou-
tro, conhecimento dos grupos sociais e suas praticas, conhecimen-
tos novos de uma nova cultura, atitudes e habilidades sob pressao e
avaliagdo critica da prépria cultura e a do outro, conforme depreen-
de-se de Dutra (2019).

Indo além do objetivo especificado, percebi por meio da discus-
sdo de dados o qudo importante é entender a si e ao outro, sua lingua
e cultura, como também como a diversidade de uma sociedade deve
ser respeitada. Além do mais, estar imersa em um pals que fala a lin-
gua-alvo facilitou para que eu me conscientizasse sobre a importancia
da interculturalidade, em que se observa nao apenas a lingua, mas a
sociedade também, entendendo como ambas caminham juntas. Des-
sa forma, entendo que a experiéncia de intercambio é enriquecedora
em muitos aspectos.
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E importante destacar a construcdo de um falante intercultural
que nao idealiza um nativo, mas que aprende fazendo uso de com-
peténcias interculturais e ocupa seu lugar nessas relagbes, ou seja,
tem conhecimento e media tanto a sua cultura quanto a do outro,
visto que lingua e cultura se completam. Sendo assim, julgo rele-
vante trazer estudos de interculturalidade para estudantes de Letras
que trabalham e estudam linguas. Mais do que apenas estruturas e
parametros, o envolvimento do sujeito na aprendizagem € importante
e amplia-lo para além do puramente linguistico gera um falante mais
consciente e, no &mbito académico, um professor e estudante em
formagéao também mais responsavel.

Portanto, entendo que, embora contextos diferentes levem a
aprendizagem de linguas, € possivel um aprendiz ser conhecedor do
mundo, das diferencas que tornam a aprendizagem da lingua ainda
mais especial, seja 0 processo em imersao ou ndo. Reforgo a impor-
tancia de, acima de tudo, desmistificar a visdo do nativo e de se desen-
volver um falante intercultural.
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INTRODUCAO

Uma experiéncia de intercambio pode ser transformadora tan-
to na vida pessoal quanto na vida profissional. Por isso, este estudo
reflete sobre a identidade do futuro professor em sua trajetéria de for-
macao inicial, com base em uma oportunidade de intercambio acadé-
mico, e 0 quanto a metamorfose identitaria decorrente dessa vivéncia
pode influenciar na docéncia. Sob esse viés, é importante destacar
que, tendo em vista o tema e os enfoques tedricos que vemos adiante,
esta pesquisa configura-se como necessaria no contexto de formagéao
inicial de professores, uma vez que traz a tona os significados cons-
truidos por uma ex-intercambista, agora na qualidade de pesquisado-
ra da prépria experiéncia formadora, gerando reflexdes sobre como o
intercambio internacional pode afetar diretamente a pratica docente.
Além disso, a pesquisa também é uma forma de trazer luz as discus-
sdes e avaliacdes de programas de intercambio cada vez mais popu-
lares e incentivados no pais, em vista dos propositos de globalizagao
e internacionalizagao hoje enfatizados.

Como investigadora da propria experiéncia, vale apontar que
sou uma jovemprofessora de Lingua Portuguesa que ja atuou na rede
publica de ensino e atuo ha dois anos e meio na rede privada. Nesse
lugar que ocupo, percebo que exerco papeis que se adequam a de-
terminado contexto, ou seja, assumo identidades diferentes com base
na minha formagao pessoal, interpessoal e profissional (BARCELOS,
2017). Em meio a esse pensamento, percebo que o meu intercam-
bio de mobilidade académica para a Suécia, que sera mais detalhado
adiante, me transformou, influenciando fortemente na pessoa e profis-
sional que sou hoje, me levando a desenvolver esta pesquisa.

Esse processo de intercambio comecgou durante o sétimo pe-
rfodo do curso de Letras,quando fui agraciada com uma bolsa de in-
tercambio para a Suécia pelo Programa Euro Brazilian Windows Plus
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(EBW+). Esse programa é uma verséo do Erasmus Mundus voltada
para estudantes brasileiros. O Erasmus Mundus foi criado em 1987,
a fim de aproximar as universidades da Unido Europeia, de forma pe-
dagodgica, administrativa e filosofica (BLOCK,2009). De acordo com o
website do projeto EBW+, o programa, em relacao ao Brasil, visa

0 enriquecimento mutuo e melhor entendimento entre a Euro-
pa e o Brasil através do intercambio de pessoas, conhecimen-
tos e competéncias no que diz respeito ao Ensino Superior;
0 aumento da cooperacao internacional entre Instituicbes de
Ensino Superior brasileiras e de paises europeus, contribuindo
assim para a promogao do desenvolvimento socioeconémico
deste pais; a promogao da transparéncia e do reconhecimen-
to de estudos e qualificagbes em nivel internacional. (EBW+,
Informacdes Gerais, s/p)'*

Inserida nesse contexto, ao ser contemplada por esse programa
e desembarcar em umlugar completamente novo para mim, percebo,
hoje, que despertei um olhar critico para os aspectos culturais e edu-
cacionais que se diferenciavam da universidade que estudei no meu
pals e que refletem no meu papel como professora. Levando em conta
que experiéncias educacionais como a que tive podem ter significado
especialmente relevante em minha identidade docente (BLOCK, 2009;
NOVOA, 2013; SOUZA, 2016; BARKHUIZEN, 2017; BARCELOS, 2017),
vejo como crucial compreender e refletir sobre os possiveis impactos
resultantes dessa vivéncia.

Nessa perspectiva, em 2018, rememorei minhas experiéncias
educacionais e culturaisna Suécia por meio de uma autobiografia, ins-
trumento reflexivo sugerido na disciplina intitulada Linguagem e Iden-
tidade Docente, do Programa de Mestrado em Educacao do qualfago
parte, para desenvolver o trabalho intitulado Museu de Mim, cuja pro-
posta foi relembrarexperiéncias impactantes e refletir sobre possiveis
transformacdes identitarias. O resultado positivo do trabalho me fez

14 EBW+ — Euro Brazillian Windows Plus, Informagdes Gerais. Disponivel em: <https://eb-
wplus.up.pt/general_information>. Acesso: 20/10/2018.
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querer aprofundar no estudo da autobiografia, € me inserir no Grupo
de Pesquisa Identidade do Docente de Linguas (IDOLIN)™.

E importante destacar que este estudo foi motivado pela neces-
sidade de refletir sobreos programas de internacionalizacao, conside-
rando especialmente que poucos da area de Humanidades, na qual
a educacao se insere, sao contemplados com oportunidades deinter-
cambio. Tais reflexdes me parecem relevantes no cenario brasileiro,
observando-se 0 aumento de intercambios internacionais e igualmente
porque o proprio programa Erasmus, como Block (2009) menciona,
aborda muito pouco a questao de identidade, focando mais em es-
teredtipos de nacionalidade dos participantes e no que aprenderam
sobre a cultura do pals acolhedor. Por mais que essas caracteristi-
cas possam ser comuns nNo programa, atenta-se a necessidade de se
abordar a questao da identidade como um dos fatores que potencial-
mente sofrem transformacdes em um contexto de intercdmbio.

Além desses fatores, a pesquisa é motivada pelos possiveis efei-
tos que as experiéncias de intercambio podem trazer para a educagéo,
visto que existem poucos estudos que tematizam a questéao. Posso citar,
como exemplo de pesquisas que surgem nessa area no Brasil, o traba-
Iho realizado por Cruvinel (2016), que busca analisar relatos de professo-
res que tiveram uma experiéncia de formagéo nos Estados Unidos, a fim
de investigar as implicacdes em suas formagoes identitarias decorrentes
da experiéncia no exterior. Em sua tese, a autora conclui que a reconstru-
¢ao de identidades de professores a partir da experiéncia de intercdmbio
por eles vividas foi de fundamental importancia para manter a motivacéo,
tanto no campo intelectual quanto no profissional.

15 O projeto, liderado pela Profa. Tania R. S. Romero, tem o objetivo de discutir e refletir so-
bre o processo de construgao da identidade do docente de linguas materna e adicionais.
Assim, sdo tematizadas experiéncias pessoais, influéncias de outros e possiveis contingén-
cias contextuais e sociais vivenciadas por professores em formagéo inicial e continuada
que possam ter impactado a forma de entender, conceituar e praticar agdes docentes,
especialmente no que concerne a area de linguas.
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Em nosso préprio programa,'® dois estudos foram desenvolvidos
nesse ambito. Um deles € o trabalho sobre identidades baseado em
experiéncia de intercambio (EMILIORELI,2017), que busca compreen-
der os efeitos de um intercambio que levaram os participantes dessa
experiéncia a se tornarem professores, a partir de suas transformagoes
identitarias. O outro foi empreendido por Esparza Paillao (2018), uma
professora chilena que vive no Brasilha 19 anos, e que usa a narrativa
autobiografica para compreender o seu processo de aprendizagem de
linguas adicionais e a influéncia desse processo na sua pratica, como
professora de linguas adicionais.

Sob um viés um pouco diferente, Périco e Gongalves (2018) reali-
zaram uma pesquisa,por meio de questionarios, para identificar as difi-
culdades de estudantes na adaptacao e readaptacao provenientes da
experiéncia de intercambio. E um estudo descritivo com abordagem
guantitativa, em que mais de quinhentos questionarios foram respondi-
dos por ex-intercambistas. Por meio dos dados coletados, observou-se
gue os intercambistas passam poruma transformacéao identitaria cultu-
ral, se adaptam ao pais de destino e sentem dificuldades ao retornarem
ao Brasil. As dificuldades relatadas em relagao ao retorno que mais se
destacaram no estudo foram o desejo de n&o ter regressado ao pais, a
dificuldade de readaptacéo na vida diaria, o padrdo de gastos no pais
e a sensacao de nao pertencimento a sociedade. Essas dificuldades
foram observadas por diferentes colaboradores, que viveram entre um
a trés semestres no exterior.

Tendo em vista as motivacdes de pesquisa explicitadas e os
estudos realizados sobreexperiéncias internacionais, o presente ar-
tigo tem por objetivo narrar e refletir sobre as possiveis influéncias
identitarias resultantes da experiéncia de intercambio académico em
uma universidade na Suécia. Partindo desse obijetivo, as finalidades
especificas do estudo s&oidentificar as principais diferencas entre ser

16 Programa de Mestrado Profissional em Educagéo (Universidade Federal de Lavras - UFLA).
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estudante do curso de Letras em uma universidade publica no Brasil
e na Suécia, mencionadas na minha autobiografia, identificare catego-
rizar os significados construidos resultantes dos aspectos positivos e
das inquietagdesobservados na experiéncia de intercambio, além de
reconhecer as influéncias dessa experiéncia na identidade.

Para tanto, com base na leitura da autobiografia, as seguintes
perguntas de pesquisa norteiam o estudo (a) Quais sdo as principais
diferencas identificadas na minha autobiografiaentre ser estudante do
curso de Letras em uma universidade publica no Brasil e na Suécia?;
(b) Como essa experiéncia pode ter afetado minha identidade?; (c)
Como minhas avaliagbessao realizadas linguisticamente?

Dessa forma, com o intuito de embasar a pesquisa, inicialmente,
pautei-me em referenciais teéricos para conceituar identidade e enten-
der a sua relacdo com a atuacéo do professor. Os autores em desta-
que nessa discussao sao Hall (2006), Barkhuizen (2017) e Barcelos
(2017). O embasamento em Hall (2006) induz a compreender a iden-
tidade em contextos culturais e globais. Especificamente no que tange
a identidade docente, Barkhuizen (2017) ressalta a identidade na vida
de professores como dindmica e em constante mutagdo.Seguindo na
mesma diregao, Barcelos (2017) considera que a identidade é influen-
ciada pelas experiéncias vivenciadas, além de enfatizar a importancia
das emocdes na relacdo com a construgdo identitaria.

Por se tratar de uma pesquisa narrativa, também é importante
ressaltar que me fundamentei em Bruner (1990), Brockmeier e Car-
baugh (2001), e Barcelos (2017). Bruner (1990) desenvolve a discus-
sdo sobre o0 quanto a condicdo humana é imperfeita, em que a narrati-
va se torna um instrumento para lidar com essa condigao. Brockmeier
e Carbaugh (2001) abordam a importancia da narrativa como forma de
entender o mundo e a si mesmo,por meio das experiéncias, e Barcelos
(2017), de modo similar, identifica a narrativa como uma pesquisa que
nos permite uma maior compreensao de nds Mesmos por meio do
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nosso olhar para nossas histérias. No caso do meu estudo, a autobio-
grafia possibilitou gerar minhaprépria histéria, em contexto especifico,
proporcionando uma avaliagdo tanto sob um viés emocional quanto
social. Por fim, apoio-me em Névoa (2013) e Souza (2016), que res-
saltama relevancia de se refletir sobre a formacéo de professores com
base em experiéncias de vida.

Além da base tedrica mencionada, é importante destacar a
funcéo da Linguistica Sistémico-Funcional (LSF) nesta pesquisa, fun-
damentada principalmente em Martin e White (2005), Fuzer e Cabral
(2014) e Almeida (2018). Por meio do Sistema de Avaliatividade, a LSF
propbe-se como aporte linguistico para referendar as interpretagdes so-
bre a minha formagao identitaria a partir da experiéncia de intercambio.

A fim de responder as perguntas de pesquisa, o trabalho esta
organizado de forma a apresentar, primeiramente, a perspectiva teori-
ca, que aborda as conceituagoes referentes a identidade docente e a
pesquisa narrativa e sua relagdo com a formacao do professor, segui-
dade uma breve contextualizagdo sobre a LSF. Em seguida, explicito
o aporte tedrico- metodoldgico, caracterizando a pesquisa narrativa
autobiografica e explicitando o modo de categorizacdo dos dados,
dando encaminhamento, portanto, para a analise e discussao dos ex-
certos selecionados na minha autobiografia. Por fim, finalizo o trabalho
com consideragdesreferentes ao estudo.

IDENTIDADES: INFLUAENCIAS
CULTURAIS NA DOCENCIA

Para embasar este estudo, inicialmente, pautei-me em referen-
ciais tedricos para conceituar identidades e entender a sua relagéao
com a atuacao do professor. Hall (2006), especificamente, evidencia
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uma identidade formulada a partir da interacado entre a sociedadee o
sujeito, sendo esse Ultimo “formado e modificado num diélogo conti-
nuo com os mundosculturais ‘exteriores’ e as identidades que esses
mundos oferecem” (HALL, 2006, p. 11). Deacordo com o autor, esse
sujeito, reformulado a partir da interacdo com o mundo, sai de umcon-
texto de estabilidade e entra em crise, afetando a identidade.

Outro ponto relevante destacado pelo autor é a pluralidade iden-
titaria, em que o sujeito “é composto ndo de uma Unica, mas de varias
identidades, algumas vezes contraditérias ou ndo resolvidas.” (HALL,
2006, p. 12). Ou seja, as pessoas manifestam identidades diferentes
dependendo do momento ou situacao, deixando claro que identidades
nao sao unificadas. Se pensarmos em um professor, como exemplo,
podemos compreender que ele ird assumir uma identidade em sala de
aula, enquanto professor, e outra identidade ao ensinar o filho em casa,
como pai. De acordo com o autor, isso determina que identidadesséao
multiplas em um individuo.

Considerando que o foco deste trabalho € a experiéncia de in-
tercambio, também foi importante estudar sobre a questdo de identi-
dades em contexto de migracdo. Para Block (2009),

€ na experiéncia de migrantes adultos que a identidade e o
senso de si s&o mais colocados em risco, até porque a maioria
ou todos os sistemas de apoioanteriores em termos de histéria,
cultura e linguagem foram removidos e devem ser rapidamente
substituidos por novos. E no redemoinho resultantedesse vacuo
relativo que os individuos sdo forgados a se reconstruir e se
redefinir, tanto para seu proprio senso de seguranca ontologica
quanto paraas posigdes atribuidas a eles por outros em seu
novo ambiente (BLOCK, 2009, p. 75, tradugdo nossa'’).

17 "It is in the adult migrant experience that identity and one’s sense of self are most put on
the line, not least because most oral previous support systems in terms of history, culture
and language have been removed and must rapidly be replaced by new ones. It is in them
maelstrom resulting from this relative vacuum that individuals are forced to reconstruct and
redefine themselves, both for their own sense of ontological security and the positions as-
cribed to them by others in their new surroundings”.
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Nesse sentido, uma vez dada essa reconstrucao de identidade
em um ambiente em que nossa cultura nao é predominante, marcas
irreversiveis podem ser geradas na nossa identidade, justificando a
ideia do autor quando ele afirma que a identidade e o senso de si s&o
fatores colocados em risco. O autor também menciona o fato do quan-
to a experiéncia deintercambio pode agregar a identidade nacional, em
oposicao ao desenvolvimento de uma maior sensibilidade intercultural.

Nessa vertente, Barkhuizen (2017) conceitua identidades de
professores de linguas (Language Teacher Identity - LTI) em cinco
partes - cognitivas, sociais, emocionais, ideoldgicas e histoéricas - de
modo a sintetizar o conceito. Nas palavras do educador, voltadas
para essas cinco classes identitarias, a LTI é construida conforme as
emocoes, e fazendo historia, mas também sao revistas, ao mesmo
tempo que podem ser reconhecidas e valorizadas, por si e pelos
outros. Além disso, o autor também defende que a LTI é dinamica e
multipla e pode mudar ao longo do tempo nas interagdes sociais com
professores, aprendizes, gestores, entre outros individuos que fazem
parte da comunidade educacional.

Ao relacionar o conceito de LTI a préatica docente, é possivel per-
ceber a propositura da identidade de se pensar sobre 0 que desejamos
ser e 0 que tememos ser (BARKHUIZEN,2017), posto que o professor,
em sua pluralidade, se ancora em experiéncias para ser o que quiser.
Além disso, o autor aborda o fato de que identidade néo é algo que o
professor possui, como um objeto, mas é algo que ele vive ou produz.
Esses fatores evidenciam que a identidade é sempre plural, uma vez
que professores fazem uso de diferentes versdes de si, ou seja, ela é
desenvolvida dinamicamente, em diferentes contextos.

Nessa mesma perspectiva tedrica, de acordo com Barcelos
(2017), as identidades sdoconstruidas a partir de experiéncias, sejam
elas pessoais, profissionais ou culturais. Apesar disso, Barcelos (2017)
ressalta que o
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relacionamento orgéanico entre os individuos e 0 meio ambien-
te, no qual moldamos e somos moldados pelas avaliagbes
dos outros sobre nossos comportamentos, formamos ideias
sobre nossas identidades com base no que 0s outros pensam
de nés e como eles nos tratam (BARCELQOS, 2017, p. 146,
traducéao nossa'®).

Essa percepcao evidencia também a importancia do outro em
nossa trajetéria identitaria. Ademais, a autora aborda a relagdo das
emogOes com a identidade que, em proporcao, quantomais as ideias,
sejam pessoais ou provenientes de outrem, estejam ligadas as emo-
¢bes, mais atuantes sao na identidade. Isto posto, a autora advoga,
assim como Barkhuizen (2017), queas identidades, as crencas e as
emocdes sdo dindmicas e multiplas, que podem funcionar como uma
ferramenta que auxilia na autocompreensao docente.

Além dessas questdes, de acordo com Norton (2012), ressal-
tado por Reichmann e Romero (2019), é importante pontuar que os
estudos de identidade nao abordam apenas influéncias e contextos
sociais passados, mas também podem explorar possibilidades futuras.
Para as autoras, esses estudos sao relevantes, uma vez que em seu
aspecto cognitivo e afetivo,0s professores podem ter a capacidade de
lidar com as complicacdes, insegurangas € alegriasno que se idealiza a
profissdo docente. Complementarmente, Romero e Casais (2019, p. 5)
reforcam que “a identidade n&o é somente dada por estruturas sociais,
mas também é resultante de negociacdes sociais que fazemos sobre
como desejamos nos posicionar no presente e projetar nosso futuro”.
Nesse sentido, a transformagéao identitaria de um professortambém
leva em conta potencialidades vindouras.

A seguir, passo a apresentar um panorama tedrico sobre a pes-
quisa narrativa e a sua contribuicao na formagao de professores.

18 “In this organic relationship between individuals and the environment, in which we both
shape and are shaped by others’ evaluations of our behaviors, we form ideas about our
identities based on what others think of us and how they treat us”.
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A PESQUISA NARRATIVA: )
A AUTOBIOGRAFIA E A FORMAGAO
DE PROFESSORES

Para melhor compreender a importancia de um estudo narrativo,
pautei-me inicialmente em Bruner (1990), que discute narrativas, em
especial as autobiogréaficas. Para o autor, € importante entender expe-
riéncias e atos ndo moldados por seus estados intencionais, além de
saber que a forma desses estados intencionais é realizada por meio
da participacéo nos sistemas simbdlicos da cultura que o ser humano
pressupde entender comosuas (BRUNER, 1990). O autor ainda afirma
gue a narrativa pode ser 0 meio de nos entendermos com as surpresas
e estranhezas da condicao humana, paranos conciliarmos coma nossa
percepcao imperfeita dessa condicdo (BRUNER, 2014).

Brockmeier e Carbaugh (2001) apontam o estudo da narrativa
nao apenas ligado as vidas singulares de cada um, mas sim como um
campo de possibilidades para a construgao da identidade humana. Os
autores argumentam que abordagem narrativa € muito produtiva para
o estudo da memodria autobiografica e da identidade, e que podem ser
desenvolvidas quando s&o relacionadas a linguagem e ao discurso.

Com base nessas linhas tedricas, a autobiografia serve como
forma de retomar a proépria histéria, para si préprio ou para compartilhar
com o préximo, potencialmente levandoao autoconhecimento e a cons-
cientizagdo (ROMERQO; CASAIS, 2019). Barkhuizen (2017)ja apontava
que as histérias que contamos sobre nés mesmos influenciam na nos-
sa forma deviver. Logo, as narrativas se tornam uma ferramenta para o
desenvolvimento de pensamentocritico-reflexivo de um professor.

Sob esse viés, Barkhuizen e Benson (2008) acreditam que os
professores s&o natos contadores de histérias e que ha uma tendéncia
dos docentes em desenvolver atividades profissionais envolvendo nar-
rativa. Porém, eles problematizam o fato de que as narrativas podem
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variar culturalmente de individuo para individuo e que os professores
podem estar menos ou mais dispostos a contar a prépria histéria para
buscar sentido em suas experiéncias. Portanto, em uma pesquisa nar-
rativa, o professor deve se sentir apto a contar as suas experiéncias e
estar ciente de compartilhar suas impressoes, buscando os significa-
dos por meio de sua historia. Para Barcelos (2017), a narrativa pode
ser um momento de reviver a prépria histéria e desenvolver o autoco-
nhecimento, mostrando como a identidade foi transformada por meio
de experiéncias, emocodes e crengas.

Para contextualizar a questao da formacao de professores € a
relagdo da pratica docente com a identidade, amparei-me em Névoa
(2013) e Souza (2016). Sob a perspectiva de Névoa (2013), a identida-
de docente é destacada ndo como um dado adquirido ou como um
produto a ser estudado, mas sim como uma construgao identitaria a
ser vivida, considerando a singularidade de cada professor. Inclusive,
¢ relevante a relagao que o autor faz da identidade com autonomia do
professor em sala de aula e de como controlamos o nosso trabalho,
propondo a reflexao sobre a importancia de dar atengéo ndo somente
ao conhecimento da disciplina lecionada, por exemplo, mas também,
talvez como foco principal, revelar o conhecimento de si proprio.

Nesse contexto, de acordo com autor, as experiéncias registra-
das em autobiografias se tornam uma possibilidade de evidenciar as
fragilidades e as potencialidades da profissao docente. Desse modo,
de acordo com Névoa (2013), a “qualidade heuristica” de abordagens
autobiograficas esta, em grande parte, na possibilidade de conciliar
varios olhares disciplinares, de propor um entendimento plurifacetado
e de criar novos conhecimentos entrediversos saberes.

Outro fator discutido pelo autor é a problematizagéo de pesqui-
sa que urge a necessidade da autobiografia como forma de renovar o
conhecimento cientifico. A autobiografia ajuda como um suporte sélido
ao repensar a pratica docente, passando para o papel a origem das
praticas e reflexdes. Conforme Reichmann e Romero (2019) salientam,
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a autobiografia oferece subsidios para que se possa compreender 0s
tragos identitarios de um professor, de acordo com sua prépria voz € in-
terpretacao, e para que, dessa forma, possa estimular transformacgdes.

Souza (2016), de maneira andloga, faz, inicialmente, um resgate
histérico para evidenciar a importancia das singularidades do professor
e como ele vive sua formagao. Um dos fatos mencionados pelo autor € o
ensino a parte do “mundo dos docentes” (2016, p. 16), ou seja, pautado
em técnicas e normas da profisséo, podendo isolar as vivéncias do au-
tor. Desse modo, ele menciona a questdo da crise identitaria, em que a
identidade pessoal e profissional é dividida na prética docente, em meio
a contextos como a desvalorizacao do profissional e a crise do trabalho,
que advém de um contexto de Pds-Guerra, mas que nunca deixou de
ser tao atual. Por meio dessa discussao, o autor afirma que

Investir na formagao inicial de professores, num contexto de in-
certezas, requer a busca de possibilidades que potencializem
uma escuta sensivel davoz do professor em processo de forma-
¢ao inicial, bem como a adogédo de aspectos epistemoldgicos
e metodoldgicos, no sentido de melhor entender o entrecruza-
mento do aprendizado constante e continuo dos saberes, da
identidade e da profissionalizag&o, numa estreita relacdo com
as subjetividades e singularidades das histérias de vida, através
da abordagem biogréafica (SOUZA, 2016, p. 25).

O autor ressalta, entéo, a formagao enquanto processo, nao
apenas sob um viés técnico, mas a partir de autonomia, criatividade
e iniciativa, dando énfase nas experiéncias formadoras que marcam
as histérias de vida. Diante dessa abordagem, observa-se a neces-
sidade de trazer a tona as individualidades do profissional docente.
Por esse motivo, Souza (2016) aponta a emergéncia em estudar iden-
tidade para contribuir na reconstrucao do perfil docente, em meio as
adversidades da profissao.

Uma vez discutida a base tedrica, passo a apresentar uma se-
¢ao que aborda a Linguistica Sistémico-Funcional, posto que surge a
necessidade de se compreender a sua fungao na andlise linguistica
da presente pesquisa.
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O SISTEMA DE AVALIATIVIDADE:
A CONSTRUCAO DA ATITUDE

Nesta secao, a Linguistica Sistémico-Funcional é elucidada, a fim
de melhor compreender sua fungao na andlise linguistica adiante. Para
isS0, recorro ao Sistema de Avaliatividade, que deriva dos estudos da
Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), especificamente no &mbito da
Metafuncao Interpessoal, uma vez que nessa perspectiva a linguagem
¢é entendida como ferramenta de producéo e troca de significados no
ambito social, a fim de realizar determinadas fungdes sociais (FUZER;
CABRAL, 2014). Nesse entendimento, é importante destacar estudos
a luz da Avaliatividade e suas ramificagbes, como em Nunes e Cabral
(2018), Lobato e Nogueira (2013), e Osias (2012), que, mesmo voltados
especificamente para a esfera linguistica, contribuem para a compreen-
sdo de anadlises textuais sob o aparato do Sistema de Avaliatividade.

A LSF é um estudo linguistico que esta preocupado com a cons-
trucdo de significadosdiante do contexto que se insere um individuo,
ou seja, é o fator que estuda a comunicacao satisfatéria entre os indi-
viduos em contextos diferenciados (SANTOS, 2014). As metafungoes,
por sua vez, “séo as manifestagdes, no sistema linguistico, dos propo-
sitos queestao subjacentes a todos os usos da lingua: compreender o
meio (ideacional), relacionar-se com os outros (interpessoal) e organi-
zar a informacao (textual)” (FUZER; CABRAL, 2014, p. 32).

Nesse contexto, para analisar escolhas gramaticais e lexicais,
optei pelo Sistema da Avaliatividade, desenvolvido a partir da LSF,
que trata da interpretacéo de significados semantico-discursivos no
ambito da metafungéo interpessoal. Este sistema esta relacionado a
subjetividade dos mecanismos de avaliagao na escrita/fala, ao modo
como quem escreve/fala posiciona seu interlocutor a fazer o mesmo,
a construgao de significadospautados em sentimentos e valores (emo-
cao, gostos e avaliagbes normativas) e a forma comoidentidades séo
interpretadas (MARTIN; WHITE, 2005).

108



Como ¢ possivel observar na figura abaixo, o Sistema de Ava-
liatividade é subdividido nos subsistemas de engajamento, atitude e
gradacao. Segundo Martin e White, enquanto o engajamento lida com
as opinides no discurso e a gradacéo atende a intensidade dos sen-
timentos, a atitude se relaciona aos sentimentos quando se trata da
reacdo diante das emocdes, dos julgamentos de comportamento e
do valor das coisas. Para esclarecer, o que esté na categoria afeto ira
se relacionar diretamente as emocdes e 0 que esta na categoria de
apreciacdo, pode estar relacionado ao valor das coisas. Vemos um
resumo na figura abaixo.

Figura 1 — Adaptacao do esquema de Sistemas Interpessoais.

Fonte: MARTIN; WHITE, 2005, p. 38.

Dessa forma, optei pelo sistema de atitude para empreender a
analise da minha autobiografia, pois o aporte dos trés recursos (engaja-
mento, atitude e gradacéo) resultaria em uma analise extensa, além de
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gue é o recurso que se mostra mais apropriado para o que eu intencionei
identificar na minha autobiografia, conforme as perguntas de pesquisa.

Para Martin e White (2005), a atitude ¢ dividida em trés regides
de sentimento, ‘afeto’, ‘julgamento’ e ‘apreciagao’, que sao caracteri-
zadas como, respectivamente, a regidoque ajuda a interpretar reacoes
emocionais; que avalia comportamentos que se baseiam em princi-
pios normativos; e que analisa o valor das coisas. Essas regides de
sentimento separamcategorias para ajudar na analise de determinado
texto/fala. Martin e White (2005) criam exemplificacdes a partir dessas
categorias e, nessa parte, podemos ver que afeto pode ser dividido em
(in)felicidade, (in)seguranca, (in)satisfagdo para que possamos iden-
tificar os sentimentos e as emocdes no discurso, no meu caso, na
minha autobiografia. O julgamentoé organizado em estima social, liga-
do a cultura, e funcéo social, referente ao legal, que esta relacionado
aos sentimentos sobre os modos de comportamento, ou seja, sobre
0s aspectos éticos e morais impostos pela igreja e pelo Estado (AL~
MEIDA, 2018). Por outro lado, enquanto afeto e julgamento avaliam os
sentimentos e as percepcoes de si mesmo e do outro,Almeida (2018)
explica a apreciacao no campo das proposigoes, ou seja, a parte que
faz assercoes sobre o valor das coisas e 0 senso de beleza, por exem-
plo; é dividida por reagédo, composicéao e valoragéo.

Para finalizar esta segéo, é importante destacar que

o sistema de Avaliatividade compreende todos os recursos da
linguagem para realizar avaliagoes. Ele exerce a fungdo de rea-
lizar, no discurso, os posicionamentos atitudinais dos falantes/
escritores e isso acontece quando opinides ou valores sobre
eles mesmos, sobre outras pessoas ou sobre coisas, objetos
e situagoes s&o emitidos. Portanto, cabe a esse sistema expli-
car como o fenémeno se da na linguagem, ou melhor, como
todo esse processo acontece: quem avalia? O que avalia? E
como avalia — quais 0s recursos léxico-gramaticais utilizados
(ALMEIDA, 2018. p. 187).
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Nesse sentido, tendo, por fim, explicado resumidamente a fun-
¢aodo Sistema de Avaliatividade no processo de avaliagdes na lingua-
gem, passo a detalhar a abordagem metodolégica deste estudo, para
0 encaminhamento da andlise dos dados.

CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS

Tendo uma histéria de experiéncia pessoal como corpus de ana-
lise, o presente estudo se caracteriza como uma pesquisa narrativa.
Segundo Creswell (2014), a pesquisa narrativa como método

comega com as experiéncias expressas nas historias vividas e
contadas. [...] Os procedimentos para implantar esse tipo de
pesquisa consistem em focar no estudo de um ou dois indivi-
duos, reunir dados por meio da coleta das suas histérias, relatar
as suas experiéncias individuais e ordenar cronologicamente o
significado dessas experiéncias (CRESWELL, 2014, p. 68).

Desse modo, a interpretacéo parte da categorizagao das mi-
nhas experiéncias, deacordo com os significados construidos, tendo
as perguntas de pesquisa como orientadoras.

E importante ressaltar que a analise apresenta um cunho criti-
co-reflexivo, voltado para o contexto deste estudo. Segundo Libaneo
(2012), as caracteristicas do professor criticoreflexivo se baseiam na
relacéo da teoria e pratica, na agdo de uma realidade socialconstruida,
na preocupacao com a assimilagao de contradicdes e na reflexividade
sociocriticae emancipatéria. Para Freire (1970), a analise de reflexao
critica parte da capacidade de avaliar as realidades social, historica
e cultural, criando possibilidades de transformacao ao inclinar os pro-
fessores a uma maior autonomia de suas ideias e ag¢des. Portanto,
enquanto professora, fago minha analise seguindo esses preceitos.
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Sob esse viés metodoldgico, se inicia um processo de com-
preensdo do proprio investigado, ou seja, esse estudo possibilitara
uma pesquisa por meio do movimento conhecido por investigagao-
-formacao, que “é compreendida como o processo de pesquisa oqual
0s participantes se formam, ao mesmo passo em que se questionam
a respeito de seus projetos de vida — formacgao.” (CRUZ, 2016, p.18).

Além disso, para auxiliar na construgao dos significados, é uti-
lizada a perspectiva dosistema de Avaliatividade, pois é um recurso
da LSF que permite compreender a construcéolinguistica de significa-
dos interpessoais, no caso, identitarios, a partir de afetos e principios
(MARTIN; WHITE, 2005; FUZER; CABRAL, 2014; ALMEIDA, 2018).

Com base nesse contexto tedrico-metodolégico, é necessario
considerar que este estudo adota uma abordagem qualitativa, uma
vez que se resume no conhecimento relativo, agindo de forma subje-
tiva e justificavel (NUNAN, 1992), a partir da andlise interpretativa da
experiéncia de intercambio.

A andlise do corpus é organizada de modo a responder cada
uma das trés perguntas de pesquisa previamente definidas, como ja
explicitadas na introdug&o. Antes de proceder a analise, o texto foi ca-
tegorizado com base nas teorias de identidade e formagao de profes-
sores. Foram selecionados sete excertos da autobiografia de 13 laudas
que se mostramrelevantes para responder as perguntas de pesquisa.
Os excertos sdo enumerados na analise, para facilitar a observacao
das ocorréncias, e 0 nome dos professores que surgem na autobio-
grafia sao protegidos, sendo referidos a eles a primeira letra de seus
nomes. Dessa forma, as perguntas de pesquisa foram respondidas a
cada excerto evidenciado na analise, ouseja, a cada trecho seleciona-
do, foram identificadas as diferengas de se estudar em cada pais,ob-
servado como a experiéncia pode ter afetado a identidade e realizada
uma analise linguistica.
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Tendo a abordagem metodoldgica explanada, passo a apresen-
tar as secdes que expdem o contexto de intercambio e a analise de
dados do trabalho.

O INTERCAMBIO ACADEMICO NA SUECIA

Antes de apresentar a analise dos dados, a partir dos trechos
da minha autobiografia,com a finalidade de compreender os impactos
do intercdmbio na minha identidade, é importante contextualizar bre-
vemente a minha experiéncia no pais e o conteldo programatico do
curso que fiz na Suécia. Foram cinco meses e meio na Suécia, sendo
todo esse tempo reservado, principalmente, para os meus estudos na
Universidade de Uppsala.

Em relagdo a minha experiéncia de estudo, o English, Basic
Course A1" ¢ oferecido pela Faculdade de Linguas do Departamento
de Inglés da Universidade. E um curso independente, voltado para es-
tudantes de periodos iniciais de Letras, mas também era aberto para
alunos de outras areas. Era uma turma consideravelmente grande
(lecture), de em média 100 alunos, entdo nédo foi possivel conhecer
a nacionalidade de todos. Nas turmas menores (socratic circles), de
em meédia 20 alunos, enfocada adiante, eu percebi que era a Unica
estrangeira em uma turma de suecos.? Conheci, de fato, apenas duas
meninas, que eram as Unicas pessoas com guem eu tinha mais conta-
to na classe e que me ajudavam com a correcao de meus textos, pois
a maioria dos suecos eram mais reservados.

19 Syllabus for English A1. Disponivel em: http://www.uu.se/en/admissions/master/selma/
kursplan/?kpid=25911&type=1. Acesso em: 6 maio 2019.

20 Roberson (2013) esclarece que lecture é um sistema de aula similar a uma palestra, em
que o objetivo principal do professor, como propdsito de aprendizagem, é passar infor-
magodes aos estudantes e criar um ambiente para resolucéo de duividas. Por outro lado,
o autor também explica sobre socratic circles, que possuem um formato mais voltado
para conversagao e questionamento dos alunos, trabalhando com materiais que sirvam
de base para discussoes.
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O curso era dividido em mdédulos, a saber: |- Estrutura da Lingua
(8 créditos); II- Escrita Académica em Inglés (7 creditos); lll- Introducéo
a Linguistica Inglesa (5 créditos); V- Literatura (10 créditos). Assim, eu
pude participar dos médulos I, Il e IV, pois sé tinhaos requisitos para
essas disciplinas. O mddulo Il durou trés meses e focava na nossa
aprendizagem de escrita em contextos formais e académicos. O mo-
dulo lll, realizado na sequéncia, durou dois meses, e introduzia os con-
ceitos e teorias sobre linguistica, como fonética, fonologia, morfologia,
sintaxe, semantica, pragmatica, andlise do discurso e sociolinguistica.
O maédulo IV, por sua vez, durou cinco meses e se concentrava na lei-
tura eandlise de textos literarios de lingua inglesa.

E importante observar que a quantidade de créditos para cada
maodulo ¢ diferente. Isso auxilia na articulacdo dos modulos, evitando
coincidir horarios e datas de provas no mesmo dia, e proporcionava
tempo a mais de estudo para cada disciplina. Além disso, as formas de
avaliagao variavam de acordo com o moédulo. Enquanto os modulos I
e IV avaliavam os alunos com producéo e analise de textos, respectiva-
mente, ao longo do curso, o mddulo Il avaliava com uma Unica prova
final ao encerrar a disciplina.

Além desses aspectos, é relevante informar que escrevi a biogra-
fia cerca de um ano apds minha chegada da Suécia. Foi uma experién-
cia de nostalgia e de esclarecimento, mas também angustiante, em que
tive a oportunidade de repensar minha experiéncia com base em estu-
dos de identidade. Nesse contexto, entre idas e vindas, pois foi um pro-
cesso dificil contar a minha prépria histéria, levei um tempo aproximado
de cinco meses para chegar a uma autobiografia de 13 laudas. Nao
tracei apenas minhas experiéncias do meu intercambio, observando a
diferenca entre os paises, mas abordei brevemente o meu percurso até
chegar a oportunidade que foi tdo importante em minha vida.

Tendo apresentado os principais aspectos do programa de es-
tudos do curso e o contexto de realizagao da minha autobiografia, antes
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da andlise a ser apresentada neste artigo,categorizei os excertos retira-
dos da minha autobiografia de acordo com as perguntas de pesquisa.
A analise linguistica, empreendida a partir do Sistema de Avaliativida-
de, permitiuidentificar as diferengas entre os paises, os significados
construidos e como a experiéncia afetou minha identidade.

A partir dessa selecdo de excertos e dos significados construi-
dos, analiso trechos da autobiografia, de modo a interpretar as per-
cepgoes e a refletir sobre os efeitos na identidade e nas mudancas
resultantes da experiéncia.

RESULTADOS DA ANALISE
DA AUTOBIOGRAFIA DE UMA
EXPERIENCIADE INTERCAMBIO

As discussdes nessa segao visam responder as perguntas de
pesquisa. Para isso, é importante saber que as perguntas de pesquisa
serdo respondidas a medida que os excertos sao apresentados, em
diferentes secdes: 7.1 A estrutura da universidade; 7.2 A abordagem
dos professores; 7.3 A organizacao das aulas; 7.4 Outras observagbes
quali-quantitativas. Acada excerto, primeiramente, sdo identificadas as
diferencas de se estudar em cada pais. Seguem-se reflexdes de como
a experiéncia pode ter afetado a identidade, tanto sob um olharpessoal
quanto pela perspectiva docente. Para finalizar a anélise de cada ex-
certo, é feita umaandlise linguistica, por meio das marcas de Avaliativi-
dade, que compdem a construcao de significado.
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A estrutura da universidade

Nesta secédo, podemos observar a minha relagdo com a estru-
tura da universidade sueca. Comeco selecionando os trechos da auto-
biografia a partir da parte que se relaciona a universidade e ao curso,
apesar da narrativa ser iniciada com a minha trajetéria de vida até che-
gar o dia de viajar para vivenciar o intercambio. A primeira diferenca
notavel em minha autobiografia em relacdo a esses aspectos, como
pode-se observar no excerto 1 abaixo, foi sobre a estrutura da univer-
sidade e do departamento do curso, que muito se diferem da estrutura
da minha universidade de origem no Brasil.

Excerto 1

Diferente do campus em que eu fiz minha graduagéo no Brasil,
0s departamentos da universidade em Uppsala eram divididos
pela cidade, ndo eram todos concentrados em um Unico lugar.
Isso era um pouco confuso (Ap-C). Lembro-me até que fiquei in-
sequra (Af-Inseg) de entrar no prédio do departamento de inglés
pela primeira vez, pois as portas dosprédios ndo ficam abertas
como na minha universidade de origem, pois porconta do frio
intenso, as portas ficavam fechadas. Achei que fosse algum
tipo de prédio restrito a funcionarios da universidade. Eu s6 en-
trei porqueuma aluna sueca surgiu e me perguntou se eu sabia
se seria ali o prédio. Dal entramos juntas na aula, o que me deu
seguranga e alivio (Af-Seg).

As diferencas de se estudar em universidades de paises distin-
tos comegam pela estrutura. De inicio, ja me sentia confusa e insegura
ao ter que lidar com os prédios, pois ndo era o tipo de situacao que
eu estava acostumada. Na minha universidade de origem no Brasil,
eu sabia que os departamentos se encontravam em um mesmo nu-
cleo, eu apenas precisava parar alguém na universidade para pedir
informacao. Na universidade da Suécia, isso nao bastava, pois eu ti-
nha que me localizar nos mapas da cidade, que me foram fornecidos
no meu primeiro dia em Uppsala. Em termos de teoria de identidade,
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essas diferencas me colocam em uma situagdo em que, para poder
me localizar espacialmente, eu fui forgada a me reconstruir em um
novo contexto (BLOCK, 2009), com a intencao de criar uma zona de
seguranca e autoconfianca.

Ainda nesse trecho, podemos notar marcas linguisticas de emo-
¢éo e de valor. No trecho Isso era um pouco confuso, podemos interpre-
tar como Apreciagcao de Composicao, dentro do sistema de Atitude na
Avaliatividade. Eu nunca tinha me deparado antes com uma universida-
de estruturada daquela forma, entao eu reagi de forma receosa e inse-
gura sobre aquele lugar, tentando resgatar referéncias da minha univer-
sidade de origem para que eu pudesse compreender o0 novo lugar no
qual eu me encontrava. Por outro lado, os trechos fiquei insegura [...] 0
gue me deu seguranga e alivio demonstram uma relagao de Afeto, de
Inseguranga e Seguranca, respectivamente, 0 que mostra que, em um
Unico momento, as emocdes poderiam variar intensamente.

A sequir, passo a analisar, principalmente, os excertos sobre a
minha relagdo com os professores em ambas universidades.

A abordagem dos professores

No trecho a seguir, minhas emogdes séo evidenciadas ao me
deparar com as dificuldades iniciais no curso, principalmente em rela-
¢ao as minhas habilidades na lingua.

Excerto 2

Dada as circunstancias, me senti muito mal, com um sentimento
de inferioridade e incompeténcia absurda (Jul-ES), ao conversar
com a responsavel do departamento. Cheguei até a pensar que
0 programa de intercdmbio tinha cometido um erro ao me sele-
cionar nesse processo seletivo. Eu n&o conseguia formar frases,
falava de forma muito enrolada (Jul-ES). Lembro da expressao
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confusa da coordenadora olhando para mim, tentando entender
o que eu falava. [...] Ao final da reunido, ela disse que estava
preocupada comigo, pois o English, Basic Course A1 seria um
curso mais avangado, com apenas suecos, e ela estava receo-
sa de eu n&o dar conta do curso por conta do meu nivel de
inglés. Ela chegou a essa conclusao naguele momento de reu-
niao, observando minha forma de falar. Eu fiquei muito tensa e
desanimada (Af-Inseg). Nao recebi motivagao. De certa forma,
foi um alerta para que eu pudesse ficar mais atenta e dedicada
ao curso, mas foi um primeiro contato que me desmotivou, que
me desesperou. Nesse momento, senti falta (Af-Infel) dos meus
professores no Brasil. Em uma situacao dessas, acredito que
eles n&o diriam que eu n&o daria conta, mas iriam me ajudar a
encontrar alternativas para superar as dificuldades.

Apesar do fato de minhas habilidades de comunicagao estarem
em destaque nesse trecho, a diferenca que fica clara é a abordagem
dos professores em cada universidade. Essa diferenca denota uma
possivel influéncia na minha transformacéo identitaria, uma vez que
a professora na Suécia foi assertiva sobre o meu nivel de inglés, me
fazendo entrar em conflito com a minha identidade de aluna. Naquele
momento, eu deixava de lado toda a minha histéria e me via de uma
forma diferente no contexto estrangeiro (BLOCK, 2009). Eu criei uma
ideia nova sobre minha identidade com base no que a coordenadora
pensava a respeito da minha capacidade - eu ndo era mais a aluna
destaque, que conseguiu um intercambio, mas sim uma aluna com
graves problemas de comunicacao - fazendo com que eu sentisse falta
da relagao de afeto (BARCELOS, 2017) dos meus professores no Bra-
sil. Nesse caso, a autobiografia me ajudou a retomar minhas memarias
em relagéo ao intercambio e perceber o quanto eu tive que lidar com
insatisfacdes nas relagdes pessoais (BRUNER, 2014).

Sob o viés linguistico, mais uma vez identifico Afeto de Insegu-
ranca, quando relato as dificuldades para falar inglés. Além disso, de-
monstro Infelicidade quando menciono que senti falta dos professores.
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Na narrativa, também surgiram opinides sobre as caracteristicas
dos professores:

Excerto 3

Enquanto o professor G era mais simpatico e receptivo (Jul-ES),
a professora M era mais fechada e dura (Jul-ES). [...] O profes-
sor R explicava muito bem (Jul-ES), fazia relagdo com varios
assuntos e, dessaforma, eu me sentia mais esperta (Jul-ES).

Pode-se dizer que ha uma relagéo entre a forma de os professo-
res se colocarem e o efeito, positivo ou negativo, que causam em mim.
Neste excerto, é importante observar que eu é quem os avalio, ou seja, é
sempre COMO eu 0s percebo e, juntamente, como esses comportamen-
tos causam reagdes em mim. Entdo, se eu percebia G como receptivo,
eu me sentia mais a vontade para me aproximar e interagir na aula. R
quando explicava bem, me fazia me sentir mais confiante. Por outro lado,
M acabava me afastando e me deixando frustrada com os estudos, visto
que eu a via como uma mulher mais fechada e rispida. Esse comporta-
mento de M e a forma como eu a avalio desperta em mim o sentimento
de incapacidade para lidar com a disciplina durante o intercambio.

E necessério destacar que nao faco uma comparagéo entre os
professores do Brasil e da Suécia, mas aponto as individualidades dos
professores da universidade sueca, pensando na questéao da profissio-
nalizagdo docente sob o vies identitario (SOUZA, 2016). Eu ndo avaliei
as minhas proprias potencialidades e fragilidades, mas sim as de ou-
tros profissionais. Ao julgar o professor de literatura na minha autobio-
grafia, observei o quanto nao aprendi apenas contelidos literarios, mas
também por meio da minha experiéncia com eles, pude destacar as mi-
nhas crengas sobre o que seria um bom professor, marcando a minha
historia de vida a partir de uma experiéncia formadora. (SOUZA, 2016).

Nesse caso, na perspectiva da Avaliatividade, podemos obser-
var nos trechos destacados marcas de Julgamento de Estima Social,
em que aponto a forma como os professores se comportam. Isso
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reforca a influéncia das acdes dos docentes na minha trajetéria iden-
titaria profissional, pois aprendo que nédo é s6é o conteldo da aula
que proporciona efeitos na vida escolar de um aluno. A atitude do
professor e como isso seré interpretado podera afetar como o aluno
ira lidar com os estudos.

Naguele momento do intercdmbio, eu ainda n&o era professora,
era uma estudante ao final da formagao inicial docente. Logo, eu nao
me via ainda na profissdo e era mais facil apontar nos outros pontos
positivos e negativos. Porém, eu ja era professora quando escrevi a
autobiografia, o que acredito que me fez escrever com um olhar mais
critico em relagdo a docéncia no intercambio, tendo como referéncia
os meus professores do Brasil e da Suécia. No excerto 4, a seguir, re-
lato como o comportamento desses professores me afetaram:

Excerto 4

Toda vez que eu perguntava, ela, de certa forma, era um pouco
grosseira comigo. Eu percebia que ela ndo tinha muita paciéncia
e, acredito eu, que o motivo é que eu nédo tinha o mesmo rendi-
mento que os alunos suecos (Af-Inseg). Os alunos de la apresen-
tavam pouqguissimos erros textuais e tinham uma facilidade mui-
to grande de conversagao. Eu, por outro lado, escrevia mal, falava
mal, era timida, estava desconfortavel por ndo estar no meu pais
de origem (Af-Inseg). Além disso, ela tinha um sotaque irlandés
muito forte, o que néo facilitava na minha compreensao de suas
explicagoes. Teve uma vez que ela disse “Amanda, eu ja te disse
que vocé nao deve escrever isso entre parénteses”, em um tom
impaciente. Outra vez, ela disse “Nos nao falamos portugués,
néo vivemos no Brasil. Seja mais clara quanto aos conteldos
referentes ao seu pais utilizados no seu texto”. Esses tons mais
agressivos eram tao evidentes que, algumas vezes, alguns alu-
nos suecos intervinham a meu favor, para me ajudar a explicar o
que eu de fato queria mostrar para a professora. Eu saia da aula
me sentindo muito inferior aos outros alunos (Af-Inseg).

Mais uma vez, ndo fago comparagdes, mas deixo claro como
me senti ao ser tratada da forma que fui pela professora na Suécia. Eu
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tive que lidar com as identidades que vivem no pals estrangeiro, inte-
ragir com um novo mundo, me tirando de uma zona de estabilidade e
me fazendo entrar em crise (HALL, 2006). Além disso, minha infelicida-
de com a professora me faz projetar possibilidades futuras (NORTON,
2012) em relagdo a docéncia, pois crio 0 desejo de ser uma professora
que se aproxima e auxilia o aluno a superar € a lidar com suas dificul-
dades, dando-lhe apoio necessario para tal.

Linguisticamente, no campo das emogbes, mais uma vez o
Afeto de Inseguranca se destaca. O comportamento da professora me
gerou emocgoes que afetaram meu aprendizado e minha forma de agir.
Dessa forma, eu nao so julguei a professora (M. era mais fechada
e dura), como também a minha capacidade diante dos desconfortos
(Eu saia da aula me sentindo muito inferior aos outros alunos) que me
fizeram apropriar para mim, naquele contexto cultural, como eu gos-
taria e ndo gostaria de ser como professora (BARKHUIZEN, 2017).

A seguir, séo analisados os excertos referentes a disposicéo
das aulas.

A organizacao das aulas

Na minha autobiografia, além das observagdes sobre os profes-
sores e a universidade, também me referi ao funcionamento das aulas:

Excerto 5

Quando tinhamos que ler livros maiores, como foi o caso de
Jane Eyre e Frankenstein, o professor nos dispensava da aula,
para que pudéssemos ler toda a obra a tempo. Entdo, tinhamos
duas semanas para ler o livro, com tranquilidade. Eu achei isso
interessante (Ap-R), pois dessa forma todos os alunos conse-
guiam ler o livro inteiro, tornando o encontro produtivo com as
discussbes. Além disso, suas aulas nao eram cansativas, cheias
de teorias (Ap-C). Ele sempre aplicava a teoria contextualiza-
da a obra, se fosse necessario. A aula era muito mais prazerosa,
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dessa maneira(Ap-C). 1sso é muito diferente do Brasil, uma vez
que temos que ler inUmeros contelidos em uma semana. Muitos
alunos néo leem e a aula acaba ficando menos produtiva. Fico
incomodada (Af-Insat) com isso: a falta de articulacao das disci-
plinas e a falta de otimizag&o do nosso tempopara uma aprendi-
zagem com o0 maximo de aproveitamento possivel.

A diferenca, nesse trecho, é sobre a organizacéo das tarefas pe-
didas aos alunos. Antes, é relevante destacar que quando eu menciono
em minha autobiografia “Isso é muito diferentedo Brasil”, pode dar a
entender que estou opinando sobre as aulas no Brasil, como um todo.
Nesse sentido, é valido destacar que avalio apenas as minhas expe-
riéncias em duas universidades especificas, sem pretenséo de gene-
ralizar as caracteristicas das aulas do ensinosuperior tanto em um pais
quanto em outro. Portanto, enquanto na universidade que estudei na
Suécia ha uma preocupacao com a quantidade de contetddos lidos,
articulados nas disciplinas cursadas, na universidade que estudei no
Brasil as leituras s&o sugeridas sem levarem consideracao as outras
disciplinas no curso, levando o aluno a uma sobrecarga de ativida-
des. Em vista disso, passo a considerar, enquanto professora, que 0s
alunos possuem uma rotina de estudos intensa, que néo esté ligada
somente a uma disciplina. E importante ponderar quais atividades se-
rao passadas para casa e como elas devem ser executadas, a fimde
proporcionar um maior aproveitamento dos estudos, sem sobrecarre-
gar os estudantes. Essa preocupagao com a qualidade de se prepa-
rar para uma aula também evita estresses provenientes de uma carga
pesada de estudos.

Essa questdo me fez repensar a pratica docente, influenciando
o0 meu olhar e o meu agir diante da sala de aula hoje, uma vez que
retomo o intercambio para refletir sobre a préatica que adoto enquan-
to professora (NOVOA, 2013). Nesse momento, comecei a substituir
meu conhecimento prévio sobre ensino por novas experiéncias, as-
sociando a universidade do meu pais e modificando o senso sobre
minha profissdo e o contexto no qual eu me insiro, a partir da minha
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interacao social com os professores, os aprendizes e a estrutura da-
quela universidade (BARKHUIZEN, 2017).

Referente a essa experiéncia, podemos observar a Apreciacao
de Reacao (Eu achei isso interessante) e de Composicao (suas aulas
nao eram cansativas, cheias de teorias [...] A aula era muito mais pra-
zerosa, dessa maneira). Em ambos os aspectos, as marcas linguisticas
reforcam que a estrutura de aulas de literatura na Suécia foi satisfatéria,
fazendo um contraponto as aulas na universidade do Brasil, que, por
outro lado, observou-se Afeto de Insatisfacao (Fico incomodada).

No que diz respeito a dindmica das disciplinas na Universidade
de Uppsala, no excerto 6, menciono na minha autobiografia o fato de
elas terem uma organizagao diferenteda universidade do Brasil:

Excerto 6

Outra coisa que me chamou atengao na estruturagao do curso
foi em como as disciplinas eram organizadas. Nés néo tivemos
as trés disciplinas exatamente ao mesmo tempo. Primeiro, co-
mecgamos Escrita Académica e fomos quase até o final do ano.
Durante uns dois meses, tinhamos duas aulas por semana.
Depois disso, reduziu para um encontro semanal com um gru-
po menor de alunos. Também foi a primeira disciplina que se
encerrou, com uns dois meses antes de acabar o ano. Em
literatura, os auldes eram esporadicos, enquanto as aulas com
o professor R eram semanais, com algumas pausas para as
leituras de livros. A disciplina de linguistica comegou apenas
nos trés ultimos meses do ano, como se fosse uma discipli-
na intensiva. Tinhamos um encontro semanal. Essa estrutura
me chamou atengdo, pois no Brasil é diferente, as aulas sédo
simultaneas (Ap-C): todas as disciplinas se iniciam juntas e se
encerram juntas. Eu ndo sei se era essa a intencdao, mas acre-
dito que o curso na Suécia era organizado dessa forma para
que os trabalhos e avaliagbes ndo pesassem (Ap-V), pois eram
realizadas em momentos diferentes. Achei um aspecto muito
positivo (Ap-V), nesse sentido.
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Mais uma vez, surge na autobiografia a expressao “no Brasil é
diferente” quando me refiro a minha experiéncia. Destaco novamente
gue a observagao se relaciona a minha experiéncia nas universidades
especificas em cada pais. Nesse caso, a diferenca identificada é quan-
to a duragéo e a organizacéo das disciplinas, pois na universidade da
Suécia as disciplinas poderiam ter duracdo diferente e poderiam ser
em periodos distintos, enquanto na universidade do Brasil sempre se
iniciavam e se encerravam juntas.

Percebe-se também que na universidade da Suécia eram exigi-
das menos disciplinas por semestre, proporcionando um maior tempo
para reflexdo e dedicagdo aos estudos. Assim, essa experiéncia em
um contexto universitario diferenciado pode transformar a identidade
docente. O professor em formagao se depara com variadas perspec-
tivas socioeducacionais e com os efeitos que a estrutura e a organi-
zagao de uma instituicdo pode gerar na qualidade de ensino-aprendi-
zagem, uma vez que a identidade de professores é construida ndo sé
no interior do individuo no que tange o teor emocional, ideolégico e
histérico, mas também fora dele, no mundo social, material e tecnolé-
gico (BARKHUIZEN, 2017).

Nesse sentido, as marcas linguisticas evidenciam mais uma vez
na narrativa a Apreciacao, de Composicao (Essa estrutura me chamou
atencao, pois no Brasil é diferente, as aulas sdo simultaneas) e de Valo-
racao (Eu n&o sei se era essa a intencao, mas acredito que 0 curso na
Suécia era organizado dessa forma para que 0s trabalhos e avaliagées
n&o pesassem [...] Achei um aspecto muito positivo). Essas marcas de-
monstram as vivéncias que me transformaram e potencializaram minha
particularidade como docente (SOUZA, 2016), ou seja, experiéncias as
quais eu avalio de forma positiva € me fazem querer trabalhar em prol
de um ambiente articulado que promova um ensino efetivo e fruitivo.
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Outras observacées quali-quantitativas

Quase ao final da narrativa (excerto 7), eu menciono que a expe-
riéncia de intercambio me modificou, principalmente nas relagbes com
meus amigos e familiares:

Excerto 7

Eu havia mudado e ndo consequia ter mais as mesmas per-
cepcodes de antes. Eu ndo conseguia conversar mais sobre 0s
mesmos assuntos, poisnossas realidades tinham sido tao dife-
rentes, que as conversas divergiam. E como se eu nao tivesse
mais espaco nesses grupos sociais (Jul-ES). Tanto é que ndo
demorou muito para que o0 meu namoro chegasse ao fim epara
que alguns amigos se afastassem. Ainda néo entendo bem o
porqué isso aconteceu, mas acredito que tenha relagdo com a
pessoa a qual me tornei (Jul-ES).

Nessa parte, as diferencas identificadas advém de um novo ca-
minho. N&o avalio os lugares, 0s professores ou a estrutura da univer-
sidade, mas avalio a mim mesma. Eu me tornei uma pessoa diferente
apos a experiéncia de estudar fora. O que mudou em minha identidade
ainda é um pouco confuso, mas o excerto denota uma diferencga de
realidade das pessoas com as quais eu convivo no Brasil, fazendo
com que eu me sinta deslocada, com sensacao de nao pertencimento.

Sob esse viés, até o momento, vemos que as experiéncias vivi-
das no intercdmbio sao capazes de afetar a identidade, principalmente
a identidade docente, mas é importante destacar que ndo é apenas
uma experiéncia com consequéncias no ambito académico e profissio-
nal, mas também no campo social. Isso se manifesta linguisticamente
no trecho acima pelo Julgamento positivo de Estima Social nas mi-
nhas relagdes pessoais, quando voltei para o Brasil, reforcando o meu
sentimento de nao pertencimento, ou seja, no trecho “Eu havia muda-
do”, o Julgamento Positivo é evocado pela seméantica discursiva de
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Estima Social no &mbito da Capacidade (mature) e Tenacidade (brave)
de olhar para sua realidade local € nao se ver pertencente a ela.

Em sintese, respondendo a primeira pergunta de pesquisa, as
diferencas entre estudar Letras em uma universidade publica no Bra-
sil e na Suécia que foram identificadas estéo relacionadas a estrutura
da universidade, a abordagem dos professores e a organizacéo das
aulas. Essas diferengas demonstraram que estudar Letras em uma
universidade fora do pals pode ensinar a ser mais independente para
aprender com situagdes adversas e ajudou a me desenvolver na profis-
sional que sou hoje, uma vez que comparo universidades de dois pai-
ses e me espelho no que ha de melhor em cada uma. A exemplo disso,
hoje busco ser uma profissional que recorre a afetividade nas relagoes
com os alunos, como aprendi com 0s meus professores no Brasil, mas
ao mesmo tempo preocupada com a quantidade-qualidade das ativi-
dades propostas, como se destacou na universidade da Suécia.

Complementarmente, em relagdo a segunda pergunta de pes-
quisa, os excertos demonstraram que tanto ao chegar na Suécia quan-
to retornar ao Brasil, as relagbes sociais e convivio na universidade me
colocaram em situagbes desconfortaveis. A luz de Block (2009), por
mais que eu estivesse vivendo uma experiéncia nova e empolgante, a
minha identidade era colocada em risco, pois o0 tempo todo eu estava
me apoiando em uma nova linguagem, histéria e cultura, me forcando
a me reconstruir para proteger a minha existéncia e a me adaptar em
novos ambientes. Isso me fez mais flexivel e mais adaptavel, diante das
circunstancias, e conseguentemente me tornou mais confiante para
enfrentar contextos diferentes, incitando 0 meu desejo de viver expe-
riéncias de intercAmbio novamente. Além disso, as experiéncias no
intercambio me influenciaram como docente, pois em muitos momen-
tos me deparei com abordagens que me agradaram e foram positivas
para a minha formagao.
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Fundamentada no Sistema de Avaliatividade que permite ana-
lisar significados interpessoais construidos no &mbito semantico dis-
cursivo da LSF, em resposta a terceira pergunta de pesquisa, sobre
como minhas avaliacdes sao realizadas linguisticamente, foram obser-
vadas a quantidade de ocorréncias linguisticas, conforme a indicacéo
numeérica nos excertos. No Quadro 1 abaixo € possivel observar esse
aspecto quantitativo.

Quadro 1 - Relagao de dados quantitativos
de Avaliatividade dos excertos.

Suécia Brasil

Julgamento Estima Social

Inseguranga

Seguranca
Afeto i

Infelicidade

Excertos (7) Insatisfagdo

Composigdo
Apreciacao Valoragéo

(N fw|lo| 2| = ||
(= =T Bl B =0 == el )

Reacdo

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao observarmos o quadro, percebe-se que a maior parte das
ocorréncias se refere a universidade da Suécia. Isso denota que as
principais impressoes a partir da autobiografia foram sobre a universi-
dade sueca, o que indica a transformacgéao identitaria docente a partir
das experiéncias no novo contexto.

Além disso, na perspectiva da Atitude, como um todo, percebe-
mos que as relacdes de Julgamento e Afeto se destacam em 23 ocor-
réncias nos 7 excertos analisados, mas com uma diferengca minima
referente as relagbes de Apreciagao. No Grafico 1 a seguir é possivel
ter essa percepcao de forma mais clara.
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Grafico 1 — Atitude nos excertos analisados.

Fonte: Elaborado pela autora.

De maneira especifica as categorias de cada relacao de Atitude,
foram elaborados gréaficos para melhor se compreender a incidéncia
de cada marca linguistica. Nas relagdes deJulgamento, as ocorréncias
foram unanimes em Estima Social, ndo sendo necessaria a ilustragéo.
Porém, os Graficos 2 e 3, a seguir, sintetizam os tipos de afeto e apre-
ciagao, respectivamente, identificados nos excertos.

Grafico 2 — Afeto nos excertos analisados.

Fonte: Elaborado pela autora.
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As relagoes de Afeto manifestaram-se, principalmente, em Inse-
guranga. As categorias de Seguranca, Insatisfagao e Infelicidade apa-
receram praticamente na mesma proporgao. A quantidade de ocorrén-
cias dessas marcas linguisticas ajuda a reforgar as interpretacoes a luz
das teorias de identidade e formagao de professores, demonstrando a
mudanca identitaria mencionada.

O Grafico 3 abaixo demonstra que o contexto e o senso critico
da estrutura da universidade foram denotados pela Atitude de Apre-
ciagcdo em seus trés aspectos, destacando- se em quantidade por
meio da Composicao.

Grafico 3 — Apreciacao nos excertos analisados.

Fonte: Elaborado pela autora.

Com os resultados alcancados, consideramos que as emocgoes,
0 contexto e asmanifestagdes linguisticas caminham juntos para com-
preender a reconstrucéo identitaria advinda de uma experiéncia de
intercambio académico. Reconhecendo essa confluéncia de olhares/
aspectos, passamos a refletir sobre o estudo, seguindo para apresen-
tacao das consideracdes finais.
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REFLEXOES FINAIS SOBRE O ESTUDO

A narrativa autobiogréfica, que serviu de base de dados para o
estudo, evidencia com detalhes, com o suporte da analise linguistica
pelo Sistema de Avaliatividade, as experiéncias vivenciadas em um in-
tercambio académico que tiveram forte influéncia na formacéo de uma
licencianda. Com as experiéncias vividas no curso de Letras na Uni-
versidade de Uppsala, noto que apesar de eu ter sido aluna em outro
palis, foi como ter tido uma oportunidade de estagio. A observacdo da
estrutura universitaria, como os prédios e as salas de aula, da compo-
sicao do curso, como as disciplinas e as aulas, e das metodologias
dos professores, como a forma de ministrar as aulas, sempre estao co-
migo no meu caminho na docéncia, pois a analise reflexiva e a analise
linguistica pela LSF nos mostra que esses fatores foram satisfatérios e
determinantes para uma formacéao identitaria docente diferenciada em
termos culturais e estruturais.

Nesse desejo de ser uma professora com uma bagagem cultural
mais ampla, a discussao dos excertos mostra que em uma experiéncia
de intercambio o olhar do outro pode maodificar a individualidade, nos
tirando de uma zona de conforto e criando uma crise identitaria (HALL,
2006), ponderando as nossas agdes. Nem sempre essas experiéncias
foram positivas, destacadas linguisticamente pela analise fundamen-
tada no subsistema de Afeto da teoria da Avaliatividade (Afeto), que
revelou marcas de inseguranga e insatisfagcao, que me tiraram de uma
zona de conforto e me fizeram me reinventar a partir das necessidades
do contexto (BLOCK, 2009). Essa ideia dialoga também com o fato de
eu também ter tido um olhar para o outro, avaliando os professores.
Entre esses olhares que externam e internam a crise identitaria, diante
do choque cultural, faz com que eu reveja a profissional que eu quero
e nao quero ser, me colocando a par do autoconhecimento docente.
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Destaco ainda a importancia da pesquisa narrativa no papel de
evidenciar elementos essenciais na formagao de um professor, pois
a autobiografia possibilitou um maior conhecimento de mim mesma
e permitiu identificar as minhas fragilidades e potencialidades em
um contexto de aprendizado que refletem positivamente na pratica
docente (SOUZA, 2016). Assim, valorizo o intercambio como uma
experiéncia Unica de imerséo cultural e transformagéao identitaria na
formacao de professores, compreendendo que essas oportunidades
devem ser mais difundidas e proporcionadas no ensino superior nas
areas de licenciatura.
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INTRODUCAO

O seguinte trabalho tem como objetivo investigar como se deu
0 meu processo de aprendizagem do espanhol, com foco especial no
uso de estratégias de aprendizagem, durante meu intercambio reali-
zado em 2015, em Bogota, Colémbia. Cabe ressaltar que viajei para o
pals sem saber a lingua e, portanto, tudo que aprendi se deu ao longo
dos quase seis meses de intercambio, em partes, de maneira auténo-
ma e, em partes, por meio de aulas de espanhol na Universidade.

Nesse trabalho, portanto, desejo identificar quais foram as es-
tratégias de aprendizagem mais utilizadas por mim durante o inter-
cambio e observar de que maneira tais estratégias foram eficientes
para o meu aprendizado.

Desta forma, pretendo responder e/ou refletir sobre 0 meu pro-
cesso de aprendizagem do espanhol, por meio das seguintes questoes:

. Quais estratégias foram utilizadas?

. Em quais contextos elas ocorreram?

i Qual(is) ocorreram de maneira mais natural?

. Qual(is) ocorreram de maneira mais planejada?

. O que contribuiu para que eu aprendesse o espanhol?

. O que dificultou meu processo de aprendizagem do espanhol?

Para embasar as discussoes, primeiramente, elucido sobre 0
ensino e aprendizagem de linguas, mostrando como esse processo se
desenvolve e como a identidade do aprendiz é construida por meio da
aprendizagem de linguas. Em um segundo momento, explano sobre o
conceito de autonomia e as estratégias de aprendizagem. E, por fim,
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realizo uma discussao dos dados com base em minha biografia, con-
siderando alguns momentos que considerei importantes e que tiveram
maior impacto em minha aprendizagem, para, entao, explicar como as
estratégias de aprendizagem ocorreram.

Todos os trés momentos estéo interligados, visto que, tratamos
aqui sobre 0 meu processo de aprendizagem do espanhol, que ocor-
reu de maneira prioritariamente autbnoma, em que desenvolvi estraté-
gias que foram essenciais para a aprendizagem daquela lingua.

Cabe destacar que, por meio de um olhar critico de minha
biografia, pude compreender ndo somente as estratégias como tam-
bém as identidades que eram construidas e desconstruidas ao longo
desse processo.

Em seguida, abordo os distintos conceitos sobre autonomia e
explico algumas estratégias de aprendizagem existentes. Nesse am-
bito, adoto os estudos de Benson e Huang (2008), Paiva (1998, 2005,
2006), Oxford (1990, 2003) e Vilaga (2010, 2011), os quais, em seus es-
tudos, citam outros importantes teéricos que tratam sobre a questao.

A expectativa é que, como professora de linguas, este estudo
nao somente me auxilie a compreender o processo de aprendizagem
de linguas adicionais, como também contribua com as reflexdes de
outros professores e estudantes da éarea.

ENSINO-APRENDIZAGEM
DE LINGUAS ADICIONAIS

Para discutir o tema central deste trabalho, em que ensejo retratar
sobre 0 meu processo de aprendizagem de uma lingua adicional, con-
sidero importante abordar alguns métodos de ensino-aprendizagem
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de linguas adicionais, destacando aqueles que no decorrer da histéria
tiveram maior impacto na aprendizagem. Além disso, os métodos aqui
expostos também tém relacdo com a minha aprendizagem.

Houve um periodo na histéria em que a aprendizagem de lin-
guas ocorria por meio do contato direto com os falantes nativos, isto
¢, havia aprendizagem, porém, sem um método para regulariza-la e
organiza-la (LEFFA, 2012). O surgimento dos métodos, segundo Leffa
(2012), ocorreu apenas quando foram criadas as escolas e o latim pas-
sou a ser uma lingua estrangeira e, para ensina-la, utilizou-se, entéao, o
método da tradugéo.

De acordo com o estudioso, a elaboracéo dos métodos tambéem
foi e é influenciada pela perspectiva que o pesquisador tem de lingua.
Por um lado, ha os que néo consideram a lingua como um “objeto
naturalmente complexo que reveste e € revestida por toda e qualquer
pratica social” (LEFFA, 2012, p. 392), e outros que a consideram como
uma pratica social. Em outras palavras, Leffa quer dizer que a elabora-
¢ao dos metodos conecta-se diretamente a concepcéao de lingua, pois
alguns professores/pesquisadores trabalham com a lingua de maneira
descontextualizada, e outros que envolvem e consideram a lingua a
realidade dos aprendizes e seus conhecimentos previos.

Leffa (2012) cita os métodos mais conhecidos, como: o Méto-
do da Tradugao e da Gramatica, Método Direto, Método Audio-lingual,
Silent Way, Suggestopedia, Community Language Learning, Total Phy-
sical Response e Abordagem Comunicativa. A seguir sdo explicitados
0s pertinentes a esta discussao.

O pesquisador da énfase no Método da Traducdo que gerou mui-
tas criticas e que posteriormente deu lugar ao Método Direto, o qual, por
outro lado, tem grandes defensores. E, por Ultimo, a Abordagem Comu-
nicativa, que teve maior impacto no ensino de linguas (LEFFA, 2012).
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O primeiro apoiava-se em trés principais pontos: a memorizagao
de uma lista de palavras, o estudo das regras para unir as palavras
memorizadas em frases e exercicios de traducdo. De acordo com Leffa
(1988, p. 214-215), é uma abordagem dedutiva, focada na escrita, em
que é mais importante “saber responder prontamente a uma duvida
surgida em aula, ainda que usando a obscura excec¢ao de uma regra”.

Em oposicédo ao Método da Tradugéo surgiu o Método Direto,
em que se utilizou o dialogo. Contrariamente ao da Traducéo, tém-se
textos que caracterizam o dia a dia das pessoas, estimando que o
aluno seja capaz de aprender a pensar na lingua adicional, evitando a
lingua materna (LEFFA, 2012).

Ao final dos anos 70, surgiu a Abordagem Comunicativa, que,
diferentemente dos métodos citados anteriormente, entende a lingua
nao como um conjunto de frases e regras descontextualizadas, mas
como um “conjunto de eventos comunicativos” (LEFFA, 1988, p. 229).
Isso significa que, diante dessa abordagem, passou-se a pensar na
lingua contextualizada, no estudo dela para a comunicacéo, para as
praticas sociais, para “transformar a realidade” (LEFFA, 2012, p. 397).

Paiva (2014) também destaca algumas teorias que causaram
maior impacto nos estudos sobre aprendizagem de linguas adicionais.
Na perspectiva da aculturagdo, considera-se importante haver pouca
distancia entre o psicoldgico e o social entre os aprendizes e os falan-
tes da lingua adicional. Privilegia-se, entdo, a insercdo social, o con-
texto natural como fator importante para a aprendizagem de segunda
lingua (YOKOTA, 2015).

Por Ultimo, chamo a atengéo para caracteristicas fundamentais
da teoria Sociocultural, de base vygotskiana, conforme resenhada por
Paiva (2014). Nesse enfoque, o desenvolvimento da lingua se da a
partir da interagéo do aprendiz com outros aprendizes € com 0 meio e
com os falantes em que a lingua é usada. Dessa maneira, essa teoria

138



¢ sustentada pela ideia de colaboracgéo e insercdo em préticas sociais,
em que a aprendizagem ocorre pela interacao social e mediacao.

Vale ressaltar que existem outras teorias sobre o0 ensino-apren-
dizagem de uma lingua adicional, mas menciono aqui as que acredito
terem maior relagdo com meu estudo. Para mais, no préximo tépico,
trago discussbes sobre autonomia e estratégias de aprendizagem,
para compreender ainda mais sobre 0 meu processo de aprendizagem
da lingua espanhola.

AUTONOMIA E ESTRATEGIAS
DE APRENDIZAGEM

Neste tdpico, destaco o conceito de autonomia para compreen-
der de que maneira ele pode contribuir para a aprendizagem de uma
lingua adicional.

Previamente, gostaria de salientar que o termo lingua adicional
foi o adotado nesse trabalho, dado que corresponde a nogdo de que
o aprendizado, seja de qualquer lingua, adiciona, acrescenta, comple-
menta a formacgao do aprendiz. Schlatter e Garcez (2009, p.134) com-
preendem que o inglés e o espanhol “[...] sdo linguas adicionais, Uteis
e necessarias entre nds, ndo necessariamente estrangeiras”. Dessa
maneira, podemos compreender que ao utilizarmos o termo “adicio-
nal”, somos convidados a adicionar também uma nova perspectiva de
mundo sob a lingua em que se aprende.

As concepgbes sobre autonomia de aprendizagem de lingua
adicional, de acordo com Benson e Huang (2008, p.424), comecaram
a surgir em 1970 com Harding-Esch (1977) e Holec (1981), por meio
de projetos para adultos em que os estudantes auto direcionavam sua
aprendizagem. Ja no final da década de 80, a aprendizagem de lingua
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adicional voltou-se para os jovens, ao dar atencao aos tracos sociop-
sicolégicos ligados a autonomia.

O educador acrescenta que nos Ultimos 15 anos o foco da
aprendizagem de uma lingua adicional comecou a visar a necessidade
da autonomia dos estudantes, o que leva as mudancas sobre o con-
ceito de autonomia. Nas primeiras décadas, era totalmente delegada
aos alunos a aprendizagem de uma lingua, sem depender do auxilio
de materiais ou professores, mas, com o passar dos anos, 0s estu-
dos vém verificando a relevancia da construgao da autonomia, em que
0s estudantes se desenvolvem a partir do autoconhecimento, a forma
mais eficaz de aprendizagem.

Paiva (2005) destaca que a autonomia se configura pela habi-
lidade do sujeito em se responsabilizar por seu préprio aprendizado,
0 que, consequentemente, desconsidera os fatores externos, como a
motivacao, a interagdo com outros sujeitos, por exemplo.

A mesma autora menciona alguns autores que tratam sobre a
autonomia, e cita Little (1991), que contra-argumenta, afirmando que a
autonomia néo é sinénima de autoinstrucéo, ou ainda, Coterall (1995),
que pondera que a autonomia é a “habilidade de usar um conjunto de
taticas para assumir o controle sobre sua prépria aprendizagem”, ou
seja, a autonomia é considerada uma habilidade. Sendo assim, enten-
do que ela deva ser construida, desenvolvida e, por isso, ndo é sindni-
mo de uma pratica completamente livre e autbnoma. Vale ressaltar que
¢ essa a perspectiva que acredito e adoto em meu trabalho.

Outro conceito sobre autonomia, que vaiao encontro da Ultima
concepcao acima citada, é oferecido por Pennycook (1997, p. 39),
citado por Paiva (2005, p. 5). Para ele a autonomia é “a luta para se
tornarautordo seu préoprio mundo, paraser capaz de criar seu proprio
significado, para aspirar alternativas culturais no meio dos aspectos
politicos culturais de sua vida diaria”. Em outras palavras, ser um
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sujeito autébnomo é sair do estado de inércia e conquistar seu espa-
¢o ativo no processo de aprendizagem, a fim de visar uma eman-
cipacao politica e cultural.

Sharle e Szabdé (2000) argumentam que a autonomia é um pro-
cesso que percorre trés fases: a consciéncia, mudanga de atitude e
transferéncia de papéis. Frente a essa definigcdo, faz-se importante
atentar para o papel do aprendiz, 0 qual, a partir da sua tomada de
consciéncia, sai de um estado passivo e parte para um papel ativo em
sua aprendizagem.

Paiva (2006) assegura que a autonomia € um sistema

[...] sociocognitivo complexo, que se manifesta em diferentes
graus de independéncia e controle sobre o proprio processo de
aprendizagem, envolvendo capacidades, habilidades, atitudes,
desejos, tomadas de decisao, escolhas, e avaliagado tanto como
aprendiz de lingua ou como seu usuario, dentro ou fora da sala
de aula (PAIVA, 2006, p. 88-89).

Por Ultimo, e importante salientar, Benson (1997, p. 29) afir-
ma que a autonomia & um “conceito complexo e multifacetado”, isso
quer dizer que o processo de construgcao e desenvolvimento da auto-
nomia e, consequentemente, das estratégias de aprendizagem, ndo
ocorrem sempre da mesma maneira, mas em um processo dinadmico,
em constante movimento.

Dito de outra forma, a construcdo da autonomia depende de
diversos fatores, entre eles, por exemplo, o objetivo do aprendiz, o
contexto em que ele esté inserido para aprender, a motivagao, as suas
crengas, a sua maturidade intelectual, o seu conhecimento de mundo
e suas vivéncias, as suas habilidades, o contexto social, entre outros
aspectos. Portanto, nada é fixo quando se trata de autonomia.

Além disso, cabe ressaltar que as estratégias de aprendizagem
também sao complexas pelo fato de que podem ocorrer de maneira
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simulténea, ou de maneira separada, de maneira consciente ou incons-
ciente, de forma mais natural ou planejada. Tudo dependera dos objeti-
vos, do contexto, dos incentivos, das relacdes sociais, entre outras ques-
tdes. Nao &, por fim, algo intrinseco e fixo, mas também social e flexivel.

Diante dessas definigoes, reconheco nesse trabalho que a auto-
nomia n&o é algo dado, mas construido, em que, ao mesmo passo que
nos conhecemos, reconhecemos nossos pontos fracos e fortes, e, a
partir disso, constatamos qual(is) meios e instrumentos serao mais efi-
cazes a aprendizagem. A autonomia ¢ individual e também alimentada
por interagbes sociais e exemplos de outros; &€ um eterno olhar para si.

Para sermos autbnomos necessitamos identificar nossas in-
suficiéncias e qualidades e, assim, compreender como se aprende
para realizar as mudangas necessarias, para adaptar e criar formas de
aprender de acordo com o que se necessita, conforme as competén-
cias que portamos ou somos capazes de desenvolver.

A partir desses conceitos, também percebo que a autonomia
para a aprendizagem de linguas é constituida por meio de estratégias
que os sujeitos, conscientes ou ndo, formulam para potencializarem
seu aprendizado, melhorando suas competéncias de comunicagao.

Para Oxford (2003, p. 8), que ainda é autora de referéncia no tocan-
te a estratégias, elas séo entendidas como “agbes especificas dos apren-
dizes para tornar o aprendizado mais facil, mais rapido, mais agradavel,
mais autodirigido, mais eficaz e mais transferivel a novas situagoes”.

Anteriormente, Oxford (1990) divide as estratégias em dois gru-
pos: as diretas e as indiretas. As estratégias diretas subdividem-se
em estratégia de memdria, cognitiva e estratégia de compensagéao.
Ja as estratégias indiretas, subdividem-se em estratégias metacogniti-
vas, sociais e afetivas. Apesar de j& terem se passado algumas déca-
das desde as primeiras elaboragbes de Oxford, seu enfoque é ainda
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altamente relevante, sendo ratificado em publicacdes recentes como
as de Magno e Silva e Santos (2014). Apoio-me em Paiva (1998), para
especificar as caracteristicas de diferentes estratégias.

As estratégias de memoria referem-se a armazenagem e recu-
peragao de novas informacoes, ou seja, ocupa-se da memorizagao de
vocabularios e expressdes que associamos as palavras sinbnimas, ou
associamos palavras as imagens etc. As estratégias cognitivas con-
cernem a compreensao e producéo de novos enunciados a partir da
lingua adicional que o sujeito deseja aprender. As estratégias de com-
pensagao, a partir das limitagcdes do conhecimento da lingua adicional,
os sujeitos “adivinham”, por meio de seu conhecimento de mundo, as
palavras e/ou expressdes que nao sabem.

As estratégias metacognitivas, séo ligadas ao planejamento,
controle e avaliagdo da aprendizagem, isto é, os aprendizes identi-
ficam suas necessidades e avaliam como aprendem. As estratégias
sociais remetem ao convivio com os outros, é a partir das interagbes
que o sujeito aprende. E, por ultimo, as estratégias afetivas, as quais
se relacionam as emogoes, as afetividades.

O’Malley & Chamot (1990, p. 1), mencionados por Vilaga (2010,
p. 211), estabelecem que as estratégias de aprendizagem sejam “pen-
samentos ou comportamentos especiais que os individuos usam para
ajuda-los a compreender, aprender ou reter nova formacéo” e comple-
mentam que “as estratégias de aprendizagem sdo modos especiais
de processamento de informacdes que melhoram a compreensao, a
aprendizagem, ou retencao de informagodes”.

Segundo esse enfoque, as estratégias de aprendizagem séo
divididas em trés categorias: as estratégias metacognitivas, as estra-
tégias cognitivas e as estratégias socioafetivas. As metacognitivas, de
maneira geral, referem-se as estratégias mais conscientes, em que se
exige reflexao, planejamento e monitoracdo da aprendizagem.
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As cognitivas, segundo O’Malley e Chamot (1990), apontados
por Vilaga (2011, p.48), estdo ligadas “a realizagao de tarefas espe-
cificas de aprendizagem e envolve a manipulagao direta do contetido
em estudo, a realizacdo de uma tarefa pedagdgica ou uma atividade
comunicativa”. E as soécio-afetivas, como o proprio nome diz, concer-
nem a interacdo social e ao aspecto afetivo, por meio das quais o0s
aprendizes controlam suas “emocdes, sentimentos e atitudes e com-
portamentos sociais” (VILAGA, 2011, p.49) para, consequentemente,
alcancarem a aprendizagem da lingua adicional.

Em conformidade com os estudos apontados acima, verifico
que as estratégias contribuem para a aprendizagem de lingua adicio-
nal, uma vez que os aprendizes, por meio delas, assumem a centrali-
dade sobre seu processo de aprendizagem.

CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS

Para realizar a vigente pesquisa, inicialmente, escrevi minha
narrativa autobiografica, posto que é a partir desta em que serdo
realizadas as analises com o intuito de identificar as estratégias de
aprendizagem desenvolvidas durante meu intercambio em Bogota,
de julho a dezembro de 2015.

Para escrever a autobiografia, mergulhei em minhas memarias
por trés meses. O processo de escrita foi realizado por meio da inte-
racado com uma mediadora, minha orientadora, que auxiliou e dirigiu o
meu recordar, pois foi focado o processo de aprendizagem do espa-
nhol e, dessa maneira, pude direcionar meus pensamentos para 0s
momentos vividos na Coldbmbia.

Para a analise, selecionei excertos de minha narrativa, depois
0S categorizei para serem analisados segundo a classificacdo das
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estratégias de aprendizagem. As categorias foram: estratégia de
afetividade, estratégia cognitiva, estratégia social e estratégia de
compensagao, embasadas em Oxford (1990). Selecionei tais estra-
tégias, posto que, ao reler por diversas vezes minha biografia, iden-
tifiquei-as como as que mais ocorreram e que tiveram maior impacto
em minha aprendizagem.

Utilizo, portanto, o método autobiografico como procedimento
metodoldgico, visto que, minha biografia foi utilizada para a coleta de
dados. Segundo Moita (2000, p. 116), esta abordagem “pbe em evi-
déncia o modo como cada pessoa mobiliza os seus conhecimentos,
0s seus valores, as suas energias, para ir dando forma a sua identi-
dade, num didlogo com os seus contextos”. Desta maneira, esta pes-
quisa procurou compreender, por meio da narrativa, a realidade social
vivenciada, atribuindo-lhe novos sentidos.

Além disso, a andlise tem carater qualitativo, visto que o estudo
nao se ocupa em gerar verdades absolutas e/ou rigidas, mas de refle-
x0es e atribuicao de significados que podem ser mutaveis, dinamicos
e flexiveis, ou seja, "visa a captacéo do significado subjetivo das ques-
tdes a partir das perspectivas dos participantes” (FLICK, 2013, p. 23).

Sob a ética, portanto, do enfoque tedrico e metodoldgico expos-
to até aqui, passo a interpretar os dados gerados por meio de minha
narrativa autobiografica.

DISCUSSAO DOS DADOS

Cabe ressaltar que as categorias a que cheguei foram escolhi-
das devido ao fato de que, ao reler a minha biografia, foram as estra-
tégias mais recorrentes e que mais se destacaram.
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Para a andlise de dados, destaquei as estratégias categorizadas
por Oxford (1990, 2003): estratégia de afetividade, estratégia social,
estratégia cognitiva e estratégia de compensacgéo.

Os dois excertos abaixo ilustram e explicam como estas ocor-
reram e de que maneira me ajudaram na aprendizagem do espanhol.

Inicio por excertos de minha biografia que classifico como Es-
tratégia de Afetividade:

[1] “[...] falei por 20 minutos sem parar, sem ler nada, e ao final,
0s meus colegas aplaudiram, e a professora disse: ‘Uau, tienes
certeza que no sabes el espanol?’, e eu, respirei aliviada, e pen-
sei ‘E, eu posso! Eu sei!”.

[2] “Meus pensamentos ja ndo eram mais ‘vocé tem que apren-
der a qualquer custo, pra ontem!’, mas sim ‘vocé vai aprender!
N&o se preocupe com a velocidade, se preocupe em aprender!’”.

Sempre fui e ainda sou extremamente preocupada com o que
pensam de mim, com o que falam sobre mim, e poder ouvir elo-
gios, incentivos e aprovagao dos nativos foi como se eu saisse de
um lugar “escuro”, de medo, para a luz, em que pude confiar em
mim mesma e em minha capacidade. E, a medida que eu me sentia
confiante, recompensava-me, visto que me pressionava menos, sen-
tia-me mais capaz e entdo me comunicava mais, controlava minha
ansiedade e, dessa maneira, desenvolvia a lingua em meu dia a dia,
aos poucos, comunicando-me com as pessoas e desenvolvendo,
significativamente, o espanhol.

Identifico, portanto, que esses sejam indicios de estratégias
de afetividade porque percebo os efeitos que a aprovacao de outros
(meus colegas e professora) e minha prépria mudanca de atitude com
auto-incentivos surtiram em meu processo de aprendizagem de espa-
nhol. Ademais, com isso, minha ansiedade diminuiu. Entendo, entao,
que a estratégia de afetividade, conforme descrita por Oxford (2003) foi
a usada por mim nos episédios acima.
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Destaco abaixo outros dois fragmentos, os quais classifiquei
como Estratégia Social:

[3] “[...] Comecei a sair muito com os outros estrangeiros, a pra-
ticar meu espanhol sem medo dos micos. Eu s6 queria aprender
e aprender, sem pressao [...]".

[4] "Além de encontrar os amigos pessoalmente, os adicionei
nas redes sociais, e conversava com eles todos os dias, e isso
me ajudou muito na escrita”.

Assim como afirmo em minha biografia, sempre fui uma pes-
soa muito social, sempre gostei de fazer amizades, de interagir com
outras pessoas €, a partir do momento em que a vergonha do falar
errado e do ndo saber conversar iam se afastando, a medida em que
eu mesma parei de me pressionar no sentido de “preciso falar certo o
tempo todo”, comecei a ter contato com outros sujeitos e, por meio da
interacdo com eles, em diversos contextos, pude compreender melhor
a lingua e me desenvolver.

Interagindo com outros sujeitos, fazia perguntas, pedia escla-
recimentos e dialogava. Assim, pude notar o quéo isso foi favoravel
para o meu aprendizado, além do que, pude aprender ndo somente
a lingua alvo, mas também a cultura do povo nativo. Dessa maneira,
vejo que 0 meu envolvimento com o meio social esta inserido nas es-
tratégias sociais, segundo a tipologia de Oxford (2003), principalmen-
te, por ter percebido que apds o contato com os estrangeiros pude
desenvolver-me ainda mais em meu processo de aprendizagem do
espanhol, como, por exemplo, tendo mais confianca para falar e inte-
ragir com as outras pessoas.

Abaixo, evidencio outros dois trechos de minha biografia, os
quais categorizei como Estratégia Cognitiva:

[5] “Outra forma de aprender o espanhol, foi o de pegar
textos da Universidade, ler e reler quatro, cinco vezes até
compreender tudo”.
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[6] “Eu também tinha o costume de anotar no celular todas as
palavras novas e expressées que eu ouvia ou lia”.

A repeticdo para a aprendizagem da lingua adicional é uma
forma de utilizagdo da estratégia cognitiva e isso se fez muito pre-
sente em meu dia a dia. Porém, pude notar que apds ler ou ouvir,
ou ainda falar por diversas vezes alguma palavra, ou expressao, ou
frase, aquilo se “internalizava” e eu compreendia, conseguia, por fim,
‘pensar em espanhol’.

Fazer anotagbes e/ou fazer destaques em textos também inte-
gra essa categoria, pois, depois de anotar diversas vezes, acontecia o
processo de aprendizagem, de aquisicao da lingua espanhola. Nao se
tratava de decorar, mas de aprender, de dar sentido e significado ao
que estava sendo tratado.

Sendo assim, categorizo essas passagens como estratégias
cognitivas, pois estao consoantes a teoria de Oxford (2003), pois notei
que elas me proporcionaram a aprendizagem do espanhol de variadas
maneiras, visto que fiz anotagdes conforme conseguia raciocinar e com-
preender a lingua, organizei e reorganizei informagoes/expressoes e de-
senvolvi, a partir disso, a lingua espanhola de maneira mais concreta.

A sequir, aponto dois fragmentos de minha biografia, os quais
identifiquei como parte da Estratégia de Compensagéo:

[7] "Quando as aeromogas passavam com as comidinhas,
elas falavam extremamente rapido, e eu s6 apontava, gesticu-
lava ou dizia ‘este’”.

[8] “Na Universidade, comecei a escrever e fazer minhas
anotagdes todas em espanhol, por mais que eu nao tivesse
ideia de como a palavra era escrita, eu escrevia como achava
que deveria [...]".

Usar mimica ou gesticular fazem parte da estratégia de com-
pensacao. Apesar de nao serem verbais, serviram para que eu me
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comunicasse. Além disso, escrever ou falar como achava que deveria,
sdo estratégias de compensacéo que exigiam com que eu utilizasse
meu conhecimento de mundo, e isto foi muito importante, j& que deixei
a preocupacao com o erro de lado.

Dessa forma, acredito que esses indicios fagam parte da estra-
tégia de compensacéo, conforme apresentada por Oxford (2003), dado
que, para recompensar minha falta de conhecimento da lingua alvo, eu
tentava me comunicar a partir de adivinhacdes do que eu lia ou escuta-
va, utilizava o que achava ser sindbnimo entre o portugués e o espanhol,
ou, ainda, utilizava gestos para indicar alguma palavra ou expressao.

CONSIDERACOES FINAIS

Por meio deste trabalho, procurei mostrar como se deu 0 meu
processo de aprendizagem do espanhol, durante meu intercdmbio na
Colémbia, percebendo e salientando as estratégias de aprendizagem
utilizadas durante esse periodo.

Pude notar que as estratégias de aprendizagem nem sempre, e
em meu caso, foram conscientes, ou seja, as utilizei sem saber o que
estava de fato fazendo ou vivenciando, mas foram muito eficazes para
meu aprendizado da lingua espanhola, especialmente as estratégias
de afetividade e a social, ja que essas aconteceram de maneira natural,
conforme os dias iam passando.

Outro ponto relevante que notei € que apesar das estratégias
de aprendizagem terem suas proprias caracteristicas, ndo significa
gue andam separadas durante a aprendizagem, isto €, uma pode se
ligar a outra, ndo ocorrem, necessariamente, uma por vez, podem
acontecer concomitantemente.
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Para exemplificar, a estratégia social e a de afetividade acontecem
praticamente juntas o tempo todo, posto que, a partir do meu contato
com outros individuos, além de aprender a lingua, eu era motivada por
eles e, consequentemente, sentia-me mais confiante e menos angus-
tiada para aprender. Outro exemplo, apds a conexdo com os sujeitos
estrangeiros, e dando-lhes a permissao para que me corrigissem em
tudo que fora necessério, eu parava para pensar, para raciocinar, para
fazer minhas anotagdes e para construir a estrutura da lingua de maneira
mais palpavel, ou seja, estratégias social e cognitiva em concomitancia.

As estratégias mais naturais para mim foram as de afetividade
e social, uma vez que nao as planejava, aconteciam conforme me
conectava com os outros individuos. Vale salientar que, apesar do
medo inicial de falar errado ou de passar por momentos constran-
gedores, sinto que as relagdes que estabeleci foram extremamente
importantes para o desenrolar da lingua adicional, pois sou uma pes-
soa movida pelo emocional e os elogios, 0s incentivos, o carinho € a
ajuda que tive foram essenciais.

De maneira diferente, a estratégia cognitiva exigia planejamento,
era consciente, visto que eu pensava “como posso aprender a partir ‘dis-
to'?” e, entao, ficava atenta ao que e como 0s momentos, ou 0s instru-
mentos disponiveis poderiam me auxiliar na aprendizagem do espanhol.

Varios aspectos contribuiram para que eu aprendesse o espa-
nhol, entre os quais acentuo: (a) a necessidade: se eu nao aprendesse,
tudo se dificultaria, na Universidade, no contato com outras pessoas, na
necessidade em comprar algo ou pedir uma informagdo, entre outras
situacdes. (b) minha motivacéo: a medida que eu me envolvia com as
pessoas, que eu me sentia confiante, que o meu espanhol era elogiado,
sentia-me motivada a aprender cada vez mais. c) viajar pelo pais: eu
queria conhecer outros lugares da Colémbia e eu pensava que se eu
nao soubesse ao menos o basico, eu ndo conseguiria sair de onde eu
estava. d) obter boas notas: sempre fui boa aluna, com médias altas e
nao queria que isso acontecesse de forma diferente em Bogota.
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Consigo perceber que 0os motivos que mais contribuiram para que
eu aprendesse o espanhol foram necessidades internas, desejos que eu
carregava comigo, que me impulsionavam a aprender a lingua, ao mes-
MO passo que aumentavam minha autoestima quando concretizados.

Por outro lado, alguns pontos dificultaram minha aprendizagem:
a) a falta de paciéncia: sempre fui ansiosa e quis resultados rapidos, e
aprender a ser paciente, a esperar a lingua se desenvolver naturalmen-
te foi um processo dificil. b) saudade de casa: as vezes a saudade, a
soliddo “batiam a porta”, e de alguma forma, parecia que eu voltava a
estaca zero, n&o tinha vontade de falar com ninguém e nem de estudar.

Esse estudo ajudou-me a olhar para meu trabalho como pro-
fessora de linguas, ja que compreendo de forma mais clara sobre a
aprendizagem. Em outras palavras, hoje possuo um entendimento
sobre a individualidade da aprendizagem de uma lingua seja ela qual
for, pois cada estudante aprende a lingua de uma maneira. Ha quem
necessite ler para aprender, ha quem necessite conversar e ha quem
necessite escrever, por exemplo. Por isso, € importante tomar ciéncia
da forma como se aprende para que a aprendizagem seja confortavel
e eficaz para o aprendiz.

Por fim, esse trabalho ajudou-me também a reconsiderar meu
papel como professora de linguas frente aos meus alunos, pois hoje
reflito a importancia em incentivar a participagéo deles para que te-
nham uma postura ativa frente a aprendizagem, para que possam tam-
bém olhar para si e compreender quais 0s caminhos de aprendizagem
devem percorrer. Atualmente, ndo atuo como professora de lingua adi-
cional, mas acho que o ensino de estratégias de aprendizagem possa
cooperar € ajudar os aprendizes.
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INTRODUCCION

La escritura es una larga introspeccion, es un viaje hacia las
cavernas mas oscuras de la conciencia, una lenta medita-
cién. Escribo a tientas en el silencio y por el camino descu-
bro particulas de verdad, pequefos cristales que caben en
la palma de una mano y justifican mi paso por este mundo
(ALLENDE, 1996, p. 16-17).

En este pasaje la escritora Chilena Isabel Allende describe poé-
ticamente la escritura. Nuestra memoria trae las experiencias y las rea-
liza en el lenguaje, por tanto, cuando narramos, organizamos ideas,
sistematizamos nuestras experiencias, y les damos sentido.

Esta investigacion analiza un extracto de autobiografia profesio-
nal hecha durante un curso de maestria en una Universidad brasilena
por una investigadora de nacionalidad chilena, radicada en Brasil hace
18 afos, donde es profesora de inglés y espanal. El objetivo general de
esta comunicacion es discutir los significados construidos que hacen
alusion a la herencia mapuche materna, segun las percepciones de
la narradora-investigadora, ahora distante del contexto nacional, lugar
generador de conflicto. Se espera que esta discusion podré llevar a
entender la construccion identitaria de la investigadora como docente
de lenguas. Los objetivos especificos son: i) identificar en la narra-
tiva autobiogréfica pasajes que potencialmente revelen ejemplos de
discriminacion étnico-racial; i) analizar y categorizar los pasajes iden-
tificados con el apoyo de la LSF; iii) reflexionar sobre los efectos de
discriminacién vivenciada y significada, con vistas a la comprensién
de identidad de docente de lenguas materna y extranjera. Partimos
de la comprensién que la narrativa autobiografica provoca reflexiones
informadas puntuando momentos decisivos de la historia de vida de
la investigadora que pueden haber resultado en impactos importantes
en su identidad, centrada en las significaciones que basan sus accio-
nes en la practica profesional. Este estudio, ademéas de contribuir a mi
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conocimiento, vale para la comprension de cémo me constitui profe-
sora de lenguas en otra cultura, y cémo la experiencia se refleja en las
practicas, podra contribuir para que otras personas puedan (re)signifi-
car experiencias. El instrumento para anélisis es, por un lado, la lingtis-
tica sistémico-funcional especificamente la Valoracion, una vez que se
entiende que este recurso lingUistico puede traer a la luz los significa-
dos interpersonales referentes a los choques culturales experimenta-
dos, a los posicionamientos politicos tomados, a los valores, emocio-
nes y sentimientos vivenciados, asi como la critica que la profesora
desarrolla, como fruto de su reflexion; por otro lado se basa también en
conceptos de discriminacion, esencialismo y operaciones ideologicas.
En esta investigacion se indagan las siguientes preguntas: i) {Coémo
son categorizadas tales transcripciones de acuerdo con la Valoracion?;
i) £Qué reflexiones pueden resultar del analisis linguistico a la luz de los
conceptos de discriminacién, esencialismo y operaciones ideologicas?
Para tratar estos asuntos expondré el marco teérico que me orienta,
seguido por la explicacion sobre la metodologia. Enseguida discuto los
resultados, finalizando con algunas consideraciones.

MARCO TEORICO

Con respecto al marco tedrico que sostiene esta investigacion,
seran expuestos los siguientes temas: para discutir el tema central, nos
centramos en conceptos de racismo / discriminacion, esencialismo y
operaciones ideoldgicas relacionandolos especificamente a aquella
hacia los mapuches de Chile; el papel de las narrativas en la identidad
del profesor; la identidad docente; la formacién de profesores de len-
guas adicionales, y una breve descripcion de la LSF y la Valoracion. En
esta seccion se propone describir la formacién de docentes de lenguas
adicionales basado en las construcciones discursivas de la identidad
docente, y que usan como principal herramienta de reflexion la propia
narrativa autobiografica.
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Discriminacién, mapuches en Chile,
Esencialismo e Ideologia

En esta seccion, primeramente definiremos y describiremos los
conceptos de racismo y discriminacién, para, en seguida, dedicarnos
a los mapuches o araucanos de Chile.

La discriminacion, segun Allport (1954), conforme citado por
Merino, Quilaqueo y Saiz (2008, p. 22) es entendida como “cualquier
conducta desplegada por miembros de endogrupos que otorga un tra-
tamiento injusto y desigual a los miembros de exogrupos en razén de
Su mera pertenencia al exogrupo”.

Munanga (2003) explica que el concepto de racismo fue ca-
racterizado primero en base a la vertiente biologica, una division de
la humanidad en grandes grupos llamados razas contrastadas que
tienen caracteristicas fisicas hereditarias comunes, siendo estas Ulti-
mas suportes das caracteristicas psicologicas, morales, intelectuales
y estéticas y que se encuentran en una escala de valores desiguales.
Para el mismo autor, el racista tiene una tendencia a considerar que las
caracteristicas intelectuales y morales de un grupo se relacionan direc-
tamente con sus caracteristicas fisicas o bioldgicas. Asi, en la misma
perspectiva de Allport (1954), conforme citado por Merino, Quilagueo
y Saiz (2008, p. 22), el racismo se ve como “cualquier actitud o com-
portamiento de rechazo y de injusticia social” (MUNANGA, 2003, p.
10). Cabe mencionar que la discriminacién no esta circunscrita a Chile,
sino que, esta ocurre en distintos grupos humanos o paises, tal es el
caso de Brasil, pais donde resido actualmente. Varios estudios han
sido realizados, en el caso de Brasil y estados Unidos, por ejemplo, el
autor Nogueira (2006) afirma que existen relaciones inter-raciales que
predominan en los Estados Unidos y que es lo que caracteriza a Brasil
también. Tanto en Estados Unidos como en Brasil, no se puede negar
la existencia de preconcepto racial.
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Los estudios realizados por Merino y Quilaqueo (2003) apun-
tan que la discriminacion hacia los mapuches en chile se manifiesta
en variadas formas: “burlas”, “menosprecio”, “segregacion” y “discri-
minacion solapada”, segun dichos autores, estas constituyen las ca-
tegorias de mayor frecuencia. De la misma forma, concordando con
Allport (1954), conforme citado por Merino, Quilaqueo y Saiz (2008,
p. 22); Munanga (2003) se afirma que “La discriminacién esta basa-
da, entonces, en una distincion de categorias naturales o sociales que
no guardan ninguna relacién con los méritos, capacidades o acciones
concretas de los miembros especificos de esas categorias” (MERINO;
QUILAQUEQ; SAIZ, 2008 p. 42). Siguiendo en este sentido, Dijk (2008)
agrega que las practicas discriminatorias no son siempre intenciona-
les, sino representaciones sociales compartidas negativamente entre
Nosotros sobre Ellos. Es decir, existe una division de grupos, Nosotros
(grupo mayoritario, dominante) y Ellos (grupo minoritario).

Un concepto similar, relevante para nuestro estudio es el Esen-
cialismo. De acuerdo con los conceptos de esencialismo, “el discurso
étnico esencialista, al mostrar que las costumbres no pueden definirse
en abstracto sino en el contexto de relaciones sociales concretas lleva
a justificar practicas discriminatorias y de violacién de derechos” (Sier-
ra, 2001 p.140), se encuentra aqui uno de los problemas centrales de
un discurso indigena esencialista, puesto que, en concordancia con
Gil-White (2001) el esencialismo se interesa en el por qué las etnias
se ven a si mismas y a otros grupos como dotados de una esencia Lo
anterior converge con lo que sostienen Estrada, y otros que el esen-
cialismo tiene “la tendencia a creer que los objetos tienen una esencia
o naturaleza subyacente que hace que sean lo que son” (ESTRADA,
OYARZUN; YZERBYT, 2007, p. 114), esto lleva a comprender el sentido
de la existencia humana a través de su concepto puro de esencia.
Consecuentemente, las personas son caracterizadas y definidas me-
ramente por su etnia y sus caracteristicas fisicas, lo que concuerda con
lo que afirman Allport (1954), conforme citado por Merino, Quilaqueo y
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Saiz (2008, p. 22), Munanga (2003) y Merino (2008) de que la discrimi-
nacion surge de una distincion de categorias naturales o sociales que
no tienen relacién con los méritos, capacidades o acciones concretas
de los miembros especificos de esas categorias.

Existen diversos tipos de Esencialismo (biolégico, psicolégico,
étnico, etc.), dado que el foco de este estudio es la discriminacion, de-
finiremos el esencialismo étnico, quienes emplean la teoria esencialista
étnica, creen que “las caracteristicas de una persona se organizan en
torno a un nucleo central relativamente fijo y no maleable tienden a rea-
lizar juicios mas definitivos, mas causales y, a partir de informaciones
parciales, dicotomizan la informacién negativa y positiva, estableciendo
juicios diagndsticos a partir de un proceso de inferencia y realizando
atribuciones disposicionales” (ESTRADA; OYARZUN; YZERBYT, 2007).
Por tanto se juzga a la persona de forma polarizada, esto es, se contra-
ponen conceptos negativos y positivos 1o que indica un prejuicio mutuo.

Dentro de los conceptos para levantar teoria en relaciéon a
nuestro tema de discriminacion esta el planteamiento de Thomson
(2011), que entre varias formas de conflicto en relacion a desigual-
dades y discriminacién como las de clase dominante y proletaria-
do, entre sexo, entre individuos y el estado, prevalece también la de
grupos étnicos. Segun el mismo autor, las relaciones de dominacion
pueden ser sustentadas a través de operaciones ideoldgicas, tales
como la Legitimizacion que usa la Narrativizacion como una de sus
estrategias para legitimar el ejercicio o la falta de poder que tienen las
personas de un determinado grupo dentro de una sociedad estruc-
turada. Asi, se crean historias colectivas, narrativas sobre la cultura
que la persona hace parte, retratando relaciones sociales y que nos
envuelven en un proceso simbdlico para describir y defender relacio-
nes de dominacion. Otra operacion ideoldgica, segun Thompson, es
la Unificacién, en la cual las relaciones de poder pueden ser estable-
cidas y afirmadas a través de la creacion de una unidad que abarca
a los individuos en una identidad colectiva.
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Especificamente considerando el estudio aqui desarrollado,
cabe recordar que Los mapuches o Araucanos, nombre dado por los
espanoles a los indigenas que habitaban la regién de la Araucania o
Arauco, de quienes soy descendiente, aunque mestiza, son un pueblo
amerindio que habita principalmente en el sur de Chile y Argentina. El
Pueblo Mapuche fue un pueblo sabio, tuvo muchos conocimientos,
de diferentes ciencias, de matematicas, de filosofia, de cosmologfa,
etc. (NANCULEF, 2010), pero que hasta hoy, ha sufrido discriminacion,
prejuicio y racismo por parte de los no mapuches o Huincas.

Ahora bien, en relacién a la discriminacion hacia los mapuches
en Chile, se constatd que estos estan conscientes del hecho de sufrir
discriminacion. Un estudio desarrollado por Cantoni (1978) sobre la per-
cepcion y experiencia de trato discriminatorio en mapuches revelé que
el 82% de los adultos reportaba ser despreciado y tratado como inferior
por los no indigenas por el hecho de ser mapuche. Esta discriminacion
se hace presente mas en la ciudad que en el campo, es mas predo-
minante hacia mapuches que tienen mayor grado de educacional, con
condiciones econdmicas regular, y que ascienden de clase (MERINO;
QUILAQUEQ; SAIZ, 2008). El maltrato hacia los mapuches son fisicos y
verbales, “los entrevistados manifiestan que el trato verbal vejatorio en
el contexto educacional, y a veces también el maltrato fisico en los nifios
pequenos, origina paulatinamente en los mapuches un sentimiento de
inferioridad y temor a participar en la sociedad chilena” (MERINO; QUI-
LAQUEO; SAIZ, 2008, p. 281). Nanculef (2010), expone otro ejemplo
de discriminaciéon hacia los mapuches, a través del sistema educativo
chileno, impuesto por la Ley de Instrucciéon Primaria y Obligatoria en
el ano 1928, formaliza el menosprecio indigena hacia nuestro Pueblo,
en relacion al sistema numeérico y conteo. Este autor cita al Sr. Claudio
Matte, autor del conocido Silabario “El Ojo”, que en los anos 50 desta-
caba en la leccién N° 21, bajo el titulo; “Los Indios Mapuche no saben
contar,... para decir uno dicen Sol, y para decir dos, dicen Pata de Pa-
jaro” (NANCULEF, 2010, p. 1), al parecer es una burla hacia el hecho
de no usar nimeros para contar. En el mismo silabario, recuerdo, habia
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un dibujo de un mapuche con una letra “I” para representar un indio,
recordando que los “mapuches” no son indios, sino mapuches. Segun
el mismo autor, lo anterior llevd a la formalizacién del menosprecio y
xenofobia hacia los mapuches. En un estudio de los investigadores Me-
rino y Quilaqueo (2003) sobre el discurso de los chilenos respecto de
los mapuches, se reveld que la ideologia racista se expresa mediante
atribuciones estereotipadas como “inferior”, “primitivo”, “retrasado”, “ig-
norantes”, “feo”, “negro”, “borracho” y “flojo” (MERINO; QUILAQUEOQ,
2003, p. 70). En otra investigacion, se alude a los mapuches en secuen-
cia de mayor a menor uso los estereotipos “flojo, borracho, anticuado y
sucio” (QUILAQUEQ; MERINO; SAIZ, 2007, p. 96). Por otro lado, la dis-
criminacion es percibida a través de “comportamientos como rebajar,
observar, ignorar, evitar el contacto o segregar a la persona indigena”
(MERINO; QUILAQUEO; SAIZ, 2008, p. 289).

En sintesis, la discriminacién es asociada a efectos como impo-
tencia, miedo y dolor. La discriminacion percibida por los mapuches
se asocia a un dolor y acoso constante, calificada como algo que nun-
ca termina, se prolonga durante toda la vida de la persona mapuche
(QUILAQUEQO; MERINO; SAIZ, 2007). Se la considera como negativa
puesto que es un impedimento para insertarse en la sociedad chilena
con igualdad de oportunidades. Se supone que se deberia promover
laincorporacion a la sociedad, asi como promover la solidaridad colec-
tiva en tal sociedad, a través de una politica de Estado en funcién del
desarrollo y respeto hacia los pueblos indigenas.

Formacion docente, identidad y narrativas

Las narrativas (auto) biograficas ganaron impulso como instru-
mento y método de investigacion en la formacién docente en la década
de 1980 y desde entonces han ocupado un lugar destacado por su
reconocido potencial reflexivo y transformador para profesores en pre-
-servicio y en servicio. Se utiliza aqui un recorte del histérico reflexivo
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auto narrado para asi identificar principales impactos y momentos de
transformacion ocurridos a lo largo del recorrido personal de la inves-
tigadora, que salen a la luz por la memoria y realizados en el lengua-
je (ROMERO, 2010). “El profesor actia como intelectual critico en la
contextualizacion sociocultural de sus clases y en la transformacion
social mas amplia; se convierte en investigador analizando sus préacti-
cas docentes, revisando las rutinas, inventando nuevas soluciones; de-
sarrolla habilidades de participacion grupal y de toma de decisiones”
(LIBANEO, 2004, p. 5). Se supone que el profesor necesita ser visto
como el agente de su proceso de formacion. En esta perspectiva “la
reflexion que resulta permite que los profesionales tengan consciencia
sobre su practica y asi se puedan librar de los desequilibrios sociales,
politicos y culturales que frustran y limitan su comprension” (GIMENEZ;
HERNANDEZ; ARRUDA, 2004, p. 2). Asf es esencial el profesor como
protagonista, co-responsable de su proceso de formacion. En esta
perspectiva el autor Novoa expone:

La formacion debe estimular una perspectiva critico-reflexiva,
que fornezca a los profesores los medios de un pensamiento
autbnomo y que facilite las dinamicas de auto-frmacion par-
ticipada. Estar en formacion implica una inversion personal,
un trabajo libre y creativo sobre los recorridos y los proyectos
propios, con vista a la construcciéon de una identidad, que
es también una identidad profesional (NOVOA, 1991, p. 13,
traduccion nuestra).

Ahora bien, en este sentido, una herramienta para la investiga-
cion de la identidad docente es la redaccion (auto) biografica a traves
de las narrativas, la cual posibilita al docente, a través del relato de su
historia de vida, revelar sus deseos y expectativas ante la profesion do-
cente y la propia vida. Segun Souza (2004 p. 54), “a través del abordaje
biografico el sujeto crea un conocimiento de sf, de los demas y del coti-
diano lo que se revela a través de la subjetividad y singularidad [...] que
otorga al sujeto el papel de autor y actor de su propia historia” (traduc-
cién nuestra) Esto le permitira reflexionar criticamente, afectandolo y
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transformandolo. Saber quién es aquel profesional es clave, porque
es a través de nuestra identidad que nos percibimos, nos vemos
y queremos que nos vean llevandonos a nuestro actuar profesio-
nal que tendra reflejos en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
nuestros alumnos. En esta perspectiva la memoria narrativa a través
del lenguaje auxilia la auto comprension porque selecciona aspec-
tos del pasado con el propdsito de dar sentido a preocupaciones e
actividades actuales (ROMERO, 2010).

Asli, esta investigacion puede ser importante para la comunidad
cientifica, pues puede llevar a otros profesionales a reflexionar sobre
cuestiones particulares que son, también, comunes a todos nosotros,
en especial profesores de lenguas adicionales.

No obstante cabe destacar que nuestras identidades son com-
plexas y fragmentadas. De acuerdo con Hall (2006) las identidades
son las posiciones que el sujeto tiene dentro de las sociedades. Y que
se encuentran descentralizadas. Nuestras identidades, destaca el au-
tor, son fragmentadas porque como sujetos sociales somos atravesa-
dos por varios saberes, discursos, rupturas sociales y personales, asi,
nuestras identidades se van formando y entrelazando, construyendo
nuevos sujetos en relacion con los demas. En el caso de las identida-
des culturales, necesitamos un sentimiento de pertenencia.

Ahora bien, la escritura se constituye a través del lenguaje, tra-
yendo a la luz memorias, vivencias y nuestras experiencias las cuales
podemos usar para configurar nuestra identidad. Entre los autores que
tratan este asunto, se destaca Barkhuizen que define la identidad pro-
fesional del profesor de lenguas como:

Las identidades de los profesores de lenguas son cognitivas,
sociales, emocionales, ideoldgicas e histéricas — ellas se en-
cuentran tanto dentro como fuera del profesor, en el mundo so-
cial, material y tecnoldgico. Las identidades estan siendo y se
estan haciendo, sintiendo, imaginando y contando. Son luchas
y armonia: son disputadas Y resistidas, por si mismas y por los
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demas, y también son aceptadas, reconocidas y valoradas, por
si mismas y por los deméas. Ellas son centrales y periféricas,
personales y profesionales, son dinamicas, multiples e hibridas,
estan en primer plano y segundo plano. Ademas, las identida-
des cambian a corto plazo y a largo plazo —discursivamente en
interaccion social con educadores de profesores, aprendices,
profesores, administradores y con la comunidad en general, y
en interaccion material con espacios, lugares y objetos en la
salas de aulas, instituciones, y online (BARKHUIZEN, 2017,
p. 4, traduccién nuestra).

Asi como Hall (2006), Barkhuizen (2017) destaca que el sujeto se
forma a partir de las experiencias que vivié, y de los aprendizajes que
construyé a lo largo de la vida y relacionandose con otras personas, es
decir, en un proceso cultural e histérico. Varghese, et al., (2005) citado
por Barkhuizen (2017) subraya también la centralidad del lenguaje en
la construccion de la identidad, el cual es usado por los participantes
que se relacionan en un medio social, construyendo significados en
circunstancias culturales e histéricas. Por lo tanto, creemos que el len-
guaje es un factor importante para el desenvolvimiento de la identidad,
ademas de su funcion social y comunicativa. Partiendo de la consta-
tacion de que la identidad del sujeto es construida a través de signi-
ficados proyectados en el lenguaje en interaccion con los demas, y
para que entendamos este proceso identitario, es necesario analizar e
interpretar el lenguaje. Para esto, describiremos la Linguistica Sistémi-
ca Funcional como una de las herramientas de analisis de este estudio.

La linguistica sistemica funcional

En conformidad con Martin y White (2005), la Metafuncién In-
terpersonal estudia la actitud de los hablantes/escritores en relacion
a los fenémenos del mundo, y como ellos reaccionan a los posicio-
namientos ideoldgicos. Derivado de la Metafuncion Interpersonal sur-
ge el recurso el Sistema de Valoracion que, segun Kaplan (2007), se
caracteriza por su funcionalidad y la utilizacion de la semantica para
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la evaluacion en el lenguaje, es decir, cobmo usamos el lenguaje para
expresar lo que sentimos, creemos y valoramos. Existen estudios al
respecto en Brasil hechos por autores de renombre como Vian Jr., Sou-
za y Almeida (2010) quienes definen la Valoracién como “un conjunto
de significados interpersonales que se inclinan sobre los mecanismos
de evaluacion vehiculados por el lenguaje, configurados en un sistema
que ofrece a los usuarios posibilidades de utilizar items evaluativos en
sus interacciones cotidianas” (traduccién nuestra).

Segun Martin y White (2005) la Valoracion abarca tres esferas:
Compromiso, Gradacién y Actitud. El compromiso evidencia lo cuanto
el hablante/autor se envuelve en relacion a las cosas, las personas o
los eventos a su alrededor. La gradacion se refiere a la intensidad con
que se evalla lo dicho o lo escrito, y la actitud envuelve emocion, juzga
el comportamiento y evallia cosas y entidades y situaciones.

Para nuestro tema central, utilizaremos la subcategoria actitud,
la cual, de acuerdo con los mismos autores, se divide en afecto, juicio
y apreciacion. El afecto se refiere a la caracterizacion de los fendmenos
en relacion con la emocion. El juicio indica la evaluacion del comporta-
miento humano en relacién con las normas sociales. Y la apreciacion
revela la evaluacion de objetos y productos.

Considerando que nuestro propdsito es ver como la discrimi-
nacion y esencialismo son significados en la narrativa autobiogréfica,
pasamos a detallar el abordaje metodoldgico.

METODOLOGIA

El soporte metodolégico sobre el que se cimienta la investiga-
cién viene dado por el enfoque biografico-narrativo, modelo de investi-
gacion cualitativo aplicado al ambito de la educacion en funcion de los
cuales “el conocimiento y el analisis de la experiencia humana cobra
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todo su sentido cuando se aborda a la luz del significado subjetivo que
posee” (PEREZ VALVERDE; RUIZ CECILIA, 2014, p. 225).

A diferencia del quehacer tradicional de las ciencias sociales, el
narrar o contar historias no es sélo un elemento mas en todo el proce-
so de investigacion, la éptica narrativa en particular ve a la experiencia
como el fendmeno bajo estudio, asi que, para esta vertiente, se cons-
tituye en un método de investigacion (MERTOVA; WEBSTER, 2012).

Este articulo es un trabajo de analisis descriptivo, mas que inter-
pretativo y el método propuesto es el tedrico-metodoldgico de andlisis
de contenido, el cual tiene por objetivo deducir o que el texto quiere
decir. Asi, Bardin (1979), lo define como lo siguiente:

Un conjunto de técnicas de andlisis de comunicacién destinadas
a obtener, por procedimientos sistematicos y objetivos de des-
cripcion del contenido de los mensajes, indicadores (cuantitati-
VOS 0 No) que permitan la inferencia de conocimientos relativos
a las condiciones de produccion / recepcion de estos mensajes
(BARDIN, 1979, conforme citado por CAPPELLE; GONCALVEZ;
LOPES, 2003, p. 42, traduccion nuestra).

De acuerdo con el mismo autor, el andlisis de contenido tiene dos
funciones, una de ellas es servir de prueba para la verificacion de hipo-
tesis presentadas como preguntas o afirmaciones provisorias, o que
se ajusta a este trabajo, puesto que se asume desde el inicio que existe
una discriminacion, lo cual se comprueba después de los anélisis.

La narrativa autobiografica fue escrita durante 15 dias como
orientacién para el desarrollo de la disertacion del magister vinculado
al proyecto de Identidad del Docente de Lenguas, y fue escrita en por-
tugués, porque la narradora reside en Brasil hace 18 afios, siendo este
su idioma del cotidiano. Después de la redaccién de dicha narrativa, se
levantaron categorfas tematicas tales como: Actuacion profesional Chi-
le / Brasil; Etnia Mapuche; La Universidad; El proceso de Aprendizaje
de Inglés / &rea de Educacion en Chile; El proceso de aprendizaje de
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portugués en Brasil; El magister. Dentro de estas categorias optamos
por la Etnia Mapuche.

Fueron recopilados fragmentos de la autobiografia que plan-
tean especificamente el tema de la discriminacion, en conformidad a
la significacion dada por la narradora y agrupados en subcategorias
como juicio negativo y positivo, afecto negativo y positivo, y aprecia-
cién negativa y positiva.

Los fragmentos con el tema foco fueron, al principio, analizados
de acuerdo con los instrumentos disponibles por el sistema de la Va-
loracién y posteriormente interpretados de acuerdo con los conceptos
de discriminacion, esencialismo y operaciones ideoldgicas presenta-
dos. La Valoracién es un aparato tedrico metodolégico localizado den-
tro de la LSF que facilita la identificacion de los sentidos construidos
en la narrativa. A continuacion, discutiremos los datos basandonos en
la metodologia descrita.

DISCUSION DE RESULTADOS

Después del analisis linguistico de las narraciones, segun la Va-
loracién centrado en la Actitud, se hizo un levantamiento de la cantidad
de episodios encontrados en la autobiografia dentro las unidades de
registro / personajes: Los mapuches, los espafoles, entidades, yo, mi
abuela, mi bisabuelo, mi madre, mi padre, mi abuelo, en la cual se
contabilizaron: Valoracion / Actitud / Juicio = 44 episodios correspon-
diendo a un 62%, Valoracion / Actitud / Afecto =18 episodios, 25%, y
Valoracion / Actitud /Apreciacion = 9 episodios, 13%, de un total de 71,
100% de episodios encontradas en la categoria etnia mapuche visuali-
zado en el siguiente grafico:
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Figura 1 — Porcentaje basado en la valoracién/actitud:
juicio, afecto y apreciacion.
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Fuente: Los autores (2020)

Como se puede percibir en el gréfico, la alta frecuencia de in-
dicios de Juicio encontradas en los pasajes foco parecen ser claros
indicativos de los significados construidos por la narradora que reme-
ten a su percepcion. Seguido por un cuantitativo expresivo de indicios
de Afecto que, a pesar de ser en menor ndmero, sugieren el impacto
emocional decurrente de las vivencias narradas.

Pasamos en la secuencia a una mirada detallada de los da-
tos, interpretados segun los planteamientos sobre operaciones ideo-
l6gicas de Thompson (2011), discusiones sobre discriminacion de
Munanga (2003); Merino y Quilaqueo (2003); Nogueira (2006); Quila-
queo, Merino y Saiz (2007); Merino, Quilaqueo y Saiz (2008); Nanculef
(2010), como también las interpretaciones relacionadas a la teoria
implicita de esencialismo étnico segun Gil-White (2001); Sierra (2001);
Estrada, Oyarzun y Yzerbyt (2007).
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CATEGORIZACION
DE FRAGMENTOS
Y EJEMPLIFICACION

Enseguida, con el objetivo de responder a las preguntas de
investigacion: i) ¢Como son categorizadas tales transcripciones de
acuerdo con la Valoracion?; i) ¢Qué reflexiones pueden resultar del
analisis linglistico a la luz de los conceptos de discriminacion, esen-
cialismo y operaciones ideologicas? se hizo una sub seleccion de los
episodios relacionadas a la discriminacién apoyado en el andlisis de la
LingUistica Sistémico-Funcional y su instrumento la Valoracion.

Debido al foco de este trabajo, cuando optamos por trabajar con
la categorfa tematica etnia mapuche, basado en el andlisis de conteni-
do y debido a que el foco de estudio de este trabajo es la discrimina-
cién, se agruparon tres unidades de registro / personajes: Mapuches,
familia y yo, con la seleccién semantica de la narrativa de juicio, afecto
y apreciacion en relacion a como las otras personas nos ven y como
yO, harradora contrapongo Con juicios positivos.

Reflexiones narrativas versus perspectiva teérica

Ahora analizaremos los episodios de las tres unidades de regis-
tro seleccionadas, a saber, Mapuches, Familiay Yo. Colocamos prime-
ramente los episodios para, en la secuencia, desarrollar las considera-
ciones pertinentes segun el caracter tedrico abordado.

169



Mapuches

A veces la persona no tenia los rasgos tan marcados, como lo
son l0s ojos achinados, rostro ancho, altura baja, espalda ancha,
piel morena, pelo grueso, vestimenta de mapuche tipica, bas-
taba tener un apellido mapuche que ya era visto como inferior
y cualificado como “el indio” o ‘“la india” de forma despectiva.
[Juicio | estimacion social / normalidad negativa].

(Los mapuches) También llamados “araucanos” por los espario-
les a su llegada a Chile, nombre que rechazan [afecto / insatis-
faccion] ya que fue dado por los enemigos”.

La discriminacion verbal [Juicio/ estimacion social/ normalidad
/ negativa] mediante “apodos” constituyen el modo mas comun
de discriminacion [apreciacion / valoracion social]

La referencia étnica como “indio”, lo que es notada por
los mapuches como muy ofensiva [apreciacion | reaccion /
impacto negativo]

Se encontrd una mayoria de registros de juicio de estimacion so-
cial de normalidad negativa (19) y positivo (13); episodios de afecto de
insatisfaccion (3); y dentro de la categoria apreciacion, se encontraron
solamente categorias de reaccion de impacto negativo (3).

Familia

[...] hacia comentarios para irritar a mi madre: “la mapuchita”
[juicio / estimacién social / capacidad negativa] o “esta india es
muy porfiada” [juicio / estimacion social / tenacidad negatival

(mi madre) excelente profesora” [juicio / estimacién social /
capacidad]

[...] mi querido abuelo” [afecto / felicidad]

Se encontrd registros de juicio de estimacion social de normali-
dad negativa (2) y positiva (3); registros de afecto de insatisfaccién (1),
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y de felicidad (1); y dentro de la categoria apreciacion, se encontraron
solamente registros de apreciacién de impacto positivo (2).

Yo

Eramos albo de risas, chistes y ridiculizaciones y de rechazo
[Juicio / estimacion social / normalidad negativa] por parte de
nuestros comparneros de escuela.

(Yo) me sentia inferior e incapaz de ser mas [afecto / insatisfac-
cién] y una inseguridad gigantesca [afecto / inseguridad].

[...] se caracteriza por ser (el pueblo mapuche) pacifico, hospita-
lario, esforzado, brioso, muchisimo inteligente, culto y amante de
la naturaleza. [Juicio / estimacion social /capacidad y tenacidad]

Hoy tengo orgullo (de ser mapuche) [afecto / satisfaccion]

Ahora me siento identificada con todo eso, sobre todo en el co-
raje [afecto / satisfaccion]

Se necesita coraje [Juicio / estimacion social / tenacidad] para
salir del propio pais, sin nada fijo, sin trabajo, sin familia, pero
llena de fuerza de voluntad [afecto / satisfaccion] de vivir y crecer.

Se encontro juicio de estimacion social de normalidad negativa
(1) y una mayoria de registros de juicio positivo (6), todas ellas de es-
timacion social capacidad tenacidad. Tenemos categorias de afecto
negativo (4), y categorias de afecto positivo (7): satisfaccion y felicidad.
No se encontraron registros de apreciacion.

Una primera conclusion a la que se llega es que basado en las
operaciones ideoldgicas de Thompson (2011) existe en este artigo un
claro proceso de Narrativizacion en el cual la narradora cuenta su histo-
ria como descendiente de la etnia Mapuche que ha sufrido discrimina-
cion por parte del grupo dominante, los no mapuches, transformando la
narrativa en una historia colectiva que involucra al grupo de mapuches,
y sus familiares mapuches, esto confluye con lo que Thomson (2011)
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afirma como ideologfa de Unificacién, en la cual, por un lado, los indi-
viduos mapuches estan unidos por una identidad colectiva, y por otro,
estan los no mapuches, asi sustentando relaciones de dominacion de
un grupo por sobre el otro. Ademas, en congruencia con lo planteado
por Dijk (2008) en la que existen representaciones sociales compartidas
negativamente entre Nosotros sobre Ellos, existiendo una division de
grupos, Nosotros (grupo mayoritario, dominante) y Ellos (grupo minori-
tario), la narradora en este caso, se siente perteneciente a Ellos, com-
partiendo un colectivo (creencias, costumbres) con la etnia mapuche.

Dentro de las tres categorias de base, es decir, €l juicio, el
afecto y la apreciacion, se presentan episodios negativos, principal-
mente en la unidad de registro / personaje los mapuches o sea, per-
manece distinguible la discriminacién hacia los mapuches chilenos,
hacia mi madre y hacia mi como pertenecientes al mismo grupo, por
parte de los no mapuches.

Lo anterior coincide con lo afirmado por Munanga (2003) afir-
mando que se define el racismo como “cualquier actitud o comporta-
miento de rechazo y de injusticia social” (MUNANGA, 2003, p. 10), asf
mismo se comprueba la discriminacién con estereotipos sustentado
por los investigadores Merino y Quilaqueo (2004), los que afirman que,
sobre el discurso de los chilenos respecto de los mapuches, se reveld
que la ideologia racista se expresa mediante atribuciones estereoti-
padas. Esta interpretacion se respalda en LSF porque aqui se emite
valoracion de juicio negativo. En relacion al juicio negativo en los ma-
puches, los fragmentos, en su mayoria son de estimacién social de
normalidad negativa.

En relacién al afecto que tiene que ver con la respuesta emo-
cional y con la disposicion de acuerdo con White (2000 [1998]), en-
contramos nuevamente en su mayoria el afecto de insatisfacciéon. Sin
embargo, en relacion al afecto positivo de satisfaccion encontramos un
numero mayor al negativo,
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No obstante, cabe mencionar que ese afecto positivo de sa-
tisfaccion, se presenta en los momentos de vivencia actuales de la
narradora, lejos del lugar de conflicto, lo que quiere decir que, segun
el concepto de esencialismo, lleva a comprender el sentido de la exis-
tencia humana a través de su concepto puro de esencia (ESTRADA,;
OYARZUN; YZERBYT, 2007). Intentamos contradecir lo que no acepta-
mos repitiendo y generalizando posicionandonos al otro extremo de la
situacion, principalmente cuando nos situamos lejos de la misma.

Otro analisis respaldado por la LSF es el de la apreciacion, la
cual también comprobd discriminacion hacia los mapuches.

En este estudio se destaca apreciacion, valoracion social y de
reaccion, impacto negativo, lo cual coincide con lo afirmado por Merino
y Quilaqueo (2004) en que apuntan que la discriminacion se manifiesta
en variadas formas: “burlas”, “menosprecio”, “segregacion” y “discri-
minacion solapada” (MERINO; QUILAQUEO, 2004, p. 4), ademas de
converger con los estudios de Quilaqueo (2005) en que afirma que la
discriminacion es percibida a través de las categorias prejuicio verbal.

Se debe destacar que realizar este trabajo de investigacion, prin-
cipalmente el uso de la narrativa autobiogréafica, contribuyé a la recu-
peracion da identidad mapuche da narradora retomando el orgullo por
su cultura, sus costumbres y su historia. Dado que, segun Barkhuizen
(2017) los participantes que se relacionan en un medio social constru-
yen significados y lo hacen en circunstancias culturales e histéricas por
medio del lenguaje. El sujeto se forma a partir de las experiencias que
vivio, y de los aprendizajes que construyd a lo largo de la vida y relacio-
nandose con otras personas, es decir, en un proceso cultural e histé-
rico, cultural porque envuelve el colectivo, e histérico porque marca la
pasada del hombre por la humanidad. Nunca nos habiamos detenido
para estudiar, investigar y pensar qué habia atras de la discriminacion
étnica que la narradora sufri¢ en su propia cultura, y qué consecuencias
esto le podria acarrear. El hecho de vivir en una sociedad que imponia
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(eimpone) padrones la llevé a sentirimpotencia, inferioridad y por ende,
sufrimiento. Lo anterior esta evidenciado por Quilaqueo, Merino y Saiz
(2007) en que expone que la discriminacién estéa asociada a efectos
como impotencia y dolor. Percibimos que se juzga por el origen, clase
social, caracteristicas fisicas de la persona, y no por su caréacter, lo que
se corrobora con lo expuesto por Allport (1954), conforme citado por
Merino, Quilaqueo y Saiz (2008, p. 22); Munanga (2003); Merino (2008)
quienes afirman que la discriminacién no se relaciona con los méritos,
capacidades o acciones concretas de los discriminados, sino que sus
caracteristicas intelectuales y morales se relacionan directamente con
sus caracteristicas fisicas o bioldgicas. Por eso, la narradora sentia
que tendria que ser mejor que los demas, para mostrar que era capaz,
que no era una mapuche inferior. El perfeccionismo como profesora se
transformo en su aliado, como constatado por Souza “el profesor es
una persona con su singularidad, historicidad y que produce sentido
y significados en su proceso de aprendizaje” (SOUZA, 2004 p. 56). En
este sentido él o ella es construido (a) de determinada forma, que los
llevara a actuar, de determinada manera. La narradora logré entender
los fenémenos de estereotipos, prejuicio y discriminacion, respecto del
grupo indigena mapuche, del cual es descendiente por el lado mater-
no. En relacién a su identidad, se redescubrié, se valord, sintié orgullo
de su pueblo. Entendemos ahora, por qué le costaba desempefarse
en la sociedad en su propio pais, no se sentia perteneciente a ella,
creemos pues, que era por la discriminacién que la narradora sufrié por
ser descendiente de la etnia mapuche, ya que, en concordancia con
Merino, Quilaqueo y Saiz (2008) el maltrato hacia los mapuches son
fisicos y verbales lo que termina dando origen en los mapuches a un
sentimiento de inferioridad y temor a participar en su sociedad.

Ahora, en sala de aula, la narradora reacciona enérgicamente
contra cualquier tipo de discriminacion o intolerancia entre los alum-
nos. Conjuntamente, percibimos que lo que importa son los objetivos
y la dedicacion para que seamos mejores y enfrentar los cambios.
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Como lo senala el autor Almeida Filho (2009) los enfoques que tene-
mos de quienes somos y la conciencia de lo que hacemos es funda-
mental para el desarrollo y cambios.

Finalmente, analizando el nimero de episodios recurrentes de
juicio negativos para las unidades de registro mapuches, familia y yo,
relacionadas al tema de discriminacion a través de la LSF y su andlisis
con la Valoracion, encontramos un ndmero equitativo, 21:21, en rela-
cién a como las otras personas nos ven, a los mapuches, a mi familia
y a mi, confrontado a cémo yo, narradora, descendiente mapuche,
contrapongo con episodios de juicios positivos. La distribucion
encontrada fue la siguiente: Juicios negativos: los mapuches 18
episodios, mi familia 2 episodios, yolepisodio, total=21; Juicios
positivos: los mapuches 12 episodios, mi familia 3 episodios, yo 6
episodios, total=21. De la narrativa autobiogréfica escogimos los
fragmentos mas representativos sobre los mapuches:

Figura 2 — Percepciones y Autopercepciones.

Peroepciones Los mapuches: “los adultos (mapuches) dec!arab_gn ser despre-
ciados y tratados como inferiores. [Juicio / estimacién social / nor-
de otras malidad negativa]
personas = [...] através de la referencia étnica como “indio”, lo que es notada por
negativas los mapuches como muy ofensiva [apreciacién | impacto negativo]
por su connotacion de “primitivo” [Juicio / estimacién social / capa-
(21 ) cidad negativa.
Auto Los mapuches, el tnico pueblo latino originario que resistio a la me-
trépolis, de inicio al fin, sin que sea vencido jamas. [Juicio / estimacién
percepciones social / capacidad]
= pOSitiVaS [...] se caracteriza por ser (el pueblo mapuche) pacifico, hospitalario,
21 esforzado, brioso, muchisimo inteligente, culto y amante de la natura-
( ) leza. [Juicio / estimacién social /capacidad y tenacidad]

Fuente: Los autores (2020).
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Lo anterior confluye en el mismo punto que Estrada, Oyarzun
y Yzerbyt (2007) respecto al esencialismo, en la que se tiende a creer
que se puede categorizar objetos y seres humanos de acuerdo con su
esencia, esto es, las caracteristicas fijas y comunes entre los grupos,
ya sean bioldgicas, culturales o sociales.

Lo anteriormente expuesto, lleva a comprender el sentido de la
existencia humana a través de su concepto puro de esencia. Podemos
ver que, tanto las percepciones de otras personas hacia los mapuches
son de carécter esencialista, asi como también lo son, las autopercep-
ciones positivas otorgadas por la narradora. Por un lado, el extremo de
la caracterizacién negativa, la discriminacion hacia los mapuches, y por
otro, el extremo de la caracterizacion positiva de los mismos, generali-
zando de acuerdo a su esencia, a lo abstracto y no a su contexto social.

Lo anterior concuerda con la teoria esencialista étnica de Estra-
da, Oyarzun y Yzerbyt (2007), en na cual se cree que la esencia son
las caracteristicas de una persona, las cuales son fijas y no mutables,
responsable por comportamientos y actitudes, y que los define como
tal. Asi, se forman juicios a partir de informaciones parciales, se dicoto-
mizan informaciones en negativas y positivas a través de la inferencia.

CONSIDERACIONES FINALES

La alta frecuencia de indicios de Juicio encontradas en los pa-
sajes parecen ser claros indicativos de los significados construidos por
la narradora que remeten a su percepcion de como los demas la con-
sideran, consideran a su pueblo y a su familia, es decir, la confirmacion
de discriminacion. Seguido por un cuantitativo expresivo de indicios de
Afecto que, a pesar de ser en menor nimero, sugieren el impacto emo-
cional decurrente de las vivencias narradas por la investigadora. Existe,
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ademas, un nUmero equitativo de episodios en relacién a cémo las otras
personas ven a las personas de la etnia mapuches, confrontado a cémo
yo, narradora, contrapongo con episodios de juicios positivos, esto
concuerda con la teorfa esencialista y esencialista étnica, este dualismo
antagonico entre lo negativo y lo positivo que atribuimos a alguien cuan-
do la juzgamos conlleva a un prejuicio mutuo. El andlisis contribuye a
la resignificacion de la identidad docente de la investigadora: como se
sentia en la escuela y como hoy considera sus alumnos. La Valoracion:
Vuelve mas evidente (y por tanto impactantes para la resignificacion
identitéria) los significados y emociones construidos en el lenguaje.
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Palavras s&o, na minha nada humilde opinido, nossa inesgo-
tavel fonte de magia. Capazes de formar grandes sofrimentos
e também de remedié-los. Alvo Dumbledore, Harry Potter e as
Reliquias da Morte.

INTRODUCAO

Este estudo esté inserido no Projeto IDOLIN,2' o qual tem como
objetivo reunir narrativas de formacgéo de professores de linguas e dis-
cutir criticamente a construcéo de seus significados com intermédio de
teorias do ensino-aprendizagem para a compreenséo da importancia
da linguagem como parte da experiéncia humana. O projeto obijetiva
gerar reflexao por meio da observagao de percursos pessoais e acadé-
micos relacionados a aprendizagem de linguas adicionais, motivados
por fatores afetivos e interesses pessoais. Este enfoque serve como
inclinagao central para as ideias apresentadas, visando investigacao
minuciosa acerca de como se apresentou o estimulo capaz de estabe-
lecer o meu interesse no aperfeicoamento da primeira lingua adicional
—inglés - e aquisicdo da segunda, coreano. Dessa maneira, apresento
referencial tedrico relevante na analise da construcdo identitaria ob-
servada em minha narrativa que contribui em minha formagéo tanto
profissional como individual.

Como pesquisadora, observo que a proposta deste trabalho re-
forca a relevancia de se considerar os aspectos individuais comuns
aos seres humanos na construgcdo do conhecimento, e tém como um
de seus propositos demonstrar a 6tica pela qual a afetividade esta in-
trinsecamente atrelada aos caminhos que envolvem a nossa educacao.

21 IDOLIN: Identidade do Docente de Linguas, pesquisa desenvolvida pela profa. Tania R. S.
Romero na Universidade Federal de Lavras.
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Diferentes papeis sdo assumidos durante a vida, bem como si-
tuacdes singulares deixam suas marcas. Assim a identidade vai sendo
construida de acordo com vivéncias e ambicdes. Em vista disso, para
melhor desenvolver o estudo sobre minha aprendizagem de inglés e
coreano, utilizo o enfoque de narrativa autobiografica que conta com
experiéncias que demonstram a minha participacéo ativa e constante
no avanco do ensino-aprendizagem das linguagens anteriormente ci-
tadas. Assim, a narrativa € um método eficiente para a minha analise,
como demonstram os autores Erstad e Wertsch,

Quando falamos de agdo humana, as narrativas sao usadas
como base para ‘ver' 0s eventos, uma maneira de entender
0s personagens em nosso ambiente. Dessa forma, elas se
tornam equipamentos muito importantes para a formagéao da
identidade coletiva e individual (ERSTAD; WERTSCH, 2008, p.
29, traducédo minha).??

Dessa forma, a producéao amparada na narrativa se justifica pela
necessidade de discussao e compreensao criteriosa acerca da apli-
cacdo das teorias de ensino-aprendizagem de linguas adicionais em
varios ambitos, observando-as a partir dos contextos que ocorrem ao
redor do mundo. E na possibilidade de contribuir com a esfera acadé-
mica por meio da investigagéo pautada na minha formagéao identitaria
para a percepcao de caminhos vidveis as novas praticas e também na
constituicdo da docéncia mediante a utilizagao de narrativas de forma-
cao. Nesse viés, para alcangar os objetivos tracados durante a ideali-
zacéo deste trabalho, dou grande importancia aos passos, interferén-
cias sociais e motivacdes que me levaram para uma aprendizagem
mais espontanea da lingua.

Contemplo, portanto, a minha trajetéria desde o momento em
que houve o surgimento dos interesses pelo aperfeicoamento do in-
glés, seguindo-se ao interesse pela aquisicdo da lingua coreana que
22 "When we talk about human action, narratives are used as a basis for ‘seeing’ events, a

way of understanding characters in our environment. In this way they become very important
equipment for the formation of the collective and individual identity.”
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é tdo pouco difundida no contexto académico do nosso pais e € um
ponto que traz carater atual e particular ao meu trabalho.

Para realizar o trabalho de maneira didética, e por ter empre-
gado nessa pesquisa a natureza reflexiva, opto por uma metodologia
qualitativa e um vislumbre das experiéncias por meio de uma linha cro-
noldgica, apresentando dados multimodais (imagens, prints, trechos
de conversas) que remontam a época em que aconteceu o primeiro
contato com a cultura sul-coreana. Assim, é possivel que se eviden-
ciem o0s processos pelos quais passei, relatados na autobiografia de
maneira especifica.

Norteando o trabalho, me baseio em trés perguntas de pesquisa
que respondo ao final deste capitulo. S&o elas:

1. O que motivou a aprendizagem de coreano?

2. Qual o papel do inglés na intermediacéo do processo de apren-
dizagem de coreano?

3. Quais aspectos sociais e afetivos podem ter sido relevantes
para a aprendizagem de coreano?

Para tanto, este artigo esta organizado da seguinte maneira: na
primeira parte resenho bases tedricas que me direcionam para a inter-
pretacado dos dados, ou seja, exponho detalhadamente conceitos de
reflexdo critica por um viés cultural, motivagao, construcéao identitaria
e o papel da narrativa autobiogréafica na discusséo de ensino-aprendi-
zagem no contexto docente. A seguir, explicito como foi a geragéo de
dados e o0 enfoque metodologico adotado para a pesquisa. Tendo essa
fundamentagao, entdo passo a discutir meus dados expostos na narra-
tiva autobiogréfica a luz dos conceitos resenhados. Fecho o artigo com
algumas consideragoes reflexivas sobre o desenvolvimento envolvido.
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REFERENCIAL TEORICO

Nesta secao, resenho 0s conceitos que fundamentam minha
interpretacéo dos dados.

A cultura como ponto central da reflexao critica
nas novas praticas de aprendizagem de linguas

Afim de embasar a discusséo proposta, é relevante trazer inicial-
mente o conceito de interculturalidade, embora minha intengéo nesse
trabalho nao seja me aprofundar sobre terminologias. Vou adotar esse
construto aqui entdo com o seguinte conceito: interagdo entre indivi-
duos e culturas onde € possivel uma relagédo baseada em respeito,
visando a diversidade (CANDAU, 2012).

Nesse viés, observa-se que o ensino-aprendizagem de linguas
carrega carga intimamente social, constituindo acgao interativa, por
meio de comunicagdes do aluno com a cultura alvo (KRAVISKI; BERG-
MAN, 2006). O reconhecimento em aspectos de uma nova cultura
para fins comunicativos é entdo de suma importancia. Imprescindivel
esclarecer que se reconhecer em alguns aspectos de manifestagdes
culturais/artisticas de outros paises nao significa concordar com as
convencoes presentes em determinada sociedade e alienar-se perante
a isso. Pelo contréario, pois ao se conhecer melhor novas culturas se
tem oportunidades de refletir criticamente sobre significados que foram
construidos antes mesmo de nascermos (CANDAU, 2012).

Empreende-se durante o processo de aprendizagem, dessa for-
ma, atividades cognitivas e no¢des de conhecimento voltadas para as
experiéncias vividas pelos sujeitos envolvidos, considerando que os
individuos foram expostos durante sua vida a estimulos e situagoes
distintas e possuem informagbes prévias assimiladas individualmente.
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Ou seja, cada aluno possui conhecimentos distintos sobre a lingua a
ser apreendida e por isso se torna importante a contextualizagao da
comunidade em que a lingua-alvo esta inserida, conforme explicitam
Kraviski e Bergman,

conhecer a comunidade na qual a lingua-alvo esté inserida é
imprescindivel, principalmente, se considerarmos a lingua como
um dos cédigos que melhor representa a cultura de um povo
(KRAVISKI; BERGMAN, 2006, p. 80).

Dessa forma, é pertinente néo atribuir a lingua caracteristicas
unicamente objetivas. Como observado anteriormente, destaca-se a
necessidade de contextualizacado, visto que o ensino-aprendizagem
focado exclusivamente na absorgao de normas pode impedir 0 aluno
de explorar seu potencial de carater subjetivo (KRAVISKI; BERGMAN,
2006). Ou seja, ao se confrontar varios aspectos de culturas diferentes
que carregam memorias afetivas dos alunos o ambiente torna os indi-
viduos mais capazes a reflexao critica. Assim, conseguem apresentar
melhor suas ideias ao se identificar no processo de aprendizagem e
estabelecem conhecimento significativo para sua identidade.

Nessa linha de pensamento, deve-se destacar que o contato
de um aprendiz com outras culturas também propicia possibilidade de
atencao profunda com seu préprio ambiente sociocultural, gerando, as-
sim, trocas inovadoras e discussoes coletivas enriquecedoras. E, para
além dos aspectos ja mencionados, gera maior respeito e senso de
empatia ao que é diverso (CANDAU, 2012).

E relevante pontuar que o estudo que desenvolvi tem origem na
onda gerada pelo maior reconhecimento mundial da cultura sul-corea-
na por meio do K-pop,?® musica pop coreana. Assim, vejo consonancia
com as elaboragdes de Hall (2006), para quem as tendéncias globais
culturais também podem influenciar muito fortemente os individuos

23 K-pop é a contragao de Korean Pop, ou pop coreano.
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(HALL, 2006), levando-os a buscar conhecimento de outras linguas
quando estao motivados.

Motivacao: porque a afetividade pode ser
relevante para um caminho de sucesso

Para explorar a importancia dos aspectos pontuados na sesséo
anterior, faz-se necessario um aprofundamento acerca dos fatores mo-
tivacionais no processo em estudo.

Aprender outra lingua requer empenho continuo e muitos anos
de estudo. Segundo Souza (2013, p. 2), “devido ao fato do dominio de
uma lingua estrangeira ser uma atividade de longo prazo, a motivagao
nao permanece constante durante o curso”. Isto €, engloba varios mo-
mentos, visto que estamos falando de um decurso que considera sujei-
tos em transformacéo, pois passam por estimulos e situagoes distintas.

Para esclarecer os pontos defendidos e observando a moti-
vacdo em um viés de afetividade, opto por adotar uma abordagem
socio-dindmica defendida por alguns pesquisadores como Ddrnyei e
Ushioda (2011), e Souza (2013).

A abordagem socio-dindmica leva em consideracéo a relagéo
entre o individuo e o seu contexto. Quando aprendemos uma nova
habilidade, seja uma nova lingua ou como fazer calculos matemati-
Cos, precisamos compreender que estamos presentes em varios sis-
temas ao mesmo tempo (SOUZA, 2013). A aprendizagem do inglés
nas escolas, por exemplo, ocorre simultaneamente a de portugués,
matemaética, literatura, quimica etc. Mas também acontece enquanto
evolugoes individuais e de cunho pessoal se desenrolam na vida dos
individuos. Sendo assim, lidar com essa gama constante de informa-
¢Oes requer o minimo de identificagdo, ja que conseguimos aprender
com maior afinco aquele assunto pelo qual sentimos maior disposi-
¢ao emocional e curiosidade.
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Sendo assim, a motivagdo é uma questao essencial no ramo
das pesquisas que levam em considera¢ao o potencial da subjetivida-
de dos sujeitos. Um idioma n&o é uma simples ferramenta com a qual
estabelecemos comunicagbes com os outros individuos. Bem mais
complexo que isso, & também um meio pelo qual apresentamos quem
somos. Trazer o aluno e o seu contexto para dentro do que se esta
ensinando s tem a somar.

A vista disso, a abordagem sécio-dinamica explicita a motiva-
cao com esse viés nao-linear (DORNYEI: USHIODA, 2011), pois leva
em consideragcao os aspectos que antes ndo eram considerados, tais
como ambiente social, gostos.1 Dessa forma, coloca as identificagdes
dos sujeitos que estdo na relacdo de ensino-aprendizagem em evi-
déncia necesséria. Conforme Souza, a luz de outros trabalhos sobre o
ensino nas escolas,

devemos engajar as suas proprias identidades [dos aprenden-
tes] nas nossas aulas e promover um senso de continuidade
entre 0 que eles aprendem e fazem na sala de aula e quem eles
Sa0 e 0 que eles estao interessados em fazer nas suas vidas
fora da sala de aula, agora e no futuro (USHIODA, 2011, p. 204
apud SOUZA, 2013, p. 10).

Em outras palavras, o aprendiz nao deve se dissociar de partes
de sua propria identidade para acompanhar o processo de maneira
linear e normativa. E o processo que deve englobar o que faz parte do
aluno para que a formagao de conhecimento se torne expressivamen-
te motivadora, contribuindo para além do momento de aprendizagem
proposto. Dessa forma, fornece dados relevantes ao individuo que o
encorajem durante todo o andamento, sem descaracterizagao das di-
ferencas que o tornam Unico, devolvendo-o para a sociedade mais
preparado para se comunicar e refletir.

O lado afetivo ligado ao objeto de estudo, entdo, pode mover
o individuo em diregcdo aos objetivos quando se traga metas que le-
vam em consideracao o que faz parte da sua gama de conhecimentos
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prévios significantes. Em suma, o aprendizado ligado a motivagdo em
uma abordagem sdécio-dindmica pode abrir um caminho de sucesso
na pratica, bem como na construgao identitaria dos sujeitos.

Ao voltar especificamente para meu foco, é importante destacar
que o portal de noticias G1 (2019) aponta dados sobre o0 aumento na
procura do curso de lingua coreana nas escolas publicas do Rio:

N&o é exagero relacionar o crescimento da oferta ao sucesso
do k-pop [...] para o curso existir, o interesse dos alunos € de-
terminante: uma turma so6 abre se os alunos se inscreverem e,
além disso, é necessario apresentar relatérios de presenca e de
desempenho para o Consulado Coreano de Sao Paulo (SOU-
PIN, 2019, pagina da web).

Esse trecho da reportagem exemplifica muito bem o papel cru-
cial da identificagdo do aluno com uma lingua adicional. Nessa ética,
nao podemos subestimar a significancia das manifestacdes culturais
quando se fala na reflexao critica sobre novas praticas em linguas, e
Ccomo os interesses pessoais podem propiciar a motivacao necessaria
para um processo mais natural e expressivo da aprendizagem.

Construcao de identidade:
as vivencias reverberando em cada ‘eu’

Contribuindo com os tépicos anteriores, sigo com o esclareci-
mento da pesquisa na questao que tange a construgao de identidade.
Até o presente destaguei que somos seres constituidos de diferen-
tes experiéncias e motivacdes. Porém, o que desejo explanar agora é
como essas vivéncias podem afetar nossa composicao.

Eu como ser social estou presente em diversas interacdes no
meu dia-a-dia. Em casa adoto uma posigao para lidar com a minha
familia. No ambito universitario me preparo para poder lidar com os
assuntos de maneira mais cientifica e embasada. Com meus amigos,
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possuo maior liberdade para expressar a minha faceta mais descon-
traida e livre de normas. Ou seja, manifesto diferentes identidades
quando colocada em situacdes que me pedem posicoes condizentes
sobre quem sou naquele dado ambiente (HALL, 2006). Contudo, isso
vai além de me posicionar em diferentes ambientes.

Sou parte de producdes constantes, visto que estou inserida
em um mundo de fluxo permanente. Sempre estao surgindo novas
informacgdes as quais sou exposta e reestruturo minhas crengas por
meio de experiéncias Unicas. Fago interacdes com esse mundo, com
outras culturas e outras ideias o tempo todo, portanto posso trazer
modificacdes a sociedade a medida que também sou modificada por
ela e pelos sujeitos nela existentes com o0s quais interagi direta ou in-
diretamente (BARCELOS, 2017). Ademais, com meu aspecto cognitivo
motivado, sou também capaz de fazer projecdes futuras sobre o que
almejo para meu “eu” (REICHMANN; ROMEROQO, 2019).

Como pontuado por Barcelos,

aidentidade do professor de idiomas é formada nesse processo
[...] fundamentado em nossas interpretagdes e reinterpretagdes
de todas as nossas experiéncias, e especialmente em nossas
experiéncias de ensino e aprendizagem passadas, presentes e
futuras (BARCELQOS, 2017, p. 146, tradugdo minha).

A lingua € permuta entre vivéncias, um local de reflexao sobre
diversos assuntos. Passo por transformacdes enquanto presente no
processo de aprender em uma troca de referéncias sobre quem sou, 0
que permeia a minha interacdo com o outro € o que quero ser no final
dessa relagcdo. Como, por exemplo, sou uma falante de portugués que
quer aprender coreano. Por meio da cultura sul-coreana e contato com
falantes nativos posso aprender mais sobre a lingua. Assim, com essa
experiéncia, reorganizo minha postura como aprendiz e futura docente,

24 “Language teacher identity is formed in this outgoing process grounded in our interpreta-
tions and reinterpretations of all our experiences, and especially our past, present and future
learning and teaching experiences”.
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desejando ser fluente no idioma e passar meus conhecimentos adiante
ao compartilhar experiéncias com meus alunos.

Desse modo, ainda, passo por varias (re)construcdes de iden-
tidade nas relagbes com o mundo e o outro. Assim, como enfatiza
Romero (2010, p. 303), o processo é continuo “enquanto a trama vai
sendo tecida, imaginada, refletida, entendida, projetada. Tantos luga-
res, tantos Outros, tantos eus...”. Sou “uns” em um lugar repleto de
‘eus”, mas ainda assim sou agente de mudanca efetiva e valiosa nessa
realidade que nao é estanque.

Para entender os “eus” que me habitam, um recurso metodol6-
gico recomendado é a narrativa autobiografica, para a qual me volto
no préximo item.

Narrativa autobiografica: refletindo criticamente sobre
seu papel na formacao de (futuros) professores

A autobiografia € essencial nessa gama de pesquisas como
aporte para a discusséo de acepgdes que s&o possiveis no contexto
de lingua adicional por meio dos dados gerados durante um percurso
de aprendizagem. Nesse sentido, é necessario salientar que quando
faco uma narracdo sobre minhas préprias vivéncias nao estou descre-
vendo apenas 0s episddios que comigo se desenrolaram, mas tam-
bém revivendo e reinterpretando os sentimentos e reflexdes que tais
episédios me causaram e como eles podem ter influenciado na minha
formagao (REICHMANN; ROMEROQO, 2019).

Ademais, escrever sobre 0s processos que perpassam a educa-
¢ao propicia, além de autorreflexéo, a possibilidade de ressignificagao
de memorias pontuais que podem ser ferramenta de contribuicdo para
novas praticas de ensino de linguas. Como j& dito,
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as narrativas autobiogréficas permitem que o escritor expres-
se n&o apenas fatos sobre sua vida, mas também como foram
vivenciados, como foram sentidos ao vivé-los, com esperan-
cas, desafios [...] emogdes envolvidas na criagdo de signifi-
cado. E trazendo & tona o processo de construgdo de sentido
na construgao de carreira que (futuros) professores participam
ativamente de sua prépria educagdo e, portanto, sdo capa-
zes de dialogar com os educadores e a literatura de campo
(REICHMANN; ROMEROQ, 2019, p. 6, traducao minha).?®

Em outras palavras, ao evidenciar os aspectos pessoais que
tornaram possivel a minha aprendizagem de linguas, posso coope-
rar com a area de pesquisas em andamento para um viés plural, re-
formulando atitudes por meio de ponderacdes pertinentes sobre as
novas ideias que possuem potencial subjetivo a ser explorado dentro
do campo da linguagem. E ao refletir sobre nés mesmos que enxer-
gamos a capacidade presente em nds de organizar novas orientagoes
sobre um mesmo objeto e, assim, dialogar com outros sujeitos que
apostam em suas experiéncias para esse escopo. A autobiografia da
voz e relevancia ao que passou despercebido antes e pode auxiliar na
compreensao de fatores cruciais para uma “metamorfose” profissional
(ROMERO; CASAIS, 2019).

Por conseguinte, penso que a formagao de um docente nao tem
comeco, meio e fim em sua narrativa, visto que novas bagagens conti-
nuam a renovar a identidade de seus autores. Mas ¢ relevante observar
todos os caminhos que ja foram percorridos e como isso afeta o atual
posicionamento (BARCELOS, 2017; ROMERO; CASAIS, 2019), para
entdo se ter percepcao sobre o papel de um professor, partindo de um
contexto individual para um social. Como evidenciado por Cantalice
(2009, p. 8) “E, sobretudo quando elabora [...] a trama de sua histdria

25 "Autobiographical narratives allow the writer to express not only facts about her/his life, but
also how they were experienced, how they were felt in living them, with the hopes, challeng-
es, setbacks, efforts, frustrations, excitements, and thrills involved in creating meaning. It is
by bringing to surface the meaning-making process of the career construction that (future)
teachers actively participate in their own education, and are, therefore, able to engage in
relevant dialogue with educators and the field literature”.
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de vida que o professor retoma esses didlogos e num movimento de
expansao complementa as lacunas”.

Na sequéncia explicito a metodologia utilizada e o contexto de
trabalho no proximo elemento que compde esse trabalho de conclu-
S&o de curso.

METODOLOGIA

Para a elaboragao do trabalho proposto, opto por uma meto-
dologia qualitativa, focada na apresentacao de uma autobiografia es-
crita cronologicamente, um percurso que se iniciou no ano de 2009,
sobre a aprendizagem de linguas adicionais. Posteriormente, analiso
0s eventos e experiéncias relatados a luz do embasamento tedrico
resenhado. Saliento a importancia de manifestages culturais que ge-
raram aportes afetivos € motivacao, apontando por meio de recortes
do texto os principais aspectos que contribuiram para a construgao
de meu processo de aprendizagem.

A metodologia é especialmente adequada a minha pesquisa
porque privilegia 0s processos pelos quais passamos, com atengao
aprofundada caso a caso situagdes especificas e particulares, sem
visar generalizagbes (MARTINS, 2004). Nessa tarefa, o pesquisador
tem como intencdo destrinchar os dados investigados para com-
preendé-los. Ou seja, ao utilizar a metodologia qualitativa, pretendo
observar, compreender e analisar melhor os desenvolvimentos con-
forme vivenciados e ndo somente o produto final (tabelas, porcenta-
gens etc.) dos dados recolhidos.

Relevante também destacar que a escolha da narrativa como
suporte metodolégico de compreensao e investigagcdo de trajetérias
de formagéo docente consegue evidenciar elementos sociais capazes
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de gerar debates e reflexdes sobre os significados que construimos em
nossa identidade a partir de cada experiéncia. Desse modo, justifico a
coleta de dados por meio da autobiografia com suportes multimodais
e discussao interpretativa a luz das teorias anteriormente apresenta-
das. Para tanto, busco sustentagéo em Mello (2010, p. 173) que expli-
ca que "Ao narrar uma experiéncia, tenho a experiéncia narrada como
fendmeno estudado e é ao narrar que reflito sobre esse fendmeno e
componho sentidos [...]".

Desse modo, a anélise de dados tem como objeto de estudo
a narrativa de minhas experiéncias. No estudo autobiografico falo
sobre meu contato com o K-pop e posteriores manifestagdes da
cultura sul-coreana.

Contextualizacao da pesquisa

Para enxergar melhor o corpus apresentado, primeiramente é
necessario compreender o que é o género musical popular coreano.
Em segundo lugar, em que contexto foi necessario a utilizagdo do co-
reano em minha realidade aqui no Brasil, e, por fim, quais sdo meus
dados pessoais pertinentes.

K-pop € um género musical com origem na Coreia do Sul que
teve inicio por volta dos anos 90. O género surgiu com Seo Taiji and
Boys, um dos primeiros grupos de K-pop, formado em 1992, e tem
se destacado nas paradas mundiais nos Ultimos anos. Possui se-
melhancas com o estilo pop americano, mas se diferencia por suas
coreografias mais complexas e aparatos visuais chamativos e reple-
tos de teorizagdes elaboradas pelos fas. Essas teorizagdes buscam
ligacéao entre os videos musicais publicados, tentando conectar as
histérias enigmaticas que sdo contadas pelos grupos em sua video-
grafia. Como, por exemplo, as teorias sobre viagem no tempo pre-
sentes entre os fas do grupo Monsta X.
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Preciso deixar claro que isso nao significa que a cultura popular
coreana era inexistente antes dos anos 90, mas sim que passou a ser
mais difundida para fora do pais nessa época. Conforme aponta Cruz
(2016, p. 25), “O que aconteceu [...] é que grupos musicais do pais
comegaram a se destacar ndo s6 nas paradas musicais locais como
também nos paises circunvizinhos”.

Em contexto nacional, precisei utilizar meus conhecimentos de
coreano, e inglés, para conseguir ter mais acesso aos videos e noticias
sobre 0s grupos e cantores solo, assim como para interagir com os artis-
tas que visitaram o Brasil com a realizagao de shows e encontros com 0s
fas. Fiz e ainda faco parte de comunidades que possibilitam a traducao
de noticias em redes sociais (fanbase)®, e traducéo-interpretacdo em
shows para ajudar fas de paises vizinhos, por exemplo, na organizagao
de filas, para explicar sobre projetos e passar informacdes gerais.

Para que o leitor conheca a pessoa que gerou os dados, informo
que tenho 25 anos e tenho conhecimento avangado de inglés e basico
de coreano. Estou no Ultimo semestre do curso de Letras, no Depar-
tamento de Estudos de Linguagem (inglés, portugués e literaturas) da
Universidade Federal de Lavras. Comecei a aprender inglés em meus
primeiros anos escolares no Instituto Presbiteriano Gammon, mas pas-
sei a estudar com mais autonomia desde 2011. J4 a aprendizagem de
coreano, entre idas e vindas, se estende a mais ou menos 4 anos.

A autobiografia foi elaborada entre os anos de 2019/2020, e
narra vivéncias e sentimentos da autora desde o ano de 2009 espe-
cialmente no que concerne o processo de aprendizagem das linguas
adicionais. Para sua andlise e interpretacéo, foram adotadas as teorias
sobre reflexao critica por um viés intercultural, motivacéo e identidade
com a intencao de responder as perguntas norteadoras pontuadas na
introdugao do presente trabalho.

26 Grupo de fas que se organizam geralmente para repassar informagoes a outros fas e ajudar
seu artista. Existem outras denominagdes que também podem ser consideradas, visto que

todas estéo relacionadas com a ajuda prestada ao artista. Outros exemplos de denomina-
cOes: fansite e fanpage.



ANALISE DOS DADOS

Retomo aqui as perguntas de pesquisa assinaladas na introdu-
¢ao do trabalho e a partir de excertos importantes da minha narrativa
respondo-as a luz das teorias enfocadas anteriormente. Para a discus-
sao, seleciono trechos que demonstram as minhas mudancgas durante
0 processo de aprendizagem das linguas e que possam ser significati-
vos para o estudo em ambito tanto individual como coletivo.

Ao analisar varios momentos da narrativa, consigo reconhecer
as minhas experiéncias em nivel tanto social quanto académico como
aspectos cruciais da aprendizagem. Como sublinhado em meu refe-
rencial, aprender uma lingua adicional carrega aspectos sociais mui-
to fortes por demandar interagdes constantes, e por isso faz-se tao
necessario colocar as vivéncias e interesses dos alunos como ferra-
mentas fundamentais de motivacdo (SOUZA, 2013). Esse aspecto é
bastante evidenciado nos seguintes trechos de minha narrativa:

Observando até aqui posso analisar que o interesse pessoal na
cultura coreana comecou a surgir fortemente a partir do meu
amor pela dangal...]

[...] As inferéncias foram vidveis devido a constancia com a qual
assistia os dramas em meu dia a dia [...] Assim, muitas vezes
passei a pausar em algumas cenas para ter certeza das dedu-
¢Oes que realizava, com o intuito de compreender ao maximo
sobre 0s cenarios culturais que me estavam sendo apresenta-
dos em diferentes tramas.

Interesses pessoais e cultura aparecem nos trechos ressalta-
dos, além de aparecerem em muitos outros, solidificando a significan-
cia desses aspectos ao estarem intrinsecamente ligados ao processo
de ensino. Ao dar voz a minha subijetividade é que pude transformar o
meu caminho em uma estrada mais criticamente ativa e transcender
minhas relagdes com o mundo e as diversidades.
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Dessa forma, ao me envolver em um processo de aprendizagem
motivada consegui por meio da observacdo de minhas percepgdes
sobre mim mesma contrapostas a alguns aspectos afetivos da cultura
coreana tomar consciéncia de partes da minha prépria identidade que
nao compreendia antes. Facetas que até entao estavam meio apaga-
das. Ao reconhecé-las como parte importante do que sou pude entao
refletir de uma perspectiva mais abrangente e consciente. Isso pode
ser observado nos excertos abaixo:

Por meio desse processo consigo dizer que as primeiras expe-
riéncias se transformaram no despertar de uma nova Stefania.
[...] Em resumo, significou um estagio da minha vida que consti-
tuiu grande parte da minha mudanca, me tornei estudiosa e hoje
me reconhego como uma pesquisadora. Se analisarmos mais a
fundo foi um grande estimulo que me possibilitou e incentivou a
estar no curso de Letras atualmente.

E possivel perceber tracos da minha identidade que se desen-
volveram a partir de novas culturas e interacdes com o outro, em con-
sonancia as discussdes de Barcelos (2017). Sempre gostei da area de
humanas, mas antes das experiéncias relatadas as linguas adicionais
nao eram algo que eu conseguia explorar tdo profundamente. Por qué?
Porque nao percebia como era interessante poder me comunicar em
outras linguas e poder assim melhor me colocar no mundo a partir da
diversidade que tanto me encantava desde pequena.

Portanto, minha interacdo com aspectos da cultura coreana
e posterior reflexdo critica proporcionada por esse contato trouxe-
ram grandes possibilidades de (re)significacdo da minha identidade.
Sabendo desse eco causado sobre minhas atitudes como pessoa e
profissional podemos direcionar o estudo a partir daqui para questoes
mais especificas e responder as perguntas de estudo.
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O que motivou a aprendizagem de coreano?

Assim como apontado por Kraviski e Bergman (2006), posso
perceber em meu relato como a lingua pode ser considerada um
dos aspectos que melhor representa a cultura de um povo. En-
tendo como ela esta intimamente ligada a manifestagbes culturais
com as quais tenho afeto e por meio das quais também me motivei
a aprender a lingua inglesa.

Para ilustrar, separo o0 seguinte trecho da narrativa:

Essa percepcado da importancia que a lingua representa em
uma cultura e a interiorizagao dos meus interesses pessoais
em conhecer melhor tudo que envolvia esse novo ambiente
me auxiliaram na busca por novas experiéncias e oportunida-
des de aprendizagem.

O relato demonstra o efeito ao perceber a importancia que a lin-
gua agrega ao conhecimento de uma cultura. Além disso, o contelido
em inglés - meio pelo qual geralmente tinha conhecimento das noticias
- ndo é publicado juntamente ao contelido em coreano e isso me cau-
sava incomodo por n&o conseguir traduzir diretamente da lingua-alvo.
Como sempre precisava do inglés como mediador, ao ter essa per-
cepcéao (Iingua = cultura) me senti mais motivada a aprender hangul.

Apesar de momentos de dificuldade, visto que estamos falando
de uma lingua com forma de escrita diferente da nossa, nao desisti da
aprendizagem. Como podemos ver a seguir:

Antes 0 que me movia era a liberdade de poder entender os
programas de entretenimento sem precisar do uso do dicionario
de inglés, mas depois de um tempo a minha vontade se trans-
formou. Agora espero um dia poder ver os videos e séries sem
precisar de legendas ou qualguer auxilio.
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Ou seja, minhas metas foram se tornando mais claras e evo-
luindo a medida que fui adquirindo conhecimentos. Minha meta era
ser fluente em inglés. Agora que consegui atingir essa meta almejo ser
falante avangada em coreano. E assim minha motivagao também foi
mudando ao decorrer do processo, 0 que remete ao que argumenta
Souza (2013). Isso aconteceu, segundo Reichmann e Romero (2019),
porque eu também mudei nesse caminho devido a vivéncias que foram
sendo adquiridas e internalizadas, devido as interagdes e (re)significa-
¢cOes das minhas percepcoes e desejos futuros.

Por consequéncia, foram essas novas experiéncias e percep-
¢bes que me motivaram a aprender coreano. Ao reconhecer a lingua
como aspecto crucial da cultura, e como a cultura (K-pop, dramas etc.)
faz parte de meus interesses, desejo poder me posicionar melhor nes-
se ambiente e creio que isso sera possivel de uma forma mais abran-
gente e criticamente construtiva se eu aprender o coreano.

Qual o papel do inglés na intermediacao
do processo de aprendizagem de coreano?

Essa pergunta estéa intimamente ligada a resposta anterior. Como
ja pontuado, para ter acesso a alguns conteldos em coreano precisei
acessar noticias e assistir videos com legendas majoritariamente em in-
glés no comeco. Dessa forma, é possivel reconhecer que o inglés foi
o mediador do meu processo de aprendizagem ao me possibilitar um
maior contato com a cultura coreana. Como relatei nas seguintes partes:

Mas a necessidade de obter maior conhecimento no inglés
se fez presente nesse contato para além do aspecto musi-
call...] Me cabe aqui dizer entdo que o inglés teve, de certa
maneira, o papel de “mediador’ nesse processo de aquisi-
¢ao de uma nova lingua.
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[...] No ano de 2011 comecei a assistir programas de entrete-
nimento, que podiam ser encontrados faciimente no YouTube,
mas geralmente com legendas em inglés naquela época.

E notavel que s6 consegui criar maior identificagdo com mani-
festacdes culturais oriundas da Coreia do Sul por conta do inglés. Ou
seja, a lingua inglesa exerceu um papel fundamental no meu proces-
so de motivagao, identificagao e (re)significagdo até que eu tomasse
a decisao pela aprendizagem de coreano. Por meio dessa mediacao
que me permitiu ter outras trocas com pessoas diferentes consegui
reinterpretar varios significados e vivéncias que sdo fundamentais hoje
tanto para a minha identidade (BARCELQOS, 2017), como para a minha
formacédo como futura professora de linguas.

Quais aspectos sociais e afetivos
podem ter sido relevantes para
a aprendizagem de coreano?

Assim como o inglés foi extremamente importante na minha
aprendizagem de coreano, cabe aqui citar outros aspectos para res-
ponder a pergunta de forma mais completa. E necessario, a principio,
citar o K-pop e suas dancas como grandes motivagoes afetivas para a
minha aprendizagem de coreano, pois foi a partir desses aspectos que
os demais puderam ser originados. Abaixo 0os meus relatos esclarecem:

Inesperadamente todo o estado de pesquisa atual teve inicio
devido a minha curiosidade por um género musical que é co-
nhecido como K-pop.

[...] Emtodos os intervalos eu e minha amiga nos isolavamos um
pouco do restante da turma, sempre na inten¢éo de treinarmos
as coreografias que encontravamos a cada novo video musical.
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O K-pop, entao, foi o ponto de partida para novas curiosidades
relacionadas a cultura coreana, o que converge para as pontuagoes
de Oliveira (2010), mas néo foi o Unico aspecto pelo qual me vi diante
da necessidade/vontade de aprender a lingua. Por meio das musicas
e dangas me interessei em conhecer mais sobre 0 género e sobre 0s
grupos e solistas que gostava, por isso comecei a aprender o inglés
e posteriormente o coreano. As noticias escassas ou “atrasadas” em
portugués podem ser consideradas como uma motivagao também.
Assim como relatado no seguinte excerto:

Nessa perspectiva, buscando aprender um pouco mais sobre 0s
grupos que escutava, passei a pesquisar todas as possibilidades
que envolviam o contato mais direto com a cultura do pais.

Ou seja, corroborando Doémyei e Ushioda (2011), meu afeto
pelos grupos e identificagdo com algumas musicas que transmitiam
mensagens de superacao e sobre acreditar em meu potencial foram
essenciais para que conhecesse outras manifestagdes culturais corea-
nas que me engajaram mais nessa questao de aprendizagem. Como,
por exemplo, os programas de entretenimento que me auxiliaram no
inglés, os dramas que me auxiliaram nas inferéncias sobre palavras em
coreano, e programas musicais que contribuiram para o meu conheci-
mento sobre algumas expressdes em hangul®” presentes em aplicati-
VOS para ajudar os artistas.

Apds um tempo também foi possivel comegar a lidar com outros
aspectos sociais que demandavam interacao direta, assim como as
traducoes pessoais, que foram essenciais na minha motivacao para
aprender coreano: as fanbases e os fanmeetings. Como apresentado
nos fragmentos de narrativa abaixo:

Trabalhar como administradora e criadora de conteldo em
paginas de fanbase relacionadas ao género K-pop, ajudando
como intérprete, design e tradutora de textos e artigos em sua

27 Hangul é o alfabeto utilizado na escrita da lingua coreana.
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maioria do inglés para o portugués [...] me concedeu entradas
gratuitas para alguns eventos. [...] Desse modo, a partir do ano
de 2017 comecei a frequentar eventos organizados por fas com
regularidade, assim como os fanmeetings® dos artistas sul-co-
reanos. [...] Quando conseguia falar em coreano com os artis-
tas todos se demonstravam surpresos e agradeciam o meu es-
forco. Isso me faz sentir orgulho de tanta dedicacgéo. Fiz tudo por
mim mesma, para poder ter a sensacao de compreender melhor
as manifestacées culturais sul-coreanas. Quero poder conseguir
me posicionar nessa lingua, dar minhas opinides e ter o suporte
necessario para debater sobre situacoes].. ]

Dessa forma, posso destacar por meio dos trechos seleciona-
dos a significancia que os aspectos sociais exercem em nossas mo-
tivagbes diarias. Faz-se mister igualmente a necessidade de conectar
a releitura de nossas identidades ao processo de aprendizagem para
uma construcéo de significado valiosa em varios aspectos da forma-
cao de (futuros) professores de linguas em ambito coletivo e individual.

CONSIDERACOES FINAIS

Concluindo, ficou claro enquanto escrevia essa narrativa e re-
lembrava meus passos que as manifestacdes culturais com as quais
tive contato foram a chave para essa busca por conhecimento, pois
se apoiaram legitimamente em uma relacao afetiva e acabaram por
aproximar o diferente.

A cultura, apesar de distinguir nagoées e representar tracos
do passado que guiaram o movimento de cada civilizagdo pode ser
uma ferramenta que aproxima as pessoas e suas vivéncias. Por meio
dela conseguimos trabalhar a questao da subijetividade, assim como

28 Como a palavra j& diz, fa (fan) e encontro (meeting), fanmeeting € um encontro dos artistas
com seus fas. Em um ambiente de show reduzido, no qual o que se prioriza séo brincadei-
ras e interagéo direta com o publico.
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reafirmar a necessidade da linguagem nao sé como conjunto de sim-
bolos, mas também como forma de interlocugao para se expressar
sentimentos, desejos, necessidades e contar histérias sobre quem
somos. Assim como conto neste trabalho a minha trajetéria no apren-
dizado de linguas adicionais.

Poder dancar nos eventos, observar os artistas de perto e con-
versar utilizando todo o conhecimento em inglés e coreano que adquiri
durante alguns anos me propiciou memoérias de realizagéo e sensagao
de pertencimento a algo especial.

Com esse trabalho ndo tenho a intengao de desmerecer ou enal-
tecer uma cultura em detrimento da outra. Sao culturas diferentes, com
histérias diferentes. Meu intuito é poder contribuir com as pesquisas
académicas que levam em consideracao os interesses pessoais e a
subjetividade dos aprendizes como fator importante na aprendizagem
de linguas adicionais.

Minha narrativa serve para demonstrar que a partir do meu inte-
resse inicial por alguns aspectos culturais da Coreia do Sul eu conse-
gui me motivar para aprender novas linguas e construi conhecimento
essencial a minha identidade. H& convergéncia, assim, com as teorias
de motivagao e construcdo de identidade apresentadas no corpo do
trabalho, visto que as experiéncias relatadas exploraram fortemente o
meu potencial subjetivo, me despertaram autoconhecimento e gera-
ram a motivagao necessaria para aprender outras linguas.

Como disse o diretor do filme coreano ‘Parasita’, ganhador do
Oscar Bong Joon Ho: “uma vez superada a barreira das legendas, vo-
cés conhecerdo muitos filmes incriveis”. Ou seja, uma vez superadas
as diferencas linguisticas e promovido o respeito pela diversidade, nos
poderemos conhecer muitos aspectos de culturas diferentes que sejam
enriguecedores para nés e gerar reflexao.
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Ao observar narrativas de formagéo, percebemos que cada
individuo possui dentro de si esses gatilhos positivos ao que tange
0 ensino-aprendizagem, assim como existem também momentos de
dificuldade. E eu como futura docente quero ter a oportunidade de aju-
dar meus alunos a encontrar os seus proprios estimulos, assim como
essas experiéncias fizeram com que eu encontrasse 0s meus e as ex-
periéncias de outras pessoas fizeram com que elas encontrassem as
delas. Perceber as possibilidades presentes diante de nés na pratica
¢ possivel diante da reflexdo promovida pela andlise de experiéncias,
justificando mais uma vez a importancia da narrativa para formacéo de
futuros docentes como método de estudo.

Se pudesse mudar algo, mudaria apenas as minhas expectati-
vas. Pois foram as expectativas que dificultaram em alguns momentos
a aprendizagem do coreano, como a feitura e concluséo desse traba-
lho. A atividade de aprender uma nova lingua é complexa, assim como
a de realizar uma pesquisa cientifica, demanda tempo e dedicacao.
Entao ndo € necessario se cobrar tanto a cada passo. Acreditar em seu
potencial e se motivar todos os dias é sim necessario, mas ninguém
nasce sabendo e aprender € um processo ndo um produto imediato.
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Tania?*: Como foi seu processo de aprendizagem de inglés?
O que lhe ajudou/atrapalhou nesse processo? Por que se interes-
sou por inglés?

Gilberto: Meu processo de aprendizagem de inglés e interesse come-
gou ouvindo as fitas K7 da minha tia. Eu ouvia musicas em inglés da
década de 80 e 90 e sempre tive curiosidade de entender o que elas
significavam. Sem muitos recursos financeiros e sem acesso a inter-
net, ndo aprendi muita coisa até os meus 14 anos. No ensino médio
foi quando eu tive o primeiro acesso a aulas formais. Tive a sorte de
ter tido uma professora que ensinava gramatica mais avancada de in-
glés, o que me deu uma base para comecar a aprender graméatica.
Comecgando a trabalhar e a estudar na UFLA (Universidade Federal de
Lavras), fiz o curso da FAEPE (Fundacao de Apoio ao ensino, Pesquisa
e Extensdo) por um ano. Em 2010, tive a oportunidade de fazer um
servico voluntariado pelo CEDET (Centro para o Desenvolvimento do
Potencial e Talento) na Eslovaquia, onde tive que melhorar meu inglés
rapidamente. Até entdo, eu havia acumulado bastante vocabuléario e
sabia de regras gramaticas o suficiente para “me virar”. Enquanto vivia
na Eslovaquia, dedicava muitas horas do meu dia aprendendo inglés
para, primeiro, poder melhorar a minha comunicagao com a ONG (Or-
ganizacao nao Governamental) para a qual eu trabalhava e, segundo
e mais importante, poder ensinar inglés quando retornasse ao Brasil.
De volta ao Brasil, comecei a ensinar inglés em escolas de idioma e
comecei, 2 anos mais tarde, 0 meu curso de Letras.

O que me atrapalhou (ou atrasou) meu processo foi a falta de con-
digbes financeiras de fazer um curso de inglés quando eu era mais
novo. Se eu tivesse sido exposto a lingua quando mais novo, eu teria a
chance de ter adquirido, pelo menos, a fonologia do inglés com mais
facilidade. Eu tive computador com internet em minha casa somente
guando eu tinha 15 anos de idade. A exposicao tardia a materiais em

29 A entrevistadora deixou o entrevistado a vontade para usar portugués ou inglés, conforme
se sentisse mais confortavel ao responder as perguntas, enviadas por e-mail.
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inglés auténtico por meio da internet, como musicas e filmes atrasou
minha aprendizagem da lingua.

Tania: Como o curso de Letras contribuiu em sua aprendizagem
de inglés?

Gilberto: Eu comecei meu curso de Letras em 2013, depois de muito
tempo de exposigao a lingua. Como eu trabalhava o dia todo e estava
com um bom nivel de inglés, eu pedi para eliminar o inglés da minha
grade. Eu fiz somente o primeiro ano (Inglés | e Il) e gostei muito porque
tive contato com uma pedagogia de ensino para uma turma de quase
40 alunos. Até entdo, eu havia ensinado somente em escolas de idio-
mas, onde as turmas nao costumam passar de 12 alunos. Portanto,
tive a oportunidade de entender o que seria a realidade de ensinar em
um contexto mais préximo de escola publica.

Tania: Como foi sua histéria de ensinar inglés? (como era no ini-
cio, como se transformou, quais as principais influéncias de profs.,
material disponivel, objetivos dos alunos...) Qual a diferencga entre
ensinar no Brasil e nos EUA?

Gilberto: A minha primeira experiéncia de ensinar linguas, na verdade,
foi portugués para estrangeiro na Eslovaquia. Sei que portugués nao
¢ o foco da pergunta, mas foi ensinando portugués que comecei a
preparar 0s meus proprios materiais didaticos sem nenhum treino ou
consciéncia pedagdgica. Elaborando esses materiais, pude refletir so-
bre o que é ensinar linguas e qual abordagem (mesmo sem saber de
nenhuma abordagem) que eu deveria seguir. Desde essa época, eu
tinha uma abordagem comunicativa. O meu objetivo na aula era fazer
0s meus alunos falarem e se entrosarem para que criassemos um cli-
ma agradavel e um ambiente seguro onde pudessem cometer erros.
Nunca foi orientado a erro, mas a comunicagdo. Quando comecei a
ensinar inglés em escolas de idiomas no Brasil, lembro de ter me sentir
tolhido. A abordagem da primeira escola onde ensinei era voltada para
drillings e gramatica. Na segunda, escola, comecei a ter mais liberdade
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de preparar as minhas proprias aulas, preparava atividade com o
objetivo de fazer o aluno aprender e se divertindo ao mesmo tempo.
Porém, eu ainda era limitado a materiais didaticos com abordagem
gramatical. Preparar aulas do jeito que eu queria levava muito tempo e
me deixava muito estressado e ansioso.

No curso de Letras, eu tive contato com a pedagogia de géneros, o
gue deu uma volta de 180 graus nas minhas concepgdes de lingua. Eu
n&o entendia muito bem a aplicabilidade da pedagogia no ensino de
portugués. Sentia que as aulas eram interessantes, mas muito tedricas
e nao me sentia confiante em aplicar essa nova ideia de ensino em mi-
nhas aulas de inglés. Your class was the first class when | could bridge
a connection between genre pedagogy and the teaching of English. |
am not saying this because this is meant for you to read, but because
that was the time when it all made sense to me. | learned the difference
between approach and pedagogy and that genre approach did not
oppose but complemented, added an extra layer to the communicative
approach, and it gave purpose to teaching grammar. | was relieved and
thrilled with many possibilities to teach but also stressed because of
the lack of learning material in English that had the Genre Approach as
its main approach. Having the opportunity to teach at English Without
Borders (EWB) was crucial for me to develop the genre pedagogy be-
cause we were encouraged to do by the administrators and | believed
in the approach. With EWB | had the freedom to teach the way | wanted,
approach the textbook as a support instead of being the main guide,
and preparing teaching material.

The major difference between the US and Brazil is the context of the use
of English. Whereas in Brazil, | taught English as a foreign language, in
the US | teach English as a Second or First Language. | worked as an
ESL assistant in class and tutor out of the class in the ESL program.
Helping the ESL student was easy peasy and not really demanding
because | was teaching ESL/EAR which is quite close to the English
Without Border’s program. The main difference is that students are
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inserted in the US culture and my challenge was to bring US culture into
my tutoring without being from the US. This part was not as challenging
apart from the fact that most students did not share my first language.
Most of them spoke Korean and Chinese, languages that | have no clue
of. However, | often enforced the “English Only As Much As Possible”
policy in my classes back in Brazil, so it was not as shocking to use
English only with these students. | used Google Images and Google
Translate with A1 and A2 students and had to speak slower and enun-
ciate the words better.

Alongside being an ESL tutor, | also worked as a writing consultant for
the university’s writing center teaching writing to native speakers, that
is, | was teaching English as a First Language. That was WAY more
stressful. | was supposed to help native and non-native speakers of
English how to write. It was nerve-racking and that was when impos-
tor syndrome hit me. How could | teach/help someone to write in their
own language? Students would have a 30-minutes time slot with us to
get some help with their papers from English classes they were taking.
That was the moment | felt that the genre approach would go really
well because it involves teaching writing within a contextual culture. The
genre approach, though, is not popular in the US and a lot of professors
frowned upon when | talked about it.

The main difference between Brazil and the US was that, in Brazil, |
had clearer goals to reach with a more homogenous classroom. In
the US, | find myself confused by the goals of the class. When | was
done my master’s, | kept teaching as a First and Second Language.
| worked as an ESL adjunct instructor at a university’s reach-out pro-
gram and as a paraeducator at a public school. At the university, my
challenge was to teach adults who were immigrants in the US and did
not share the same language as me. Students wanted to learn gram-
mar but the goal of the program was to help students become more
integrated to the US community.
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As a paraeducator, | had the challenge of adapting to the US K-12 school
system to be able to assist kids who were from pre-school to 7th grade.
Most of the kids were Hispanic and few of them, by sheer coincidence,
were Brazilian. Assisting the Hispanic population was a major difference
because | hadn’t had that experience in Brazil. | was lucky that most of
the kids already spoke English and | had mostly to help them with Math,
English, Geography and the other subjects like any other kid.

Currently, | work as an instructor at a university teaching ENG101 to
native speakers. The course teaches academic writing to freshman stu-
dents. The main difference, again, the goals of teaching writing to a
native speaker not always overlap with the goals of a non-native. They
have different difficulties and | have to come up with my own material,
which, again, is stressful. | still feel like an impostor.

Tania: O curso de Letras ajudou na sua formacdo como professor
de inglés? Como?

Gilberto: It certainly did. As | mentioned before, | learned a lot about
the Genre Approach. The program helped me broaden the horizons of
teaching and made me reflect on the pedagogies that | unconsciously
practiced. It made me a more rounded teacher and researcher. | look
at the language from a different lens now because | see how culture,
society, and power impact and form language. Before the program, |
was already a teacher, but Letras made an educator and researcher.

Tania: O que vocé hoje considera fundamental em suas aulas
de inglés?

Gilberto: Culture. | believe that culture shapes how we speak and write.
| cannot detach culture from any discussion now, whether teaching to a
native or non-native speaker. The student’s starting point in the learning
process is also a huge part in how | give feedback and grade their per-
formance. | try to know the student as much as | can before | make the
decision on what to teach or how to grade. Besides, | value students’
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prior knowledge and how they will transfer what they learned in my class
to other classes or their lives.

Tania: O que hoje vocé nao faz de modo algum em sua pratica de
ensino de inglés?

Gilberto: Disregarding culture and students’ backgrounds. Students
who come from such diverse cultures and countries cannot be treated
as a homogenous group. Very often, the students | taught came from
a very strict school system where boys and girls never mixed and they
were not allowed to talk about controversial issues. Native speakers of
English also come from different social-economical realities. Therefore,
| cannot see myself teaching without knowing the basics of the student.

Besides, | make sure students understand that confidence is a dri-
ving emotion in the learning process. That’s valid when teaching
writing to native speakers because, most of them, believe they are
not writers. Non-native speakers tend to master academic writing
but sometimes they lack the confidence to go all the way because of
non-nativeness. | make sure they understand that English belongs
to them as much as anyone else.

Tania: Quais foram suas principais aprendizagens ao longo de sua
experiéncia como professor de inglés?

Gilberto: Aprendi que lingua & mais do que uma ferramenta. Ela cria
realidades. A importancia de se ensinar linguas esta na construcdo de
uma realidade mais prospera e positiva. Por isso, acho um desperdicio
limitar o aprendizado de linguas a graméatica e memorizacéo de voca-
bulario. Aprender linguas ajuda no auto-estima para que as pessoas
descubram seus potenciais.
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INTRODUCAO

A relacéo entre metaforas e narrativas proporciona um exercicio
analitico robusto que tem ocupado espago importante nos estudos lin-
guisticos que se debrugam sobre a cognicdo humana. Como argumenta
Turner (1996), as histérias sdo ferramentas importantissimas para o pen-
samento e para 0s recursos que articulam a nossa capacidade racional.
Dessa forma, o autor defende a ideia de que a nossa mente ¢ literaria, ou
seja, as histérias sdo “[...] nosso principal meio de olhar para o futuro, de
prevé-lo, planeja-lo e explica-lo” (TURNER, 1996, p. 4).%° Sdo esses mo-
vimentos de projecao, retrospeccao e prospeccao que aproximam tanto
as metaforas das narrativas; ambas séo fendmenos que se manifestam
na linguagem e nos auxiliam a conceptualizar 0 mundo ao nosso redor.

Neste capitulo, fago uma leitura da histéria de Gilberto e uma anéa-
lise tematica e metaférica do que, em minha interpretacéo, se fez mais
saliente na narrativa de aprendizagem: as concepgoes de lingua. Em um
primeiro momento, analiso a narrativa de maneira geral, com auxilio de
uma aplicac&o digital para geragao de nuvem de palavras. Por meio des-
te processo, destaco, entdo, quais séo os termos, indices e temas mais
recorrentes no texto. Em seguida, analiso o texto de maneira especffica,
explicitando, a luz da Teoria da Metafora Conceptual, os dominios concep-
tuais envolvidos nas projegdes sobre a lingua inglesa. Por fim, fago consi-
deragdes que levam em consideragdo ambas as abordagens analiticas.

METAFORAS E NARRATIVAS

Em uma vis&o cognitiva, a metéafora € um fenébmeno de cara-
ter cotidiano. Como aponta Schroéder (2008), embora a visao mais

30 No original: “(...) our chief means of looking into the future, of predicting, of planning, and
of explaining” (todas as tradugdes deste capitulo s&o de minha autoria).
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popular seja a de recurso poético, retérico e estilistico, a presenca da
metéafora no cotidiano ja era anunciada em trabalhos dos campos filo-
sofico, psicoldgico e linguistico; nos postulados de Locke, Vico, Kant,
Herder, Nietzsche, Mauthner, Cassirer, Gehlen (SCHRODER, 2008),
bem como em Buhler, Blumenberg e Weinrich (SCHRODER, 2008a).
A visdo cognitiva nos estudos metaféricos teve maior visibilidade no
inicio da década de 1980; com os trabalhos de Reddy (1979), que
defendia a tese de que concebemos a linguagem e a comunicagao
humana como um canal (metafora do conduto), e com a publicacdo
de Metaphors We Live By, por Lakoff e Johnson (1980), responséaveis
por popularizar a tese de que a metafora nao seria simplesmente uma
figura de linguagem, mas um processo cognitivo de extrema impor-
tancia para nosso sistema conceptual.

A Teoria da Metafora Conceptual (doravante TMC) entende que

[0]s conceitos que governam nossO pensamento Ndo S&o so-
mente questdes do intelecto, eles governam nosso funciona-
mento diario, até os detalhes mais mundanos. Nossos concei-
tos estruturam o que percebemos, como percebemos o mundo
€ como nos relacionamos com outras pessoas. Nosso sistema
conceptual, portanto, tem um papel central na definicdo das
realidades humanas (LAKOFF; JOHNSON, 1980, p. 3).%

Ea partir da publicacdo desses autores que a visdo cognitiva
da metéafora ganha maior notoriedade, retirando a metafora do campo
estilistico e reconhecendo seu papel crucial para a definicao das reali-
dades humanas. Assim, estudar metaforas pode ser uma forma efetiva
de compreender 0 que e COMO pensamaos, experienciamos, fazemos e
aprendemos (GOMES JUNIOR, 2015).

31 No original: “[t]he concepts that govern our thought are not just matters of the intellect. They
also govern our everyday functioning, down to the most mundane details. Our concepts
structure what we perceive, how we get around in the world, and how we relate to other
people. Our conceptual system thus plays a central role in defining our everyday realities”.
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Além de terem um carater linguistico, as metaforas sdo motiva-
das pela cognicao humana. Segundo Lakoff e Johnson (1999, p. 45),
a "metafora conceptual esta presente tanto no pensamento quanto na
linguagem. E dificil pensar em uma experiéncia subjetiva comum que
nao seja convencionalmente conceptualizada em termos de metafo-
ra"®. Essa teoria passa, entdo, por meio de exemplos do dia a dia,
a considerar processos linguistico-cognitivos, reconhecendo a impor-
tancia das vivéncias e das experiéncias corporais na estruturagéo do
pensamento humano. Assim, a metafora seria mental, cognitiva e abs-
trata e materializaria expressdes metaféricas na fala e na escrita.

A TMC introduz as nogdes de metafora conceptual e metaforas
linguisticas: uma metéafora conceptual é a conceptualizagdo que se
encontra no pensamento e as metaforas linguisticas sao realizagbes
na linguagem motivadas por metéforas conceptuais. Essas consistem,
como argumenta Kévecses (2010), na interacdo entre dois dominios,
sendo um entendido nos termos do outro. Nessa viséo, o processa-
mento metaférico envolve o mapeamento entre um dominio fonte (que
apoia o sentido literal da expressdo) e um dominio alvo (do qual a
expressao realmente se refere).

Como exemplo, temos a expressdo APRENDER INGLES E
PERCORRER UM CAMINHO (GOMES JUNIOR, 2011), metafora que
compreende a projegéo entre o dominio fonte “percorrer um caminho”
e o dominio alvo “aprender inglés”. Isso significa que o sentido do
enunciado ndo esta na expressao em si, mas no mapeamento entre 0s
dois dominios conceptuais: VIAGEM e APRENDIZAGEM, que evocam
diversos desdobramentos, em que, por exemplo, o aprendiz € entendi-
do como um viajante, o sucesso da aprendizagem como um destino, o
professor como um guia, dificuldades como obstaculos, dentre outros.
Ademais, vale destacar que os mapeamentos metaféricos podem ser
32 No original: “Conceptual metaphor is pervasive in both thought and language. It is hard

to think of a common subjective experience that is not conventionally conceptualized
in terms of metaphor”.
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parciais, tendo apenas partes de um conceito mapeadas em partes do
outro. Para nés, linguistas, caberia, entdo, analisar, na materialidade
linguistica, quais as partes de um dominio s&o mapeadas em outro, de
modo que elas sirvam de evidéncias para nossa interpretagao.

Em se tratando de narrativas, a linguagem é um veiculo efi-
ciente para a conexao entre pesquisador e participantes que permite
e potencializa as interpretacdes sobre o que é narrado (CLANDININ;
CONNELLY, 2000). Neste sentido, como destaca Clandinin (1986), as
metéforas podem nos indicar o que aprendizes e professores acreditam
e pensam sobre ensinar € aprender, bem como sobre outros aspectos
que subjazem esses processos. Analisando metaforas em narrativas,
“podemos compreender as outras histérias em que elas se projetam,
quais metéforas orientam esse processo e quais dominios séo utiliza-
dos nessas conceptualizagdes” (GOMES JUNIOR, 2020, p. 188).

Segundo Barcelos (2006), narrativas “séo os referenciais atra-
vés dos quais refletimos sobre nossas experiéncias e as reconstruimos
baseados em novas percepgdes e experiéncias” (p. 148). De forma
consonante, Barkhuizen (2013) defende que “histérias remodelam
nossas experiéncias para que possamos extrair significado delas. As
histérias trazem coeréncia a essas experiéncias para que possamos
entendé-las melhor” (p. 4). De acordo com a reflexdo de Paiva (2008),
essa forma de conduzir pesquisas auxilia 0s pesquisadores, portanto,
a abandonar o objetivismo/subjetivismo e a aproximar-se do experien-
cialismo, permitindo a compreenséo de como as linguas séo aprendi-
das na perspectiva de quem as aprendem.

Conforme postulado por Barkhuizen, Benson e Chik (2014),
narrativas de aprendizagem de linguas comumente reportam expe-
riéncias pessoais; retratam experiéncias de ensino de linguas em uma
perspectiva situada, focando nas vidas — reais ou imaginadas — dos nar-
radores; e revelam caracteristicas de suas identidades. Assim sendo,
neste capitulo, lanco méo da narrativa de Gilberto para analisar suas
metaforas e, assim, buscar compreender os dominios mais evocados
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por ele em sua histéria; os mapeamentos mais regulares em sua re-
trospectiva; enfim, como esse aprendiz-professor conceptualiza seus
processos de aprender e de ensinar inglés.

A HISTORIA DE GILBERTO:
METAFORAS E CONCEPCOES
DE LINGUA

A narrativa de Gilberto foi orientada por perguntas disparado-
ras que, de certa forma, organizam e ditam o fluxo de sua histéria de
aprendizagem. No entanto, é notavel a maneira como o narrador se co-
loca neste momento de escrita com uma voz ativa e autbnoma; usando
e abusando de um tom confessional e indo além do que as perguntas
o inquiriam. Em outras palavras, é aparente o desejo de narrar sobre
seu processo de aprendizagem, haja vista a cuidadosa apresentagao
do contexto de aprendizagem, a mencao aos atores e aos elementos
importantes nesse processo, a descricdo minuciosa de detalhes, da-
tas, nUmeros, lugares, estratégias de aprendizagem, metodologias de
ensino, professores e programas institucionais que marcaram as suas
varias identidades de aprendiz e de professor de inglés.

Em se tratando de identidades, algo que chama a atencéo é o
code-switch que aparece no meio da narrativa de Gilberto. No inicio de
sua historia, temos a voz do Gilberto-aprendiz, que nos conta, em lingua
portuguesa, detalhes de seu processo de aprendizagem de inglés: as
dificuldades, os interesses, a experiéncia no curso de Letras e as suas
primeiras experiéncias como professor de inglés. E nesse momento
que percebemos a alternancia de cédigo linguistico e a emergéncia
do Gilberto-professor que passa a refletir, em lingua inglesa, de forma
bem mais profunda, a respeito de suas convicgdes sobre o0 ensinar:
pedagogias efetivas, oportunidades de desenvolvimento linguistico e
profissional, desafios na pratica docente, semelhangas e diferengas do
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ensino no Brasil e no exterior, crencas e posicionamentos sobre ensino
de linguas e as emogdes sentidas por Gilberto em relagdo a ser um
professor brasileiro de inglés nos Estados Unidos. Nesta ecologia de
identidades, fica claro como o dominio da lingua inglesa é importante
para o narrador, que reconhece como essa questao mexe com suas
emogoes e dispara conflitos existenciais sobre ser um professor nao-
-nativo de lingua inglesa, como podemos ver no trecho a seguir.

Eu deveria ajudar falantes nativos e nao nativos de inglés a es-
crever. Foi desesperador e foi quando a sindrome do impostor
me atingiu. Como posso ensinar/ajudar alguém a escrever na
sua propria lingua?®® (Gilberto).

Ao ler a narrativa de Gilberto por repetidas vezes e destacar nela
todas as expressoes metaféricas, percebi que as mais regulares sdo
as conceptualizacbes sobre a lingua inglesa, o que vai ao encontro do
ja referido foco na identidade do Gilberto-professor. Para ter uma visao
panoramica da histéria em analise, submeti o texto a um processa-
mento em uma aplicagéo digital®** para gerar uma nuvem de palavras.
Apds excluir os artigos, pronomes, verbos de ligagcdo, adverbios e as
palavras com apenas 1 (uma) ocorréncia, obtive a seguinte figura:

Figura 1 — Nuvem de palavras.

Fonte: Elaborada pelo autor.

33 "l was supposed to help native and non-native speakers of English how to write. It was
nerve-racking and that was when impostor syndrome hit me. How could | teach/help some-
one to write in their own language?”

34 wordclouds.com
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Fica evidente, nesta representagao grafica, a centralidade da
lingua inglesa e da identidade de professor na histéria de Gilberto,
em cuja lista de palavras mais frequentes aparecem: english (16
ocorréncias), inglés (15), teaching (14), students (13), approach (10),
language (9), culture (8), writing (8), ensinar (7), genre (7), native (7),
class (6), teach (6), abordagem (5), aulas (5) e ensino (4) — palavras
gue ilustram a importancia e a prevaléncia da lingua e da identidade
docente na narrativa.

O papel central da lingua na histéria de aprendizagem de Gil-
berto também é percebido na andlise das metéforas de seu texto.
Das expressdes metaféricas identificadas no texto, as mais regulares
sdo as que conceptualizam a lingua inglesa. Embora utilizem domi-
nios fonte diferentes, todas as conceptualizacbes evidenciam algum
aspecto que torna a lingua especial e materializada. O primeiro grupo
de expressoes significativamente regulares concentra-se na categoria
LINGUA E OBJETO, que inclui os seguintes excertos.

(a) Essa parte nao foi tdo desafiadora, exceto pelo fato de que
a maioria dos alunos nédo compartilhava minha primeira lingua.=®

(b) Na universidade, meu desafio era ensinar adultos que eram
imigrantes nos Estados Unidos € ndo compartilhava a mesma
lingua que eu.®®

(c) Eu me certifico de que eles entendam que o inglés pertence
a eles tanto quanto a qualquer outra pessoa.®”

(d) Além disso, valorizo o conhecimento prévio dos alunos e
como eles irao transferir o que aprenderam em minha aula para
outras aulas ou para suas vidas.®

35 “This part was not as challenging apart from the fact that most students did not share
my first language”.

36 "At the university, my challenge was to teach adults who were immigrants in the US and did
not share the same language as me”.

37 "I make sure they understand that English belongs to them as much as anyone else”.

38 “Besides, | value students’ prior knowledge and how they will transfer what they learned in
my class to other classes or their lives”.
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Nos excertos (a) e (b), temos a conceptualizacdo da lingua in-
glesa como um objeto que é compartilhado ou ndo com outras pes-
soas. Esses trechos encontram-se em passagens da narrativa em que
o Gilberto-professor nos conta sobre suas experiéncias em sala de
aula, em que ele narra que a aprendizagem da lingua é metaforizada
como a posse compartilhada de um objeto. Nessa perspectiva, o des-
conhecimento da lingua ou as dificuldades de aprendizagem seriam
conceptualmente representados pela falta de posse e pela falta de
dominio desse objeto. Essa materializagdo também € percebida nos
excertos (c) e (d), em que a lingua é metaforizada como um objeto que
& possuido e pode ser transferido de um “lugar” a outro.

Essas metaforas corroboram a visdo da aprendizagem como
aquisicao (SFARD, 1998; PAIVA, 2011). Em seu capitulo sobre as me-
taforas da aprendizagem de linguas, Paiva (2011, p. 38) salienta que

[...] quando falamos em aquisicdo de uma lingua projetamos
dois dominios, sendo dominio fonte o de um bem (um objeto va-
lioso, uma commodity) e o dominio alvo a lingua que passa a ser
entendida com um objeto que se adquire e que pode ser trans-
mitido por alguém. Esse bem pode ser adquirido, acumulado,
desenvolvido, ampliado e armazenado (internalizado) na mente
que, por sua vez, é vista, metaforicamente, como um container.

Na visao da pesquisadora, a obtencdo da posse de algo orienta
diversas bases epistemoldgicas, como podemaos perceber em expres-
s6es linguisticas sobre transmissdo e construgdo do conhecimento,
sobre a aprendizagem de maneira geral.

Outras metéaforas regulares na narrativa podem ser agrupadas
na categoria LINGUA E SUBSTANCIA, que integra os excertos a seguir.

(e) Se eu tivesse sido exposto a lingua quando mais novo, eu te-
ria a chance de ter adquirido, pelo menos, a fonologia do inglés
com mais facilidade.

2



(f) A exposicédo tardia a materiais em inglés auténticos por
meio da internet, como musicas e filmes atrasou minha
aprendizagem da lingua.

(9) Eu comecei meu curso de Letras em 2013, depois de muito
tempo de exposicdo a lingua.

Nestas expressoes, além da metafora da aquisigao, da apren-
dizagem como a obtengéo de algo, a lingua é conceptualizada como
SUBSTANCIA € a aprendizagem como a exposicao a ela. Nesse senti-
do, o aprendiz seria a metaforizagdo de um contéiner que, neste caso,
receberia as substancias (a lingua) pelo simples fato de estar exposto
a ela. Vale salientar que, embora evidencie certa passividade na expe-
riéncia humana de aprender, essa conceptualizagdo destaca a nogao
de movimento da lingua, que se direcionaria ativamente de fora (do
ambiente) para dentro do contéiner (o aprendiz).

Ainda em relagdo a agentividade da lingua, outra expresséao
metaférica encontrada na narrativa destaca essa questao, uma mani-
festacdo da metafora conceptual LINGUA E PESSOA, como podemos
perceber no excerto a seguir.

(h) Aprendi que lingua € mais do que uma ferramenta. Ela cria
realidades.

No excerto (h), percebemos claramente que, além de enfatizar o
caréater instrumental da lingua inglesa (também destacado na categoria
LINGUA E OBJETO), Gilberto demonstra reconhecer agentividade na
lingua. Dessa forma, no excerto em questao, o narrador conceptualiza
a lingua inglesa de forma personificada, como uma entidade, como
alguém dotado de capacidades de criar e alterar realidades.

Na TMC, ambas as metaforas conceptuais LINGUA E SUBSTAN-
CIA e LINGUA E ENTIDADE seriam manifestacdes de metéaforas onto-
l6gicas. Nos termos de Lakoff e Johnson (1980, p. 76), “nossas expe-
riéncias com objetos fisicos (especialmente nossos corpos) fornecem
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a base para uma variedade ampla de metaforas ontoldgicas”, ou seja,
nos permitem conceber experiéncias abstratas (eventos, atividades,
emocodes, ideias etc.) como substancias e entidades. A atribuicdo de
caracteristicas especificas nos auxiliaria a quantificar e a identificar
conceitos abstratos. Nessa perspectiva, na narrativa de Gilberto, a lin-
gua inglesa, enquanto um fenémeno abstrato, demonstra ser concep-
tualizada como uma “coisa” e uma “pessoa”’, com “poder” de chegar
aos individuos e de criar realidades.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao sobrevoar a histéria de aprendizagem de Gilberto, foi clara a
percepcao de que dela emerge um narrador-professor (ou um profes-
sor-narrador). A maneira autoral e ativa com que ele reflete sobre suas
experiéncias de aprendizagem evidencia uma grande capacidade me-
tacognitiva; ao mesmo tempo em que relata suas experiéncias, ele as
analisa, recorrendo a conhecimentos de natureza tedrica e préatica. Nes-
sas reflexdes, a lingua inglesa € um elemento central, um personagem
importante que entra e que invade as cenas, alterando todos os arcos
narrativos, todos os caminhos tomados por Gilberto — o protagonista.

Ao observarmos a camada lexical da narrativa, percebemos
que sao salientes e frequentes as palavras que compdem 0 universo
do ensino de inglés, caracterizando as relacdes de Gilberto com a
lingua, os alunos, as aulas, as abordagens de ensino. Ao entrecruzar-
mos essa recorréncia com o contetdo tematico do texto, é possivel
argumentar que Gilberto assume uma tripla funcdo na histéria: narra-
dor, autor e protagonista; e tudo isso parece ser articulado pela lingua
inglesa. E por causa do inglés e é também em inglés que Gilberto
narra a sua histéria; é o inglés o responsavel pelos conflitos, tensdes
e climax da narrativa; € pela aprendizagem do inglés que Gilberto
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demonstra desenvolver identidades autbnomas e independentes nas
vidas social e profissional.

Em relacéo as metéforas sobre a lingua inglesa, foram identi-
ficadas as conceptualizagbes da lingua como OBJETO, que revela a
percepcédo do inglés como um bem; como uma SUBSTANCIA, que
destaca o movimento ativo da lingua em direcéo ao narrador; e como
PESSOA, que evidencia a agentividade e poder da lingua. Embora a
maioria dos enunciados sobre a lingua inglesa indiquem a manifes-
tacdo da metafora da aprendizagem como aquisicdo, a questao da
passividade n&o é algo que chama a atengao na narrativa. Nao se trata,
entdo, de interpretar as conceptualizacdes de Gilberto como orienta-
das por passividade ou por omisséo, mas de constatar a importancia
e a agentividade que o narrador atribui a lingua.
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Em janeiro de 2020, viajei para os EUA, a fim de participar
do programa SUSI (Study of the US Institutes for Student Leaders),
que enfoca Empreendedorismo Social, durante 5 semanas. Apesar
do foco em Empreendedorismo Social, resolugao de problemas da
minha comunidade por meio do empreendedorismo, 0 programa
abarcou, ainda, uma série de assuntos diferentes, dentre esses, his-
toria dos EUA, politica, economia, lideranca, mindfulness, educagao,
dentre outros. Estudamos em Amherst College, ITD office, University
of Arizona e visitamos diversos ambientes diferentes, cortes, orga-
nizagdes como centros de inovacdo social, the World Bank e Latin
America Dialogue. O presente programa aconteceu, predominante-
mente, em Amherst, Massachusetts, e, ao longo das 5 semanas, nos
deslocamos para outras cidades e estados americanos, tal como
Springfield, Boston, New York, Arizona (Tucson, Flagstaff) e Washin-
gton DC. Em Ambherst, ficamos hospedados na casa do ITD (Institute
for training and development), que é sempre o lar para todos os par-
ticipantes dos programas do departamento de estado em Amherst.
Nao demorou muito para que aquela classica e vitoriana casa ama-
rela se tornasse o nosso lar do coragao, compartilhamos momentos,
‘primeiras vezes” e nossa cultura naquele lugar.

Antes de embarcar, eu ja possuia certo conhecimento sobre o
pais em questao, pois o estudo do meu objeto de pesquisa, African
American English, demanda um entendimento do contexto histérico
e social dos EUA. Ademais, em 2019, me envolvi intensamente nas
atividades promovidas pelas ETAs (English Teaching Assistants, da
Fulbright) e, a partir disso, pude conhecer e discutir criticamente o
estilo de vida, a histéria e a cultura norte americana. Mesmo tendo
convivido com duas estadunidenses extremamente amigaveis, antes
de viajar, o esterettipo do americano “frio”, ndo muito amigavel, ocu-
pOU Meus pensamentos.

De fato, o comportamento do ser humano é, culturalmente,
diferente, mas isto nao significa que as diferencas sédo pejorativas.
O que percebi € que eu e meus amigos latinos somos bem mais
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expressivos em nossas emocoes, enquanto que os norte america-
nos, com quem convivi, sao mais reservados. Durante nossa estadia
em Amherst, contamos com a ajuda de estudantes universitarios que
atuaram como nossos mentores € 0S mesmos eram muito amigaveis,
solicitos e, para além disso, interessados em conhecer nossa cultura
e lingua. Algumas das tarefas dos nossos mentores incluiam passar
tempo conosco e esses eram 0s meus momentos preferidos. Em qua-
se todas as noites, eles iam para a nossa casa para fazermos algo jun-
tos, incluindo experimentar comidas diferentes, jogar jogos, passear
ou s6 conversar. No decorrer do programa nés, participantes e o staff
nos tornamos muito amigos. A relacéo entre os proprios participantes
e dos participantes com o staff surpreendeu a todos pela afinidade e
carinho que desenvolvemos em pouco tempo. Os membros do staff
afirmaram que tal fato nunca havia ocorrido tao intensamente. Reitero,
0S signos sociais, majoritariamente incitados por diferengas culturais,
nao sao necessariamente verdadeiros ou negativos. O contato com
uma cultura diferente me tornou, indubitavelmente, mais fascinada
pelos diferentes modos de existir.

Como esperado, 0 meu primeiro choque cultural foi com o cho-
que climatico. Sempre fui umafa de inverno, mas agora eu sei que
gosto é do inverno brasileiro. O frio intenso foi algo que nunca tinha
experienciado antes, e, apesar de conseguir me vestir em camadas e
ficar relativamente aquecida, os efeitos do clima no meu corpo foram
muito inesperados para mim. Penso que o frio severo desencadeou
certa “preguica” no meu organismo, o que me incomodou muito. Ape-
sar disso, fiquei fascinada com a neve. No que remete a alimentacao,
mesenti muito a vontade experimentando coisas diferentes, mas senti
falta do tempero brasileiro. Durante os primeiros dias da viagem, por
nao estar acostumada a ficar sem comida “temperada”, meu corpo
“estranhou” bastante, mas nada alarmante.
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E comum que, apds vivenciar uma experiéncia como esta, esta-
belegcamos certas diferencgas entre a nossa cultura e a cultura em que
fomos inseridos. Passei a apreciar e a querer aprender mais sobre o
meu pais e a minha comunidade, depois do SUSI. Ademais, ao per-
ceber as diferengas econdmicas e sociais entre um pais imperialista e
uma antiga coldnia, refleti ainda mais sobre a necessidade de reivindi-
carmos e protegermos o que é nosso.

O SUSI fomentou uma série de mudangas e impactos significati-
vos em mim. Eu sempre fui uma pessoa extremamente timida e preciso
confessar que, mesmo participando do SUSI, eu nunca me enxerguei
como uma lider, por ser timida e introvertida. Entretanto, no programa
eu aprendi sobre o0 que significa liderar. Nos dias hodiernos, sinto que
sou realmente uma lider e, como aprendi, ser um lider & muito mais do
gue dar ordens e chamar atengéo para si mesmo, ésobre promover
mudancas e inspirar 0s outros.

Experienciar a cultura norte-americana e, principalmente, a cul-
tura negra norte-americana teve um impacto gigantesco na minha
constituicdo identitaria, na minha pratica pedagoégica e na minha pes-
quisa. Poder visitar monumentos e lugares histéricos que sempre quis
conhecer foi muito empoderador. Visitei o African American Museum,
a estatua de Martin Luther King, e o Lincoln Memorial, lugar em que
MLK (Martin Luther King) deu o seu discurso mais conhecido (/ have a
dream). Além disso, passei um final de semana com uma host mom,
afro-americana, que me ensinou € me possibilitou entender ainda
mais sobre as relacdes diaspdricas. Passamos o dia de Martin Luther
King juntas e participamos de uma série de eventos em memoria
dele. O mais marcante foi um café beneficente. Nesse evento, alguns
estudantes ganharam bolsas de estudos e tivemos a oportunidade
de ouvir um sermao que foi simplesmente indescritivel. O orador falou
sobre uma série de acontecimentos e movimentos histéricos, relacio-
nando tudo isso a um contexto biblico e, até mesmo, citando alguns
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pensadores essenciais para 0 campo dos estudos raciais, como W.
E. B. Dubois. Outro fato muito interessante & o tratamento que re-
cebi dos participantes do evento No final do serméo, ao conversar
com uma das organizadoras sobre como foi empoderador € como
eu a estava observando vibrar com as palavras ditas, assim como
eu, percebi que ela me tratava como uma deles, como “sista”. Isso
me marcou, pois, no Brasil, a cultura da romantizacao da miscigena-
¢ao, as histdricas tentativas de embranquecer o pais e, em suma, 0
apagamento da nossa negritude sdo processos muito recorrentes.
Logo, sabendo da histéria do uso dos termos “brother” e “sister” na
cultura afro-americana, senti como se minha identidade étnico-racial
fosse reafirmada. Junto a minha host mom, visitei um restaurante de
soul food, e além de ter amado os pratos tipicos que sempre vi na
televisdo, pude ouvir o uso do African American English “ao vivo” pela
primeira vez. Foi quase que magico para mim.

Sendo uma mulher negra brasileira, sempre estive, diretamente
ou indiretamente, exposta a cultura dos negros estadunidenses. Quan-
do voltei de viagem, comecei a me questionar sobre essa influéncia e
esse processo de identificacao, de empoderamento. A pergunta que
me “assombrava” era: Por que, mesmo sendo mais que a metade da
populacéo brasileira, nés ndo desenvolvemos um senso de irmandade
e orgulho tao marcante como eles (afro-americanos)?Partindo desse
questionamento, comecei a estudar muito sobre as relagdes raciais e
inclui a questao da identidade étnico-racial na minha pesquisa, cujo
foco, a priori, era exclusivamente linguistico. Co-fundei um grupo de
estudos voltados as questbes raciais brasileiras e diaspdricas, junto
com colegas e um professor negro. O que busquei quando propus
a criacao desse grupo era, obviamente, a oportunidade de aprender
mais sobre a minha histéria, de entender os movimentos diaspéricos e
como eles se assemelham e diferem, mas, n&o posso negar, que quis
fazer com que o sentimento que senti a cada de vez que me relacionei
com um*“brother” ou “sister” também estivesse ao meu alcance aqui.
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Em outras palavras, propus um aquilombamento, que, principalmente
no ambiente académico, & essencial.

Sempre defendi e implementei, em minha pratica pedagdgica,
uma abordagem anti-imperialista, antiracista e transgressora. Quando
atuei em projetos como PIBID, e quando professora de Lingua Inglesa
na Coordenadoria de Idiomas, sempre inseri teméticas relacionadas
ao cargo de Lingua Franca ocupada pela Lingua Inglesa, as relagbes
raciais em palises falantes da Lingua Inglesa, uma vez que grupos ra-
cializados tendem a ser excluidos do ensino de Lingua Inglesa. Apds
o SUSI, cristalizei ainda mais esses aspectos na minha abordagem
pedagdgica e no meu entendimento linguistico. Mais que isso, depois
de perceber o que a aprendizagem critica da Lingua Inglesa me pro-
porcionou, estou decidida a aprender mais um idioma.

N

Com o objetivo de “give it back” a minha comunidade, tenho
me envolvido em rodas de conversa com estudantes sobre a questao
racial, voluntariei-me em uma organizac&o na minha vizinhanca para
divulgar oportunidades de intercambio gratuitos e, atualmente, es-
tou desenvolvendo outra iniciativa voluntaria para jovens periféricos e
afrodescendentes. Por fim, o conselho que daria a alguém que fosse
participar do SUSI ou de qualquer outro intercambio seria: aproveite
cada segundo e registre tudo, porque, por mais vivas que as memo-
rias sejam, elas se vao.
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Neste capitulo apresento algumas reflexdes sobre o Letramen-
to Racial Critico as quais dialogam e que foram evocadas pela nar-
rativa autobiogréfica da estudante Leticia que & uma professora em
formacéao, estudante do curso de Letras oferecido pelo Departamen-
to de Estudos da Linguagem (DEL) da Universidade Federal de La-
vras (UFLA). A referida estudante foi participante do programa SUSI
(Study of the US Institutes for Student Leaders) nos Estados Unidos em
2020. E importante contextualizar o leitor sobre o fato de que Leticia,
devido ao seu protagonismo como pesquisadora, sempre procurou
ler e participar de eventos sobre o Letramento Racial Critico, embora
nao tivesse cursado uma disciplina especifica sobre isso durante sua
graduagao. A apresentacao das reflexdes embasadas pela teoria su-
pracitada, observando a narrativa de Leticia, esté organizada em trés
secoes, a saber: Revisitando o conceito de Letramento Racial Critico;
Evidéncias de um pensamento e acdes pautados no Letramento Racial
Critico e A estudante como professora em formacéo e transformagéo
na perspectiva do Letramento Racial Critico.

REVISITANDO O CONCEITO
DE LETRAMENTO RACIAL CRITICO

[...] percebi que ela me tratava como um deles, como “sista”.®

O Letramento Racial Critico (doravante LRC) faz parte de um mo-
vimento de resisténcia educacional que articula os conceitos de raga e
identidade considerando os diversos tipos de textos produzidos em qual-
quer lingua. O LRC faz parte da Teoria Racial Critica cujos pressupostos

centralizam raga na narrativa e contranarrativa para o conhecer
e para o conhecido. Em outras palavras, raga e racismo sao

39 As epigrafes e frases em italico sdo excertos retirados da narrativa autobiogréfica perten-
cente a discente.
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colocados no centro da andlise através da narrativa e da contra-
narrativa na Teoria Racial Critica (MILNER; HOWARD, 2013 apud
FERREIRA, 2015, p. 132).

Essa teoria tem nos permitido olhar para as narrativas de forma
racializada no sentido de n&o ignorar que os sujeitos, sobretudo ne-
gros, nao podem dissociar a raca e racismo de suas experiéncias indi-
viduais e coletivas expressas em suas narrativas e contranarrativas (ou
narrativas que reagem ao discurso predominante de outras narrativas
tradicionalmente conhecidas e/ou aceitas pela maioria das pessoas).
Um dos grandes pilares da Teoria Racial Critica € o Letramento Racial
Critico. Para Aparecida de Jesus Ferreira,* mulher negra, professora,
pesquisadora, palestrante, escritora, considerada uma das principais
referéncias em LRC no Brasil e conhecida internacionalmente, esse
letramento tem como particularidade “o entendimento de como raca e
racismo sao tratados no nosso dia a dia [...] € como tem impacto em
nossas identidades sociais” (FERREIRA, 2015, p. 138). Essas identida-
des sociais estao diretamente ligadas ao sentimento de pertencimento,
inclus&o ou exclusdo de muitos grupos, em especial, as pessoas ne-
gras. Em suas pesquisas com narrativas autobiograficas de estudan-
tes e professoras negras e analisando material didatico de lingua ingle-
sa, Ferreira (2014, 2015) tem enfatizado que ndo podemos dissociar a
discusséao sobre raga e ensino-aprendizagem de lingua uma vez que

[...] para termos uma sociedade mais justa e igualitaria, temos
que mobilizar todas as identidades de raga branca e negra
para refletir sobre raca e racismo e fazer um trabalho critico no
contexto escolar em todas as disciplinas do curriculo escolar. E
também na érea de linguas, pois a area da linguagem também é
responsavel por educar cidadéos que sejam criticos e reflexivos
sobre como o racismo esté estruturado na sociedade (FERREI-
RA, 2014, p. 250, grifo meu).

40 Recomendo a leitura e utilizagao dos diversos recursos disponiveis no site dela: http://www.
aparecidadejesusferreira.com/novo/
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Considerando a exortacdo acima, o Letramento Racial Critico
€ uma urgéncia em todas as disciplinas ao passo que na area de
linguas temos um espago privilegiado para a educagéo critica dos
cidadaos e cidadéas. Essa educacdo critica, permeada pelo LRC, des-
ponta em varios trechos da narrativa autobiografica abordada nesse
capitulo, como vemos a seguir.

EVIDENCIAS DE UM PENSAMENTO
E ACOES PAUTADOS NO LETRAMENTO
RACIAL CRITICO

Sempre defendi e implementei, em minha pratica pedagogica,
uma abordagem anti-imperialista, antirracista e transgressora.

De acordo com Mosley (2010, p. 453) o “ensino de letramento
racial critico € um conjunto de ferramentas pedagdgicas para a pratica
do letramento racial”. Essas ferramentas podem incluir varios recursos
que vao desde as préprias narrativas, como mencionado anteriormen-
te, a compreensao de outras perspectivas que envolvem o uso da lin-
gua e sua racializagao em diferentes contextos. Um exemplo disso é o
African American English (AAE) que é mencionado por Leticia diversas
vezes em seu relato, como nos excertos a seguir

Antes de embarcar, eu j& possuia certo conhecimento sobre o
pais em questao, pois o estudo do meu objeto de pesquisa, Afri-
can American English, demanda um entendimento do contexto
histérico e social dos EUA.

Junto a minha host mom, visitei um restaurante de soul food, e
além de ter amado os pratos tipicos que sempre vi na televiséo,
pude ouvir o African American English “ao vivo” pela primeira vez.

O AAE representa uma importante variante da lingua ingle-
sa (RICKFORD, 2004) que congrega e mantém em seus aspectos
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sintaticos, morfoldgicos e fonoldgicos caracteristicas que remontam a
identidade linguistica da populagéo afrodescendente nos EUA. O AAE
representa, dessa forma, uma expressao linguistica de carater antirra-
cista e transgressora. A discente, como professora negra em forma-
¢ao, reconhece que o AAE ¢ importante para que ela possa pensar
no ensino-aprendizagem de inglés em um perspectiva anti-imperialista
em todos 0s paises*' e que propicie aos falantes dele um senso de
resisténcia e pertencimento, o que é desejavel na perspectiva do LRC.

sabendo da histéria do uso dos termos “brother” e “sister” na
cultura afro-americana, senti como se minha identidade étnico-
-racial fosse reafirmada.

E importante acrescentar que a discente parte do AAE para
questionar o senso de irmandade e orgulho os quais ela sente falta
em nossa cultura.

Por que, mesmo sendo mais que a metade da populagéo brasi-
leira, nds ndo desenvolvemos um senso de irmandade e orgu-
lho tao marcante como eles (afro-americanos)?

Embora ela esteja ciente de que o senso de irmandade e orgu-
lho dos negros estadunidenses também é passivel de questionamen-
to, 0 pensamento dela remonta a criticidade exaltada pelo LRC que
nos convida a repensar nossas identidades sociais nos contextos
raciais nos quais estamos inseridos. Uma das questdes estruturais
das identidades sociais nos diferentes contextos raciais, ¢ a com-
preensao de “racga”.

Como a maioria dos conceitos, 0 de raca tem seu tempo se-
mantico e uma dimenséo temporal e espacial. [...] O campo
semantico do conceito de raga é determinado pela estrutura
global da sociedade e pelas relagdes de poder que a governam.

41 Em uma de nossas conversas recentes, cogitamos a importancia de se avangar nos estu-
dos do que cunhamos de African Brazilian English para designar particularidades e possi-
bilidades do ensino e aprendizagem de inglés por parte dos sujeitos negros no Brasil em
uma perspectiva anti-imperialista e decolonial.
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Os conceitos de negro, branco, mestico nao significam a mes-
ma coisa nos Estados Unidos, Brasil, Africa do Sul, Inglaterra,
etc. Por isso, o conteldo dessas palavras é etnossemantico,
politico e ideologico e ndo biolégico (MUNANGA, 2003, p. 22).

As palavras de Munanga corroboram a ideia de que definir
‘raca” significa desvelar diversas concepcdes sobre elas, as quais es-
tao influenciadas pelas relagoes de poder que sao expressas de forma
diferente em cada pais, estado, comunidade... Leticia mostra-se cien-
te da necessidade de compreender mais sobre as questoes raciais no
Brasil e em sua comunidade.

Passei a apreciar e a querer aprender mais sobre 0 meu pais e
a minha comunidade.

E admiravel que a Leticia faga esse movimento de leitura local
e global das relacdes -étnico-raciais ancorados no Letramento Racial
Critico que a permitiu repensar essas relagdes dentro e para além do
African American English durante sua experiéncia convivendo com ne-
gros estadunidenses. Isso certamente a ajudara na sua pratica como
docente, sob a perspectiva do LRC, no sentido de

realizar um trabalho docente que traga reflexdes para o con-
texto de sala de aula e mostre, no livro didatico, como a repre-
sentagdo de pessoas negras [...] ndo esta de acordo com a
representagédo de quem de fato utiliza os livros didaticos. As/os
alunas/os precisam se ver nos materiais didaticos que utilizam
(FERREIRA; BARBOSA, 2019, p. 8).

A secao a seguir mostra outras contribuicoes importantes da
experiéncia vivida por Leticia que apontam para sua formagéo e trans-
formacao como estudante e professora negra.
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A ESTUDANTE COMO PROFESSORA
EM FORMACAO E TRANSFORMACAO
NA PERSPECTIVA DO LETRAMENTO
RACIAL CRITICO

Ser um lider € muito mais do que dar ordens e chamar atencao
para si mesmo, é sobre promover mudangas e inspirar 0s outros.

Na parte final de sua narrativa, Leticia, rememorando outros
programas dos quais participou, reafirma sua ciéncia de que a lingua
inglesa, como lingua franca, representa uma lingua internacional que
pode ser usada para excluir ou incluir individuos (negros) no mundo
inteiro, o que envolve a necessidade de se trabalhar as relacdes étnico
raciais no ensino da lingua inglesa.

sempre inseri tematicas relacionadas ao cargo de Lingua
Franca ocupada pela Lingua Inglesa, as relagbes raciais em
paises falantes da Lingua Inglesa, uma vez que grupos racia-
lizadas tendem a ser excluidos do ensino de Lingua Inglesa.
Apds o SUSI, cristalizei ainda mais esses aspectos na minha
abordagem pedagdégica e no meu entendimento linguistico.
Mais que isso, depois de perceber o que a aprendizagem
critica da Lingua Inglesa me proporcionou, estou decidida a
aprender mais um idioma.

A reflexdo acima evidencia que Leticia, embora ndo use a ex-
pressao “Letramento Racial Critico”, dialoga com essa perspectiva em
sua formacao. A narradora reconhece a exclusao que ainda ocorre nas
aulas de lingua inglesa quando se ignora a identidade racial dos apren-
dizes e compreende que a discussao de questdes raciais deve fazer
parte das aulas, o que é preconizado pelo LRC. Além disso, Leticia
nos da exemplos concretos de que o LRC ndo apenas a transformou
individualmente, mas fez com que ela protagonizasse transformagoes
em sua propria instituicdo de ensino onde estuda.
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Co-fundei um grupo de estudos® voltados as questoes raciais
brasileiras e diaspoéricas, junto com um professor e colegas ne-
gros [...] em outras palavras, propus um aquilombamento, que,
principalmente no ambiente académico, € essencial.

A necessidade de se criar um “quilombo” na universidade ¢ uma
estratégia urgente e relevante para que a comunidade negra dentro
da universidade possa dialogar entre si e com as pessoas brancas
gue desejam ser antirracistas. Logo, a criacéo e participacéo de Leticia
como estudante negra e como professora de inglés em formagéo mos-
tra seu desejo genuino de que mais pessoas tenham acesso ao LRC
como estratégia de letramento que valoriza as identidades negras. De
acordo com Silva e Souza (2021, p. 114) .

os professores que ensinam uma segunda lingua, compreen-
dendo o papel que a lingua desempenha enquanto estagio de
construgao de identidades sociais, devem fazer mais do que
ensinar habilidades linguisticas e trabalhar no estabelecimento
de um letramento emancipatorio*®”

A preocupacao de que mais professores trabalhem em uma
perspectiva racializada é denunciada por Roque e Souza (2020) ao
enfatizar que

muitos professores reproduzem as teorias e praticas que lhes
foram ensinadas nos cursos de graduacao os quais nem sem-
pre acompanham e legitimam novos conhecimentos, especial-
mente no que tange as questdes de ragca (ROQUE; SOUZA,
2020, p. 8).

Reitero que a preocupacéo de Leticia em se promover o aqui-
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lombamento dentro da universidade € um reconhecimento de que
as questdes de raca precisam ser potencializadas dentro do espago

42 Trata-se do Grupo de Pesquisas em Estudos Amefricanos Zacimba Gaba (GEAZ/UFLA) o
qual coordeno a convite de Leticia e outros estudantes da universidade.

43 No original: “Second language teachers, understanding the role that language plays as a
stage for social identities construction, must do more than teach linguistic skills and work
on the establishment of an emancipatory literacy”.
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académico e com desdobramento para justica social fora desse espa-
¢o tambéem. A exemplo disso, ela acrescenta

[...] tenho me envolvido em rodas de conversa com estudan-
tes sobre a questdo racial. Voluntariei em uma organizagao na
minha vizinhanga para divulgar oportunidades de intercambio
gratuitos e, atualmente, estou desenvolvendo outra iniciativa vo-
luntéria para jovens periféricos e afrodescendentes.

As acbes descritas acima demonstram uma atitude do “retor-
no” (ou nas palavras de Leticia, um “give it back”) de sua experiéncia
internacional, amplificada pelo seu Letramento Racial Critico, para a
universidade e para sua comunidade. Vale a pena ressaltar que as-
sim como no caso de Leticia, o Letramento Racial Critico reforga uma
formacao e transformagao pautada nas questoes raciais. Ainda sobre
esse conhecimento é importante destacar que

Ele ndo interessa apenas aos alunos de ascendéncia negra.
Interessa também aos alunos de outras ascendéncias étnicas,
principalmente branca, pois ao receber uma educacgao envene-
nada pelos preconceitos, eles também tiveram suas estruturas
psiquicas afetadas (MUNANGA, 2005, p. 16).

Como asseverou Munanga, até nossas estruturas psiquicas po-
dem ser comprometidas por uma educacao que despreza as relacdes
étnico-raciais. Certamente, a lingua inglesa néo esté isenta disso! Feliz-
mente, como professora negra de inglés em formacéo, Leticia ja se des-
taca como uma docente que certamente utilizara o Letramento Racial
Critico para desmantelar a educagao “envenenada com preconceitos”.

CONSIDERACOES (NAO) FINAIS

A narrativa autobiografica de Leticia constitui-se como uma im-
portante demonstracao de articulagédo de diversos aspectos do Letra-
mento Racial Critico antes, durante e depois de sua experiéncia no
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intercambio realizado nos EUA. Acrescento a essas consideracdes o
fato de que Leticia concluiu o curso de Letras na UFLA em 2021. Seu
brilhante trabalho de Conclusao de Curso (TCC), o qual tive o privilégio
de orientar, é intitulado “African American English: Perspectivas Poten-
cializadoras de Identidades Negras em aulas de Lingua Inglesa”. Esse
trabalho € outra evidéncia da formacéo e transformacgao dela como
professora de inglés negra! Ressalto que na mesma velocidade que a
narrativa de Leticia nos inspira, ela aponta para a necessidade de que
mais pessoas tenham acesso a esse tipo de letramento. Afinal, esse
letramento pode Ihes fortalecer para serem sujeitos criticos e protago-
nistas diante de sua identidade social sob o prisma racial inclusive ao
se ensinar e aprender uma lingua, como por exemplo a lingua inglesa.
Que o Letramento Racial Critico esteja presente e inspirando cada vez
mais narrativas de sucesso!
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Dia 19 de dezembro de 2018. Uma notificacdo no meu celular
aparece. Um post novo de uma conhecida que havia se mudado para
os Estados Unidos. Aquele interesse imenso pelo pais e a paixao anti-
ga e sempre intensa pela lingua inglesa fez minha curiosidade agucar
ainda mais. No post havia uma marcagdo de uma agéncia de inter-
cambio. Clico ou nao? ‘Intercdmbios sdo caros, tenho um emprego
bom no Brasil, fago faculdade em uma Universidade Federal, tenho
um namorado. Pra que clicar nesse perfil?’ Cliquei. E bem no inicio da
pagina havia um antncio: ENTREVISTAS PARA O INTERCAMBIO DE
AU PAIR EM LAVRAS: ULTIMAS VAGAS. Aquilo me parecia um sinal.
Liguei para a dona do perfil (uma coordenadora desse intercambio em
Minas Gerais) para saber 0 que era au pair e se eu podia participar.
Minhas méaos suavam frio e eu disquei o nimero. Uma moca com uma
voz calma me atendeu. Era a tal da coordenadora. Ela me explicou de-
talhadamente que era um intercdmbio para jovens entre 18 a 26 anos
que tivessem experiéncia com crianga. Esse intercAmbio me oferecia
um salério semanal em ddlar, uma bolsa de estudos, casa e comida. O
que eu tinha que fazer em troca para tudo isso? Ser uma baba.

E foi assim que comegou 0 meu sonho de morar um tempo nos
Estados Unidos. Marquei a entrevista com ela no mesmo final de se-
mana. Tudo conspirava ao meu favor. As exigéncias da empresa eram
tudo que eu tinha: idade adequada, comprovacao de experiéncia com
criangas, carteira de motorista e salde estavel. O que me preocupava
seria o valor disso tudo. Um intercdmbio nao é barato. Mas no final da
reuniao, a coordenadora me passou um orgamento que a empresa ha-
via soltado um més antes. Era uma promogéo de Black Friday, na qual
o valor do intercambio sairia pela metade: dois mil reais. Passagem in-
clusa, moradia, comida, trabalho, estudo. Pensei que teria tempo para
pensar, mas a promogao acabava em 4 dias. Decidi arriscar e fechei o
programa ali mesmo, naquela reunido. Tinha um dinheiro guardado e
usaria ele para esse tao sonhado plano de morar fora do Brasil.

U



Tudo estava perfeito demais, e por isso, ninguém me levou a
sério. Minha familia achava que eu estava brincando e que isso nao
daria em nada. Alguns parentes achavam que era golpe e que eu ndo
deveria me arriscar. Eu n&o liguei, comecei a preparar a documen-
tacdo, pesquisei mais sobre a empresa e conheci diversas pessoas
pela internet que estavam fazendo esse intercambio. Dois dias apés a
entrevista entreguei minha papelada e fui aceita.

Qual seria o proximo passo? Fazer um perfil em um site da
empresa. Parecia um Tinder, s6 que mais especifico: todas informa-
¢bes meédicas, toda experiéncia com criangas, hobby, habilidades
com esportes etc. As familias entravam no site e ficavam lendo perfis
de mogas e mogos até encontrarem alguém que atendesse as ex-
pectativas. Comecei a preencher os dados ja imaginando as familias
americanas entrando no meu perfil e marcando reunides online para
me conhecerem melhor. Me empolguei tanto que contratei o servico
de um amigo meu para fazer uma filmagem profissional sobre minha
vida e minha experiéncia com criangas. Criei muitas expectativas e foi
muito frustrante. Fiquei do dia 23 de dezembro ao dia 02 de janeiro
sem nenhuma familia. ‘Sera que eu n&o sou boa o suficiente? Sera
que parego chata? Sera que meu video ficou ruim?’ Passei o Natal
e Réveillon angustiada. No dia 02 de janeiro entraram duas familias
no meu perfil. Nao combinavam muito comigo. E agora? Sera que eu
nunca iria encontrar minha familia anfitria?

Dia 03 de janeiro de 2019. ‘The Smith Family is asking to connect
with you’. Uma nova familia no meu perfil. Trés criangas, trés gatos,
quatro galinhas, dez peixes. ‘Acho que essa familia vai me dar muito
trabalho, mas vou dar uma chance e conversar com eles via Face-
Time’. Quando eles me ligaram, s6 escutava as criangas gritando e
brincando. Correram para me mostrar seus brinquedos, os gatos e
tudo mais. Que loucura, ndo € mesmo? Muito dbvio que aquela familia
passava longe da ideia de uma familia perfeita que as au pairs tanto
falavam. Mas ai me perguntei: O que é uma familia perfeita? Nao existe.
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Uma familia perfeita & utépica. Nem a nossa prépria familia é perfeita.
Por que outras familias seriam? Segui meu coragao. Me apaixonei por
aquelas trés criangas correndo e se divertindo. Me encantei com o jeito
simpético e amigavel da méae e do pai deles. Aceitei o famoso ‘match’.
Aquela seria minha ‘Host family’.

Mas e o inglés? A entrevista com a familia foi dificil? Minha rela-
¢ao com o inglés ja era antiga. Comecei a aprender a lingua muito nova
e na época do au pair j& trabalhava em um colégio particular dando
aulas de inglés. Mas claro que eu queria mais que apenas uma expe-
riéncia morando no exterior. Queria desafios. E foi através da primeira
ligagdo que me deparei com sotaques diversos em apenas uma casa.
A mae era da Califérnia, um sotaque bem americano. O pai, australiano
e britanico. Um sotaque muito diferente. E as criangas? O mais velho
bem parecido com a mée: superamericano. A do meio parecia uma
verdadeira inglesa, e a mais nova (3 anos) tinha um sotaque bem Uni-
co: toddler accent. Amei. Tive que me concentrar para entender o que
cada um me dizia. Me senti inserida em uma verdadeira sala de aula.
Com apenas uma ligacéo, aprendi muito com aquela familia.

Desafios no inglés, familia legal, horarios de trabalho interes-
santes. Mas e os estudos? Nesse programa de intercambio, a fami-
lia anfitria oferece 500 dolares de bolsa de estudos. Quando vi que
minha familia americana morava na regido de Boston, meu coracdo
até acelerou. Meu sonho utépico sempre foi estudar em Harvard. Para
quem nao conhece, essa universidade fica em Cambridge, também na
regido de Boston e é uma das mais renomadas do mundo. Fiz varias
pesquisas e descobri que o campus ficava a 20 minutos de carro da
minha futura casa. Também descobri que havia um segmento dentro
da universidade chamado: HARVARD EXTENSION SCHOOL, no qual
diversos cursos sao oferecidos a cada inicio de estacéo (Spring, Sum-
mer, Fall, Winter), mas o valor é bem salgado. Como havia uma peque-
na chance de conseguir me matricular, ja criei a minha primeira meta:
juntar dinheiro para conseguir pagar. Os 500 doélares nao pagariam a
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metade do curso. Véarias pessoas me desencorajaram, falaram que
seria impossivel entrar na universidade e que eu ndo conseguiria. Isso
sO me motivou a tentar mais.

Dia 04 de janeiro de 2019. ‘Match’ confirmado pela empresa. S
faltava o visto. Meu embarque estava marcado para o dia 03 de marco e
eu estava muito ansiosa. Fui para Sao Paulo no final de janeiro para fazer
a entrevista. Eu ja tinha o visto de turismo e achava que ndo seria muito
diferente. Mas foi. A entrevista para o visto J1 € toda em inglés. Vi varias
pessoas sendo negadas na fila e a cada passo minhas maos suavam
mais e 0 estdbmago embrulhava como se eu tivesse comido camarao
estragado. ‘Sera que vou esquecer tudo que eu sei de inglés? Sera que
o consul tem um sotaque diferente e nao vou entender nada?’ Chegou a
minha vez. A entrevista foi mais tranquila que eu esperava € em menos
de 5 minutos fui liberada com o visto aprovado para embarque. Sensa-
cao de alivio e alegria tomaram conta de mim pelo resto do dia.

No més seguinte foi s6 correria. Finalmente a ficha dos meus
pais caifram. Com o visto na méo ja estava ébvio que eu partiria a
qualguer momento. As vezes, escutava meu pai choramingando que
nao queria ficar longe da filha. Em outros momentos, ele se enchia de
orgulho por ver eu criando asas. Minha mée, sempre muito otimista,
me ajudava nos preparativos finais e nos presentes para minha futura
familia, tipico de méae, ndo é? Meu irméo ja estava imaginando a sala
de musica que faria com meu quarto. Meu namorado, meio calado, me
apoiava em tudo e ndo me deixava desistir desse sonho.

O més de fevereiro passou muito rapido. Malas prontas, passa-
porte e visto em maos. O sonho estava mais real do que eu imaginava.
No dia 3 de marco viajei para Sao Paulo com meus pais, meu irmao
e meu namorado. Chegando no aeroporto encontrei varias meninas
que também estavam prontas para. Meus pais me chamaram em um
canto e disseram: “Filha, estamos indo pegar estrada. A viagem para
Lavras € longa”. Uau. Aquela frase me desestabilizou. E foi ali que
minha ficha caiu. Chorei igual um bebé saindo do ventre materno.
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S6 ndo chorei mais que meu pai, que em meio a lagrimas me dizia o
quéo orgulhoso ele estava. Minha mae manteve a postura de durona.
Meu irmao mais novo estava ansioso para ir embora e ja se apossar
do meu quarto. Meu namorado me deu um abraco apertado e eu sabia
que iria demorar para sentir aquele cheiro de amaciante novamente.
Na minha cabeca se passava um milhao de pensamentos. Minha fa-
milia foi embora. Agora era eu, Deus e meus sonhos.

Imprimi meu bilhete e achei estranho, pois n&o havia nimero do
assento. Mais um desespero. Fui falar com a atendente da Companhia
e ela me entregou um novo bilhete com assento na primeira classe.
Fiquei tao feliz e saltitante. Finalmente viajaria de primeira classe. Que
chique! Mas como diz o ditado: “Felicidade de pobre dura pouco”. Na
hora de entrar no avido, uma outra atendente pegou o0 meu bilhete e
disse que estava errado. Voltei para econémica.

Dez horas de voo até chegar em NYC. Minha cidade favorital
Fazia 3 anos que nédo ia la. S6 de olhar para a ilha de Manhattan meu
coragao se encheu de alegria e aquela tristeza em me despedir da fa-
milia passou mais rapido que um carro de férmula 1. Doce ilusdo. Era
apenas 0 meu cérebro me enganando, como se eu estivesse fazendo
uma viagem de 15 dias para o exterior.

A empresa de intercambio que eu contratei oferecia um treina-
mento no suburbio de NYC para as novas au pairs. Foi uma semana
incrivel de muito aprendizado e de novas amizades. As turmas eram
divididas por niveis de Inglés: basico, intermediario e avancado. Havia
diversas au pairs de outros paises que ndo falavam quase nada de
Inglés. Mocas que nos primeiros 2 dias de treinamento entraram em
panico e voltaram correndo para seu pais de origem. No grupo de
brasileiras, 90% nao falava inglés. Mas brasileiro é persistente. Ne-
nhuma desistiu. Muito pelo contrario, foram destaque na semana! As
mais animadas, mais divertidas, mais simpaticas. Havia um menino
no grupo: o Jodo. Um brasileiro de Sao Paulo, com inglés avangado
que também iria para Boston.
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Cheguei na escola de treinamento e quando abri a porta do
quarto, uma moga ja estava la. Manuela, uma colombiana. Ja gos-
tei dela, porque quando estava no Brasil, escutei de vérias pessoas:
“Foge de brasileiro” (pior conselho). Minha primeira amiga ja era de
outro pafs. Otimo. Comegando bem.

Logo na primeira aula, conheci uma outra moga. Ela era da Ho-
landa: Anneliese, mais conhecida como Anne. Descolada, cabelos loi-
ros (quase brancos) e olhos bem claros. Ficamos muito amigas. Ela
também me apresentou uma amiga chamada Francis, do pals de Ga-
les. Fomos criando uma proximidade durante a semana, ja que as trés
iiam para Boston. Lembro-me que um dia ha semana de treinamento,
em meio a uma conversa, perguntei para elas por que elas queriam ser
au pair: euro vale mais que délar, eram duas mogas formadas, pais de
Gales a lingua oficial é inglés e na Holanda eles aprendem inglés na
escola muito bem. Entdo para que ser au pair? A resposta foi devas-
tadora, elas me contaram que a maioria das europeias fogem para os
Estados Unidos nesse intercambio por motivos muito além de dinheiro.
Muitas fugiam de ex-namorados (como era o caso das duas) ou até
mesmo da familia que obrigava as meninas a fazerem cursos especi-
ficos para seguirem alguma tradigao (exemplo: ser médico). Percebi o
guanto sou livre. Escolhi o au pair por curriculo, preco baixo, ganhar
em dolar, cuidar de criangas. Era o pacote perfeito para mim, mas para
elas, era apenas um pacote de fuga.

A semana de treinamento foi muito produtiva, conhecemos
pessoas novas, fizemos tour em Manhattan, tivemos um curso de pri-
Meiros-socorros entre varias outras aulas didaticas que com certeza
fizeram toda diferenca durante o meu ano.

A sexta-feira chegou: dia de ir para a casa da host family. Os au
pairs da regido de Boston entraram em um 6nibus fretado. Nao tinham
muitas pessoas: eu, 0 menino brasileiro (Jodo), Anne (Holandesa),
Francis (do pais de Gales), Manuela (colombiana do meu quarto) e mais
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umas duas meninas. A viagem foi longa, acredito que mais pela minha
ansiedade do que pelo tempo em si. Eram 4 horas de NYC até Boston.
N&o preguei o olho a viagem toda, pensando na reacdo das minhas
criangas, dos meus host parents e, claro, na minha prépria reagéo.

Quando cheguei 14, vi varios cartazes recebendo os novos au
pairs. Procurei meu nome, nao encontrei. Todos estavam entrando nos
carros e indo embora. E eu |4, sozinha, sem saber para onde ir. Sera
que eles esqueceram? Sera que aconteceu algum acidente? Tudo se
passou pela minha cabeca. Esperei uns 10 minutos, até que minha
host mom me ligou dizendo que estava no estacionamento errado.
Vi o carro se aproximando e de la desceram trés criancas loiras, dos
olhos claros. A mais nova carregava um buqué de flores, dessas flores
catadas no quintal do vizinho. Achei fofo. Minha host mom disse que a
pequena insistiu para pegar uma flor especifica que ela mesmo achava
feia. Perguntei qual flor era. Copo de Leite. Me arrepiei toda e meus
olhos encheram d'agua. Era a flor favorita da minha tia que morreu em
2007. Nés tinhamos uma conexao muito forte. Senti naquele momento
gue ela estava ali, me apoiando e aquela era a familia certa para mim.
As criangas me abragaram de forma timida, me ajudaram a colocar as
coisas no carro e fomos para casa.

S0 conseguia reparar o quao linda era minha vizinhancga. E nessa
primeira semana de adaptacdo a minha nova rotina, me encantei por
Brookline. Minha rua era logo na divisa com Boston. Uma cidade histori-
ca, com muita gente rica, empresérios, modelos e por sinal, ha algumas
qguadras da minha casa morava a famosa Gisele Buindchen e o maior
jogador de futebol americano Tom Brady. Parecia um mundo paralelo.

Duas das criangas estudavam em uma escola particular muito
famosa em toda regido de Boston: Dexter Southerfield. A escola era
uma verdadeira cidade, varias quadras, vérios prédios e até um ob-
servatério astroldgico. Além disso, a rotina escolar era bem diferente
da nossa. O mais velho saia de casa as 7:30 da manha e voltava as
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18:00. A do meio safa as 7:30 e voltava as 16:00. J4 a pequena saia
as 7:30 e as 11:45 eu dirigia até o colégio dela para pega-la. Essa era
a hora que comegava a trabalhar. O colégio era no centro de Boston,
muito renomado na educacao infantil. No comeco, Chloe (a mais nova)
se recusava a me deixar busca-la. Chorava muito, chamava pela mée.
Ela nunca teve uma baba, eu era a primeira. Varias vezes quase chorei
com ela. Ficava muito desgastada, com vergonha dos outros pais € ela
berrava: “HELP!”, como se eu fosse uma sequestradora.

Passei 0 més de margo todo nessa fase de adaptacédo. Nao pos-
so dizer que foi facil, porque néo foi. No dia do meu aniversario (dia 22
de marco) passei 0 dia todo triste. No final do dia recebi um convite
inesperado da ajudante da casa. Uma brasileira do norte de Minas,
muito determinada, engragada e divertida. Tinha visto a Maria apenas 2
vezes desde que tinha chegado. Ela me chamou para jantar em um res-
taurante com ela para comemorar meu aniversario. Por qué? Ela nem
me conhecia direito. Eu estava tao triste naquele dia, sem clima nenhum
para ir, mas algo dentro de mim disse que ela seria minha grande ami-
ga. Chegando 14, Maria tinha preparado uma surpresa para mim. Era
muito mais que um jantar, ela comprou bolo e baldes. Chamou o mari-
do, ofilho e algumas amigas brasileiras para eu conhecer. Foi uma noite
inesquecivel. Um gesto que mudou minha vida. Depois dessa noite,
prometi para mim mesma que n&o desistiria do intercambio.

Abril chegou e eu achei que agora iria me acostumar com meu
novo lar. Entretanto n&o tinha muitas amizades com outras au pairs.
Basicamente conhecia a holandesa que foi para a escola de treina-
mento comigo. Comecei a sair com ela para passear, mas a nossa
vibe era muito diferente.

Certo dia, fui até a casa da Anne para fazermos uma pequena
viagem até o estado do lado. Sua host mom era uma mulher branca,
dos olhos claros e loira. Tipica americana, porém com um bdnus.
Sua familia &€ dona de parte do Bank of America, um dos maiores
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bancos dos Estados Unidos. Eles se sentiam superiores a todos que
moravam na redondeza, e claro, nao foi diferente comigo. Aquele dia
foi um dos piores do meu intercambio e talvez da minha vida. Senti
na pele o que é sofrer preconceito. Aquela mulher me rejeitou por ser
brasileira, me tratou com um olhar que nunca havia visto antes. A avo
das criangas foi xenofébica comigo e eu desabei. Quem diria? Aqui
no Brasil sou privilegiada, mas la percebi que para essas pessoas eu
era apenas uma brasileira pobre. Nao gosto nem de entrar em deta-
lhes de tudo que aconteceu. S6 de lembrar ja me dé arrepios e fico
muito triste. Mas como acredito que todas experiéncias servem para
amadurecimento, com essa nao foi diferente.

Até aquele momento entdo, sé tinha a Maria. Mas n&o era
uma amizade para turistar e viajar, ja que ela tem filho e marido.
O meio de maio chegou e junto com ele a minha maior salvagao,
minha melhor amiga: Julia.

Julia € uma moga de S&o Paulo. Engragada, consumista, boa
ouvinte e muito mais. Ela & aquele tipo de pessoa que vocé olha e
sente vontade de ser amiga. Ela também tinha um problema assim
como eu: ser menor de idade. Isso foi muito importante, ja que nos
nao podiamos ir para bares e boates como as outras au pairs. Nés mo-
ravamos muito perto e criamos uma rotina bem saudavel: academia,
Tj Maxx (uma loja incrivel de produtos baratos), Dollar Tree (mais uma
loja incrivel), Outlets e viagens. Ela foi meu ombro amigo para todos os
momentos nesse intercambio. Nos sempre estavamos juntas e minha
host family amava ela.

O més de junho foi bem animado. Viajei para a Califérnia
para fazer um curso em S&o Francisco na UCLA chamado Au pair
weekend — Discovering San Francisco. Foi uma oportunidade incrivel.
Nesse curso, aprendi sobre a histéria americana (principalmente de
Sao Francisco), sobre a cultura, os pontos turisticos e sobre politica.
Foram trés dias maravilhosos. No final do curso, peguei um 6nibus
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para Los Angeles. Foram sete horas de viagem. Muito cansativo. Mas
naquele ano, decidi ser aventureira € ndo me arrependi. Aluguei um
Jeep em LA e conheci os pontos turisticos mais incriveis em dois dias.
Fui até Hollywood Sign, Santa Monica e Venice Beach. No final do
passeio, decidi fazer uma tatuagem para recordar aquele momento.
Uma lojinha na beirada da praia. Nao parecia ser nada profissional,
mas como estava baratinho arrisquei fazer um avidozinho no meu
pulso. Foi a pior decis&o e a mais engragada também. O tal do avido
ficou parecendo um morcego e toda vez que alguém me pergunta o
que é eu comeco a rir. Penso em remover a tatuagem, mas a lembran-
ga é tdo engragada e me traz uma sensacao tao boa que acredito que
tenho que amadurecer a ideia.

Ainda em junho conheci mais dois estados: Rhode Island e Mai-
ne. Fui para esses lugares com minha host family e tive experiéncias
incriveis. Experimentei o famoso Lobster Roll e diversos frutos do mar.

No final do més tive uma outra experiéncia incrivel. Fui para
Manhattan participar da Pride Parade juntamente com meu primo que
mora la. Foi tudo maravilhoso. Me diverti, dancei, cantei e aprendi
muito sobre a histéria dessa Parade. Com certeza foi uma energia de
amor e respeito em todos os momentos. Esse dia ficara em minha
memodria para sempre.

No més de julho eu e Julia decidimos passar o maior feriado
nacional na capital dos Estados Unidos: Washington DC. As passa-
gens de aviao estavam muito caras. Entdo, as duas loucas decidiram
comprar passagens de Onibus. ONZE horas de viagem. Foi extrema-
mente divertido e cansativo ao mesmo tempo. Passamos por diversos
estados americanos e conhecemos diversas pessoas no onibus.

Quando chegamos 14, nos hospedamos em um hoste! e dividi-
mos a programacao para os trés dias. Conseguimos conhecer todos
0s pontos turisticos. Me emocionei em cada monumento, em cada
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pedaco de histéria do pais. Mas o melhor e mais emocionante foi co-
nhecer um mogo que morava na rua chamado Leo Gnawa. Leo vendia
livros que ele mesmo escreveu: “Homeless Lives Matter”. Uma histéria
emocionante envolvendo diversas pessoas que o ajudaram a realizar
esse sonho dele. Claro que comprei o livro e percebi naquele momento
gue nem todas as pessoas daquele pais eram mas e arrogantes. Havia
pessoas boas e gentis. Meu coracao transbordou de alegria para con-
tinuar o meu desafio de um ano fora de casa.

Acho vélido contribuir com uma dica: Nao va comemorar o 4" of
July em DC. Os fogos foram horriveis, o discurso do Trump péssimo e
um calor de matar. Mas como sempre digo, o que vale é a experiéncia
e se vocé um dia conhecer DC, nao deixe de pegar um trem para visi-
tar outro dois estados: Maryland e Virginia. Em Maryland vale a pena
visitar o National Harbor e na Virginia o cemitério de Airlington, onde o
presidente John F. Kennedy foi enterrado.

Agosto chegou e fui passear em NYC junto com minha host fa-
mily. Ficamos no apartamento deles em Tribeca e s6 conseguia pen-
sar: ‘como eu queria passar o resto da minha vida aqui’. Nova lorque é
uma cidade magica e como a musica Empire State of Mind diz, as ruas
te fazem sentir novo e as luzes te inspiram. Nessa semana que passei
|4, levei as criangas até a Estatua da Liberdade. Eles nunca tinham
visitado esse ponto turistico, mesmo um deles sendo nova iorquino.
Tivemos uma experiéncia 6tima. Sempre amei passear com os trés pe-
quenos e eles j& estavam mais que acostumados comigo. Nos famos
para todos os lugares juntos e nos divertiamos bastante.

Também no més de agosto consegui realizar o meu maior so-
nho: me matricular em Harvard. Como havia contado desde o come-
GO para minha host family sobre esse sonho, eles moveram monta-
nhas para me ajudar e até pagaram o curso para mim. Os precos nao
s&o baratos e sem a ajuda deles eu ndo conseguiria alcangar esse
objetivo. Consegui a matricula para Elementary French |. Ja possuia
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uma carga boa na lingua francesa, mas gostaria de me aprofundar e
também de conhecer o método da Harvard Extension School. As au-
las comegariam em setembro, mas até |4, muita &gua rolaria embaixo
desta ponte e eu nem imaginava.

Quando achei que estava tudo certo para comecar as aulas, re-
cebi um e-mail dizendo que eu teria que preencher um relatério médico
com diversas vacinas. Eu possuia a maioria, mas faltavam algumas.
Pensei que ndo seria um big deal, mas foi. Quatro vacinas ficaram em
500 ddlares e isso significava que eu nao iria conseguir nem sobrevi-
ver no proximo més. Mas minha host family, muito bondosa, me deu
de presente surpresa um cheque pagando as vacinas. Sé conseguia
agradecer a Deus por esses pais americanos que me ajudaram tanto
a realizar esse sonho. Sempre serei grata a eles.

No final de agosto encontrei uma passagem em promogao para
Chicago. Eu queria muito conhecer a Cidade dos Ventos. Me aventurei
e comprei. O problema é que o voo saia as 5:30 da manha e voltava no
outro dia as 5:30 da manha, isto €, eu teria um dia para conhecer Chi-
cago. Fiz um planejamento bem acirrado e nao reservei hostel, ja que
nao tinha dinheiro para isso. Fui sozinha e foi uma experiéncia inesque-
civel como varias outras, mas nessa havia algo diferente. Eu descobri
que sou autossuficiente. Amei me conhecer mais e poder fazer todo
planejamento da minha viagem sozinha. Depois de rodar toda cidade,
fui de trem para o aeroporto. Dormi por la (com muito medo) e voltei
para Boston na madrugada do dia seguinte. Pensava o tempo todo:
“Nunca me imaginaria viajando sozinha de aviao para outro estado, em
um pais que eu ndo conhecgo, e ainda por cima dormir no aeroporto.
Eu sou doida, mas uma doida que sonha em conhecer o mundo.”

Setembro chegou e junto com ele a ansiedade de comecar
as aulas em Harvard. Na minha sala, apenas eu e minha professora
éramos de outros paises. Todos alunos (exceto eu) eram americanos.
Camille, a professora, era da Franga e me encantei com sua aula e
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seu jeito de ensinar. Toda terga-feira me animava toda para dirigir
até Cambridge e viver mais um dia do meu sonho. Os meus colegas
de classe sempre foram muito simpéaticos comigo e muito curiosos
sobre a cultura brasileira. Tivemos muitas trocas de experiéncia. Algo
muito interessante que reparei em todos eles foi a dificuldade em
pronunciar a maioria das palavras em francés. Sei que é uma lingua
dificil, mas acredito que para os americanos é ainda mais. Como o
portugués chega a ser bem parecido com o francés, nao tive dificul-
dades na sala de aula e foi al que consegui esses amigos americanos
novos. Todas as provas orais, tarefas e apresentacoes eu era chama-
da para estudar com outros grupos. Foram os melhores meses e com
certeza 0s mais produtivos.

No final de setembro, decidi ir durante um final de semana para
Toronto visitar um casal de amigos e conhecer as Cataratas do Nia-
gara. Mais uma viagem incrivel. Canada é um pals muito lindo, orga-
nizado, com muitas pessoas educadas. No primeiro dia de viagem
fomos para as Cataratas. Um lugar encantador. Ja no segundo dia me
planejei para fazer um cronograma bem a risca e conhecer os princi-
pais pontos turisticos. Me apaixonei por aquela cidade. Com certeza la
também seria um lugar incrivel para morar. Como passei dois dias em
Toronto, em um reservei vaga no hostel, mas no segundo dia optei por
dormir no aeroporto. O aeroporto de |4 era muito mais seguro e limpo
que o de Chicago. Dormi muito bem nas cadeiras e as 4:30 da manha
retornei para Boston.

Ja estava ansiosa para o més de outubro. Sempre quis partici-
par do famoso Halloween americano. Durante esse més, a pequena
Chloe teve uma excursao da escola e como ela tinha apenas 3 anos,
precisava de um acompanhante. Eu decidi ir com ela e acredito que fi-
quei mais animada que todas as criancas juntas. Era uma fazenda com
plantagbes de macas e abdboras. Colhemos macéas e me senti dentro
de um filme. Foi tdo emocionante! Falava para todas as maes: “This
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is my first time picking apples”. Meu espirito infantil aflorou e brinquei
muito com a Chloe nessa fazenda.

No final do més chegou o famoso Halloween e, claro, eu e mi-
nhas criangas estavamos muito preparados para esse evento. Chloe
era uma sereia, Claire um anjo, Alex um Pokemon e eu era o Oscar (sim,
me vesti do gato da casa). Fomos para rua gritar: TRICK OR TREAT! Eu
fiquei tdo animada quanto no dia da fazenda, mas como eu nao sou
mais crianca, era meio feio pedir doces para mim mesma na casa dos
outros. Por isso, a sereia Chloe de 3 anos teve um plano. Ela decidiu
pedir dois doces em todas as casas para dividir comigo. Fiquei tao
emotiva com esse gesto carinhoso dela. Em algumas casas ela falava:
“The second candy is for Clara. Today is her first Halloween.” Acredito
que a maioria das pessoas ficavam pensando: “Quem é Clara?”. Mas
ninguém conseguia recusar um docinho a mais para a fofinha Chloe e
no final da noite isso me rendeu varios doces e talvez alguns quilinhos.

O més de novembro chegou junto com o frio de Boston. O més
foi bem tranquilo e eu ja estava bem ansiosa para a visita do meu irmao
e meu namorado que aconteceria em dezembro. O acontecimento mais
marcante desse més foi o convite inesperado para ir para a Australia
por duas semanas junto com a minha host family. Fiquei muito feliz com
o convite. Entretanto, duas semanas de viagem seriam 4 aulas perdi-
das em Harvard. Queria muito uma carta de recomendacéo da minha
professora e ndo sabia se conseguiria se faltasse as aulas. Mandei um
e-mail para ela e entendi perfeitamente que ela ndo me daria essa carta
se eu fosse para a Austrélia. Assim, decidi n&o ir. Chorei bastante, mas
sabia que era por um bem maior. Fiquei duas semanas sozinha em
Boston e participei ativamente de todas as aulas. No final do semestre
recebi a melhor carta de recomendacao que eu poderia imaginar. Fiquei
muito emocionada e grata por ter tommado a decisao correta.

Dezembro era o més mais esperado do ano para mim. No dia
19, fui até o Logan Airport buscar meu irmao e meu namorado. Como
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era bom ter pessoas de casa por perto. Me senti muito amada e grata.
Preparei um planejamento de diversas viagens e passeios para minha
familia. Fomos para NYC, assistimos o show das Rockettes (maravi-
lhoso), passeamos por Dumbo, Brooklyn e Manhattan. Passamos o
Natal com alguns primos que moram por |4 e, quando retornamos a
Boston, também celebramos o Natal com minha host family. Meu irmao
e meu namorado trouxeram varios presentes para eles do Brasil, mas
nés nao esperavamos que eles nos dariam algo, especialmente para
0S meninos. Para a nossa surpresa, ganhei um iPhone e uma bolsa
da Michael Kors, ja meu irméo e meu namorado ganharam iPads. Ina-
creditavel, ndo é? Essas sao coisas que fogem da minha realidade no
Brasil. Onde ja se viu dar um iPhone para a baba e iPads para a familia
dela? Mas entendo que a situacédo é muito diferente quando se tem um
emprego bom (como o do meu host dad) e também quando se ganha
em délar. Ficamos muito gratos e passamos 6timos dias com eles.

Ainda na visita dos meninos, fomos para Rhode Island junto com
minha host family passear na praia (que frio) e comer um bom Lobster
Roll. Quando voltamos, no outro dia, meu irmao e meu namorado pre-
pararam um churrasco brasileiro maravilhoso para toda familia. Eles
amaram! Fizemos paes de queijo, vinagrete, paes de alho e tudo mais.
Também nao poderia perder a oportunidade de leva-los a New Hamp-
shire para passearem nos Outlets! Os meninos amaram e eu ficava
sempre feliz em vé-los felizes na minha nova casa.

Os dias se passaram rapido e logo eles ja foram embora. No
dia 8 de janeiro de 2020 os levei no aeroporto e me despedi. Agora sé
faltariam 1 més e meio para a minha partida.

Nos meses de janeiro e fevereiro gastei boa parte do meu dinhei-
ro e me diverti muito com a Maria e Julia. Fomos a um show de uma
banda brasileira e decidimos fazer uma tatuagem da amizade juntas.
A Julia acabou ficando com medo e desistindo, mas eu e Maria temos
um pequeno coragao representando nosso carinho e eterna amizade.
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Os dias se passaram rapido, e a cada dia que eu explicava mais
para as criancas que estava chegando a hora de ir, mais a situacdo em
casa piorava. A mais nova, Chloe, era muito apegada a mim. Ela me
puniu durante todo o més de fevereiro por estar indo embora. Disse que
eu estava abandonando ela, parou de brincar comigo e comecou a me
desobedecer. Sabia que isso era um jeito de se proteger. Conversei
com minha host family e eles decidiram vir para o Brasil me visitar em
julho. Contudo, com toda essa questao da pandemia, tivemos que rea-
gendar para dezembro. Espero que até la isso tudo ja tenha passado.

No dia 24 de fevereiro, meus pequenos e minha host mom me
levaram até o aeroporto. Foi um momento triste e ao mesmo tempo de
gratidao. Aquela familia me acolheu por um ano e cuidaram de mim
como membro. Me despedi deles e chorei muito. Eu sabia que nao era
um adeus, mas sim um até breve. Hoje fazemos chamadas por Face-
Time quase toda semana e recebo videos da minha pequena (Chloe)
brincando de fazer as malas para ir para o Brasil e contando para os
amigos que vai vir me visitar quando o Corona Virus acabar. Eu amo
aquela familia e sou grata por tudo.

Essa foi uma histéria resumida da melhor experiéncia da mi-
nha vida. Amadureci, me descobri, me encontrei, me conheci. Tive
ganhos na minha vida pessoal e profissional. E como eu sempre
digo para os meus amigos: “O intercambio faz vocé amadurecer em
1 ano o que levaria 10”.
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INTRODUCAO

Neste capitulo apresento uma analise linguistica da narrativa
escrita da discente Clara sobre a experiéncia cultural e linguistica que
vivenciou por meio de um programa de au pair, assim definido pela
enciclopédia Wikipedia

Au pair € uma expressédo da lingua francesa que significa “ao

par” ou “igual” e tem sua origem na ideia de paridade econémi-
ca entre servigos trocados.

Em todo o mundo a expresséo au pair ¢ utilizada para designar o
jovem estrangeiro participante de um programa de intercambio
cultural, onde o intercambista ajuda o0s pais nos cuidados
infantis em troca de uma bolsa de estudo, um quarto privativo,
alimentacéo e um pagamento semanal que nos Estados Unidos
é $195.75. (WIKIPEDIA, 2021)

A narrativa, objeto deste estudo, foi analisada linguisticamente
tendo como pano de fundo os conceitos que subjazem os estudos de
Romero (2008) no que tange a construgao da identidade do profissio-
nal de Letras a partir de sua narrativa e da relacdo com a perspectiva
vygotskiana acerca do papel da colaboracéo na aprendizagem com
0s outros. Para a autora, “a identidade é entendida em sua nature-
za dindmica, resultante de experiéncias e sentidos construidos social
e historicamente pelo individuo em interagbes com outros.” Romero
acrescenta que

A colaboragao interpessoal capacita a aprendizagem de
quaisquer novas formas de agao cultural, porque, segundo
Vygotsky (1987), aprendemos com outros muito além de fa-
tos, mas também mecanismos psicoldgicos sofisticados ti-
picamente humanos que se iniciam primeiramente no plano
externo (interpsicolégico) e posteriormente séo internalizados
através de um processo de reconstrugdo pessoal (intra-psico-
l6gico) (ROMERO, 2008).
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Embora este capitulo ndo tenha como propdsito discutir as-
pectos tedricos acerca da colaboragéo na construgéo da identidade,
a andlise linguistica permitiu acessar as escolhas Iéxico-gramaticais
que construiram a representacédo da colaboracao interpessoal que
permeou a experiéncia relatada por Clara. Sendo assim, apresento a
analise dos atores, acdes e reacdes sociais, bem como da construgao
discursiva avaliativa presentes na narrativa da discente, a luz do aporte
tedrico da Linguistica Sistémico-Funcional, descrito na secao a seguir.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Esta andlise linguistica encontra-se fundamentada na perspec-
tiva sistémico-funcional para a analise da linguagem em uso, centra-
da na representacao de atores, acoes e reagdes sociais € no sistema
discursivo da avaliatividade que permeiam o texto narrativo, objeto de
estudo neste capitulo.

A perspectiva sistémico-funcional
da linguagem em uso

A Linguistica Sistémico-Funcional (HALLIDAY, 1994; 2004; 2014),
doravante LSF, é definida como funcional tendo em vista o fato de que
fazemos uso da lingua e da linguagem para construirmos significados
com fungdes sociais. Seu carater sistémico esta relacionado ao enten-
dimento de que a lingua(guem) organiza-se com um sistema que se
baseia em escolhas norteadas pelas variaveis de campo (sobre o que
se fala ou escreve), relagdes (com quem interagimos) e modo (como
a mensagem é veiculada).
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Tendo como pressuposto que a linguagem permeia todas as
nossas agoes, a LSF descreve quatro metafuncdes que permitem a
interpretacao de significados experienciais, interpessoais, textuais e
l6gicos. Por meio da metafungéo experiencial podemos interpretar as
representagcoes de nossas experiéncias sociais no texto. Sob o prisma
da metafungéo relacional, podemos identificar as relacbes que esta-
belecemos na sociedade por meio de nossas escolhas linguisticas.
A metafuncao textual trata do modo como a mensagem é organizada
no texto. Por fim, na perspectiva da metafuncéo légica, analisamos as
relacdes logicas entre as oracdes. Podemos também interpretar signi-
ficados a partir do que Halliday nomeia de metafuncéo ideacional, ou
seja, a juncdo das metafungdes experiencial e légica.

Acrescento um breve detalhamento apenas da Metafun¢ao Ex-
periencial para subsidiar a compreenséo das andlises empreendidas.
Em uma perspectiva experiencial, toma-se a oragcdo como representa-
¢ao de nossas experiéncias, sendo o ponto de partida para a analise
0 processo acompanhado de participantes e circunstancias, conforme
exemplo ficticio apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 - Oragcdo como representacao.

Participante Processo Circunstancia
Eu trabalho no Brasil.
Ator Processo material Circunstancia de lugar

Fonte: Elaborado pela autora.

Para a LSF, processos sao grupos de verbos com uma funcao
social especifica, a saber: (a) Processos materiais relacionados as
nossas agodes do fazer, transformativo ou criativo, como frabalhar; (b)
processos mentais cuja fungao é representar aspectos internos da nos-
sa experiéncia, nossos sentimentos, isto é, aspectos emotivos, cog-
nitivos, desiderativos ou perceptivos; (C) processos relacionais, cujas
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funcdes sao caracterizar e identificar, realizados por meio dos verbos
ser e ter; (d) processos comportamentais, relacionados aos compor-
tamentos fisioldégicas e psicoldgicos, como: respirar, tossir, chorar,
sonhar; (e) processos verbais, relacionados ao dizer; e (f) processos
existenciais, realizados por meio dos verbos haver e existir.

Tendo em vista que a metafungao ideacional subsidia a andlise
critica da representagao de atores e agdes sociais, passo a descrever
0 inventario sociossemantico proposto por van Leeuwen (2008).

A representacao de atores,
acoes e reacOes sociais

Com base na metafungao ideacional que diz respeito as repre-
sentagdes de nossas experiéncias vividas, van Leeuwen (2008) propde
um inventario sociossemantico para a analise da representagao de ato-
res sociais em uma perspectiva critica.

Para este estudo, destaco a categoria de inclusé&o, isto é, ato-
res sociais estao instancionados no texto e identificados segundo as
subcategorias de personalizagéo, individualizagéo e coletivizagdo. No
que tange as agdes sociais, estas sao representadas por meio de pro-
Cessos materiais, ao passo que as reacdes socials sao manifestas por
meio de processos mentais, como veremos no resultado da analise.

O sistema de avaliatividade

Situado no campo da seméantica discursiva, o Sistema de Ava-
liatividade (MARTIN; WHITE,2005), base linguistica que fundamenta a
analise das avaliagbes neste trabalho, permite que interpretemos sig-
nificados no ambito interpessoal e subdivide-se nos subsistemas de
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Atitude, Gradacao e Engajamento, por meio dos quais podemos identi-
ficar os recursos linguisticos avaliativos presentes no texto.

O subsistema de Atitude abarca as escolhas linguisticas que
fazemos para construir discursivamente afetos, apreciagdes e julga-
mentos. De acordo com a Figura 1, os afetos, como nos sentimos,
podem ser construidos no ambito da in/felicidade, in/seguranga e in/
satisfacdo, como veremos na discussao da andlise da narrativa. Este
subsistema também permite interpretarmos julgamentos de pessoas
e/ou instituigbes, com implicacbes de estima ou sancao social, € apre-
ciagdes de coisas, objetos ou situagdes. As apreciagdes podem ser
interpretadas no campo da reagéao do impacto e/ou qualidade, da
composicao e do valor que atribuimos aquilo que apreciamos.

Figura 1 — Sistema de atitude.

AFETO JULGAMENTO AP RECIACE\O

* In/felicidade * Reac¢do — Impacto
* In/seguranca * Estima social * Reacdo — qualidade
¢ In/satisfagdo * Sang3o social * Composigdo

* Valoragdo

Fonte: Adaptado de MARTIN; WHITE, 2005.

Tendo explicitado a base tedrica linguistica que fundamenta a
analise da narrativa de Clara, na proxima secéo, apresento as especi-
ficagbes da metodologia adotada.
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METODOLOGIA

A abordagem quali-quantitativa (PAIVA, 2019) caracteriza a pro-
posta metodoldgica deste trabalho que buscou interpretar uma expe-
riéncia individual a fim de compreendé-la a partir de dados quantitativos
obtidos acerca das escolhas linguisticas relacionadas a representagao
de atores sociais e a avaliagdo que permeiam o texto.

Este estudo centrou-se na analise da narrativa escrita sobre a
experiéncia vivida por Clara. O texto foi salvo no formato texto (txt) para
que pudesse ser processado pela ferramenta computacional WordS-
mith Tools 8.0 (SCOTT, 2020).

O texto da narrativa escrita foi analisado a partir da lista de fre-
guéncia de palavras obtidas por meio do programa computacional
WordSmith Tools 8.0 (SCOTT, 2020). A partir da lista de palavras fre-
quentes, foram desconsideradas as palavras gramaticais desprovidas
de contelido e definidos os trés pronomes mais frequentes e o ad-
vérbio de intensificacdo com funcdo de gradagao da avaliacdo para
analise, conforme Quadro 2.

Quadro 2 - Palavras frequentes analisadas.

Pronomes Eu, ela, eles

Advérbio de Intensificacdo Muito

Fonte: Elaborado pela autora.

Na sequéncia, apresento o resultado da analise e a discussao
a respeito da representacao dos atores, acoes e reagdes sociais e da
avaliacdo presente na narrativa.

il



RESULTADOS DA ANALISE E DISCUSSAO

Entre as palavras frequentes, destacam-se a presenca dos pro-
nomes eu, ela e eles que indicam atores sociais de proeminéncia na re-
presentacéo da experiéncia e do advérbio de intensidade muito, usado
na narrativa para intensificar uma acao ou uma qualidade. Apresento
primeiramente a analise dos atores, acbes e reacdes sociais e, na se-
quéncia, as escolhas avaliativas amplificadas.

Os atores, acoes e reagOes sociais

Por se tratar de uma narrativa de uma experiéncia individual, é
esperada a alta frequéncia de uso do pronome eu. Assim, temos a dis-
cente representada em seu discurso por meio da categoria de inclusao
e suas subcategorias de personalizacao e individualizacao, conforme
inventario sociossemantico proposto por Van Leeuwen (2008).

Nos excertos de 1 a 5, das ocorréncias do pronome eu, obser-
va-se as segurancgas e insegurancgas, certezas e incertezas, que per-
mearam 0s momentos antes da viagem com relagao aos preparativos
para ser aceita no programa de au pair (Excertos 1,2 e 3), aos desafios
linguisticos no contato com a familia (Excerto 4) e a viabilidade de es-
tudar em uma universidade (Excerto 5).

Excerto 1

Tudo conspirava ao meu favor. As exigéncias da empresa eram
tudo que eu tinha: idade adequada, comprovacédo de experiéncia
com criangas, carteira de motorista e salde estavel. O que me
preocupava seria o valor disso tudo. Um intercambio n&o é barato.

Excerto 2

Minha familia achava que eu estava brincando e que isso néao
daria em nada. Alguns parentes achavam que era golpe e que
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eu n&o deveria me arriscar. Eu nao liguei, comecei a preparar
a documentacdo, pesquisei mais sobre a empresa e conheci
diversas pessoas pela internet que estavam fazendo esse in-
tercambio. Dois dias ap0s a entrevista entreguei minha pape-
lada e fui aceita.

Excerto 3

Sera que eu n&o sou boa o suficiente? Sera que parego chata?
Sera que meu video ficou ruim?’ Passei o Natal e Reveillon an-
gustiada. No dia 02 de janeiro entraram duas familias no meu
perfil. Nao combinavam muito comigo. E agora? Sera que eu
nunca iria encontrar minha familia anfitria?

Excerto 4

Mas claro que eu queria mais que apenas uma experiéncia moran-
do no exterior. Queria desafios. E foi através da primeira ligagao
que me deparei com sotaques diversos em apenas uma casa. [...]

Excerto 5

Varias pessoas me desencorajaram, falaram que seria impossi-
vel entrar na universidade e que eu ndo conseguiria. Isso s6 me
motivou a tentar mais.

No Quadro 3, podemos observar que a discente, representada
pelo pronome eu, descreve suas reagdes relacionadas a experiéncia
propriamente dita por meio de processos mentais perceptivos para

descrever suas percepgdes, cognitivos para descrever reacoes no
campo da cognicao, desiderativos para expressar seus desejos e emo-
tivos para tratar de suas emocgoes.

Quadro 3 - Reagdes.

Tipo de Reacao

Excerto

Perceptiva

Excerto 6: O sonho estava mais real do que eu
imaginava. {...] Agora era eu, Deus e meus sonhos.
Excerto 7: Fiquei duas semanas sozinha em Boston
e participei ativamente de todas as aulas. No final
do semestre recebi a melhor carta de recomendagao
que eu poderia imaginar. Fiquei muito emocionada
e grata por ter tomado a decisao correta.
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Cognitiva Excerto 8: Eu descobri que sou autossuficiente.
Amei me conhecer mais e poder fazer todo
planejamento da minha viagem sozinha.
Excerto 9: Eu sabia que ndo era um

adeus, mas sim um até breve.

Desiderativa Excerto 10: Agosto chegou e fui passear em NYC
junto com minha host family. Ficamos no apartamento
deles em Tribeca e s6 conseguia pensar: ‘como

eu queria passar o resto da minha vida aqui’.

Emotiva Excerto 11: [...] Eu amo aquela familia e sou grata por tudo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Também por meio da categoria de inclusdo e suas subcatego-
rias de personalizacéo e individualizagéo, identificou-se por meio do
pronome ela a representagao (i) da mae da familia anfitrig; (ii) da filha
mais nova, (iii) da ajudante da casa e (iv) Rebeca - au pair brasileira que
se tornou sua amiga, com quem interagiu durante sua vivéncia. Esse
constituiram-se como atores sociais de destaque em sua narrativa.

O excerto 12 esta relacionado a mae da familia anfitria.
Excerto 12

Achei fofo. Minha host mom disse que a pequena insistiu para
pegar uma flor especifica que ela mesmo achava feia. Per-
guntei qual flor era. Copo de Leite. Me arrepiei toda e meus
olhos encheram d’agua. Era a flor favorita da minha tia que
morreu em 2007.

O convivio com a filha mais nova da familia anfitrid parece ter
marcado a experiéncia vivida de modo significativo como podemos
verificar nos quatro excertos a seguir.

Excerto 13

Chorava muito, chamava pela mée. Ela nunca teve uma baba,
eu era a primeira. Véarias vezes quase chorei com ela.
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Excerto 14

Durante esse més, a pequena Chloe teve uma excursao da es-
cola e como ela tinha apenas 3 anos, precisava de um acompa-
nhante. Eu decidi ir com ela e acredito que fiquei mais animada
que todas as criangas juntas.

Excerto 15

Por isso, a sereia Chloe de 3 anos teve um plano. Ela decidiu pe-
dir dois doces em todas as casas para dividir comigo. Fiquei tao
emotiva com esse gesto carinhoso dela. Em algumas casas ela fa-
lava: “The second candy is for Clara. Today is her first Halloween.”

Excerto 16

A mais nova, Chloe, era muito apegada a mim. Ela me puniu du-
rante todo o més de fevereiro por estar indo embora. Disse que
eu estava abandonando ela, parou de brincar comigo e comegou
a me desobedecer. Sabia que isso era um jeito de se proteger.

A ajudante da casa (Excerto 17) e JUlia, au pair que se tornou
sua amiga (Excerto 18), completam a representacao de atores sociais
com quem a discente interagiu em sua vivéncia internacional.

Excerto 17

No final do dia recebi um convite inesperado da ajudante da casa.
Uma brasileira do norte de Minas, muito determinada, engracada
e divertida. Tinha visto a Maria apenas 2 vezes desde que tinha
chegado. Ela me chamou para jantar em um restaurante com ela
para comemorar meu aniversario. Por qué? Ela nem me conhecia
direito. Eu estava tdo triste naquele dia, sem clima nenhum para ir,
mas algo dentro de mim disse que ela seria minha grande amiga.
Chegando 1a, Simone tinha preparado uma surpresa para mim.
Era muito mais que um jantar, ela comprou bolo e baldes.

Excerto 18

Ela foi meu ombro amigo para todos os momentos nesse
intercambio. Nés sempre estdvamos juntas e minha host fa-
mily amava ela.
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Nos préximos excertos, vemos a representagdo da familia
anfitria por meio do pronome eles, também identificado sob a cate-
goria de inclusdo e suas subcategorias de personalizacéo e, desta
vez, coletivizagao.

Excerto 19

Seréa que eles esqueceram? Serd que aconteceu algum aci-
dente? Tudo se passou pela minha cabeca. Esperei uns 10
minutos, até que minha host mom me ligou dizendo que estava
no estacionamento errado. Vi o carro se aproximando e de la
desceram trés criancas loiras, dos olhos claros. A mais nova
carregava um buqué de flores, dessas flores catadas no quin-
tal do vizinho. Achei fofo.

Excerto 20

Como havia contado desde o comego para minha host family
sobre esse sonho, elfes moveram montanhas para me ajudar e
até pagaram o curso para mim.

Excerto 21

Nessa semana que passei |4, levei as criangas até a Estatua
da Liberdade. Eles nunca tinham visitado esse ponto turistico,
mesmo um deles sendo nova iorquino. Tivemos uma experién-
cia 6tima. Sempre amei passear com os trés pequenos e eles ja
estavam mais que acostumados comigo. Nés famos para todos
os lugares juntos e nos divertiamos bastante.

Excerto 22

Sé conseguia agradecer a Deus por esses pais americanos que
me ajudaram tanto a realizar esse sonho. Sempre serei grata a eles.

Excerto 23

Conversei com minha host family e eles decidiram vir para o
Brasil me visitar em julho. Contudo, com toda essa questao da
pandemia, tivemos que reagendar para dezembro. Espero que
até la isso tudo j& tenha passado.
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Embora, até este momento, o foco tenha sido a representagao
dos atores sociais, podemos perceber, nos excertos acima, o julgamen-
to positivo evocado sobre a familia no &mbito da estima social no que
tange a relagéo entre Clara e a familia. Na préxima secéo, apresento a
escolha linguistica que constroi a amplificacao das atitudes na narrativa.

Amplificacdo de atitudes - afetos,
apreciacoes e julgamentos

A escolha do advérbio muito intensificou afetos, apreciacoes e
julgamentos. Os excertos, a seguir, ilustram a intensificagao dos afetos
no &mbito da insatisfacéo, infelicidade e inseguranca antes da apro-
vagao para participar do programa de au pair € antes do embarque.

Excerto 24 - insatisfacao
Criei muitas expectativas e foi muito frustrante.
Excerto 25 - infelicidade

S6 de lembrar ja me dé arrepios e fico muito triste. Mas como
acredito que todas experiéncias servem para amadurecimento,
com essa nao foi diferente.

Excerto 26 - inseguranga

Meu embarque estava marcado para o dia 03 de marco e eu
estava muito ansiosa. Fui para Sao Paulo no final de janeiro para
fazer a entrevista.

Ao longo da narrativa, ha varias manifestagoes de Afeto positivo
no ambito da felicidade. Destaco o Excerto 27 como exemplo, por con-
ter a amplificagéo do afeto por meio do advérbio muito.

Excerto 27 - felicidade

O acontecimento mais marcante desse més foi o convite ines-
perado para ir para a Australia por duas semanas junto com a
minha host family. Fiquei muito feliz com o convite. [...] Assim,
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decidi ndo ir. Chorei bastante, mas sabia que era por um bem
maior. [...] Fiquei muito emocionada e grata por ter tomado a
decisao correta.

A maior parte das ocorréncias de apreciagdo foram positiva-
mente amplificadas. Destaco a apreciagao de reagao ao impacto cau-
sado pelo sotaque do pai anfitridao. Observa-se também apreciagbes
no que diz respeito a reagao e a qualidade da semana de treinamento,
da escola das criangas e do aeroporto no Canada.

O pai, australiano e britanico. Um sotaque muito diferente.
A semana de treinamento foi muito produtiva, [...]

A empresa de intercambio que eu contratei oferecia um treina-
mento no subulrbio de NYC para as novas au pairs. Foi uma
semana incrivel de muito aprendizado e de novas amizades.

Duas das criangas estudavam em uma escola particular muito
famosa em toda regido de Boston

O colégio era no centro de Boston, muito renomado na
educacéao infantil.

O aeroporto de la era muito mais seguro e limpo que o de
Chicago.

Ha a intensificagao de julgamento positivo da familia anfitria, da
sua mae e de pessoas que conheceu. Nos excertos a seguir, podemos
observar o julgamento no ambito da normalidade, expressando quéo
especiais foram a familia e os colegas de classe.

Mas minha host family, muito bondosa, me deu de presente sur-
presa um cheque pagando as vacinas.

Os meus colegas de classe sempre foram muito simpaticos co-
migo e muito curiosos sobre a cultura brasileira.
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Os préximos excertos ilustram o julgamento no ambito da tena-
cidade de sua mae e da auxiliar da familia, também brasileira, que se
tornou sua grande amiga.

Minha mée, sempre muito otimista, me ajudava nos prepara-

tivos finais e nos presentes para minha futura familia, tipico
de méae, ndo &7

Uma brasileira do norte de Minas, muito determinada, engra-
cada e divertida.

Ha um julgamento implicito sobre a familia anfitria e a filha mais
nova deles no &mbito da normalidade, mas que nao vem a ser neces-
sariamente negativo. Minha interpretacdo é de que o julgamento néao
apresenta exatamente uma critica, mas aponta desafios.

Acho que essa familia vai me dar muito trabalho, mas vou dar
uma chance e conversar com eles via FaceTime.

Muito dbvio que aquela familia passava longe da ideia de uma
familia perfeita que as au pairs tanto falavam.

Chorava muito, chamava pela mae. Ela nunca teve uma baba,
eu era a primeira. Véarias vezes quase chorei com ela. Ficava
muito desgastada, [...]

A mais nova, Chloe, era muito apegada a mim.

Observa-se também a gradagéo de forga para intensificagédo
de processos. O processo mental cognitivo aprender é intensificado e
também evidencia-se a intensificacdo do processo material brincar e
do processo comportamental chorar.

Fui para Manhattan participar da Pride Parade juntamente com
meu primo que mora la. Foi tudo maravilhoso. Me diverti, dancei,
cantei e aprendi muito sobre a histdria dessa Parade.

Meu espirito infantil aflorou e brinquei muito com a Charlotte
nessa fazenda.

Me despedi deles e chorei muito.
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Nota-se que o uso do advérbio de intensidade tem um im-
portante papel na construgéo discursiva do impacto da experiéncia
na vida da estudante.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, busquei apresentar uma analise linguistica das
escolhas Iéxico-gramaticais que construiram a representacao de ato-
res, acoes e reacdes sociais € da avaliagdo na narrativa.

Como destacado por Romero (2008), faz-se importante retomar
0 papel da colaboragao para aprender com o outro que a representa-
¢ao dos atores sociais nos aponta.

Ao analisar o uso do advérbio de intensidade, pode-se perce-
ber, por meio da construcéo discursiva, o potencial de uma vivéncia
internacional para proporcionar oportunidades de formacéao cultural e
linguistica positivamente impactantes para estudantes do curso de Le-
tras, futuros professores de linguas.
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Minha aprendizagem em inglés data de muito tempo. Eu
sempre fui profundamente interessado por linguas e desde muito
cedo demonstrei esse interesse. Eu aprendi a ler e a escrever com
dois anos de idade e, aos quatro, ja estava concluindo o Ensino
Infantil. Assim que comecei o Ensino Fundamental |, minha méae me
matriculou em uma escola de inglés. Tive professoras maravilhosas
gue me ensinaram muito.

Alguns anos mais tarde, tivemos uma dificuldade financeira séria
e ndo pude mais continuar o curso. Porém, eu participava de uma orga-
nizacao em Lavras, o CEDET, que promovia facilidades para o desenvol-
vimento de potenciais e de talentos em criancas e adolescentes. Vendo
minha situagao, os diretores dessa instituicdo me deram bolsas de es-
tudos em escolas de idiomas na cidade e meu aprendizado continuou.

Um tempo depois, a escola que eu frequentava, que era uma
franquia, teve de mudar de nome e nao puderam me oferecer uma
bolsa mais. Depois de muito didlogo, eu aceitei recomegar o curso do
zero para conseguir continuar meus estudos com a bolsa, uma vez
que a dificuldade financeira continuava. Isso foi mencionado na minha
formatura, como um ato de dedicacao.

Quando eu estava com 18 anos, essa mesma instituicéo (o CE-
DET) me convidou para participar de um programa de intercambio na
Eslovaquia, que consistia em residir no pais por um ano, com bolsa,
para ensinar inglés para criancas e adolescentes em organizacoes se-
melhantes a ONGs. Posso dizer que esse foi, de longe, meu maior
avango na lingua inglesa. Eu possuia o contelido, mas nao tinha muita
pratica. E viver em outro pais, onde o inglés também é segunda lingua,
foi definitivamente um grande empurréao na trajetéria de aprendizado.

Além da oportunidade de ensinar, eu tive a chance de fazer um
curso preparatério para a prova FCE, da Cambridge. Eu quis me desa-
fiar e trazer para casa um “troféu”, ou seja, um certificado de proficién-
cia. Eu batalhei muito para conseguir. Minha bolsa nao era suficiente,
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entdo eu ministrei cursos de danca e noites culturais para conseguir
pagar o curso. Nessa época, eu tive a melhor professora da minha
vida (vamos chama-la de Maria). Meus amigos e eu diziamos que ela
era a Cambridge ambulante, pois detinha muito conhecimento e sabia
ensinar com maestria. Posso afirmar que muito do que sou hoje é ba-
seado no que aprendi com ela. Os métodos, as dicas, os materiais, 0s
conteldos, os jogos, as ideias sdo frutos daquele ano de observagéo.

Quando voltei ao Brasil, em 2008, com o FCE em maos, eu nun-
ca mais parei de trabalhar com inglés. Consegui meu primeiro em-
prego registrado em uma escola de idiomas em Lavras e continuei
lecionando desde entdo. Creio que essa constante atividade também
me possibilitou ser o que eu sou hoje.

Em 2014, eu tive a oportunidade de ir para Vermont, nos Esta-
dos Unidos participar do programa Ciéncia sem Fronteiras. Ja pro-
ficiente no idioma, néo tive dificuldades nesse aspecto e, por isso,
busquei aprender outro idioma: o Francés. O que isso tem a ver com
o aprendizado em inglés? Muito! Tanto como aluno quanto como pro-
fessor, aprender um quarto idioma foi crucial para minha formacao.
Tive uma professora bastante rigida, mas incrivelmente clara e obje-
tiva, que me ajudou a ver como é ensinar uma lingua romanica a fa-
lantes de lingua germanica (basicamente o contrario do que fazemos
aqui no Brasil) e, por isso, considero esse periodo como um landmark
muito importante na minha vida.

Dois anos depois que voltei ao Brasil, em 2017, deixei a gra-
duagédo em Biologia e ingressei no curso de Letras, o que, de certa
forma, ja deveria ter feito ha muito tempo. Nesses trés anos de cur-
S0, aprendi muito, fui bolsista do programa Idiomas sem Fronteiras,
que me preparou, abriu as portas e pavimentou o caminho para o
empreendimento que possuo atualmente, a OnPoint — English for
Specific Purposes.
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INTRODUCAO

Este texto reflete sobre 0 papel das narrativas na construcao da
identidade de docentes de linguas e sobre possiveis impactos que ex-
periéncias vividas em outros paises tém em futuros professores de lin-
guas. O texto parte da narrativa (re)vivida por Ernani, aluno de um curso
de Letras, que conta sua trajetéria como aprendiz de inglés, e seus
primeiros passos como professor de linguas em um contexto diverso
do nosso aqui no Brasil. A partir dessa narrativa, teco algumas conside-
ragbes tedricas e também fruto de minhas experiéncias de vida como
professor e formador de professores de linguas em diversos contextos
de ensino. As reflexdes ndo tém a pretensdo de abranger todas as pos-
sibilidades de interpretacao que a narrativa suscita, mas de apresentar
possibilidades interpretativas situadas — entendendo, aqui, que todo
conhecimento produzido é situado em um contexto sécio-histérico de-
terminado, por um sujeito igualmente situado. Nao ha também nenhum
julgamento de valor em relacéo a narrativa em si ou as experiéncias
vividas por Ernani. Sdo, como disse, possibilidades interpretativas.

Inicialmente discuto brevemente o papel das narrativas no pro-
cesso de formagao docente, conforme Johnson e Golombek (2011;
2016), e Cochran-Smith (2012). Em seguida, trago trechos da narra-
tiva de Ernani, entremeados com consideracdes pessoais e tedricas.
Finalmente, apresento algumas consideracdes mais gerais a partir da
andlise da narrativa do referido aluno.

NARRATIVAS NA FORMACAO DOCENTE

Narrativas podem ser uma forma de repensar questoes de ensi-
no e aprendizagem de linguas, de refletir sobre momentos importantes
na formacao docente. Para Cochran-Smith (2012), narrativas séo uma
forma de entender e organizar nossas experiéncias vividas, por serem
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uma forma fundamental de construir nossas multiplas identi-
dades como seres humanos, para quem raga, género, classe,
cultura, etnia, lingua, e posicao fazem uma profunda diferenca
na natureza e na interpretagao da experiéncia. Uma histéria tem
a capacidade de carregar contradicdes, nuances, tensoes, e
complexidades de aprender a ensinar, que os primeiros anos
do discurso académico tradicional, com sua voz impessoal e
distante, geralmente negligenciam (COCHRAN-SMITH, 2012,
p. 11, traducao nossa*¥).

Essas experiéncias organizadas por meio de narrativas
(biogréaficas ou autobiograficas), conforme Cochran-Smith e Lytle
(2009), conferem legitimidade aos conhecimentos produzidos por
meio de reflexao sistematica de professores e formadores de pro-
fessores. Ha o entendimento de que as narrativas explicitam e com-
partilham os conhecimentos produzidos pelos docentes com outros
professores e pesquisadores em outros contextos. Dessa forma, os
limites entre teoria e préatica acabam por desvanecer, uma vez que
as praticas e as vivéncias dos professores em formagao passam a
ser valorizadas e vistas como produtoras de conhecimento. Nao se
trata, entdo, da aplicagao da teoria na pratica, mas da produgéo de
conhecimento a partir da pratica.

Johnson e Golombek (2011; 2016) partem de uma perspectiva
sociocultural vigotskiana para explicar o poder transformador das nar-
rativas. As autoras argumentam que as narrativas funcionam como ins-
trumentos de mediacao que atuam no desenvolvimento profissional de
professores, ao proporcionarem ferramentas para reflexao e ressignifi-
cacéo de experiéncias (re)vividas) por meio de trés funcoes: a) narrati-
vas como externalizacdo; b) narrativas como verbalizacdo; c) narrativas

44 “From this perspective, narrative can be regarded as a central way we organize and un-
derstand experience. It is also a primary way we construct our multiple identities as human
beings for whom race, gender, class, culture, ethnicity, language, and position make a pro-
found difference in the nature and interpretation of experience. Story has the capacity to
contain and entertain within it the contradictions, nuances, tensions, complexities of learning
to teach in the early years that traditional academic discourse, with its more distanced im-
personal voice, often lacks”.
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como uma anédlise sistemética. Tais funcdes ndo séo excludentes entre
si e ndo sao definidas pelos tipos de narrativas produzidas pelos do-
centes (diarios ou projetos de pesquisa-agao, por exemplo), mas pelos
processos cognitivos resultantes do engajamento com tais atividades.
Ao contar e recontar suas histérias por meio oral ou escrito, os docen-
tes engajados na atividade narrativa “combinam descrigao, explicagao,
anélise, interpretacdo e construgao de sua realidade particular ao tra-
zé-las para a esfera publica” (tradugao nossa) (JOHNSON; GOLOM-
BEK, 2011, p. 490). Enquanto instrumento de mediacéo, o ato de narrar
(como atividade cultural), influencia a forma como interpretamos o que
estamos narrando; a histéria narrada é presentificada e ressignificada
nesse processo, adquirindo novos contornos e entendimentos — nao
s6 em termos cognitivos, mas emogdes sao igualmente revividas e res-
significadas. Narrativas servem como instrumentos para mediar a inte-
racao e o desenvolvimento de todos os participantes da atividade nas
quais estao envolvidas, se utilizadas como material de reflexao coletiva.

Como externalizagao, as narrativas funcionam para os docentes
como “uma forma de revelar sua compreenséo e sentimentos, reagir
e dar voz, de modo oral ou escrito, ao que eles percebem, criando
oportunidades de introspeccao, exposicao e ressignificagao” (tradu-
¢ao nossa) (JOHNSON; GOLOMBEK, 2011, p. 491).% Seus pensa-
mentos, crengas, conhecimentos, medos e expectativas, que normal-
mente ocorrem de forma tacita, se tornam explicitos e se articulam
aos problemas que enfrentam nos seus contextos de trabalho no dia
a dia. Ao serem externalizados, “esses entendimentos oferecem aos
formadores de professores (bem como aos professores em formaca)
uma orientagao basica com a qual podem trabalhar para dar apoio ao

45 "narrative as externalization functions as a means of enabling teachers to disclose their un-
derstandings and feelings by reacting and giving voice, oral or written, to what they perceive,
creating opportunities for introspection, explanation, and sense-making”.
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desenvolvimento profissional de docentes de L2” (JOHNSON; GO-
LOMBEK, 2016, p. 14, tradugao nossa).*

As narrativas funcionam como verbalizacdo quando permitem
aos professores internalizar conceitos académicos, na medida em que
estabelecem uma relacdo entre suas experiéncias diarias e os con-
ceitos cientificos aos quais sdo expostos durante sua formacéo. Esse
processo de internalizagdo, numa perspectiva vigotskiana, estabele-
ce um ciclo entre o concreto e o abstrato, entre os conceitos espon-
taneos, advindos de experiéncias diarias, e os conceitos cientificos,
que pressupdem uma maior sistematizacao e generalizagao dos co-
nhecimentos. No entanto, Vigotski entende os dois tipos de conceitos
como articulados entre si e interdependentes, e nAo como processos
antagbnicos e excludentes. Sao, no seu entender, processos comple-
mentares. Os dois processos fazem parte de um Unico processo, o do
desenvolvimento da formagéao de conceitos, que é afetado por diferen-
tes condicbes externas e internas, mas que é essencialmente um pro-
cesso unitario, e ndo um conflito de formas de intelecgao antagbnicas
e mutuamente exclusivas (VYGOTSKY, 2005, p. 107).

Como uma forma de analise sistematica, as narrativas “represen-
tam os procedimentos ou parédmetros pelos quais os docentes se en-
gajam na atividade narrativa. Partindo novamente de uma perspectiva
sociocultural vigostkiana, a cognicdo humana se origina de e é desen-
volvida pelo engajamento em atividades sociais, €, consequentemen-
te, a cognicéo nao pode ser separada de uma pratica social” (tradugéo
nossa) (JOHNSON; GOLOMBEK, 2016, p. 15).#” Consequentemente,

46 "Once externalized, these same understandings offer teacher educators insights into teach-
ers’ ways of ‘seeing and being’ in the world. Such insights offer teacher educators an ori-
enting basis for action from which they can work to support and enhance the professional
development of L2 teachers”.

47 “Narrative as systematic examination represents the procedures or parameters for how
teachers engage in narrative activity. Drawing again from our Vygotskian sociocultural
stance, human cognition is understood as originating in and fundamentally shaped by en-
gagement in social activity, and consequently, cognition cannot be removed from activity”.
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0 que aprendemos depende fundamentalmente de como aprende-
mos, e, assim, diferentes atividades que envolvem narrativas levam a
diferentes engajamentos e tipos de analise diferentes. Isso traz, eviden-
temente, diferentes resultados para o desenvolvimento professional.

Johnson e Golombek (2016, p. 117, tradugao nossa*) resumem
as fungdes das narrativas da seguinte forma:

Quando os professores articulam suas percepgoes e experién-
cias com a experiéncia de aprender a ensinar, a narrativa como
externalizacdo pode revelar o que costuma ser tacito - com-
preensdes, crengas, emogoes, valores e avaliacdes. A narrativa
como verbalizagao funciona como forma de regular o processo
de pensamento por meio da insercao intencional de conceitos
académicos (VYGOTSKY, 1986), seja o professor articulando ele
mesmo e/ou o formador de professores os mediando através
de conceitos como ferramentas psicoldgicas de apoio a com-
preenséo. A narrativa como andalise sistematica funciona para
tornar explicita a interface entre o como e o qué: a forma como
os professores trabalham por meio da atividade narrativa ira
moldar fundamentalmente o que eles aprendem.

A seguir, entéo, trago excertos da narrativa de Ernani sobre como
aprendeu inglés e suas primeiras experiéncias como professor. A partir
da narrativa, tego reflexdes que o texto de Ernani me traz, tentando, a
minha maneira, articular as experiéncias vividas por ele com conside-
racbes tedrico-praticas vividas por mim em minha trajetéria académica
como professor de um curso de Letras-Inglés.

48 "When teachers articulate their perceptions and experiences concerning their learning-to-teach
experience, narrative as externalization may unearth what is often tacit—understandings, be-
liefs, emotions, values, and assessments. Narrative as verbalization functions as a way to reg-
ulate the thinking process through the intentional insertion of academic concepts (VYGOTSKY,
1986), whether the teacher articulates such concepts her/himself and/ or the teacher educator
mediates through concepts as psychological tools to support understanding. Narrative as sys-
tematic examination functions to make explicit the interface between the how and what: how
teachers work through narrative activity will fundamentally shape what they learn”.
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CONVERSANDO COM A NARRATIVA

Nao tenho a pretensao de fazer uma analise do discurso, nem
tampouco das experiéncias vividas por Ernani em si, que envolvem ques-
toes de subjetividade, formagao de identidade, sentimentos e emogoes.
Pretendo apenas trazer questoes relacionadas a formacao de professo-
res de linguas que a narrativa de Ernani inspira, questées que entendo
como pertinentes a professores em formagao, mas também aqueles em
formacao continuada. As possibilidades de temas decorrentes de nar-
rativas como esta sdo inlmeras; a selecéo que fiz € apenas uma dentre
tantas outras possibilidades. Se trata de uma tentativa de explorar a nar-
rativa para provocar reflexdes nos professores em formagao.

Excertos 1

Assim que comecei o Ensino Fundamental |, minha mae me ma-
triculou em uma escola de inglés. Tive professoras maravilhosas
que me ensinaram muito.

Nessa época, eu tive a melhor professora da minha vida (va-
mos chama-la de Maria). Meus amigos e eu diziamos que ela
era a Cambridge ambulante, pois detinha muito conhecimento
e sabia ensinar com maestria. Posso afirmar que muito do que
sou hoje é baseado no que aprendi com ela. Os métodos, as
dicas, os materiais, 0os contelidos, 0s jogos, as ideias s&o frutos
daquele ano de observagéao.

As crencas de como se aprende e se ensina uma lingua come-
¢am desde cedo na sala de aula. E é bastante comum os alunos inicia-
rem seu aprendizado de linguas em escolas de idiomas. Mas podemos
dizer que inicio da formagéo da identidade de Ernani como professor de
inglés pode ter se iniciado af, quando comecaram seus estudos no En-
sino Fundamental. Questdes como concepcdes de ensino-aprendiza-
gem, concepcéao de lingua (o que é saber uma lingua), o papel dos ma-
teriais didaticos e de professores no aprendizado de linguas, a relagéo
entre lingua e cultura, modelos nativos ou n&o nativos no aprendizado,
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para citar algumas questdes, sado formadas desde as primeiras expe-
riéncias de aprendizagem de idiomas. Barcelos, define crengas como

uma forma de pensamento, como construcdes da realidade,
maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenébmenos, co-
-construidas em nossas experiéncias resultantes de um pro-
cesso interativo de interpretagado, (re)significagao. Como tal,
crengas sao sociais (mas também individuais), dindmicas, con-
textuais e paradoxais (BARCELQOS, 2006, p. 151).

As crencas se modificam com o tempo, sobretudo por meio de
um processo reflexivo. Contudo, dependendo do tipo de crenga e as
conexdes que tal crenga estabelece na teia de crengas que se forma,
pode ser muito dificil de ser modificada, ou levar muito tempo para
uma transformagédo. De acordo com Rockeach (1968 apud Barcelos
2007), crengas sao agrupadas em crengas centrais e periféricas. As
centrais sdo as mais dificeis de serem modificadas por apresentarem
mais interconexdes, e apresentam quatro caracteristicas principais: 1)
sao interconectadas com outras crengas, sendo fundamentais para o
estabelecimento destas; 2) se relacionam com a identidade do indi-
viduo; 3) sdo mais facilmente compartilhadas com outros individuos;
4) séo produzidas a partir de nossas experiéncias diretas. Brookfield
(2017) chama as crencas mais dificeis de serem modificadas de para-
digmaéticas, uma vez que fazem parte de um emaranhado de crencas
interconectadas que determinam a forma como vemos o mundo e con-
cebemos a realidade. Muitas dessas crencas paradigmaticas séo de
natureza hegemonica, isto €, representam o pensamento social domi-
nante, hegemonico. Por isso, mudar tais crencas requer muita reflexao
e um entendimento de como tais crengas limitam nossa agéncia em
relacdo a como podemos transformar a sociedade.

O fato de Ernani se referir a professora como “a Cambridge am-
bulante” denota a crenca de que ter conhecimento se relaciona ao
saber legitimado por instituicdes renomadas, como a Universidade de
Cambridge, que produz materiais didaticos e exames de proficiéncia
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aplicados no mundo todo. Uma prética reflexiva problematizaria essa
crenca em sala de aula, por exemplo, questionando: a) existe de fato
um inglés melhor do que outro; b) nos Estados Unidos e Inglaterra s6
existe uma variante de inglés falada; c) as pessoas de fato se comu-
nicam usando o standard English, mesmo em paises onde o inglés é
falado como lingua materna; d) quem é de fato o falante nativo? Ele
existe ou & um mito, uma ideologia (native-speakerism)? (HOLLIDAY,
2006).%°; e) aprendemos inglés para nos comunicarmos com uma co-
munidade especifica de falantes, ou com pessoas do mundo todo?;
f) a quem pertence a lingua inglesa? Estas sdo apenas exemplos de
questdes que podem ser discutidas com os alunos para questionar
suas crengas em relagéo a lingua inglesa.

Outro ponto que chamou minha atengéo no excerto selecionado
foi o fato de Ernani ter observado uma determinada professora em sala
de aula ao longo de seu ano no exterior: 0 método usado, atividades,
materiais, os contelidos selecionados, e jogos. Acompanhar a profes-
sora em sua pratica de sala de aula € parte importante do processo de
formacado docente, sobretudo quando ha a oportunidade de interagir
com ela e com os alunos, auxiliando-os, talvez, em determinadas ativi-
dades. Essa é uma lacuna que muitas escolas de idiomas apresentam
em seus treinamentos. E comum uma determinada escola dar um trei-
namento de duas ou trés semanas para familiarizar os novos contrata-
dos com a metodologia usada na escola. Mas séo treinamentos que
nao permitem aos novos professores (muitos deles de fato novos na
profissdo) viver situagdes de ensino, experimentar, trocar ideias com
um profissional mais experiente.

Excerto 2

Quando eu estava com 18 anos, essa mesma instituicao
(o CEDET) me convidou para participar de um programa de

49 Holliday caracteriza a ideologia do falante nativo (tratada também como “o mito do falante
nativo”) como sendo dominante no ensino de inglés, e que pressupde que o falante-nativo,
sobretudo de um palis do inner circle, represente a cultura ocidental. Tal ideologia impoe
tanto ideais de lingua inglesa como também de metodologia de ensino de inglés.
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intercambio na Eslovaquia, que consistia em residir no pais por
um ano, com bolsa, para ensinar inglés para criangas e ado-
lescentes em organizacoes semelhantes a ONGs. Posso dizer
que esse foi, de longe, meu maior avanco na lingua inglesa. Eu
possuia o conteldo, mas n&o tinha muita pratica. E viver em
outro pals, onde o inglés também é segunda lingua, foi defini-
tivamente um grande empurrao na trajetéria de aprendizado.

O fato de ter ido para a Eslovaquia e ndo para um pais do cir-
culo interno (Kachru, 1985) pode ter contribuido para uma formagéao
identitaria mais descolada de modelos norte americanos ou britanicos,
e, talvez, com maior abertura para experiéncias inter/transculturais. Ka-
chru propde a imagem de trés circulos concéntricos, sendo o interno
representado pelos paises onde a lingua inglesa é falada como primei-
ralingua, (Estados Unidos, Inglaterra, Canada, Australia, por exemplo).
O circulo externo seria representado por ex-coldnias inglesas, onde
0 inglés é falado como segunda lingua, ou como lingua oficial jun-
to com outras linguas locais (Nigéria, Jamaica, india, seriam alguns
exemplos). O Ultimo circulo é o circulo em expanséo, representado por
palses nos quais a lingua inglesa é aprendida como lingua estrangeira,
como é o caso do Brasil, Chile ou Japéo.

Kachru (1992) afirma que os paises do circulo interno sao forne-
cedores das normas linguisticas (norm-providing), os paises do circulo
externo estao em fase de desenvolvimento de uma norma (norm-deve-
loping), enquanto paises do circulo em expanséo seriam dependentes
de normas (norm-dependent). Esta proposta, no entanto, simplifica
demais a complexidade do uso da lingua inglesa atualmente, e nao
considera o uso do inglés entre falantes de inglés como L2 (MCKAY,
2012). Essa proposta enfatiza demasiadamente o uso e a dependén-
cia de uma norma padrao que de fato nao existe, se pensarmos nos
diferentes ingleses falados mesmo dentro dos paises do circulo interno
- nos Estados Unidos, por exemplo, ha diversas variagbes linguisti-
cas. Além disso, a perspectiva dos trés circulos desconsidera as varia-
¢Oes linguisticas em desenvolvimento em diversas partes do mundo,
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gue escapam da “norma padrao culta”. O inglés falado na Eslovaquia
certamente difere do inglés falado em outros contextos, mesmo que o
modelo possa ser o do falante nativo.

Ha no ensino de linguas, sobretudo em institutos de idiomas,
uma persistente preocupacdo com ensino da cultura da lingua alvo,
por meio de materiais instrucionais que foquem nessa cultura (MCKAY,
2012), sobretudo porque a grande maioria dos livros didaticos usados
em escolas de idiomas é produzida pelas grandes editoras internacio-
nais. No entanto, McKay (2002; 2012) sugere que 0s materiais instru-
cionais abordem temas interculturais focados em culturas diversas e
nas culturas dos paises nos quais a lingua é ensinada (e nao apenas
na cultura da lingua alvo).

O pressuposto de que as pessoas aprendem inglés para se
comunicar com falantes nativos é parcialmente verdadeiro, e, portan-
to, uma pedagogia que prepara os alunos para interagirem somente
com as variantes e as culturas dos palses do inner circle é inadequada
(MATSUDA, 2012). Qualquer que seja a variante selecionada para o
ensino da lingua inglesa, é importante que os alunos compreendam
que as diferentes variantes nao se resumem apenas a prondncia, mas
também a valores culturais e outras questoes linguisticas (MATSUDA,;
FRIEDRICH, 2012). Em um mundo globalizado no qual os falantes
usam o inglés como lingua franca (ILF), autores como Friedrich (2012),
Canagarajah (2013), e Cogo (2012) enfatizam a necessidade de pre-
parar os alunos para a grande diversidade cultural e linguistica que
0 uso de ILF envolve. Nao que a gramatica nao tenha mais impor-
tancia no ensino de inglés, mas os alunos precisam estar preparados
para usar a lingua em contextos nos quais os falantes ndo sejam nati-
VoS e gque necessitem de outras competéncias, como a competéncia
pragmatica e o uso de estratégias comunicativas. De nada adianta-
ria usar um inglés que siga a norma padrédo culta se os interlocuto-
res usam formas nativizadas da lingua, ou mesmo idiossincraticas.
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A comunicagao, nesse caso, é sempre contingencial e depende basi-
camente da capacidade dos falantes de adaptarem a linguagem, ou
de saberem negociar sentidos num contexto intercultural.

A nogao de ILF, no entanto, contrasta com a necessidade de
provar o conhecimento em uma lingua adicional por meio de exames
de proficiéncia certificados por uma instituicdo do exterior, sobretudo
de palses do inner circle. O desejo de Ernani de obter o certificado no
exterior € bastante comum entre professores de inglés. Mas, o que
temos é uma grande indUstria de exames de proficiéncia (e de meto-
dologia de ensino) impondo, de certa forma, o modelo do falante nativo
em lingua inglesa e o standard English, visto que tais exames néo ava-
liam a capacidade do usuario da lingua no uso de ILF. De fato, muitos
alunos de cursos de Letras buscam (ainda) justamente o modelo do
falante nativo idealizado e um inglés padréo, como o norte-americano
ou o britanico (MOTT-FERNANDEZ; FOGAGA, 2009).

O fato de estar exercendo uma atividade profissional em um
outro contexto colocou Ernani em uma comunidade de pratica (WEN-
GER, 1998), na qual nao tinha uma posicao periférica ou marginal, mas
uma participacao que permitia seu engajamento nas atividades de en-
sino. Tal comunidade de pratica (CP) pressupde um conceito social de
aprendizagem: as pessoas se desenvolvem linguisticamente e profis-
sionalmente por meio de interagdes sociais dentro de suas comunida-
des. A aprendizagem situada, segundo Lave e Wenger (1991), se da
quando ha um engajamento em préticas sociais que ocorrem no inte-
rior de CPs, e que estabelecem o contexto para que a aprendizagem
se desenvolva. Tal conceito se alinha também a teoria sociocultural de
Vygotski, que afirma que o desenvolvimento cognitivo das pessoas (0
aprendizado) é inerentemente social, e que emerge da interacdo em
préaticas sociais para depois passar por um processo de internalizagao.
A internalizac&o ocorre quando o aprendizado se torna ele mesmo uma
ferramenta psicologica para o pensamento (JOHNSON; GOLOMBEK,
2016). Para Vygotski, os individuos dao um significado proprio para
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aquilo do qual se apropriam. Isso significa que a aprendizagem nao é
apenas reprodugao do pensamento social, uma vez que os individuos
sao agentes que, ao mesmo tempo em que sao modificados pelas
situagdes sociais, também as transformam. Nesse sentido, aprender a
ser professor em um contexto como o vivido por Ernani envolve trocas
de experiéncias, aprendizado linguistico e cultural em comunidades
especificas. Nao vou me estender muito sobre a teoria sociocultural e
sobre as comunidades de pratica por questdes de limitagao do escopo
do texto, mas podemos pensar que 0 engajamento vivido por Ernani
em sua experiéncia no exterior lhe permitiu desenvolver-se em todos os
sentidos por meio de uma rica troca inter/transcultural.

Excerto 3

Além da oportunidade de ensinar, eu tive a chance de fazer um
curso preparatério para a prova FCE, da Cambridge. Eu quis me
desafiar e trazer para casa um “troféu”, ou seja, um certificado
de proficiéncia. Eu batalhei muito para conseguir. Minha bolsa
nao era suficiente, entdo eu ministrei cursos de danga e noites
culturais para conseguir pagar o curso.

Neste trecho de sua narrativa, Ernani diz ter “batalhado muito”
para conseguir um certificado de proficiéncia, uma vez que sua bolsa
nao era suficiente para custear suas despesas. Alids, em outra parte
de sua narrativa também menciona que dificuldades financeiras difi-
cultaram seus estudos em uma escola de idiomas e que foi necessa-
rio muito esforgo para superar essa limitagao, o que foi digno de ser
mencionado em sua formatura. Nas palavras de Ernani, “[d]epois de
muito dialogo, eu aceitei recomegar o curso do zero para conseguir
continuar meus estudos com a bolsa, uma vez que a dificuldade fi-
nanceira continuava. Isso foi mencionado na minha formatura, como
um ato de dedicacao”.

Podemos pensar aqui no conceito de investimento (NORTON,
2013), que traz uma perspectiva diferente do conceito de motivacao.
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Deve-se pontuar que, “se os aprendizes investem no aprendizado de
uma lingua, eles percebem que irdo adquirir um gama grande de re-
cursos simbdlicos e materiais, que, por sua vez, aumentardo o valor
de seu capital cultural e social” (traducao nossa) (DARVIN; NORTON,
2015, p. 37). O conceito desenvolvido por Norton se inspirou no tra-
balho de Bourdieu (1986) em relagdo a nogao de capital simbdlico,
cultural, social e econémico. Darvin e Norton afirmam que

[elnquanto construtos tedricos sobre motivacao veem o indivi-
duo como tendo uma identidade unitéria e coerente, com tra-
cos de caréter especfficos, o investimento considera o aprendiz
como um ser social com uma identidade complexa que muda
ao longo do tempo e do espago, e é reproduzida na interagao
social. Além de perguntarmos “Os alunos estdo motivados para
aprender um idioma?” perguntamos “Os alunos e professores
estao envolvidos nas praticas de linguagem e letramento de uma
determinada sala de aula e comunidade?” Por exemplo, um alu-
no pode ser altamente motivado, mas pode nédo estar envolvido
nas praticas linguisticas de uma determinada sala de aula, se
tais praticas forem racistas, sexistas ou homofobicas. Como a
identidade é fluida, multipla e um local de luta, a forma como
os alunos investem no aprendizado de uma lingua depende da
negociagao dindmica de poder em diferentes campos e, portan-
to, o investimento é complexo, contraditério e em um estado de
fluxo (DARVIN; NORTON, 2015, p. 37, tradugao minha®©).

Ernani compara o certificado a um “troféu”, algo que represen-
tava muito para ele, e nao mediu esforcos para consegui-lo. De fato,
um certificado de proficiéncia é muito valorizado aqui no Brasil e pode
abrir véarias portas no ensino de linguas, sobretudo em escolas de

50 No original: “While constructs of motivation frequently view the individual as having a unitary
and coherent identity with specific character traits, investment regards the learner as a social
being with a complex identity that changes across time and space and is reproduced in
social interaction. In addition to asking, ‘Are students motivated to learn a language?’ one
asks, ‘Are students and teachers invested in the language and literacy practices of a given
classroom and community?’ For example, a student may be a highly motivated learner, but
may not be invested in the language practices of a given classroom if the practices are rac-
ist, sexist, or homophobic. As identity is fluid, multiple, and a site of struggle, how learners
are able to invest in a target language is contingent on the dynamic negotiation of power in
different fields, and thus investment is complex, contradictory, and in a state of flux”.
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idiomas, j& que muitas exigem que o candidato a professor tenha
alguma certificagdo internacional para atestar seu conhecimento do
idioma. O conceito de investimento de Norton traz uma dimensao di-
ferente para o aprendizado de idiomas, pois amplia a nogao de moti-
vagao, embora ambos os conceitos nao sejam excludentes. Eu diria
até que sdo complementares.

Embora Norton Peirce (1995) e Norton (2013) tragam a ideia
de que estudos sobre motivacdo sejam centrados no individuo, tais
estudos foram muito ampliados desde que Gardner e Lambert (1972)
conceituaram motivacao integrativa e instrumental, ou que Atkinson,
(1964), Hunt (1965) e Young (1961), discutiram motivacéo intrinseca
e extrinseca®. Grosso modo, a motivagao integrativa se relaciona ao
desejo que um aprendiz de L2 tem em se integrar a cultura da lin-
gua que estéa aprendendo (por conta de imigracao ou casamento, por
exemplo). A motivagao instrumental € aquela que vé no aprendizado
de linguas uma oportunidade de atingir determinados objetivos, como
o desenvolvimento profissional. J& a motivagao intrinseca é aquela in-
terior, que vem do proéprio sujeito; a extrinseca é aquela originada pelo
desejo de outras pessoas, como, por exemplo, pais que colocam seus
filhos em uma escola de inglés porque pensam que aprender inglés
seja uma necessidade hoje em dia. Estudos posteriores a esses, como
os de Doérnyei (1994) exploram dimensdes afetivas e sociais da moti-
vacao, ndo se restringindo a questdes relacionadas ao aprendiz, mas
também a situacéo de aprendizagem.

Assim, podemos pensar que Ernani tenha “investido” em seu
aprendizado de linguas em busca de ampliar o seu capital simbdlico
(social e cultural), mas também possivelmente o econémico. A ideia
de poder participar de uma comunidade imaginada (WENGER, 1998;
NORTON, 2013) de professores de linguas no Brasil, em um futuro nao

51 Ver: Dornyei (1994), Brown (1990, 1994), Williams (1994), Gu (2009), entre outros, que
desenvolveram estudos sobre motivagéo.
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muito distante, pode também ter motivado Ernani a investir em seus
estudos. Comunidades imaginadas, conforme Norton (2013), nos per-
mitem desenvolver um sentido de pertencimento, nos ligando a pes-
soas que nao conhecemos ainda, mas que um dia talvez queiramos
conhecer. Sao relacionamentos futuros que existem na imaginacao das
pessoas, como o de fazer parte de uma comunidade de professores de
inglés, ou de pertencer ao corpo docente de uma universidade. Norton
afirma que tais comunidades “nao sao menos reais que aquelas com as
quais os aprendizes se engajam diariamente, e podem até mesmo ter
um impacto maior nas suas acoes e investimento” (traducéo nossa).?

CONSIDERACOES FINAIS

Narrativas como esta se oferecem como oportunidades de re-
flexdo de ressignificacao na formacao docente (JOHNSON, GOLOM-
BEK, 2011, 2016). Em uma perspectiva sociocultural vigotskiana, tais
experiéncias revividas podem ser mediadas por um supervisor (em
uma escola de idiomas, por exemplo) ou por um professor de um
curso de Letras, ou, ainda, por colegas de curso ou de profissdo. A
mediacdo oportuniza uma interlocucéo e a apropriacdo de conceitos
advindos do processo reflexivo. Algumas crencas (BARCELOS, 2006,
2007) que permanecem desde o inicio do aprendizado de um idioma
podem ser revistas e ressignificadas dentro de uma comunidade de
aprendizagem, como no caso da formagao docente. Nao ha garantias
de que crengas possam ser modificadas ao longo de um curso de Le-
tras, mas o processo reflexivo deflagrado por meio de narrativas como
esta permitem aos alunos trazerem novos significados para suas expe-
riéncias relacionando-as a conceitos tedrico-praticos. Nesse sentido,

52 Texto original: “These imagined communities are no less real than the ones in which learn-
ers have daily engagement and might even have a stronger impact on their current actions
and investment”.

2%



é importante que teoria e pratica se articulem desde os primeiros se-
mestres de um curso de Letras.

N&o é necessario ir a outro pais para aprendermos um idioma,
mas a experiéncia internacional vivida por Ernani propicia um inter-
cambio inter/transcultural e um aprendizado linguistico (entendendo
que lingua e cultura séo indissociaveis) e profissional socio-historica-
mente situados, ou seja, em praticas sociais situadas no interior de
CPs, que estabelecem contextos de aprendizagem (LAVE; WENGER,
1991; WENGER, 1998). Assim, além da possibilidade do desenvol-
vimento linguistico-cultural, Ernani pode se desenvolver profissional-
mente, ja que atuou como docente para ensinar inglés para criangcas
e adolescentes na Eslovaquia. A narrativa denota um grande investi-
mento (NORTON, 2013) de sua parte no aprendizado do idioma e na
obtencéo de um certificado de proficiéncia, mas também de aprovei-
tar ao maximo sua experiéncia no exterior e de convivéncia com outros
profissionais de ensino de inglés.
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Tania: Para onde vocé foi? Quando? Com qual objetivo?

Beatriz: Fui para o Egito! Cairo e Port Said. Acredito que os principais
objetivos tenham sido desenvolvimento pessoal e profissional e conhe-
cer uma nova cultura.

Tania: Quanto tempo ficou 1a?
Beatriz: Dez meses.
Tania: O que voceé sabia do pais antes de ir? Tinha estereotipos?

Beatriz: Nao sabia muita coisa, mas os esteredtipos com certeza eram
enormes, principalmente por causa da religiao islamica. Para mim o
pals se resumia a piramides, mulheres reprimidas por causa do uso do
hijab e burca, e a religiao.

Tania: Quais dessas ideias suas se confirmaram? Como? (descreva)

Beatriz: Nenhuma! Quando cheguei la descobri que a visdo ocidental
que temos de palses arabes é bem diferente da realidade. As pessoas
tém suas vidas normais e as mulheres nao necessariamente séo repri-
midas pela religido. E também que o Egito tem muito mais a oferecer
do que so as piramides, a cultura desse pais € riquissima! Muita cultura.

Tania: Vocé passou por alguns choques culturais? Descreva.

Beatriz: Muitos! Minha primeira semana no pais foi bem dificil. A lingua
arabe é totalmente diferente de tudo que eu ja tinha ouvido, o transito
& muito cadtico, ja que eles ndo possuem muitas regras para isso e a
cidade é bem suja, principalmente por causa da areia do deserto.

Tania: E sobre comportamento e habitos?

Beatriz: Nao abragam, ndo dao mao para mulher...
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Tania: Vocé modificou sua visao sobre a cultura brasileira de-
pois dessa experiéncia?

Beatriz: Em partes! Acho que muitas coisas se assemelham nas culturas
egipcia e brasileira, por mais diferente que os dois paises possam ser.
S&o dois povos muito receptivos e alegres, acho que isso me fazia sentir
muito em casa. Mas o machismo é o mesmo, e para ser sincera, me
sentia bem mais segura la do que me sinto aqui em alguns momentos.

Tania: Vocé acha que essa experiéncia Ihe impactou de alguma ma-
neira? Vocé percebeu alguma mudanga em vocé (em sua visao de
mundo, na sua forma de se vestir ou se comunicar com outros etc)

Beatriz. Sem duvidas! Passei por muitas coisas sozinha durante os
meses que fiquei la e, por causa disso, precisei tomar muitas decisdes
e atitudes que eu achava que seriam melhores, sem interferéncias ex-
ternas, tudo isso me fez crescer muito ndo sé no ambito pessoal, mas
muito no profissional também, ja que tive que lidar com uma chefe ndo
muito compreensiva.

E também conheci muitas pessoas durante esse periodo, de diferen-
tes paises, cidades e culturas, tive a oportunidade de aprender muito
com cada uma delas e de compartilhar muitas histérias e experiéncias.
Sempre digo que essa viagem foi um “divisor de aguas” na minha vida,
e que, com certeza, existe uma Beatriz de antes de morar no Egito,
uma Beatriz que morou la e aprendeu muitas coisas, € a de agora, que
tenta unir as partes boas dessas duas personalidades.

Tania: Vocé acha que essa experiéncia lhe deu outras perspec-
tivas para ser professora de linguas? Quais? Ajudou vocé a
aprender mais linguas?

Beatriz: Com certeza! Tive a chance de trabalhar em dois lugares di-
ferentes. Primeiro em uma creche, com criancas de 3 e 4 anos, que
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tinham um dominio muito bom da lingua inglesa e depois em um curso
de férias de inglés, com criangas de 6 a 12 anos.

Acredito que a primeira experiencia foi a que mais impactou nas minhas
perspectivas como professora, principalmente porque minha chefe era
uma pessoa muito exigente e rigida, ndo s6 comigo, mas com as crian-
cas também. Presenciei muitas atitudes que nédo concordava e que
poderiam ser consideradas bem absurdas, principalmente na nossa
visdo como educadores em um pais que é, em partes, mais liberal.

E também consegui aprender um pouco da lingua arabe! No final da
viagem eu sabia falar algumas coisas béasicas e mais importantes,
como numeros e saudagdes, e tinha um bom entendimento da lingua,
ja que ela fazia parte do meu dia a dia, e atualmente estou fazendo
aulas aqui no Brasil mesmo para aprender um pouco mais do arabe
classico e seus dialetos.

Tania: Como o curso superior brasileiro se difere do curso superior
do Egito que vocé conheceu? Qual sua avaliagao a respeito?

Beatriz: Nao tive contato direto com o ensino superior egipcio, j& que
no tempo que estive la sé trabalhei nas duas escolas e néo fiz nenhum
curso, mas através das histérias dos meus amigos posso dizer que o
sistema é bem parecido com o brasileiro, s6 que muito mais elitizado.

Tania: Que conselhos ou sugestdes vocé daria para quem fizesse
um intercambio similar ao seu?

Beatriz: Fazer o intercambio foi uma das melhores escolhas que eu ja
fiz! Acredito que todos devam passar por uma experiéncia assim em
algum momento da vida e se essa oportunidade aparecer nao deixe
ela passar, mesmo que seja para um pals nada comum como o Egito.
E nem todo pais arabe é super extremista e perigoso, vale super a pena
conhecer e fazer parte dessa cultura.
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Bom, boa tarde pessoal. eu vou comecar a apresentacao agora,
por favor me avisem se ela estiver aparecendo. Bom..., entao ja tem
alguns spoilers aqui de onde foi 0 meu, né (risos). Mas primeiro, eu sou
a Beatriz, como a Tania ja disse. Eu estou no quinto periodo de letras
e deixei 0 meu contato aqui, caso alguém queira conversar depois
porque eu ja tenho muitas histérias para contar, 15 minutos n&o vai
nem um terco delas (risos) e..., entdo ja da para imaginar que o meu
intercambio foi no Egito, né.

Tudo comecou ha muito tempo atrés na verdade, quando eu
fava la no ensino médio e eu sempre sonhei em fazer um intercambio,
mas era muito caro e eu nunca tinha achado uma possibilidade. E af
quando fui para a faculdade, continuei com 0 mesmo sonho e comecei
a procurar maneiras de realizar ele. E em novembro de 2018, a AIESEC
apareceu assim na minha vida, acho que em algum grupo, no grupo
de Letras, se ndo me engano. E no dia 28 de novembro eu estava com
meu intercambio fechado e dia 31 de dezembro de 2018, eu estava no
avido, indo para o Egito. Foi muito rapido, muito rapido mesmo! E eu fui
para ficar um ano na verdade, mas tive algumas coisinhas ali no meio,
fiquei 10 meses. E essa aqui é uma foto de alguns dos meus amigos
l4, uma das primeiras que eu tirei l4 em Alexandria, conheci muita gente
de todos os lugares, mais muitos brasileiros, sempre assim.

E as experiéncias culturais, eu acho... principalmente quando
eu falo sobre o Egito, é... estar 14 j& € uma experiéncia por si sO, né.
Assim, o pais é muito diferente, a cultura é totalmente diferente, as
pessoas. Entéo, todo dia tinha uma novidade, todo dia aprendi alguma
coisa e principalmente porque mesmo que eu tivesse falando inglés, a
primeira lingua deles n&o era inglés, né, era arabe.

Entao, no comego passei vérias... como a Tania diz, ndo é so
lindo, maravilhoso, passei por muitos perrengues por |4 (risos) e essa
primeira foto aqui € um jantar bem tipico egipcio. Umas comidas que
da para ver que estdo um pouco estranhas... um caldo verde, pepino
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com tomate, um péo tipico que é meio borrachadinho (risos). Entao,
assim, é bem diferente, eu acho que mesmo com esses 10 meses
eu passei l4, eu nunca me acostumei com a comida. Eu comia pao
com queijo e foi isso durante 10 meses praticamente (risos). Porque
além de tudo, eu sempre passava mal com comida, entao a gente é
s6 muito mais resistente.

E aqui, né, uma foto nas piramides. Quando a gente fala sobre
o Egito acho que n&o tem como né&o falar sobre as Pirdmides, né. E eu
tive a oportunidade de visitar umas quatro vezes, se eu ndo me enga-
no, e todas foram como se fosse a primeira. Porque é uma experiéncia,
assim, inexplicavel e surreal, € muito incrivel!

E também, né, temos aqui uma das mesquitas. O Cairo tem
muitas, muitas, mesmo! Assim, uma em cada esquina, € essa chama
Salah Al-Din e é uma das maiores, se ndo me engano, € ela é aberta
para visitacdo. Obviamente, vocé paga um ticket, mas € um lugar bem
mais turistico. Entdo, nao existem vestimentas islamicas, ndo tem nada
do tipo, s6 que obviamente, da até para ver aqui na foto, ombro cober-
to, né, coisas basicas, assim, do pals.

E aqui, Monte Sinai. A gente costuma ir bastante para Dahab
que é uma das cidades de l4. O Egito ndo é s6 as piramides (risos). E
a gente sobe o Monte Sinai a pé, 7 km de subida, 7 de descida, cansa
muito, muito cansativo, mas a vista compensa cada segundo de cami-
nhada. E também essa aqui é Dahab, uma cidade maravilhosa, quase
na Arabia Saudita e Egito, tem muita praia, muita praia mesmo, por
incrivel que parega (risos) e eu s6 descobri isso la.

E essa foto aqui é na Biblioteca de Alexandria que eu acho que
é loucura de qualquer estudante de Letras ou qualquer pessoa que
gosta muito de ler porque, né, Biblioteca de Alexandria. E sdo 12 an-
dares de estantes cheias de livros e histérias... uma biblioteca que foi
toda reconstruida, né. E... se eu ndo me engano, eles tém um site com

306



um acervo enorme de livros, assim..., digitalizados, eu n&o lembro,
mas se alguém quiser, € s6 me falar depois, vou dar uma provocadi-
nha, mas tem muita coisa.

E af a experiéncia com inglés, né. Essas fotos sdo exemplos de
algumas pessoas que eu conheci durante esse tempo. Eu fiquei 10
meses, as pessoas iam para ficar de 6 semanas a 3 meses. Entéo eu
vi muita gente chegando e muita gente indo embora também. E... eles
me fizeram ter essa experiéncia com inglés de outra forma que a em
sala de aula, né, porgue eu fui ao Egito para trabalhar bastante (risos).

Eu trabalhei primeiro em uma escola para criangas, uma creche,
né. Tinha alunos de 3 a 4 anos. Esses aqui sao alguns deles (risos), a
maioria era os alunos e eu trabalhava full time, entao eu ficava com eles
das 8 horas da manhé as 5 horas da tarde e a gente tinha em média
uma hora e meia duas horas de sala de aula mesmo, assim, de....” ah
hoje a gente faz as cartas, a gente vai assistir um video, a gente vai
fazer alguma coisa diferente.”

E eu também trabalhei em um segundo lugar depois, que era um
curso de inglés de férias, entdo eu também trabalhava com criangas, sé
que dessa vez de 6 a 12 anos e a gente tinha material didatico, né. Eles
usavam um livro de Cambridge que todos os alunos tinham. Entao, sao
experiéncias bem diferentes, né. Tanto de idade como de sala de aula

E al, como essa experiéncia impactou no meu jeito de ensinar?

Eu fiquei pensando muito nisso, ja tinha conversado com a Tania
antes da gente falar sobre esse evento e eu continuei pensando mui-
to sobre isso depois, que essa experiéncia... ela me ensinou muito o
que eu nao queria ser como professora porque eu passei por algumas
situagdes, € um pals muito diferente, uma cultura muito diferente e
obviamente o jeito de ensinar também vai ser.
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Entdo ha situacdes em que eu estive dentro de sala de aula,
principalmente no meu primeiro emprego, me fizeram perceber o
gque eu nao queria ser como professora e que agora eu tento sempre
implementar quando eu estou dando aula. E no meu segundo em-
prego, por um outro lado, foi um pouco mais do que eu queria ser.
Porgue eu tinha muita liberdade com os meus alunos, a escola me
dava muita liberdade, a gente tinha um time muito unido, assim, era
bem familia mesmo, era muito gostoso de trabalhar e eu acho que
isso faz toda a diferenca também.

E hoje em dia eu dou aula particular de inglés, entdo eu sempre
pego essa experiéncia para as minhas aulas, né. E principalmente, eu
sempre tento contextualizar muito as minhas aulas, né, depois que eu
vivi isso. Porque... eu nao tenho fotos aqui, mas eu também dei aulas
para uma sala de mulheres adultas. Constantemente eram sé mulhe-
res, eu tinha seis alunas.

Elas tinham mais ou menos a minha idade, tenho 22 anos elas
tinham 22, 23, entdo a gente conseguiu ter uma experiéncia de sala
de aula em que elas me contaram experiéncias delas e eu contava as
meninas e a gente contextualizava muito esse aprendizado de inglés,
Porque a gente colocou..., como era uma sala muito pequena a gente
colocava essas experiéncias juntas e era muito interessante assim e
isso é mais ainda do que eu uso que as minhas aulas agora que sao
muito mais para adultos do que para as criangas, que foi essa experién-
cia que eu tive por mais tempo, E... eu acho que é isso, nossa, Nao sei
se eu falei muito rapido (risos). E... se alguém tem alguma pergunta. ..

[09:49, 07/07/2021] Beatriz Vergueiro: Esse € o site da organizagéo:
https://aiesec.org/

[09:50, 07/07/2021] Beatriz Vergueiro: e esse € 0 programa que eu fiz:
https://aiesec.org/global-teacher
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INTRODUCAO

A internacionalizacao vem recebendo cada vez mais atengao
de instituicdes ao redor do mundo, fato este que pode ser observa-
do nesta coleténea. A combinacéo de atividades e o crescente en-
volvimento entre instituicbes mostram a grande variacado dos impul-
sionadores que contribuem para o impacto da internacionalizagao.
Atualmente, na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), por exemplo,
contamos com mais de 130 acordos internacionais (https://www.ufpb.
br/aci/contents/menu/institucional/acordos-de-cooperacao). Acordos
estes que vao desde a América Latina até a Asia. De toda a forma, é
possivel observar que as atividades de internacionalizagdo sao domi-
nadas pela mobilidade internacional de servidores, docentes e, em
sua grande maioria, discentes.

As habilidades adquiridas ao estudar/pesquisar/trabalhar no ex-
terior e como elas beneficiam graduandos, conforme é apresentado e
discutido neste volume, s&o insumos para a crescente atengao dada a
tais habilidades por empregadores. Os relatos ora apresentados com-
provam que é de suma importancia a atencdo dada a avaliacéo da
experiéncia do estudante no exterior e 0s apoios necessarios para que
eles possam aproveitar ao maximo o seu tempo na instituigdo acolhe-
dora. Entretanto, a questao de como melhor alavancar os recursos de
uma populacdo estudantil e estudantil internacional no campus esta
diretamente alinhada com o crescente entendimento de que a mobili-
dade académica internacional provavelmente nunca sera algo em que
todos alunos participaréo, e que a internacionalizacao local deve ter um
papel fundamental na agenda de internacionalizagao (DE WIT, 2013).

Experiéncias como a da discente do curso de Letras da Univer-
sidade Federal de Lavras, acima descrita, trazem evidencias que a ex-
periéncia no exterior pode desenvolver habilidades além da simples
aprendizagem de uma lingua estrangeira. Portanto, este capitulo
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pretende explorar os beneficios da educacdo no exterior e como
eles podem ser estendidos a todos o0s alunos por meio da inter-
nacionalizacdo local, tendo como objeto de estudo a entrevista
concedida pela estudante, bem como a transcricdo de sua par-
ticipacdo em mesa-redonda. Como ancorador para esta analise,
me ocuparei da Linguistica-Sistémico Funcional (LSF, doravante)
que diz que a lingua e sua relacdo com o contexto sdo elemen-
tos fundamentais para compreender seus usos linguisticos. A LSF
considera que a lingua é um sistema utilizado no meio social para
produzir e trocar significados e experiéncias, onde o contexto é
um elemento decisivo para a realizagao das escolhas linguisticas
adotadas pelos falantes (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014). Neste
contexto, a proxima secéo sera dedicada a descrever como este
aparato servira de orientagéao para esta analise.

LINGUISTICA SISTEMICO-FUNCIONAL
E O CONTEXTO DO INTERCAMBIO

Segundo Matthiessen (2007), o conceito de Contexto de Si-
tuacdo define-se como 0 ambiente onde ocorre a significagdo de um
texto, ele se subdivide em variaveis de campo, o conteldo da inte-
ragao social; relagées, a relacdo dos interlocutores, e modo, o tipo
de linguagem. E nessa esfera contextualizada que essa discussao
estda embasada. Partirei do arcabougo tedrico-metodolégico da LSF,
dado que para esta perspetiva tedrica a lingua e sua relagdo com o
contexto sao elementos fundamentais para compreender seus usos
linguisticos, ja que a linguagem € um fendmeno social e n&o indivi-
dual. Logo, este arcabouco € capaz de explicar o modo como os
significados s&o construidos nas interacdes linguisticas cotidianas
e, por isso, requer analise de produtos auténticos das interagoes so-
ciais, sejam eles textos escritos, orais ou multimodais.
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A LSF define o texto como a materializagao da linguagem, po-
dendo esta ser em qualquer um de seus modos, ou seja, 0 texto € um
recurso carregado de significagdo. Halliday (1989, p. 10) postula que o
texto & um produto no sentido de podermos nos debrucar sobre a sua
materialidade para estudos, podendo ser representado por sistemas
linguisticos. Também & processo, no sentido de que ele representa
eventos interativos onde ocorrem trocas ou construcoes de sentidos
entre os participantes da interacdo, numa rede de significados poten-
ciais (RODRIGUES SILVA; ESPINDOLA, 2013).

Ja para Gouveia (2009), o texto é tudo aquilo que produzimos
seja numa interagdo com o outro, seja individual, coletivo, composto
por uma frase ou apenas uma oragao, desde que configure uma reali-
zagao real de significados. Sendo assim, a analise de textos em seus
contextos comunicativos possibilita o reconhecimento da especificida-
de da natureza textual de cada produto. Nesta perspectiva, 0 modelo
de tipologia textual apresentado por Matthiessen, Teruya e Wu (2008)
sugere que textos realizam atividades sociais e semidticas. Com base
nesse pressuposto, podemos dizer que todos os textos podem ser
classificados de acordo com a atividade primaria de criagéo de signifi-
cado, ou seja, a atividade sendo realizada se concretiza em ‘goings-on’
cotidianos como ir ao supermercado, participar em uma mesa-redon-
da, ler um livro, conceder uma entrevista, alimentar um blog etc.

A Tipologia Textual Baseada em Contexto (MATTHIESSEN,;
TERUYA; WU, 2008) tem como porta de entrada o Contexto de Situacao,
construto que é realizado pelas trés variaveis de contexto, conforme
descritas anteriormente. Entretanto, para esta tipologia as variaveis de
modo e campo ganham destaque. Isto se explica pelo fato de que as
situacdes ou atividades interativas s&do determinadas por contextos cul-
turais 0s quais sao instanciadas em campo e modo. As relagées emer-
gem de acordo com o tipo de situacéo interativa caracteristica de de-
terminado contexto cultural onde o género é realizado. Logo, a variavel
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de modo se desdobra em outras duas subvariaveis: i) meio; e ii) turno.
O meio se refere as modalidades escrita, falada, ou as variantes ou as
combinagdes dessas modalidades, mas também o canal de realizagéo
da linguagem (fénico, grafico etc.). J& o turno faz referéncia a troca de
turno possivel em uma interagao, resultando em mondlogo e dialogo.

Como esta tipologia dé centralidade a variavel de campo, a na-
tureza do Processo Sociossemiético (PSs) é investigada. Isto €, a anali-
se textual se da a partir dos processos sociais predominantes, levando
em conta ndo apenas o tépico do texto, mas principalmente o que o
falante/escritor procura realizar a partir de suas escolhas semantico-
-discursivas. Assim, podemos definir os Processos Sociossemioticos
como uma atividade social/semiética com as quais os individuos se
envolvem ao produzir um texto em contexto especifico (ibidem). De
acordo com os autores s&o oito (8) os Processos Sociossemidticos, a
saber: ‘Realizar’; ‘Habilitar’; ‘Explorar’; ‘Expor’; ‘Recomendar’; ‘Recriar’;
‘Reportar’. Estes oito tipos primarios de processos podem ser visuali-
zados no quadro a seguir:

Quadro 1 - Processos sociossemioéticos.

PROCESSO DESCRICAO
SOCIOSSEMIOTICO

Explanar sobre a classificagdo de fendmenos em geral
Expor com base em saberes (especializados ou nao) por meio
de taxonomia ou exposigao.

Relatar sobre a ocorréncia ou existéncia de algo den-
Reportar tro do dominio da experiéncia, por meio de narrativa,
pesquisa ou catalogacio.

Recriar Recriar experiéncias tipicamente ficticias por meio de
narrativas ou dramatizagdes.

Compartilhar Compartilhar ou dividir experiéncias, sentimentos e
valores a fim de calibrar relagdes humanas.
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Realizar Fazer ou executar atividades sociais. A lingua auxilia o
desenrolar das atividades.

Recomendar Recomendar agdes ou aconselhar participantes da in-
teracdo em fungdo de uma agéo futura.

Habilitar Habilitar alguém a fazer algum tipo de atividade por
meio de instrugdo ou por meio de regulamentagéo.

Explorar valores, ideias ou indicios, tipicamente em
Explorar publico com o intuito de comparar op¢des alternativas
e arguir a favor do posicionamento construido.

Fonte: RODRIGUES SILVA; ESPINDOLA, 2013, p. 292-293.

Individuos se engajam em determinados tipos de PSs com a fina-
lidade de atingir algum proposito em um contexto especifico. Assim, os
dois processos que serao discutidos neste trabalho s&o Reportar e Ex-
por. A entrevista feita com a estudante reconta sua experiéncia no Egito
atraves de uma entrevista, incitando relatos de uma determinada linha
de tempo. De acordo com os autores, Reportar relata a ocorréncia ou
existéncia de fenbmenos particulares em algum dominio de experién-
cia, isso acontece atraves do registro de eventos, da descricao de luga-
res ou do inventario de entidades, sendo assim, o aspecto da atividade
do campo deste processo € aquele de relatar fenbmenos particulares.
E possivel afirmar entao que contextos de reportar séo orientados para
0 campo e nao para relagées. Ja o outro texto que compde o corpus
desta analise, & uma transcrigao da fala da estudante durante sua par-
ticipagdo em uma mesa-redonda. Levando em consideragédo que ela
apresenta o fendmeno de seu intercdmbio através de uma perspectiva
dinamica explicando como e por que 0s eventos descritos acontece-
ram, categorizamos este Processo Séciossemidtico de acordo com a
atividade primaria de construcéo de significado: Expor.

Categorizados os PSs dos textos observados, a préoxima segao
conduzird uma analise de registro metafuncionalmente organizada em
campo, relagées e modo. Além de discutir as variaveis do Contexto de
Situagéo, relacionaremos esses padroes a padroes semanticos atra-
vés do desempacotamento das estruturas.
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EXPONDO E REPORTANDO
UMA EXPERIENCIA NO EXTERIOR

Através da interface entre lingua e contexto é possivel identi-
ficar padrbes Iéxico-gramaticais para uma investigacdo semantica.
Esta configuracdo, além de mobilizar as variaveis de contexto, ca-
racterizara alguns estagios componentes de cada género, pois 0s
textos sdo realizados por estagios e por metafuncdes. Esta interface
¢ passivel de analise através do estrato semantico que é responsavel
pela construgao de significados. Matthiessen (2007) nos lembra que
a estrutura interna do texto deve ser observada com vistas “de cima”,
isto é, do contexto, ja este com vistas do “em torno”, ou seja, do
ponto de vista semantico.

Quando falamos em intercdmbio ou mobilidade internacional,
0s paises que vem logo a mente s&o os paises que podemos chamar
de palses centrais, ou paises desenvolvidos como os Estados Unidos
da América, Canada, Inglaterra entre outros. Porém, é muito menos
frequente pensarmos que experiéncias no exterior poderao ser de-
senvolvidas em paises que s&o subdesenvolvidos. Isto ndo quer dizer
gue a mobilidade académica nao aconteca em paises subdesenvolvi-
dos, muito pelo contrario, o que se vive hoje em dia é exatamente esta
quebra de paradigma com uma saida muito mais elevada para palses
considerados periféricos do que a palses centrais, fato este que pode
ser observado nos destinos vivenciados pelos autores intercambistas
deste livro. Dito isto, gostaria de retomar a pergunta que é subtitulo
deste trabalho — O que eu ganho com isso? — para poder compreen-
der como a experiéncia internacional vai além do pais de destino e do
aprendizado da lingua falada.

A entrevista semiestruturada apresenta uma combinacao de
valores de relagbes. Em termos do papel institucional ocupado pelo
entrevistado e o entrevistador, este demonstra ser de proximidade,

315



0 que é atestado pelo uso de elementos lexicais utilizados pelos inter-
locutores (e.g. vocé, “divisor de aguas”, super etc.), bem como das
interrupgbes observadas no dialogo dos falantes. Em se tratando de
Familiaridade, podemos assumir que a relagdo entre os falantes nao
¢ distante, sendo que o/a entrevistador/a assume certas suposigoes
embasadas em conhecimento prévio e valores comuns com o entre-
vistado. Se observarmos a questao de poder existente entre os inter-
locutores, a estudante entrevistada é a detentora de poder, uma vez
que é ela a ‘dona’ de toda a experiéncia que esta sendo compartilhada
com o/a entrevistador/a, assim como com o publico que poderé ler a
entrevista. Também podemos observar a avaliagao construida no dis-
curso —tom que néo é neutro — que é observavel através das lentes do
Sistema de Avaliativadade (MARTIN; WHITE, 2005), ao fazer uso dos
elementos que indicam satisfacao e felicidade.

O modo diz respeito ao tipo de linguagem utilizada para a cons-
trucdo de significados no texto. No caso do Reportar, podemos ob-
servar que as perguntas do texto sdo pré-definidas, ja as respostas
sao dadas oralmente e transcritas para o papel, possivelmente, pelo/a
proprio/a entrevistador/a. Assim sendo, temos aqui uma combinagao
de oral e escrito, porém, ambos fazendo papel alheio, isto é, as per-
guntas foram escritas para serem lidas/faladas e as respostas faladas
para serem escritas. Ja o turno desse tipo de texto se revela pela intera-
cao articulada pela propria construgdo semantica do texto: Perguntas
e Respostas, resultando em um dialogo.

Observa-se neste relato a presenca de elementos da Estrutura
Potencial do Género (EPG) (HASSAN, 1989, 1996) bem delineadas.
Segundo a autora, esta categoria é composta por trés estagios: obriga-
térios, opcionais e recursivos. A primeira perguntar instaurada é: Para
onde vocé foi? Quando? Qual objetivo? Esta questao instiga elementos
identificadores do proprio género. O elemento Orientador (a Orienta-
¢ao) Egito oferece ao ouvinte/leitor o guia para o tema do que esta por
vir. De acordo com Vian Jr. (2009), o estagio obrigatério funciona como
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uma ‘moldura’ para o texto, ou seja, este elemento lexical utilizado pela
estudante constréi a estrutura para que ela possa orientar o seu dis-
curso fornecendo uma estrutura a partir da qual as demais fungdes se
inserem. Hassan (1989) diz que seguido da Orientacéo, em narrativas
como esta, o falante passa a fazer um Registro de Eventos que comega
a ser demarcado pela linha de tempo estabelecida na questao 2. Essas
relacdes temporais desempenham um papel importante, e 0s tempos
sao usados para demarcar o relato. Assim o que temos nessa entrevis-
ta é a tipica EPG de [Orientagédo "Registro] de Eventos, que € retomado
nas questoes 3-10, sendo que cada registro (questdes) provoca dife-
rentes eventos, angulos de se pensar o intercambio, experiéncias etc.

Movendo para a transcrigdo da mesa-redonda, na qual a dis-
cente do 5° periodo do curso de Letras da Universidade Federal de
Lavras fala sobre sua experiéncia de intercambio através da AISEC
— maior movimento de lideranca jovem no mundo -, a mesa-redonda
provoca uma explicacdo dos porqués de sua ida para o exterior e do-
cumenta suas experiéncias vividas durante seu tempo no Egito cobrin-
do um curto periodo de tempo de 10 meses. Matthiessen, Teruya e Wu
(2008) alegam que os textos do campo do Expor especificam como as
coisas sao e por que determinados eventos ocorrem. E possivel, entdo,
observar que a sua fala gira em volta de um nucleo (MATTHIESSEN;
TERUYA; WU, 2008), que é a experiéncia da discente no Egito e &,
novamente, demarcada por uma sequéncia de tempo onde a discente
comega documentando a época que teve suas primeiras intencoes de
sair do pals para ir ter no exterior.

A sua apresentacao em powerpoint durante a mesa-redonda
apresenta um nucleo — seu intercambio no Egito — que desencadeia
o compartilhamento de eventos e particularidades sobre seu pals de
destino. Este ndcleo é enfocado como interessante e, portanto, sus-
cetivel de atrair a atencao dos provaveis ouvintes. Retomando a ideia
central (nucleo), ela consegue elaborar em detalhe, inUmeras vezes,
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para cobrir os diferentes dngulos deste mesmo evento, descreven-
do e avaliando sua vivéncia no pais de destino. O texto sob o qual
nos debrugamos, a transcricdo da mesa-redonda, é o resultado de
um género textual oral formal publico que é formado para criar um
espaco de discussao coletiva entre os participantes da mesa-redon-
da. Esta discussado pode trazer posicionamentos complementares
ou distintos entre si. No caso do Processo Séciossemidtico Expor,
a explanacédo sobre o tema em questdo é sequencial ndo gerando
polémicas, sendo que os participantes da mesa-redonda expbem
suas experiéncias durante o intercambio como classes gerais de um
fendbmeno em comum, porém de trajetérias distintas. Este tipo de
texto foca na explicacao de como os eventos se desenrolaram (expe-
riéncias culturais, profissionais, mundanas, entre outras) e apresen-
ta-se como um género flexivel, dado que permite aos participantes
interacdo e insercdo de outros recursos semidticos, como € o caso
da apresentagédo em powerpoint e 0 uso de fotos.

Sendo uma apresentagédo oral para um publico em especifico
(academia), este texto gira em torno do campo: experiéncias de inter-
cambio. Porém, como a mesa-redonda é um género flexivel, é relevante
salientar que permeabilidades ocorrem, como € o caso da observagéo
de uma sombra do Processo Séciossemidtico de Explorar. Conforme
observado anteriormente, escolhemos trazer a baila a atividade prima-
ria na construcéo de significado do texto em questao, pois o dominio
da experiéncia é o campo do discurso que os interlocutores percorrem,
ou seja, 0 assunto, ou o tdpico da interacéo. Vale ressaltar que o reflexo
de outro Processo Séciossemiotico pode ser visto como um hibridismo
tipoldgico ja discutido por Bell na década de 80, entretanto, os autores
afirmam que esta existéncia é possivel e justificam dizendo que “os
tipos de Situagao definidos por esses oito PSs podem se sobrepor e
se mesclar uns com os outros; dessa maneira, todos sdo permeéveis
(MARTIN; MATTHIESSEN, 2012, p. 6).
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Em suma, através da escolha de determinados recursos seman-
tico-discursivos ambos os textos constroem a experiéncia humana do
mundo ao nosso redor e dentro de nés como significado. Os pas-
Sos para a criagao de significado entre o texto como um todo e seus
eventos (sequéncias) variam de um registro para o outro, mas ambos
incluem padrdes constitutivos proprios de cada Processo Séciosse-
midtico. Assim, essas variedades de linguagem sao determinadas por
conjuntos particulares de recursos do contexto que é, por sua vez,
determinado pelo que o falante esta fazendo (goings on) socialmente.
Para compreender tais realizacdes as variaveis de campo, relacées e
modo nos oferecem uma ferramenta para identificar esses registros
em diferentes graus de delicadeza ou especificidade. Desta forma, po-
de-se afirmar que os padrdes observados nos textos analisados estao
correlacionados as caracteristicas linguisticas do texto em contexto.
Portanto, ao conduzir esta discussao foi possivel caracterizar agoes
integrantes das atividades sociais especificas do Contexto de Cultura.

OPORTUNIDADES E RESULTADOS
DA INTERNACIONALIZACAO:
CONSIDERACOES FINAIS

O titulo desse trabalho concerne os resultados e oportunidades
que podem ser criadas a partir da internacionalizacdo. Conforme des-
tacado no ato introdutério deste estudo, nem sempre é possivel que
a internacionalizacao atinja todo o corpo discente de uma instituicéo,
porém, com agbes como a da organizacéo deste volume, a mesa-
-redonda, entrevista, entre outras atividades podem ser compreendi-
das como internacionalizacdo em casa ou local. Tendo em vista que a
construcao de significado de ambos os textos analisados nesse traba-
lho relata e explica 0 como e os porqués de se fazer intercambio, ela
também deixa evidente o que é necessario para melhorar as experién-
cias educacionais de nossos alunos.
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A fala da mesa-redonda e o dialogo da entrevista discutem os
beneficios da educagéo no exterior, tendo como exemplo a experiéncia
da estudante nas cidades do Cairo e de Port Said. O termo competén-
cia intercultural refere-se ao envolvimento efetivo e apropriado de uma
pessoa com diferengas culturais. Os eventos trazidos para a mesa-re-
donda na exposicao da sua experiéncia demonstram que a discente é
consciente da importancia da competéncia intercultural bem como de
seu significado para a sua graduacgao e seu desenvolvimento profissio-
nal. Mesmo apontando, em ambos os textos, para o fato de o inglés
fazer parte de todos 0s aspectos transnacionais da vida, ela demonstra
ser importante aprender o arabe e diz, ainda, que esta atualmente es-
tudando o arabe classico e seus dialetos aqui no Brasil. A diversidade
cultural vivenciada pela estudante trouxe outros olhos para com a lingua
inglesa. Sabendo que o inglés é a lingua estrangeira mais falada, a
lingua da midia, a linguagem da tecnologia e da ciéncia, ela afirma que
esta experiéncia com a lingua foi além da sala de aula e a fez compreen-
der que a competéncia linguistica também tem uma variavel cultural.

Por fim, observar os textos em seus contextos de uso e com-
preender sua configuracéo tipoldgica e situacional traz evidéncias sobre
o desenvolvimento linguistico da estudante. Ela levanta dois eventos re-
levantes: ensinar em creche e curso de férias, que a fizeram e a estéo fa-
zendo refletir sobre suas préaticas docentes atualmente no Brasil. Duran-
te os 10 meses, a estudante esteve em condicdes naturais onde pode
conhecer pessoas que sb se comunicavam através do inglés, tanto no
ambiente profissional quanto no pessoal, o que a ajudou a melhorar
suas habilidades de lingua inglesa. Contudo, além de ganhar conheci-
mentos linguisticos, este intercambio a fez pensar e refletir sobre o seu
fazer docente. Assim, é possivel verificar que ha muito a se ganhar com
a mobilidade estudantil quando ela é colaborativa, permite a troca de
ideais, a exposicao de experiéncias, bem como o compartilhamento dos
relatos de viagem dos alunos intercambistas. De toda forma, a apren-
dizagem de linguas nao é suficiente para a aprendizagem da cultura e
a experiéncia cultural ndo leva diretamente a competéncia intercultural.
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UFPI de abril de 2014 a janeiro de 2020. Tem experiéncia na area de Letras,
com énfase em Formagdo de Professores, atuando principalmente nos se-
guintes temas: formagao de professores de linguas; concepgdes e ensino de
leitura; letramento critico; decolonialidade e plurilinguismo; ética na formagéo
de professores; curriculo, legislacao e histérico dos cursos de Letras no Brasil.

Beatriz Vergueiro

E licenciada em Letras Portugués-Inglés pela Universidade Federal de Lavras
(UFLA), tem experiéncia profissional como professora de inglés em escolas
bililngues no Egito e como professora particular em modo remoto no Brasil.
Atualmente continua seus estudos na area de Administracao.
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Bernardo Alexandre Intipe

E licenciado em Letras e Lingua Portuguesa pela Universidade da Integragao
Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira — UNILAB/BA, Campus dos Malés.
Possui Mestrado em Letras/Linguistica pela Universidade Federal de Lavras —
UFLA. Doutorando pelo Programa de Pés-Graduagéo em Linguistica, na Area
de Linguistica Aplicada, pela Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC.
Investiga sobre a Literatura Moderna Guineense, sobretudo, das Escritas de
José Carlos Schwarz. Desenvolveu a sua dissertagdo com base nas concep-
cbes de linguagem de professores de Portugués de Guiné Bissau.

Clara Maximo de Mello

E graduanda em Letras na Universidade Federal de Lavras. Atuou como pro-
fessora de Inglés na escola FISK em 2017 e no colégio bilingue Unilavras nos
anos de 2018, 2020 e 2021. Realizou o intercambio de Au Pair nos Estados
Unidos pelo periodo de um ano (2019-2020) e estudou Francés na Harvard Ex-
tension School. Atualmente, participa do nicleo de estudos Prolin (pronincia
da lingua inglesa) e trabalha como influenciadora digital na cidade de Lavras.

Elaine Espindola

E professora da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), onde leciona tanto
no DLEM quanto no PROLING. Ela é coordenadora do grupo de pesquisa: CPI
da LSF (Contextos Profissionais Investigativos: Linguistica Sistémico-Funcio-
nal) (UFPB/CNPQ). Atuou como Diretora de Mobilidade Internacional da Agén-
cia de Cooperagao Internacional desta Universidade. Possui mestrado e dou-
torado em Linguistica Aplicada pela Universidade Federal de Santa Catarina.
Foi pds-doutoranda na Hong Kong Polytechnic University em dois projetos de
pesquisa que se concentraram em Linguistica Sistémico-Funcional Aplicada
aos Estudos de Tradugéo e em Estudos Multimodais. Como investigadora de
Linguistica Aplicada, o seu interesse de investigagdo se assenta na Analise do
Discurso Profissional, na Anélise Textual e nos Estudos da Tradugao. Também
¢ membro do Grupo de Pesquisa SAL (Sistemas, Ambientes e Linguagens/
CNPQ) e do grupo HEDRA.

Ernani Augusto de Souza Junior

E graduando do 9° periodo em Letras — Portugués/Inglés pela Universidade
Federal de Lavras, onde atuou como professor bolsista pela CAPES do Pro-
grama Idiomas sem Fronteiras por dois anos. Também desenvolveu pesquisas
relacionadas as possibilidades de ensino de linguas, de leitura e de releituras
com videoanimagoes. Estudou por um ano na University of Vermont, nos Esta-
dos Unidos, onde, além de suas atividades académicas, foi participante ativo
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da comunidade artistica, especialmente no campo de teatro musical. Traba-
lha como voluntario em organizagdes da Eslovaquia, por meio do programa
“European Voluntary Service”, desenvolvendo atividades de ensino de lingua
inglesa e de teatro com criangas. Atualmente é proprietario de uma instituicao
de ensino de Inglés para Fins Especificos, a OnPoint — English for Specific Pur-
poses, na qual iniciou, recentemente, o ensino de Portugués para Estrangeiros.

Francisco Carlos Fogaca

E graduado em Letras pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul, mes-
tre em Estudos da Linguagem pela Universidade Estadual de Londrina, dou-
tor também pela Universidade Estadual de Londrina, e pds-doutor pela San
Francisco State University. Atualmente é professor da Universidade Federal
do Parana no curso de Letras-Inglés, no qual coordena o Grupo de Pesquisas
“Formacéo de Professores em Linguas — UFPR. Seus interesses de pesquisa
incluem: formagao de professores; comunidades de pratica; identidades de
professores; inglés como lingua franca; crengas na formagao de professores;
translinguismo; cultura e ensino de linguas estrangeiras; perspectivas decolo-
niais na formagéo de professores; materiais didaticos, entre outros.

Gasperim Ramalho de Souza

E professor adjunto do Departamento de Estudos da Linguagem (DEL) na
Universidade Federal de Lavras (UFLA) onde também atual como Represen-
tante de Politicas de Equidade, Diversidade e Incluséo. E doutor em Estudos
de Linguagens pelo Centro Federal e Tecnolégico de Minas Gerais (CEFET-
-MG), mestre em Estudos Linguisticos pela UFMG (POSLIN /FALE), Especia-
lista em Educagao Especial e Inclusiva (UNINTER) e Ensino de inglés (FALE/
UFMG) e licenciado em Letras pela mesma instituicdo. Seus principais inte-
resses e produgdes em termos de pesquisa sdo: complexidade, inclusao,
letramentos criticos, formacgéo de professores de inglés para escolas publicas
e decolonialidade.

Gilberto Pereira

32 anos, campobelense, lavrense de coragao, alumni da Universidade Federal
de Lavras e doutorando em Linguistica Aplicada pela Arizona State University.
Ensino inglés e portugués como lingua estrangeira ha 12 anos e sou apaixona-
do por pedagogias de ensino de linguas. Pesquiso Second Language Writing
e Teorias de Géneros enquanto ensino First-Year Composition para estudantes
internacionais. Sou casado, moro no Arizona, e um amante da cultura drag.
Quando néo estou pesquisando, estou fazendo trilhas, viajando sempre que
possivel, ou batendo papo com amigos queridos!
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Leticia Fernanda Carvalho Silva

E linguista (Letras - Inglés/Portugués) pela Universidade Federal de Lavras.
Foi bolsista do programa de pesquisa Bic Junior (UFLA). Atuou como bolsista
no programa PIBID-Inglés e como docente de Lingua Inglesa na Coordena-
doria de Idiomas-UFLA. Foi parte da equipe de Residéncia Pedagogica em
Lingua Portuguesa pela CAPES. E alumni do Departamento de Estado Norte
Americano pelo programa SUSI e co-fundadora do GEAZ (Grupo de Estudos
Amefricanos Zacimba Gaba)-CNPQ. E doutoranda em estudos Afro-america-
nos pela University of Massachusetts-Amherst. Sua pesquisa se concentra na
investigacdo de epistemes e praxis decoloniais de ensino de linguas, no Inglés
Afro-americano e na diaspora negra.

Lorena Del Carmen Esparza Paillao

E professora efetiva de inglés do municipio de Praia Grande, SP. E Mestre
em Educagéo na area de Linguistica Aplicada pela Universidade Federal de
Lavras, MG (UFLA). E Especialista em Educagao pela mesma instituigao. E
graduada em Inglés e licenciada em Educacao pela Universidade Catdlica
do Chile (PUC-CHILE). Graduada em Espanhol / Portugués pela Universida-
de de Uberaba, MG (UNIUBE). Seus principais interesses e produgdes em
termos de pesquisa sdo: Autobiografia de professores de linguas, ensino e
aprendizagem de inglés e espanhol, formacdo de professores de inglés e
espanhol para escolas publicas.

Luana Cristina de Oliveira Santos

E mestre em Letras pela Universidade Federal de Lavras. Graduada em Letras
(2012-2016) com dupla habilitagdo em Portugués/ Inglés e suas respectivas
literaturas, pela Universidade Federal de Lavras (MG) e também graduada no
curso de Letras — Espanhol (2017-2018) pela Universidade de Uberaba (MG).
Pelo programa BRACOL Programa Brasil-Colémbia), estudou disciplinas de
Educacéo bésica com énfases em humanas e idiomas na Universidad Libre,
Bogota, Coldmbia (1°/2015). Leciona disciplinas de Inglés e Espanhol na Edu-
cagao Basica. Possui interesse de pesquisa voltado para questdes intercultu-
rais e ensino-aprendizagem de lingua adicional.

Maria Eugenia Batista

Possui doutorado (2012) e mestrado (1998) em Linguistica Aplicada e Es-
tudos da Linguagem (LAEL) pela PUC-SP E professora adjunta e coorde-
nadora do curso de Letras Licenciatura em Portugués/Inglés (2021-2023)
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na UNIFESP e atua no PPG-Letras, area de Estudos Linguisticos. Membro
do GT LSF da ANPOLL e do Grupo de Pesquisa SAL. Foi professora ad-
junta (2013-2020) e coordenadora adjunta do curso de Letras Licenciatura
em Portugués/Inglés (2016-2020) na UFLA. Coordenou PIBID-Inglés (2017-
2018) e Projeto Inglés sem Fronteiras (2014-2016). Atuou em diversos cur-
sos em instituicoes privadas em Sao Paulo.

Natalia Pavlushina

E graduada em Filologia pela Kazan Federal University (2016) e tem mestrado
em Educacgao pela UFLA. Trabalha com tradugdes de russo, portugués, es-
panhol e inglés e ¢ ativa nas redes sociais por meio da pagina russamineira.

Ronaldo Corréa Gomes Junior

E mestre e doutor em Estudos Linguisticos pela Universidade Federal de Mi-
nas Gerais (UFMG) com estagios de pos-doutorado na Macquarie University
(Australia) e Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais. Na Faculdade
de Letras da UFMG, ¢é Professor Adjunto nas areas de Linguagem e Tecnolo-
gia e Ensino de Inglés. Nessa instituigdo, € membro do Nucleo de Pesquisa
LingTec, integrante do LALINTEC (Laboratério de Linguagem e Tecnologia) e
coordenador do curso de Especializagdo em Linguagens, Tecnologias e Edu-
cagéo. Atua na Pos-graduacao em Estudos Linguisticos (Poslin) nos seguin-
tes temas: metaforas sobre ensino e aprendizagem de linguas, tecnologias
digitais e ensino de linguas, narrativas de aprendizagem e produgéo/edicéo
de plataformas e materiais de ensino.

Sarah Silva Garcia

Graduada em Letras Portugués/Inglés e mestre em Educagéo pela Universi-
dade Federal de Lavras. Seus interesses de pesquisa s&o na area de ensi-
no-aparendizagem de linguas e construgdo de identidade dopofessor. Atuou
em escolas da rede privada de ensino como professora de inglés, redagao e
portugués. Atualmente, na rede publica, trabalha como professora de lingua
portuguesa no municipio de Monte Sido, Minas Gerais.

Stefania Kozlakowski

E graduada em Letras Portugués-Inglés pela UFLA. Seu interesse de pesquisa
€ em construgao identitaria de aprendizes e docentes de linguas adicionais.
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Tania Regina de Souza Romero

E mestre e doutora pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-
-SP) e tem pos-doutorado em Educagéo pela Universidade Estadual de Cam-
pinas (UNICAMP). Atua como professora associada na UFLA, na graduagao e
pos-graduagao do Departamento de Estudos da Linguagem. Seus interesses
de pesquisa sé&o formagéo de professores de linguas, construgao identitaria
de docentes, e Linguistica Sistémico-Funcional. Lidera do grupo de pesquisa
IDOLIN (Identidades do Docente de Linguas).
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