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Me voy porque acd no se puede,
me vuelvo porque alld tampoco
Me voy porque aqui se me debe,
me vuelvo porque alld estdn locos
Sur o no sur...

Me voy porque aqui no me alcanza,
me vuelvo porque no hay esperanza
Me voy porque aqui se aprovechan,
me vuelvo porque alld me echan
Sur o no sur...

(Disculpe, ;la embajada de Italia?)

No sé por qué pasa lo que me pasa,
quizds sea la vejez

Quisiera quedarme aqui en mi casa,
pero ya no sé cudl es

(A babor!)

No sé por qué pasa lo que me pasa, quizds sea mi nifiez
Quisiera quedarme aqui en mi casa, pero ya no sé cudl es...
(Me voy para la embajada, me vuelvo por no estar visada
Me voy porque soy de por acd, me vuelvo por ser un sudaca
Malaya, qué triste destino, ser o no ser un argelino
Malaya, qué triste destino, ser o no ser un marraschino...)
Sur o no sur.

(Kevin Johansen - “Sur o no Sur”)



Enfrente tengo un espejo que da un reflejo
Distorsionado que no soy yo

Y vernos sin entendernos,

Reconocernos sin conocernos

Es nuestra mision

Parece...

(.)

Vecino

Lo abrazo con estos ojos ilusionados
Mirémonos bien de frente no de costado
Yo soy aquel, que no soy yo

Yo soy aquel que no soy yo

Y si querés un puente te lo doy
Y si querés un puente damelo
Y si querés un puente damelo

Y si querés un puente te lo doy

Vecino

Reflejo de un espejo distorsionado

El pasto siempre mas verde del otro lado
Yo soy aquel que no soy yo

Vecino

Estrello mi ego

Deje el suyo de lado

Solo por estar enfrente

No hay que enfrentarnos
Yo soy aquel que no soy yo

(Kevin Johansen - “Vecino”)



RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo discutir o tratamento da cultura na formacdo de professores
de linguas estrangeiras e os desafios e caminhos para a interculturalidade critica decolonial na
formacdo docente. Por meio de pesquisa qualitativa interpretativista do tipo estudo de casos
multiplos latitudinal, analisou-se como o componente cultural se apresenta em cursos de
formacdo de professores de linguas proximas de contextos do Sul e Norte globais.
Especificamente, foram objeto de estudo quatro cursos universitarios de formacao de
professores, sendo dois de formacdo de professores de espanhol — um no Brasil e um em
Portugal — e dois de formacdo de professores de portugués — um na Argentina e um na
Espanha. Foram analisados documentos pedago6gicos de tais cursos, entrevistas com seus
professores formadores, notas de campo, questiondrios e grupos de interacdo composto por
estudantes em formacao. A analise dos dados se fundamentou teoricamente na discussdao
sobre diferentes nogdes de cultura (CUCHE, 1996; GEERTZ, 1973; KRAMSCH, 2017), as
definicdes de multiculturalismo, interculturalidade e interculturalidade critica, com base nos
trabalhos de Maher (2007), Candau (2008a, 2009), Guilherme (2019a) e Walsh (2010), a
nocao de colonialidade e pensamento decolonial (QUIJANO, 2001; DUSSEL, 1968, 2005;
GROSFOGUEL, 2008) e reflexdes sobre a formacdo do professor de linguas para a
interculturalidade critica decolonial, com base nos trabalhos de Candau (2008a, 2009), Daher
e Sant’Anna (2010), Baptista (2017) e Rajagopalan (2003). Os resultados indicaram que em
todos os casos analisados persiste uma matriz colonialista na formacao do docente de linguas.
Essa matriz se expressa em maior ou menor grau sobretudo por meio de uma perspectiva
essencialista de cultura nos cursos, de uma suposta neutralidade linguistica e cultural — que
contribui para a invisibilidade de identidades linguistico-culturais que se encontram abaixo da
linha abissal (SANTOS, 2007) — e do processo de subalternizacao epistémica, que reforca
formas de ser e saber hegemonicas. Como encaminhamentos para o desenvolvimento da
interculturalidade critica decolonial, foram apresentadas algumas praticas relatadas pelos
participantes da pesquisa, como a insercao do componente intercultural critico no curso de
formacdo, da pratica docente reflexiva sensivel a articulagdo entre conteddos tedricos e
praticos e a visibilidade de variedades linguisticas e culturais na formagdo docente. Os
resultados desta pesquisa contribuem para o desenvolvimento de teorias no campo de estudos
da Linguistica Aplicada, bem como de metodologias, propostas pedagogicas e politicas
linguisticas que tratam do componente cultural na formacao docente. Nestes casos, o enfoque
esta na interculturalidade critica decolonial e no didlogo entre saberes do Sul e do Norte, com
especial atencdo para a visibilidade de seres e saberes vindos do Sul.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Cultura. Interculturalidade critica.
Decolonialidade. Ibero-América.



ABSTRACT

This research aimed to discuss the treatment of culture in foreign language teacher education
and the challenges and paths for critical decolonial interculturality in teacher training.
Through qualitative interpretive and latitudinal multiple case study research, it was analyzed
how the cultural component presents itself in language teacher education courses for close
language in the global South and North contexts. Specifically, four university teacher
education courses were studied, two of which are Spanish teacher training — one in Brazil
and one in Portugal — and two of Portuguese teacher training — one in Argentina and one in
Spain. Pedagogical documents of such courses, interviews with their teacher teachers, field
notes, questionnaires and interaction groups composed of students in training were analyzed.
The data analysis was theoretically based on the discussion about different notions of culture
(CUCHE, 1996; GEERTZ, 1973; KRAMSCH, 2017), the definitions of multiculturalism,
interculturality and critical interculturality, based on the works of Maher (2007), Candau
(2008a, 2009), Guilherme (2019a) and Walsh (2010), the notion of coloniality and decolonial
thinking (QUIJANO, 2001; DUSSEL, 1968, 2005; GROSFOGUEL, 2008) and reflections on
the education of the critical intercultural teacher and the decoloniality, based on the works of
Candau (2008a, 2009), Daher and Sant’ Anna (2010), Baptista (2017) and Rajagopalan (2003).
The results indicated that in all cases analyzed, a colonialist matrix persists in the training of
language teachers. This matrix is expressed to a greater or lesser extent mainly through the
presence of an essentialist perspective of culture in the courses, of a supposed linguistic and
cultural neutrality — which contributes to the invisibility of linguistic-cultural identities that
are below the abyssal line (SANTOS, 2007) — and the process of epistemic subordination,
which reinforces hegemonic ways of being and knowing. As guidelines for the development
of decolonial critical interculturality, some practices verified in the courses were presented,
such as the insertion of the critical intercultural component within the training course,
reflective teaching practice sensitive to the articulation between theoretical and practical
contents and the visibility of linguistic and cultural varieties in teacher education. The results
of this research contribute to the development of theories in the field of Applied Linguistics
studies, as well as methodologies, pedagogical proposals and language policies that deal with
the cultural component in teacher training and whose focus is on decolonial critical
interculturality and the dialogue between knowledge from the South and the North, with
special attention to the visibility of beings and knowledge coming from the South.

Keywords: Teacher training. Culture. Critical interculturality. Decoloniality. Ibero-America.



RESUMEN

Esta investigacion tuvo como objetivo discutir el tratamiento de la cultura en la formacion de
profesores de lenguas extranjeras y los retos y caminos para la interculturalidad critica
decolonial en la formacién docente. Por medio de una investigacién interpretativa cualitativa
que consistio en un estudio de caso multiple y latitudinal, se analiz6 como se presenta el
componente cultural en los cursos de capacitacion de docentes para la ensefianza-aprendizaje
de lenguas proximas en los contextos Sur y Norte globales. Especificamente, se estudiaron
cuatro carreras de formacion de profesores universitarios: dos de espafiol en Brasil y Portugal;
y dos de portugués en Argentina y Espafia. Con esa finalidad, se analizaron los documentos
pedagégicos de dichas carreras, las entrevistas realizadas con sus formadores docentes, las
notas de campo, los cuestionarios y los grupos de interaccion compuestos por estudiantes en
formacion. El analisis de datos se baso en la discusion sobre diferentes nociones de cultura
(CUCHE, 1996; GEERTZ, 1973; KRAMSCH, 2017); las definiciones de multiculturalismo,
interculturalidad e interculturalidad critica, basadas en los trabajos de Maher (2007), Candau
(2008a, 2009), Guilherme (2019a) y Walsh (2010); la nocién de colonialidad y pensamiento
decolonial (QUIJANO, 2001; DUSSEL, 1968, 2005; GROSFOGUEL, 2008); y las
reflexiones sobre la formacién del profesor de lenguas para la interculturalidad critica
decolonial, basado en los trabajos de Candau (2008a, 2009), Daher y Sant’Anna (2010),
Baptista (2017) y Rajagopalan (2003). Los resultados indicaron que en todos los casos
analizados persiste una matriz colonialista en la formacion de profesores de lenguas. Esa
matriz se expresa, en mayor o menor medida, principalmente a través de una perspectiva
esencialista de la cultura en las carreras, de una supuesta neutralidad lingiiistica y cultural —
lo que contribuye a la invisibilidad de las identidades lingiiistico-culturales que estan por
debajo de la linea abisal (SANTOS, 2007) — y el proceso de subalternizacion epistémica, que
refuerza las formas hegemonicas de ser y conocer. Como pautas para el desarrollo de la
interculturalidad critica decolonial, se presentaron algunas practicas relatadas por los
participantes de la investigacion, como la insercién del componente intercultural critico
dentro de la carrera de formacién docente; la practica docente reflexiva, sensible a la
articulacion entre los contenidos tedricos y practicos; y la visibilidad de las variedades
lingiiisticas y culturales en la formacién del profesorado. Los resultados de esta investigacién
contribuyen al desarrollo de teorias en el campo de los estudios de Lingiiistica Aplicada, asi
como de metodologias, propuestas pedagogicas y politicas lingiiisticas que abordan el
componente cultural en la formacién del profesorado. En estos casos, el enfoque esta en la
interculturalidad critica decolonial y el didlogo entre el conocimiento del Sur y el Norte, con
especial atencion a la visibilidad de los seres y saberes provenientes del Sur.

Palabras clave: Formacion de profesores. Cultura Interculturalidad critica. Decolonialidad.
Iberoamérica
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INTRODUCAO

Esta pesquisa de doutorado da continuidade aos meus estudos iniciados ao longo de
minha formacdo académica e profissional e cujo foco estd na reflexdo sobre o tratamento da
cultura no ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras’. Em meu trabalho de mestrado,
intitulado “O género musical samba como contetido cultural no ensino de PLE: uma
experiéncia com aprendentes hispanofalantes” (2012), analisei como a cang¢dao pode se
configurar como um meio para se “ensinar e aprender” aspectos culturais relacionados a
lingua portuguesa (p. 14). Ao reler essa dissertacao, identifico algumas simplifica¢Oes tedricas
e metodologicas no tratamento da cultura relacionada ao ensino de linguas. Isto, no entanto,
ndo me impede de ver e valorizar a intencionalidade de contribuir para as discussoes (ja
bastante difundidas no meio académico) sobre lingua e cultura no ensino de linguas.

Desde a conclusao da minha pesquisa de mestrado, tive a oportunidade de vivenciar a
cultura em minhas praticas de ensino de Portugués Lingua Estrangeira (PLE) e Espanhol
Lingua Estrangeira (ELE). Ainda que tenha realizado grandes deslocamentos (geograficos e
epistemologicos), tenho me deparado sempre e sempre com O questionamento: “o que
significa trabalhar cultura no ensino de linguas?”. Assim, ingressei no programa de Doutorado
em Linguistica e Lingua Portuguesa da Unesp, em 2016, movida pelo interesse em
compreender melhor como a cultura vem sendo entendida e trabalhada pelos meus pares.

Por muito tempo (e ainda hoje) busca-se uma forma — seja um método, uma
abordagem, principios — que auxiliem professores a “ensinar cultura” em cursos de linguas
estrangeiras. Mais recentemente, porém, com o reconhecimento das complexidades que
envolvem as dinamicas interpessoais entre e dentro das comunidades linguisticas e na
propria constituicdo identitaria dos sujeitos, a discussdao sobre como ensinar cultura nesses
cursos de linguas vem sendo deslocada de uma perspectiva homogénea, enciclopedista,
conteudista, totalizadora e singular (a Cultura), para uma visao plural, que considere questdes
como que culturas, de quem, para quem, além do proprio questionamento sobre o porqué

de se considerar a dimensdo cultural na sala de aula e a sua didatizagdo (cultura é algo que se

2 Reconhego a legitimidade das discussbes tedricas que fundamentam e caracterizam os termos “lingua
estrangeira”, “lingua segunda”, “lingua adicional” e “lingua ndo materna”, “lingua de acolhimento”, “lingua de
heranga”, entre outros. No entanto, neste trabalho, opto por ndo problematizar essas designacdes para poder
dedicar-me a reflexdo sobre a tematica da pesquisa. Assim, sdo denominadas como “lingua estrangeira” as
linguas que sdo objeto desta tese, em conformidade com os documentos oficiais analisados e os participantes
desta pesquisa.
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ensina?). Da mesma maneira, ao se pensar criticamente sobre as escolhas que subjazem ao
campo dos estudos de/sobre/com culturas, é preciso estar consciente sobre as ndo-escolhas,
isto é, sobre as identidades culturais que sdo silenciadas por meio do processo de selecao de
determinadas amostras de culturas hegemonicas.

Nesse sentido, concordo com Maher (2007) quando, baseada em Brian Street, afirma
que “muito mais importante do que nos preocuparmos em definir cultura, em estabelecer o
que é cultura, é tentarmos entender a natureza das definicbes que a cultura oferece” (p. 262).
A autora lembra que esse entendimento deve ser localizado socio-historicamente, dado que a
cultura é vivida pelo individuo em sociedade. Assim, “o grande desafio ndo é descrever as
crencas e os comportamentos de um dado grupo cultural; é entender a logica por detras dessas
crengas e comportamentos” (p. 262).

Para esta pesquisa, optei por “entender a logica” que sustenta as visoes de cultura em
cursos universitarios de formacdao de professores. Escolho esse contexto por considera-lo
locus privilegiado dentro do cenario de ensino de linguas, dado que a universidade é o espaco
que historicamente tem formado intelectual e profissionalmente os professores. Ao pensar
sobre a formacdo de professores nas universidades, ndo posso deixar de citar o trabalho de
Grosfoguel (2016). Em seus estudos, o autor encontrou a mesma estrutura de conhecimento
em universidades ocidentalizadas ao redor no mundo, quer seja na Europa, América Latina,
Africa ou Asia. Segundo o pesquisador, essas instituicdes apresentam a mesma divisdo de
disciplinas e o mesmo canone de pensamento racista/sexista. Além disso, essas instituigoes
sdo responsaveis por formar as elites econdmicas ao redor do mundo, em uma estrutura de
manutencao de poder (p. 30).

As estigmatizacdes e simplificacdes linguisticas e culturais dentro e fora das
universidades sdo reflexo da propria representacdao colonialista de mundo, que molda as
relacdes e percepcoes entre comunidades e individuos. Sabemos, por exemplo, que a
formacao histérica da Ibero-América é marcada pelo apagamento fisico e simbdlico do
colonizado. A escraviddo, o genocidio dos indigenas e exploracdao dos mais vulneraveis, como
os pobres, os imigrantes e os refugiados, e a invisibilidade de saberes vindos desses grupos
(com consequente valorizacao de um tipo de ser e saber) deu os contornos de uma sociedade
que se constroi a partir da negacdo das alteridades pela cultura dominante. De acordo com

Candau (2008b, p. 17),
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Neste sentido, o debate multicultural na Ameérica Latina nos coloca diante da
nossa prépria formacdo histérica, da pergunta sobre como nos construimos
socioculturalmente, o que negamos e silenciamos, o que afirmamos,
valorizamos e integramos na cultura hegemonica.

Discutir a cultura na formacdo do docente de lingua estrangeira ndo diz respeito
apenas a pensar sobre o outro, externo de si, mas pensar também sobre si proprio e sobre
aquilo que afirmamos e negamos na relacdo com esse outro. Historicamente, temos aprendido
a ignorar os saberes periféricos e a assumir perspectivas de grupos dominantes. Isso traz
significados para as praticas humanas cotidianas, que sdao divididas por uma linha abissal
(SANTOS, 2007), isto é, uma linha imaginaria que separa o que é visivel e o que é invisivel.
No que se refere também as forcas colonialistas que perduram nos sistemas sociais ao redor
do globo, podemos dizer que existe uma linha que separa o Norte e o Sul. Essa divisdo nao se
da em termos geograficos, mas metaféricos, e envolve questdes de poder epistemoldgicas,
linguisticas e culturais (para citar as forcas que sdo foco de nosso trabalho) e que dita o que é
e o que nao é valido, cientifico, canonico, universal e digno de reconhecimento para uma
sociedade. Essa cisdo, por sua vez, apresenta efeitos praticos na vida da sociedade e se
manifesta por meio de discriminacdo, ndo reconhecimento e ndao cumprimento dos Direitos
Linguisticos de comunidades e individuos, apagamento de saberes dentro de espagos
institucionais (incluindo a universidade e a escola), entre outros tipos de violéncia contra
sujeitos subalternizados.

Assim, esta pesquisa olha para cursos de formacdo inicial de professores de PLE e
ELE de universidades localizadas na América Latina e na Europa para compreender como se
constréi a nocdo de cultura na formacdo docente nesses lugares. Especificamente, sdo
analisados quatro cursos universitarios de formacgdo de professores, sendo dois de formagao
de professores de espanhol lingua estrangeira — um no Brasil e um em Portugal — e dois de
formacdo de professores de portugués lingua estrangeira.— um na Argentina e um na
Espanha. Nesta pesquisa, parto do pressuposto de que as relacdes entre esses lugares sao
muito mais complexas e dindamicas do que a simples diferenciacao geografica Norte x Sul, o
que me exige o movimento de olhar para cada contexto local e globalmente.

O objetivo central desta pesquisa é identificar como cursos de formacdo de
professores de linguas estrangeiras e professores em formagdo compreendem as questoes

culturais no ensino/aprendizagem de linguas, com foco no funcionamento da
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(de)colonialidade epistemoldgica, linguistica e cultural. Como objetivos especificos, esta
pesquisa pretende: (1) descrever os cursos de formacao de professores selecionados, a partir
da leitura de seus documentos oficiais e da voz de seus docentes e estudantes; (2) verificar se
os documentos oficiais desses cursos apresentam direcionamentos sobre o tratamento da
cultura no ensino e como o fazem; (3) identificar como professores formadores dos cursos e
seus estudantes entendem a questdo cultural na formacdo docente e no ensino/aprendizagem
de linguas; (4) identificar aspectos relacionados ao tratamento (inter)cultural e colonialidade
presentes nos contextos selecionados; (5) comparar os achados de cada contexto,
identificando aspectos comuns e divergentes de acordo com a lingua de formacgao - isto é,
portugués ou espanhol - e lugar de formacgdo - Sul ou Norte global; e (6) apresentar os
desafios e caminhos para o desenvolvimento da interculturalidade critica decolonial na
formacao do professor de linguas proximas.

Considerando os objetivos expostos, temos como pergunta de pesquisa central:

Que visdes sobre o componente cultural atravessam os cursos de formacdo de

professores de linguas?

Para responder esta pergunta, podemos dividi-la em trés questoes:

Como o componente cultural é apresentado pelos documentos pedagdgicos de cada

contexto de pesquisa selecionado? E por seus professores? E por seus estudantes?

O titulo desta tese - Sur o no Sur - é uma referéncia a cancao (e disco, de 2002) do
cantor e compositor Kevin Johansen, que define suas obras e a si mesmo enquanto artista
como “desgenerado”, isto é, que ndo se enquadra em um género musical especifico. Nascido
nos Estados Unidos e criado na Argentina, Kevin Johansen incorpora em suas cangées
influéncias musicais originais do Norte (como o folk americano, o blues e o rock) e do Sul
(como a cumbia, o ska, a musica hindu e o tango, entre outros). Ao colocar essas expressoes
musicais em didlogo, suas obras, escritas/cantadas em espanhol, inglés e portugués (as vezes
na mesma cancao), extrapolam os limites que separam e hierarquizam géneros musicais,

resultando em estilos outros, des/reconstruidos cultural e identitariamente. Essa proposta
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coincide com o pensamento decolonial®, que embasa esta pesquisa e se reflete no processo de
questionamento e subversdo de formas de ser, saber e fazer hegemonicas e a materializagcdo de
uma praxis* que reconheca e impulsione formas antes silenciadas porque consideradas
subalternas. Da mesma forma, espero que esta pesquisa contribua para a promover o dialogo
entre saberes e fazeres e encoraje a transformacdo no campo de estudos e praticas em que esta
inserida.

Nesse sentido, por entender que este trabalho é uma construcao realizada a partir da
leitura e didlogo ativo com diferentes interlocutores, opto, a partir de agora, por fazer uso da
primeira pessoa do plural (“nés”), no intuito de representar as muitas vozes que tém
contribuido para e endossado as ideias presentes neste trabalho.

Esta tese esta organizada em quatro capitulos, precedidos por esta Introducdo, que
buscou situar esta pesquisa espaco-temporal e epistemologicamente e apresentou os objetivos
e as questdes que a guiam. O Capitulo 1 apresenta a Fundamentacdo teérica da pesquisa. E
feita uma discussdo sobre o conceito de cultura, pautada no percurso histérico do termo, de
viés eurocentrista para, em seguida, trazermos a perspectiva advinda dos estudos culturais
latino-americanos e do pensamento decolonial. Posteriormente, apresentamos alguns
desdobramentos para o termo cultura, que se aplicam, sobretudo, no campo da Linguistica
Aplicada. Discutimos aqui os termos multiculturalismo, interculturalidade e
transculturalidade. Como nosso foco é a formacdo do professor de linguas, apresentamos, na
sequéncia, uma revisdo tedrica sobre a cultura no ensino de linguas para, finalmente,
refletirmos sobre a formacdo do professor de linguas intercultural.

O Capitulo 2 trata da Metodologia que subjaz esta investigacdo, descrevendo a

natureza da pesquisa e 0s contextos em que se deu este trabalho assim como seus

® Alguns autores utilizam o termo “descolonial” para o que denominamos aqui “decolonial”. Optamos pelo
segundo termo como forma de diferenciacdo de “descoloniza¢do”, no seu sentido classico. Conforme explica
Walsh (2009, p. 14-15, nota de rodapé): “Suprimir la ‘s’ y nombrar ‘decolonial’ no es promover un anglicismo.
Por el contrario, es marcar una distincion con el significado en castellano del ‘des’. No pretendemos
simplemente desarmar, deshacer o revertir lo colonial; es decir, pasar de un momento colonial a un no colonial,
como que fuera posible que sus patrones y huellas desistan de existir. La intencion, mas bien, es sefialar y
provocar un posicionamiento — una postura y actitud continua — de transgredir, intervenir, in-surgir e incidir. Lo
decolonial denota, entonces, un camino de lucha continuo en el cual podemos identificar, visibilizar y alentar
‘lugares’ de exterioridad y construcciones alternativas”.

4 Por praxis, concordamos com Oliveira e Candau (2010) que, citando Walsh (2007), que a definem com base
“numa insurgéncia educativa propositiva — portanto, ndo somente denunciativa — em que o termo insurgir
representa a criacdo e a construcdo de novas condi¢Ges sociais, politicas, culturais e de pensamento” (s.p,
destaque dos autores).
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participantes. Também compode esse capitulo a descricdo pormenorizada dos procedimentos
de producgao e analise de dados.

No Capitulo 3, realizamos analise dos dados, com apresentacao e interpretacao dos
resultados a luz das teorias que sustentam este trabalho. Para fins de organizacdo, as
discussdes estdo organizadas por contextos de analise. Também buscamos elaborar uma
primeira sintese sobre o tratamento da cultura dos cursos pertencentes ao Sul e ao Norte
global.

Com base na analise dos dados realizada no Capitulo 3, no Capitulo 4, discutimos as
perspectivas sobre o tratamento do componente cultural nos cursos de formacao de
professores de linguas. Organizamos essa discussao de acordo com a lingua de formacao, isto
é, espanhol lingua estrangeira e portugués lingua estrangeira. Na sequéncia, sinalizamos quais
os desafios e possiveis encaminhamentos para a formacdo de professores de linguas
estrangeiras com vistas ao desenvolvimento da interculturalidade critica.

Concluimos a tese com o item Consideracoes finais, apresentando de forma sintética
os principais achados desta pesquisa. Também indicamos as contribuicdes e limitacdes deste
estudo e sugestdes para estudos futuros.

Como elementos poOs-textuais, temos as referéncias bibliograficas das obras citadas,
Apéndices, constituidos pelos questionarios aplicados na pesquisa e roteiro da entrevista com
os professores formadores e Anexo, composto pelo parecer de aprovacido do Comité de Etica.

Passamos, a seguir, ao Capitulo 1.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA

Esbocamos, a seguir, uma breve reflexdo teérica a respeito dos conceitos que
subjazem este trabalho: o conceito de cultura, a ideia de ensino da cultura e a
interculturalidade critica decolonial e a formacao do professor de linguas intercultural.

Iniciamos discutindo algumas pesquisas que dialogam com o tema desta tese.

1.1 Pesquisas anteriores

Com base na leitura de trabalhos de pesquisa realizados no campo da formacao
docente de linguas estrangeiras e da interculturalidade, podemos perceber que avangos
cientificos no campo dos estudos linguisticos ndo implicam necessariamente o
desenvolvimento de praticas mais progressistas em cursos de formacdo de professores de
linguas. Muitas pesquisas ainda tém insistido em denunciar a presenca e manutencao de
determinados pré-conceitos relacionados as linguas e identidades culturais dentro de cursos de
linguas de diferentes niveis, o que torna evidente que a temadtica da cultura no ensino de
linguas envolve questdes que ainda merecem maior cuidado.

Nas nossas buscas em plataformas de repositorios institucionais e bibliotecas fisicas e
digitais nacionais e internacionais ndo foram encontrados trabalhos académicos com os
mesmos contextos de formacdo de professores desta pesquisa. Tampouco vimos estudos
comparativos entre cursos de formacgdo de professores a partir da perspectiva tedrica que nos
guia. No entanto, identificamos alguns trabalhos de pesquisa que se aproximam do tema desta
tese e que, por isso, contribuem tedrica e metodologicamente para o delineamento deste
trabalho.

Uma das pesquisas que dialogam com esta tese é a de Polyanna Alves (2016), que
realiza um estudo acerca do entendimento e uso do ensino intercultural por parte de
professores formadores no curso de Letras/Inglés da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB). Como resultado, a investigadora conclui que a dimensdo intercultural da lingua
inglesa ndo parece ocupar lugar privilegiado nas praticas dos professores formadores que
participaram da pesquisa, ainda que esses reconhecam a importancia de seus construtos

tedricos, como a Competéncia Comunicativa Intercultural. Além disso, com base em dados



24

sobre as praticas dos docentes participantes, ela conclui que foram poucas as que
correspondiam a conhecimentos, habilidades e atitudes para uma efetiva comunicacao
intercultural (p. 172).

Em outra pesquisa sobre o tratamento da cultura na formacgao de professores no Brasil,
Ana Cristina Biondo Salomdo (2016) analisa quais sdo as percepcdes sobre o componente
cultural presentes em documentos e nos dados produzidos por estudantes em formacao inicial
do curso de Letras - Inglés da Universidade Estadual Paulista (Unesp). Como resultado, a
pesquisadora indica a necessidade de se problematizar as identidades locais ao longo dessa
formacdo. Um caminho para isso, segundo ela, seria por meio do desenvolvimento
conceitos-chave, como competéncia intercultural, competéncia simbdlica, essencialismo
cultural e alteridade (SALOMAO, 2016, p. 474). Concordamos com a pesquisadora sobre
essa necessidade e, em didlogo com a sua pesquisa, buscamos em nosso trabalho refletir sobre
a presenca do componente cultural na formagdo de professores de espanhol nessa mesma
instituicdo, assim como o portugués e o espanhol linguas estrangeiras em outros contextos
globais, a fim de estabelecer didlogos e apontar caminhos para a interculturalidade critica e
decolonial.

A pesquisa de mestrado de Livia Baptista (2004a, 2004b), por sua vez, tem como
objetivo identificar como lingua e cultura sdao ensinadas em um contexto de formagdo de
professores de espanhol lingua estrangeira. A pesquisadora concluiu que os estudantes, que se
encontravam na fase de realizacdo do estagio supervisionado, “oscilavam entre uma
concepcao do ensino da cultura como transmissdo de informacdes, dados culturais e uma
concepcao do ensino da cultura (...) orientada para a competéncia sociolingiiistica”
(BAPTISTA, 2004b, p. 7). A essas concepcOes a pesquisadora atribui a propria experiéncia
desses estudantes como aprendizes no curso de formacdo, que orientava suas praticas e
percepcoes sobre lingua e cultura. Assim, muitos desses estudantes “valorizavam os
elementos da competéncia lingiiistica, embora tenham criticado e questionado a énfase dada
por alguns professores de graduacao a esses mesmos elementos” (BAPTISTA, 2004b. p. 9).

No que concerne ao Norte global, mencionamos a pesquisa desenvolvida por Michael
Byram e Karen Risager (1999). Eles realizam um estudo em grande escala com 653 docentes
na Dinamarca e 212 na Inglaterra durante os anos de 1992 e 1994. O foco da pesquisa foi
analisar como mudangas geopoliticas estdo influenciando o ensino de linguas em geral e a

dimensdo cultural em particular (p. 1). Como resultado, os pesquisadores concluem que os
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professores participantes, de modo geral, veem a importancia a dimensao cultural e, apesar
das possiveis deficiéncias da sua formacdo profissional, buscam desenvolver praticas de
ensino que contemplem aspectos culturais. No entanto, de acordo com os autores, o
entendimento de cultura desses docentes carece de profundidade e complexidade necessarias
para entender a sua importancia para o ensino de linguas. Nesse sentido, verificou-se uma
concentracdo de praticas de ensino com énfase em caracteristicas da cultura nacional, a
desatencdo para os aspectos das culturas que vao além daqueles apresentados nos materiais
didaticos e do foco excessivo na avaliacao da competéncia linguistica.

Salvo as diferencas de contexto e publico, achamos relevante apresentar os dados da
pesquisa empreendida por Byram e Risager (1999), pois eles indicam resultados que
coincidem com os verificados em outras pesquisas consultadas, incluindo as mais recentes.
Ainda que tenham se passado mais de 25 anos do trabalho realizado pelos pesquisadores, seu
estudo se mantém atual. Isto porque mesmo que se reconheca o papel que a cultura
desempenha na constituicao da sociedade, do individuo e da linguagem, ainda nos deparamos
com uma perspectiva pedagdgica que objetifica a cultura, vinculando-na mais ao estudo de
nacoes hegemonicas do que o exercicio de desenvolvimento de uma consciéncia intercultural
critica.

No que diz respeito a estudos comparativos entre cursos de diferentes continentes,
indicamos a pesquisa da Universidade de Hull, no Reino Unido, realizada por Elinor Parks
(2017; 2018). A investigadora analisa a divisdo entre lingua e contetidos culturais em quatro
cursos de graduacdao em alemao lingua estrangeira, sendo dois localizados na Inglaterra e dois
nos Estados Unidos. Os resultados da pesquisa mostram que, nos cursos analisados,
contetidos das disciplinas de lingua sdo trabalhados de forma paralela aos contetidos das areas
de Cultura e Literatura (ou Content Modules, como é chamado na Inglaterra), o que resulta em
pouca ou nenhuma conexdo entre o que é desenvolvido na area de lingua e as demais. Isso
significa que, de acordo com a pesquisa, as disciplinas de lingua se detém no
desenvolvimento de conteudos relacionados a gramatica e tradugdo, ao passo que sdo as
disciplinas das areas de Cultura e Literatura que desempenham o papel de desenvolvimento da
competéncia intercultural dos aprendizes do curso. Sobre esta pesquisa comparativa,
consideramos que mesmo que ela tenha sido realizada apenas no Norte global e tendo como

objeto de estudo uma lingua distinta das que sdao nosso objeto de estudo, é importante olhar
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para os seus resultados como um indicativo sobre a recorréncia, em diferentes lugares do
globo, do pouco ou nenhum vinculo entre lingua e cultura nos curriculos de cursos de linguas.

Sobre a visibilidade linguistica e cultural na formacao docente, consultamos o trabalho
de Luciana Vieira Mariano (2017). Em sua pesquisa de doutorado pela Universidade Federal
da Bahia (UFBA), a autora analisa a visibilidade das identidades culturais hispanicas em
cursos de formacdo de professores de lingua espanhola do estado da Bahia. Como resultado,
seu trabalho constata o diminuto espaco dado ao componente cultural nesses cursos de
formacdo docente. Quando presente nos documentos oficiais desses cursos, eles tendem a
privilegiar a Espanha. Em diadlogo com esta pesquisa, buscamos dar um passo além, no
sentido de mapear as construgdes sobre cultura que atravessam cursos de formacdo de
professores e identificar caminhos que vao no sentido do despertar para a interculturalidade
critica e decolonial.

As pesquisas citadas aqui apontam para os desafios que envolvem o tratamento da
cultura na formacdo do docente de linguas em diferentes contextos globais e a necessidade de
encontrar formas e praticas interculturais que vao além das tradicionalmente estabelecidas no
ensino de linguas e na formacdo de seus docentes. Em busca de um didlogo epistemolégico
outro entre Norte e o Sul global, Manuela Guilherme desenvolve entre 2014 e 2017 o projeto
de pesquisa intitulado GLOCADEMICS (“Glocal Languages' and 'Intercultural
Responsibility’ in a postcolonial global academic world: Power relations between
languages/cultures within and between research groups”), que envolve mdltiplas linguas® em
diferentes universidades brasileiras. Por meio da analise curricular de cursos de graduacao de
linguas e entrevistas com seus docentes, o objetivo do estudo foi verificar quais os tracos de
globalidade e localidade das linguas ensinadas e quais as abordagens criticas e
decolonizadoras empreendidas pelos docentes (GUILHERME, 2019). Na tentativa de seguir o
caminho trilhado por Guilherme, a pesquisa que apresentamos analisa aspectos da
(inter)cultura(lidade) em cursos de formacdo de professores de duas linguas hegemonicas
(portugués e espanhol), buscando contribuir para novas formas de saber oriundas dos dialogos
Sul-Sul e Sul-Norte.

Passamos para a discussao sobre a definicdo de cultura.

> As linguas analisadas sdo portugués como lingua materna e lingua estrangeira, espanhol como lingua
estrangeira, inglés como lingua estrangeira e linguas indigenas.
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1.2 Revisitando o percurso tradicional do conceito de “cultura”

Concordamos com Patrick Moran (2001, p. 23) no que diz respeito a natureza do
conceito de cultura. Segundo o tedrico, o termo “cultura” vem sendo empregado em diversos
ambitos sociais. A definicao do termo é dada a partir de diferentes perspectivas que remetem
a distintos campos tedricos e cientificos e perspectivas epistemolégicas, que ora se
entrecruzam, ora se distanciam, o que nos permite afirmar que ndao ha um consenso sobre ele.
Desse modo, resulta invidvel e, em certa medida, quimérico, proceder a um levantamento de
todos os vieses conceituais de cultura ou buscar um conceito definitivo para o termo.

Por sua vez, o antropologo estadunidense Marshall Sahlins, ao tratar das controvérsias
morais e politicas que envolvem o conceito de cultura, afirma que a mesma, enquanto objeto
de estudo, estaria sob “suspeita” (1997, p. 42), visto que tradicionalmente os trabalhos
culturais se constroem a partir da descricdo e analise das diferencas de povos e grupos,
sobretudo daqueles que sdo historicamente oprimidos. Portanto, estudar culturas implicaria,
de certo modo, reforcar um modo colonialista de controle dos grupos periféricos. Pautados
nessa opinido, criticos dos estudos culturais submetem o termo a uma reducdo funcional. Isso
é 0 que o tedrico denomina “terrorismo intelectual”: “no plano epistemoldgico, o contraste
como meio de conhecimento muda-se em conhecimento como meio de contraste. O efeito
disso é uma reducdo perversa da comparacao cultural a distingao discriminatéria” (SAHLINS,
1997, p. 44). Disso, resultam visoes redutoras e generalistas sobre culturas e grupos sociais,
reforcando preconceitos e estere6tipos.

Defendemos, pelo contrario, a importancia dos estudos culturais, sobretudo na
atualidade, quando a diversidade cultural tem sido apagada em nome do discurso conservador
hegemodnico. Concordamos com o tedrico cultural e sociélogo Stuart Hall a respeito da
centralidade que a cultura vem adquirindo desde a década de 1960 para se pensar os diferentes
niveis que envolvem as relagGes sociais, desde a estrutura empirica real da sociedade, a
organizacdo das atividades, instituicoes e as relagbes sociais, até as dimensdes
epistemologicas que sdo (des/re)construidas pelos conceitos de cultura (HALL, 1997). Assim,
a cultura perpassa toda a vida social, das nossas leituras as nossas a¢oes no mundo. Deste
modo, pautadas em nosso objetivo de pesquisa, nos deteremos nos estudos dos campos da
Ciéncias Humanas (Antropologia, Sociologia, Filosofia, Estudos Culturais), Educacdo e

Linguistica — em especial, a Linguistica Aplicada —, para pensar a trajetoria conceitual do
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termo “cultura” e seus contornos na atualidade, com atencdo para o ensino/aprendizagem de
linguas.

Ha diferentes formas de descrever o conceito de cultura. Duranti (1997° apud COX;
ASSIS-PETERSON, 2007), por exemplo, identifica cinco principais categorias para o termo
(cultura como distintiva da natureza, como conhecimento de mundo, como sistema simbélico,
como sistema de mediacdo, como sistema de praticas e como sistema de participagdo). Por
sua vez, Moran (2001), ao associar cultura ao ensino de linguas, identifica seis categorias
(cultura como civilizagdo, como comunicagdao, como comunicacdo intercultural, como
interacdo entre grupos e comunidades, como construcao dindmica entre pessoas e COMO
psicologia evolucionaria). J4 Kramsch (2006; 2009 apud SALOMAO, 2012) apresenta nove
conceitos de cultura vinculados a diferentes areas de estudo (a humanista, a sociologica e da
educacao — que tratam do termo a partir de uma perspectiva moderna — e da antropologia
linguistica, dos estudos culturais, da ciéncia cognitiva, da teoria sociocultural e da estilistica
do discurso, de perspectiva pds-moderna). Reconhecemos que as categorias propostas por
esses autores sdo pertinentes aos estudos da linguagem; entretanto, neste trabalho,
discutiremos a definicdio de cultura tomando como eixo central trajetéria historica
desenvolvida por Cuche (1996), por considerarmos que sua descricdo pormenorizada se
adequa aos propositos de uma tese de doutorado.

Sobre a elaboracdo e definicdo do termo “cultura”, é importante considerar, como
afirma Cuche (1996, p. 17) que essa é uma criacdo ocidental. Dado que foi elaborada no
século XIII, periodo de formacgdo e fortalecimento dos estados-nagdes europeus por meio
expansdo colonial em terras ao redor do mundo, por “ocidental” devemos considerar
"Europa”. Trata-se, portanto, de um conceito europeu. Ainda que, nesta pesquisa, seja nosso
objetivo buscar formas outras de se pensar as culturas, que rompam com padrdes de soberania
epistemologica e, como alternativa, representem os saberes elaborados por aqueles que estao
do outro lado da linha abissal, faz-se importante proceder a um levantamento tedrico sobre o
termo “cultura” ancorado na perspectiva tradicional. Isto por dois motivos. Primeiramente,
porque, antes de ser lido e entendido sob a oOtica latino-americana, este é um conceito
elaborado e consolidado no Norte global, com foco na Europa (especificamente Franca e
Alemanha) e, depois, Estados Unidos, conforme detalharemos mais adiante. Depois, a

tradicdo que essa perspectiva epistemologica tem nos estudos académicos realizados na

SDURANTI, A. Linguistic Anthropology. Cambridge: Cambridge University Press, 1997.
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América Latina faz com que essa abordagem seja predominante nos cursos de graduacao (e ai
incluem-se cursos de formacao de professores de linguas).

As palavras “cultura” e “colonizacdo” apresentam a mesma raiz linguistica, o verbo
grego “colere”, que significa “cultivo”, “cultivar”. Na antiguidade ocidental, as civilizacoes
fenicia, grega e romana estabeleceram colonias, isto é, campos de trabalho forcados em
territérios alheios, nos quais pessoas (os “colonos”) teriam a funcdo de cultivar a terra
(ESTERMANN, 2010, p. 19).

Segundo Cuche (1996), no século XVIII, o termo “cultura” integra o vocabulario
francés com sentido metaforico, deixando de ser empregado exclusivamente a nogao da terra
cultivada e passa a ser utilizado pela intelectualidade francesa, que atribui a cultura a ideia de
acdo, trabalho de desenvolvimento das faculdades mentais. Logo em seguida, nesse mesmo
século, passa-se da nocao de “cultura como acdo” para “cultura como estado”, sendo ela
definida pelo Diciondrio da Academia de 1798 como a soma dos saberes acumulados, que
distingue a humanidade dos demais seres vivos (e dai, entdo, estabelecendo a diferenciacdo
entre natureza e cultura, sendo a primeira associada ao instinto, irracional, e a segunda ao
saber racional). E importante salientar que, no século XVIII, o termo “cultura” é sempre
empregado no singular, expressando totalidade e universalidade dos saberes, da razdo e do
progresso humano, ideais que compdem o pensamento iluminista da época, de grande
repercussao na Europa.

Outro termo bastante referenciado é “civilizacdao”. Inicialmente é utilizado na Franca
de forma analoga a cultura, associada ao progresso e evolucao humana. No entanto, enquanto
cultura se referia ao progresso individual, civilizacdo era empregada para se pensar o
progresso coletivo (CUCHE, 1996, p. 22). Assim, a civilizacdao é entendida como um
processo inerente as sociedades como um todo. Dai o entendimento de haver sociedades mais
ou menos civilizadas de acordo com parametros subjetivos de racionalidade, organizacao
social, educagdo, producao e consumo de bens.

Empregados em contexto alemado, os termos “cultura” e “civilizacdo” adquirem novos
contornos: diferentemente da Franga, o distanciamento entre burguesia intelectual e
aristocracia alemds leva a um questionamento por parte dessa burguesia em relacdo aos
valores da aristocracia. Assim, como os valores dessa aristocracia estavam, em grande parte,
relacionados a reproducdao dos modos “civilizados” da aristocracia francesa, a intelectualidade

alema atribui ao termo civilizacdo um carater superficial, enquanto a cultura, da qual essa
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classe intelectual se nutria, é definido por ela mesma como um valor auténtico. Conforme

explica Cuche (1996, p. 25):

Duas palavras vao lhes permitir definir esta oposicdo de dois sistemas de
valores: tudo que é auténtico e contribui para o enriquecimento intelectual
espiritual serd considerado como vindo da cultura; ao contrario, o que
somente aparéncia brilhante, leviandade, refinamento superficial, pertence
civilizacdo. A cultura se opde a civilizagdo como a profundidade se opoe
superficialidade.

QO M M

Posteriormente, com o intuito de solidificar uma unidade nacional, a intelectualidade
alema ira englobar a nogao de civilizacdo toda a producdo aristocratica e intelectual da Franga
e das demais poténcias ocidentais, ao passo em que ird promover caracteristicas da classe
intelectual alema como sendo “a cultura alema”. Dessa configuracao, surge a noc¢ao relativista
de cultura, cujo foco estd nas particularidades de culturas (no plural), diferentemente do

carater universalista da cultura Iluminista. Considera-se, desta forma, que,

A cultura vem da alma, do génio de um povo. A nacao cultural precede e
chama a nagdo politica. A cultura aparece como um conjunto de conquistas
artisticas, intelectuais e morais que constituem um patrimoénio de uma nacao,
considerando como adquirido definitivamente e fundador de sua unidade.
(CUCHE, 1996, p. 28)

Essa diferenciacdao de cultura embasara as duas principais matrizes conceituais do
termo: uma, mais universalista, de origem francesa, e outra, alema, de carater essencialista.

No campo das ciéncias sociais, o termo cultura é conceitualizado pela primeira vez em
1871, por Edward Tylor (1832 - 1917), considerado o fundador da antropologia britanica,
tendo ocupado a primeira citedra de antropologia da Universidade de Oxford em 1883. Em
seus estudos, ele objetivava estabelecer uma metodologia de andlise das culturas, tomando
como base a observacao e registro de culturas e, consequentemente, a comparacao entre elas.
A partir disso, ele buscava tragar as “sobrevivéncias” culturais, isto é, aspectos culturais
origindrios que se perpetuam em diferentes sociedades. Essa proposta de resgate do percurso
cultural é uma perspectiva que tem como influéncia os estudos evolucionistas da época.

Assim,

Cultura e civilizacdo, tomadas em seu sentido etnol6gico mais vasto, sdo um
conjunto complexo que inclui o conhecimento, as crencas, a arte, a moral, o
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direito, os costumes e as outras capacidades ou habitos adquiridos pelo
homem enquanto membro da sociedade (TYLOR 1871, apud CUCHE, 1996,
p. 35)

Nota-se que o autor, ao definir cultura, coloca o termo em igualdade com civilizacao,
reflexo da dificuldade em se diferenciar ambos conceitos na época. Também inaugura-se a
nocao de cultura como descricdo de um processo, sendo esse inconsciente da sociedade, e nao
mais como regras pré-estabelecidas a serem adotadas pela coletividade.

Para os estudos que envolvem linguagem e cultura, o primeiro tedrico a tratar disso na
literatura ocidental é Franz Boas (1858-1942). Esse teérico inaugura os estudos etnograficos
nos Estados Unidos, ainda que seja alemdo de origem e de formagao académica, tendo titulo
de fisico e gedgrafo. Seu trabalho mais significativo (porque inicia seus estudos no campo da
antropologia) é sobre uma comunidade esquimd, e o objetivo inicial foi compreender como o
ambiente fisico define a organizacdo social desse grupo. A partir da imersdo in loco na
comunidade analisada, Boas chega a conclusao de que ndo é o espaco fisico que define o meio
social, mas o contexto cultural. Isso serve de base para outros desdobramentos de trabalhos
académicos, nos quais ele defende o emprego da palavra “culturas”, no plural, e a necessidade
de compreendé-las individualmente e em sua totalidade. Nesse sentido, Boas se contrapoe a
proposta metodolégica de Tylor de comparagao cultural, visto que essa hierarquiza culturas e
as simplifica ao tentar encaixa-las em uma cronologia evolucionista. Como alternativa, Boas
defende o relativismo cultural que, embora ndo seja de sua autoria, é um conceito que embasa
sua filosofia metodolégica. Um ponto forte dessa perspectiva é a consideracdo das
particularidades na analise cultural, sem comparagdes ou pré-conceitos. Assim apresenta

Cuche (1996, p. 45):

Para ele [Franz Boas], cada cultura representava uma totalidade singular e
todo seu esforco consistia em pesquisar 0o que fazia sua unidade. Dai sua
preocupacdao de ndo somente descrever os fatos culturais, mas de
compreendé-los juntamente a um conjunto ao qual eles estavam ligados. Um
costume particular sé pode ser explicado se relacionado ao seu contexto
cultural. Trata-se assim de compreender como se formou a sintese original
que representa cada cultura e que faz sua coeréncia.
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Retomando suas origens académicas, é possivel entender que a perspectiva alema de
cultura influencia a teoria boasiana no que diz respeito a particularidade no tratamento da
cada cultura.

Sob essa perspectiva, Franz Boas aborda também a questdo da lingua e sua relacao
com a cultura de uma sociedade. Em pesquisa sobre as linguas indigenas estadunidenses,
Boas traz contribui¢oes que servem de base para a reflexdo sobre a interface lingua-cultura.
Em seu artigo “Language and thought” (1911), o autor contra-argumenta a respeito do senso
comum de que uma gramatica mais simples significa restricdo cognitiva de seu usuario. Como
exemplo, ele cita o kwakiutl, uma lingua indigena canadense. Uma caracteristica dessa lingua
é a inexisténcia de uso de palavras abstratas sem seu correspondente possessivo. Isso significa
que a palavra “amor”, por exemplo, ndo é utilizada sem se fazer referéncia aquele que ama e a
quem. Boas relata que em uma pesquisa realizada por ele, depois de algumas simples
explicagoes ao falantes de kwakiutl, esses puderam compreender o conceito abstrato de amor
sem a necessidade de uso dos possessivos. Esse exemplo aparentemente simples serve para
demonstrar que ndo ha uma limitagdo cognitiva dos falantes da lingua, mas o modo de vida
dessas pessoas, que no seu cotidiano se relacionam com elementos concretos, moldando a
lingua. Boas também considera que essa nocdo de abstragdo, tdo presente nas linguas
europeias no periodo em que ele escreve o artigo, é devido em grande parte ao forte trabalho
intelectual dos filésofos que marcam esse contexto. A lingua, portanto, funciona como um
produto cultural da comunidade linguistica e estudar a lingua significa compreender seus
falantes.

Também nessa interface linguagem e cultura, Edward Sapir (1884 - 1939), filélogo e
antrop6logo de formacdo e que teve como orientador de pesquisa Franz Boas, desenvolve
estudos sobre lingua e cultura. Segundo Sapir, “o verdadeiro lugar da cultura sdo as intera¢ées
individuais” (CUCHE, 1996, p. 105). Mais do que buscar uma origem para as manifestacées
culturais, o tedrico objetivava analisar os processos de producdo de sentidos culturais. Seus
estudos fundam a abordagem interacionista de cultura. Segundo a perspectiva de Sapir,

s

O que se chama ‘cultura global’ é o resultado das relagdes dos grupos sociais
que estdo em contato uns com os outros e, logo, do relacionamento de suas
préprias culturas. Nesta perspectiva, a cultura global se situa de certa maneira,
na interseccdo das pretensas ‘subculturas’ de um mesmo conjunto social.
Estas ‘subculturas’ funcionariam como culturas inteiras, isto é, como sistemas
de valores, de representacdes e de comportamentos que permitem a cada
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grupo identificar-se, localizar-se e agir em um espaco social que o cerca.
(CUCHE, 1996, p. 107-108)

Conjuntamente com seu aluno Benjamin Lee Whorf, Sapir realiza trabalhos que
levaram a elaboragdo da Hipotese Sapir-Whorf, que se pauta na relacdo intrinseca entre lingua
e cultura, sendo a segunda orientada pela primeira. De acordo com a Hipotese, a lingua
influencia na maneira como o individuo pensa ou reage. Essa teoria sofreu iniimeras criticas,
pautadas sobretudo na recusa de que a linguagem poderia determinar o pensamento. No
entanto, ha de se considerar que o periodo em que essa Hipotese foi publicada (1940) era de
forte dominio do pensamento positivista, que subentendia ser a lingua uma expressdao do
pensamento. Da mesma maneira, outras criticas se pautavam no valor racista e preconceituoso
que a Hipdtese atribuia as comunidades cujas linguas ndo apresentam estrutura ou semantica
que correspondiam aos valores e epistemologias das culturas ditas “civilizadas”.

Recentemente, a versdo mais fraca da Hipotese de Sapir-Whorf vem sendo
considerada plausivel, na medida em que se considera que a lingua carrega concepgoes
culturais que ndo sdo diretamente/transparentemente “traduziveis”, como casa-house,
nome-name. Os termos e estrutura linguistica carregam sentido aos usuarios. Sobre isso,
afirma Kramsch: “o modo como uma determinada linguagem codifica a experiéncia
semanticamente torna os aspectos dessa experiéncia ndo exclusivamente acessiveis, mas mais
relevantes para os usudrios dessa linguagem”” (KRAMSCH, 1998, p. 13). Nesse sentido, é
possivel afirmar que a lingua, ao mesmo tempo que é moldada pela cultura, também
influencia/constitui a experiéncia cultural.

Ao longo do século XX, o conceito de cultura segue sendo definido de diferentes
formas pelos académicos, com trabalhos de maior expressdao nos Estados Unidos e paises da
Europa (Alemanha, Inglaterra e Franca), o que permite afirmar que houve correntes
culturalistas, no plural, em constante dialogo e debate entre si. Cuche (1996, p. 65) atribui a
expansdo dos estudos culturais nos EUA o seu carater pluriétnico, notadamente marcado pelas
imigracdes que conformam a sociedade estadunidense. No entanto, os estudos culturais
estadunidenses receberam criticas, muitas vezes de forma redutora, sobretudo por parte de
estudiosos franceses, que, entre as criticas feitas, acusavam-lhes de produzir um culturalismo

(no singular) generalista, essencialista e relativista (CUCHE, 1996, p. 86).

’Nossa tradugdo para “the way a given language encodes experience semantically makes aspects of that
experience not exclusively accessible, but more salient for the users of that language.” (KRAMSCH, 1998, p. 13)
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Apesar do distanciamento entre as escolas de Antropologia francesa e estadunidense,
na primeira metade do século XX, o francés Claude Lévi-Strauss (1908-2009) elaborou sua
teoria para cultura tomando como base os principios da Antropologia americana. Sao
baseados nos estudos de Ruth Benedict (1887-1948), aluna e assistente de Franz Boas, os
principios de que ele se utiliza em seus estudos: os padroes culturais que marcam diferencas
entre sociedades, a limitacdo de tipos culturais, os estudos das sociedades primitivas como
forma de identificacdo desses padroes culturais e a ndo necessidade de estudar os individuos
para compreender sua cultura (CUCHE, 1996, p. 96). No entanto, Lévi-Strauss busca superar
a visdo particularista de cultura bastante difundida pelas teorias americanas. Como alternativa,
por meio de sua andlise estrutural da cultura, ele objetiva identificar uma “invariante”, isto é,
elementos culturais comuns aos grupos sociais. Mantém-se, portanto, uma visao universalista
de cultura, no sentido de tentar identificar regras universais que regem as sociedades.

Na década de 1960, Clifford Geertz, antropélogo estadunidense, inaugura a Teoria
Interpretativa de Cultura. Para esse estudioso, a cultura deveria ser entendida como texto, que
deve ser lido por meio dos seus aspectos simbolicos. Isto significa que a compreensdo da
cultura gira em torno dos eixos do significado, do simbolismo e da interpretagcdo. Assim, deve
ser entendida como “o padrdo de significados incorporados nas formas simbélicas, que inclui
acoes, manifestacOes verbais e objetos significativos de varios tipos, em virtude dos quais os
individuos comunicam-se entre si e partilham suas experiéncias, concepcdes e crencas”
(THOMPSON, 1999, p. 176). Os estudos culturais, dessa forma, devem envolver o trabalho
interpretativo das formas simbdélicas significativas compartilhada pelos grupos.

Também ganham forca os estudos de cultura de base estruturalista. De acordo com o
sociologo John Thompson, a analise cultural a partir de uma concepgao estrutural envolve a
reflexdo sobre as formas simbdlicas “em relacdo a contextos e processos historicamente
especificos e socialmente estruturados dentro dos quais, e por meio dos quais, essas formas
simbdlicas sdo produzidas, transmitidas e recebidas” (THOMPSON, 1995, p. 181). A
concepcao estrutural, desse modo, vai além da concepcdo simbolica ao propor que se pensem
os simbolos culturais dentro de uma estrutura social. Segundo o autor, cinco aspectos
constituem as formas simbdlicas: intencionalidade (as formas simbdlicas sdo produzidas de
um sujeito para outro sujeito); convencdo (a construcdao e o emprego das formas simbdlicas
estao submetidos as diferentes convengoes); estrutura (as formas simbolicas sao construgdes

articuladas por possuirem elementos que se interrelacionam); referéncia (as formas simbdlicas
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sdo construcdes que representam, referem-se a algo) e contexto (as formas simbolicas mantém
uma relacdo de dependéncia com os contextos que as constroem e as mantém).

Embora Thompson ndo seja o primeiro teérico a abordar a questdo do poder nas
relacdes culturais, seus estudos, baseados na influéncia que a midia exerce sobre a sociedade
moderna, sdo de contribuicdo para reflexao a respeito do entendimento do fenémeno cultural,

o qual ele define do seguinte modo:

os fendmenos culturais também estdo implicados em relagdo de poder e
conflito. As relagdes e manifestacoes verbais do dia-a-dia, assim como
fen6menos mais elaborados, tais como rituais, festivais e obras de arte, sdo
sempre produzidos ou realizados em circunstancias sdcio-histéricas
particulares, por individuos especificos providos de certos recursos e
possuidores de diferentes graus de poder e autoridade; e estes fendmenos
significativos, uma vez produzidos ou realizados, circulam, sdo recebidos,
percebidos e interpretados por outros individuos situados em circunstancias
sdcio-historicas particulares, utilizando determinados recursos para captar o
sentido dos fendmenos em questdo. (THOMPSON, 1995, p. 179-180)

Os estudos estruturalistas ainda exercem influéncia nos trabalho de interpretacoes de
cultura, incluindo-se os estudos no campo da Linguistica. O estruturalismo se expressa na
ideia de que o conhecimento de uma cultura se da por meio da analise de valores de padroes
de comportamento de uma sociedade e da forma como ela se organiza.

Stuart Hall, sociélogo e tedrico cultural jamaicano, que desempenhou suas atividades
académicas na Inglaterra, contribui para a formacdo e consolidacdo da area que hoje é
conhecida como Estudos Culturais. De carater interdisciplinar, os Estudos Culturais, surgidos
na década de 1950, buscam compreender fendmenos sociais a luz de teorias como
pés-modernismo, interculturalidade, teoria queer, feminismo e ativismo negro, “a partir de
uma preocupacao politica e do projeto de colocar em bases tedricas mais solidas as leituras de
‘textos’ da cultura” (SOVIK, 2003, p. 11).

Para Hall, a cultura deve ser entendida para além de uma concepgao estruturalista, na
qual as forcas da estrutura social regem as comunidades. Ao invés disso, o tedrico defende
uma maior autonomia dos grupos sociais, buscando compreendé-los como produtores e
consumidores de cultura. E a partir dessa perspectiva que este trabalho se apoia.

Compreendemos cultura como um processo dinamico, cujos significados sdao definidos
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parcialmente pela maneira como se relacionam mutuamente, pelo que expdem e omitem a
partir da subjetividade do individuo (HALL, 1997, p. 25).

Nesse sentido, trazemos a perspectiva de Tomaz Tadeu Silva (2000), professor do
Programa em Po6s-Graduacdao em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
para quem as relacoes entre culturas ndao se apoiam no dialogo, simétrico e horizontal, mas se
baseiam em relagdes de poder. Dai que, segundo esse autor, identidade e diferenca ndo sdo
fixas, estanques, mas (re)construidas no movimento interpessoal. O mesmo é possivel dizer
para a cultura, que ndo é fato previamente dado, mas compreendido a partir de um
determinado contexto sdcio-historico.

Claire Kramsch, linguista aplicada francesa com carreira na Universidade da
Califérnia, Berkeley, elabora trabalhos relevantes para os estudos sobre cultura no ambito do

ensino/aprendizagem de linguas. Para a autora,

cultura é o significado que membros de um grupo social ddo as praticas
discursivas que compartilham em um determinado espaco e tempo, durante a
vida histérica do grupo. E uma forma de producio de sentido que é relacional,
histérica e que é sempre mediada pela lingua e outros sistemas simbélico.
(KRAMSCH, 2017, p. 143)

Concordamos com Kramsch a respeito do entendimento da cultura que é construido na
relacdo, situado historicamente e mediado pela linguagem humana. Desse modo, buscando
dialogar com esta autora e os demais estudiosos citados neste capitulo, definimos cultura
como padroes elaborados pelo ser humano em sua comunidade e materializados na forma de
produtos, valores, praticas, ideias e simbolos compartilhados coletivamente e inteligiveis para
essa coletividade. Essa inteligibilidade depende de fatores sociais e histéricos que regem essa
coletividade e sdao modificados por ela por meio das relagdes interpessoais no movimento da
historia.

Em didlogo com essa perspectiva, os estudos culturais latino-americanos propdem
evidenciar as relacbes de poder e colonialidade que atuam nos processos de
(des/re)construcdo cultural e identitaria. Apresentamos, a seguir, essa perspectiva, sobre a

qual se fundamenta nosso trabalho.
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1.3 Virada latino-americana dos estudos culturais e a critica a colonialidade

La linea del ecuador no atraviesa por la mitad el mapamundi que nos
ensefiaron en la escuela. Segtin ese mapamundi, el norte ocupa dos tercios y
el sur apenas uno. Por eso Europa parece bastante mds grande que América
Latina, aunque en realidad América Latina es el doble de grande que Europa.
Y lo mismo ocurre, por ejemplo, con la India, que en el mapamundi parece
mds chiquita que Escandinavia cuando en realidad es tres veces mds grande.
La verdad es que el mapa miente. La geografia tradicional nos roba el
espacio, como la economia imperial nos roba la riqueza, la historia oficial
nos roba la memoria y la cultura formal nos roba la palabra. (Eduardo
Galeano, Mapamundi®)

A epigrafe que abre esta secdo é de autoria do escritor uruguaio Eduardo Galeano
(1940 - 2015). No trecho, o autor denuncia os saberes dominantes, que historicamente tem
diminuido o Sul global, seja em termos geograficos, econdmicos, histéricos ou culturais.
Assim como a perspectiva trazida de Galeano, o século XX vém marcado pela formacao do
pensamento critico elaborado por um coletivo de intelectuais que propoem um novo horizonte
epistémico que desloque a visdao ancorada na Europa e reconheca o protagonismo da Ameérica
Latina na producdo de conhecimento, na constituicao da Historia da Modernidade e no papel
desempenhado para a formacdao e manutencdo do sistema capitalista na atualidade,
responsavel por perpetuar as relacoes de desigualdade entre individuos e comunidades.

Entre outros teoricos, o grupo é formado pelo soci6logo peruano Anibal Quijano, o
filésofo argentino Enrique Dussel, o semidtico argentino Walter Mignolo, o filésofo
porto-riquenho Nelson Maldonado-Torres, a linguista estadunidense Catherine Walsh e o
sociologo porto-riquenho Ramén Grosfoguel, para citar aqueles que direcionam teoricamente
esta pesquisa. Com a finalidade de compreender melhor o movimento realizado pelos estudos
latino-americanos e de que forma a cultura se desenvolve nesse quadro, consideramos
pertinente trazer, ainda que brevemente, a narrativa de Enrique Dussel sobre seu préprio
percurso formativo.

Em “Transmodernidad e Interculturalidad - (Interpretacion desde la Filosofia de la
Liberacion)”, Enrique Dussel (2005) traca um panorama dos seus estudos sobre América
Latina e a emergéncia dos conceitos de transmodernidade e interculturalidade. Ele narra que,

a partir de sua primeira experiéncia pessoal de cruzamento do Atlantico e chegada a Europa,

8 Transcrigdo retirada do programa La vida segun Galeano, produzido pelo canal Encuentro. Disponivel em:
<http://encuentro.gob.ar/programas/serie/8320/3907?temporada=1>. Acessado em 25 de nov. 2019.
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com consequente autodescoberta como “latino-americano” ou “ndo-europeu”, o fil6sofo inicia

sua busca por sua identidade cultural:

O problema cultural se apresentou para mim de forma obsessiva, humana,
filosofica e existencial: quem somos culturalmente? Qual é a nossa identidade
histérica?" Ndo era uma questdo sobre a possibilidade de descrever
objetivamente essa "identidade"; Era algo anterior. Era saber quem é si
mesmo como angustia existencial.” (DUSSEL, 2005, p. 1-2)

Dussel afirma que os estudos académicos culturais franceses, dos quais ele se nutriu
quando estudante de doutorado, encaravam a cultura como contelido valorativo-mitico de uma
nacdo (ou seu conjunto). Disto, podemos considerar que muito pouca coisa mudou quanto a
concepgao tradicional de cultura elaborada no século XVIII, que descrevemos anteriormente.

Como trajetoria tedrica, Dussel propde, em 1969, inserir a cultura latino-americana na
histéria mundial. Busca, assim, pela visibilidade, ou seja, sair da condi¢do epistemolégica
abissal (SANTOS, 2007) que a América pos-colonial se encontra em relagdo a cultura da

metropole. Segundo Dussel, (1968, p. 48)

Ja é comum dizer que nosso passado cultural é heterogéneo e, as vezes,
incoerente, dispar e até, em certa maneira, marginal a cultura europeia. Mas o
trdgico é que se desconheca sua existéncia, jA que o relevante é que existe
uma cultura na América Latina de qualquer maneira. Embora alguns neguem,
sua originalidade é evidente, na arte, em seu estilo de vida. *°

Como outra possibilidade, o autor propde uma releitura da formagao da Histéria da
Humanidade, na qual sejam contemplados aspectos historicos, culturais e epistemologicos da
América Latina. A principal ideia defendida pelo teérico é sobre o papel central que o
continente americano desempenha na formacao do que hoje se entende como Modernidade.

Uma nova etapa dos estudos dusselianos propde a mudanca da perspectiva
metropole-colénia (e suas relagdes de didlogo e choque) para centro-periferia (e as

implicacdes de dominacdo e exploracdo) entre culturas e dentro das mesmas. Seu foco

® Tradugdo nossa para: “El problema cultural se me present6 como obsesivo, humana, filoséfica y
existencialmente: ;Quiénes somos culturalmente? ;Cudl es nuestra identidad histérica?”. No era una pregunta
sobre la posibilidad de describir objetivamente dicha ‘identidad’; era algo anterior. Era saber quién es uno mismo
como angustia existencial.” (DUSSEL, 2005, p. 1-2)

10 Tradugdo nossa para: “Es ya habitual decir que nuestro pasado cultural es heterogéneo y a veces incoherente,
dispar y hasta en cierta manera marginal a la cultura europea. Pero lo tragico es que se desconozca su existencia,
ya que lo relevante es que de todos modos hay una cultura en América Latina. Aunque lo nieguen algunos, su
originalidad es evidente, en el arte, en su estilo de vida” (DUSSEL, 1968, p. 48)
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consiste em olhar para as assimetrias dos atores e a busca pela libertagdao da cultura popular
em relacdo a cultura imperialista. De acordo com o autor, essa libertagdo se daria por meio de
uma revolugdo cultural, a realizar-se nos niveis pedagogico, da juventude e da cultura mesma
(DUSSEL, 1997, p. 137)"

Os tedricos latino-americanos propoem uma nova epistemologia organizada por
experiéncias culturais, por meio da libertacdo das amarras opressoras de outros sistemas

culturais:

O popular, por outro lado, era todo um setor social de uma nagdo enquanto
explorada ou oprimida, mas que guardava também certa “exterioridade” —
como veremos mais adiante. Oprimido no sistema estatal, alternativos e livres
naqueles momentos culturais simplesmente desprezados pelo dominador,
como o folclore, a musica, a comida, o vestuario, as festas, a memoria de
seus herois, as agdes emancipatorias, as organizagdes sociais e politicas etc."
(DUSSEL, 2005, p. 11)

Podemos considerar haver pontos de convergéncia e divergéncia com o pensamento de
Hall a respeito da producdo e consumo de cultura pelas comunidades. Se por um lado, Dussel
e Hall concordam sobre haver uma certa autonomia das camadas populares em produzir e
consumir artefatos culturais, Dussel se mostra mais fechado em relacdo a vinculacdo dos
sujeitos a estrutura social na qual ele se inserem. Ao mesmo tempo, a cultura popular para
Dussel é tomada, nesse momento, como algo genuinamente puro, ndo afetado pela cultura
dominante. No entanto, é importante ponderar que, para ambos 0s autores, a cultura é vista de
forma plural, formada por contradi¢oes e embates dentro de sua propria estrutura.

O grupo “Modernidade/Colonialidade”, criado na virada do século XXI (e do qual
participam Dussel e outros estudiosos citados no inicio deste item), se apoia no conceito de
colonialidade para pensar a América Latina. O termo colonialidade, proposto inicialmente
por Anibal Quijano no final da década de 1980, é entendido como o padrao de poder que
surge com a conquista da América e que se perpetua na atualidade, a despeito do processo de

independéncia dos paises que estiveram em regime colonial. A colonialidade se mantém por

11 «¢

se encuentra en el nivel pedagégico, el de la juventud y el de la cultura” (DUSSEL, 1997, p. 137)

12 Tradugdo nossa para: “Lo popular, en cambio, era todo un sector social de una nacién en cuanto explotado u
oprimidos, pero que guardaba igualmente una cierta “exterioridad” — como veremos mas adelante -. Oprimidos
en el sistema estatal, alternativos y libres en aquellos momentos culturales simplemente despreciados por el
dominador, como el folklor, la miisica, la comida, la vestimenta, las fiestas, la memoria de sus héroes, las gestas
emancipatorias, las organizaciones sociales y politicas, etc.” (DUSSEL, 2005, p. 11)
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meio do controle por parte dos grupos dominantes sobre os subalternos'?, perpetuando, assim,
modos de ser, pensar, organizar-se e produzir tipicos da cultura do dominador e que foram
impostos historicamente aos dominados por meio da ideologia da raga, do trabalho e da
propria producdo de conhecimento (QUIJANO, 2001). Por outro lado, a colonialidade
também atua no apagamento do subalterno por meio de seu processo de invisibilizacdo em
nome de seu dominador.

Nesse sentido, a colonialidade esta enraizada de tal forma que muitos padrdes de
dominacdo existentes na atualidade sdao naturalizados na sociedade e, mais que, isso,

reproduzidos pelos sujeitos subalternizados. Assim afirmam Oliveira e Candau (2010, p. 19):

Opera-se, entdo, a naturalizacdo do imaginario do invasor europeu, a
subalternizacdo epistémica do outro ndo-europeu e a propria negacao e o
esquecimento de processos histéricos nao-europeus. Essa operacao se realizou
de varias formas, como a seducdo pela cultura colonialista, o fetichismo
cultural que o europeu cria em torno de sua cultura, estimulando forte
aspiracdo a cultura europeia por parte dos sujeitos subalternizados. Portanto, o
eurocentrismo ndo é a perspectiva cognitiva somente dos europeus, mas
torna-se também do conjunto daqueles educados sob sua hegemonia.

De acordo com os autores, podemos compreender que a presenca do sujeito
colonizador impede que o colonizado se veja a si mesmo, ja que tudo que esse vivencia e
entende é construido a partir da perspectiva daquele. De acordo com Maldonado-Torres

(2007, p. 131 apud OLIVEIRA; CANDAU, 2010)

[...] assim, apesar do colonialismo preceder a colonialidade, a colonialidade
sobrevive ao colonialismo. Ela se mantém viva em textos didaticos, nos
critérios para o bom trabalho académico, na cultura, no sentido comum, na
auto-imagem dos povos, nas aspiracdes dos sujeitos e em muitos outros
aspectos de nossa experiéncia moderna. Neste sentido, respiramos a
colonialidade na modernidade cotidianamente.

Em didlogo com as reflexdes desses autores, Ramén Grosfoguel busca definir
colonialidade como um enredamento de formas de dominacdo, que perpassa diversas

instancias da vida social. Assim afirma o teérico:

3 Entendemos subalterno a partir do que Boaventura de Sousa Santos elabora em entrevista a Antoni Aguilé:
“ser dominado o subalterno significa, ante todo, no poder definir la realidad en los propios términos, es decir,
sobre la base de conceptos y experiencias que reflejen los verdaderos intereses y las aspiraciones de los
dominados, pues los conceptos con los que operamos nunca son neutros y a menudos estan pensados para
consolidar los sistemas de poder”. (SANTOS; AGUILO, 2019, p. 40)
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Indo um passo além de Quijano, conceptualizo a colonialidade do poder como
um enredamento ou, para usar o conceito das feministas norte-americanas de
Terceiro Mundo, como uma interseccionalidade (Crenshaw, 1989; Fregoso,
2003) de multiplas e heterogéneas hierarquias globais (“heterarquias”) de
formas de dominacdo e exploracdo sexual, politica, epistémica, econémica,
espiritual, linguistica e racial, em que a hierarquia étnico-racial do fosso
cavado entre o europeu e o ndo-europeu reconfigura transversalmente todas as
restantes estruturas globais de poder. (GROSFOGUEL, 2008, p. 123)

Pensar a cultura a partir das relagdes de colonialidade significa considerar a existéncia
de padroes de dominacdo que subjazem os pensamentos e as praticas sociais. Em especial,
neste trabalho, interessa-nos pensar a colonialidade na reflexdo sobre cultura na formacao de
professores de linguas estrangeiras, com foco na reflexdo que diz respeito a discursos sobre
hegemonia linguistica e étnico-racial (ao se atribuir mais valor as variedades e comunidades
ibéricas em detrimentos as variedades do portugués e espanhol latino-americano e africano e
suas comunidades) e epistémica (quando pensado a respeito das teorias e saberes sobre
culturas que sdo (des)valorizados na academia).

Em relacao a forma como a lingua serve de manutencao da colonialidade, citamos dois
exemplos de préticas em torno da educacdo linguistica, com base na discussao de Baptista e
Lopez-Gopar (2019). O primeiro exemplo diz respeito ao reconhecimento de determinado
tipo de letramento (entendido aqui como dominio da escrita por meio da escolarizacdo), como
ideal de civilidade, em oposicdo a praticas orais de grupos sociais marginalizados. Os autores,
com base em Quijano (1992), afirmam que o processo de valorizacdo de um modelo de
letramento e a consequente desqualificacdo de outras praticas de linguagem de grupos
subalternizados sustenta a colonialidade cultural e linguistica. Nesse sentido, Baptista e
Lopez-Gopar (2019) defendem que a educagao decolonial como forma de entendimento das
praticas de letramento sdo significativas, pois buscam compreender “como se configura a
relacdio entre um imagindrio sobre certos padroes impostos pela logica da
modernidade/colonialidade, cujos efeitos se fazem presentes e impactam as praticas de
linguagem” (p. 16).

Baptista e Lopez-Gopar (2019) também questionam a concep¢ao moderna de lingua,
que reforga certos lugares de enunciacao alinhados com a légica da colonialidade. Entende-se
a partir dessa concepcdo o vinculo que se estabelece entre lingua e territorio, que surge a

partir de um ideal moderno colonialista de estado-nacao e que “permitiu restringir, delimitar e
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definir as linguas que poderiam ser empregadas territorialmente e por meio das quais seriam
constituidos os lagos entre essas comunidades imaginadas — as nacoes — e as comunidades de
fala” (BAPTISTA; LOPEZ-GOPAR, 2019, p. 16, destaque dos autores). Como frutos do
projeto de construcdo do estado-nagdo, temos as linguas espanhola e portuguesa, que se
sobrepuseram a outras linguas usadas nos territorios coloniais. Além disso, entendemos
decorrer dessa racionalidade colonialista a ideia de que as nacOes que outrora ocupavam 0
lugar de metrépole sdo, ainda hoje, detentoras do padrdo linguistico, sendo os demais falares
erros, arcaismos, variacdes ou desvios da norma. Isto se reflete no ensino de linguas,
conforme veremos ao longo deste trabalho.

Na proxima secdo, discutimos sobre os conceitos intercultural, multicultural e

transcultural, com especial atencdo para a questdao do ensino de linguas.

1.4 Alguns desdobramentos do conceito de cultura

Com a formacdo da area de Estudos Culturais, na década de 1960, a cultura toma
centralidade nas discussoes académicas sobre analise e compreensdao da vida social. Essa
“virada cultural” (HALL, 1997) seria acompanhada de forte relacdo interdisciplinar e
impulsionaria desdobramentos do termo, como os prefixo multi-, inter- e trans- cultural, os
quais descreveremos a seguir.

De acordo com Guilherme e Dietz (2014), ndo ha um consenso teérico universal para
as concepcoes de multicultural e intercultural. A ampliacdao de uso desses termos, que cada
vez mais esta transpassando as fronteiras do ambiente académico e atingindo outras esferas
politicas e sociais, implica uma elasticidade de concep¢des e principios que correspondem a
modos de pensar e pontos de partida diferentes. Isso exige de seus usudrios, sobretudo os que
estdo comprometidos na producdo de conhecimento, um cuidado sobre a fundamentacdo e

forcas que estdo em jogo, conforme afirmam os autores:

[...] ser cautelosos acerca da precisdo de seu uso implica estar conscientes nao
s6 de sua elasticidade, mas também das multiplas identidades pessoais, das



43

tradicOes epistemoldgicas e, se for o caso, da formacdo académica de seus
emissores."* (GUILHERME; DIETZ, 2014, p. 19)

Reflexo deste ndo consenso é que, por exemplo, entre interculturalidade e
interculturalismo, na América Latina predomina “interculturalidade”, enquanto que nos
Estados Unidos ha uma preferéncia pelo segundo termo, “interculturalismo”. Uma hipotese
para isto seria que o sufixo “-ismo” também é empregado em “multiculturalismo”, um termo
amplamente adotado pela teoria estadunidense (GUILHERME; DIETZ, 2014, p. 19)

J& entre multiculturalismo e interculturalidade, vemos que o primeiro é um conceito
bastante utilizado dentro da producdo académica anglo-saxonica, ao passo que o segundo
predomina nas discussoes do cenario académico europeu. Conforme afirmam Guilherme e

Dietz (2014, p. 19),

No entanto, isto ndo significa que o uso do conceito de “intercultural” seja
consensual e nem sequer igualmente aceitdvel em cada tradicdo, nem na
interpretacdo cientifica nem na validacdo ideoldgica. O conceito ainda soa a
neologismo, nos circulos de fala inglesa, enquanto que, desde o principio,
soava familiar em espanhol e portugués, e em geral, nos circulos
ibero-americanos. Na Europa, pelo menos nos paises do sul, o termo foi
adotado com rapidez e facilidade apesar de suas diferentes conotagdes. Por
exemplo, na Espanha centra-se mais na diversidade nacional, enquanto em
Portugal mantém um sentido mais cosmopolita, 0 que é compreensivel por
razdes histdricas. Em termos gerais, ultimamente, nos Estados Unidos, é cada
vez mais utilizado, embora muito abaixo da necessidade de reconhecer a
identidade tinica das comunidades, enquanto na América Latina o conceito
tem sido amplamente utilizado, mesmo quando levantar algumas
preocupaces sobre seu possivel descuido de reconhecimento das relacdes de
poder e maltrato sistematico no passado colonial.”

4 Nossa tradugdo para: “ser cautelosos acerca de la precisién de su uso implica estar conscientes no sélo de su
elasticidad, sino también de las multiples identidades personales, de las tradiciones epistemolégicas y, si fuera el
caso, de la formacion académica de sus emisores.” (GUILHERME; DIETZ, 2014, p. 19)

5 Nossa tradugdo para: “Sin embargo, esto no significa que el uso del concepto de lo ‘intercultural’ sea
consensual y ni siquiera igualmente aceptable en cada tradicién, ni en la interpretacién cientifica ni en la
validacion ideolégica. El concepto todavia suena a neologismo, en los circulos de habla inglesa, mientras que,
desde el principio, sonaba familiar en espafiol y en portugués, y en general, en los circulos iberoamericanos. En
Europa, por lo menos en los paises del sur, el término fue adoptado con rapidez y facilidad pese a sus diferentes
connotaciones. Por ejemplo, en Espafia se centra mds en la diversidad nacional mientras que en Portugal guarda
un sentido mdas cosmopolita, lo cual es comprensible debido a razones histéricas. En términos generales,
ultimamente en Estados Unidos es cada vez mas utilizado, aunque muy por debajo de la necesidad de
reconocimiento de la identidad tnica de las comunidades, mientras que en América Latina el concepto ha sido
ampliamente utilizado, aun cuando despierta algunas preocupaciones sobre su posible descuido del
reconocimiento de las relaciones de poder y del maltrato sistemético en el pasado colonial”. (GUILHERME;
DIETZ, 2014, p. 19)
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Segundo os autores, os termos sao lidos e interpretados a partir de uma perspectiva
local. Ha muitos fatores que influenciam na leitura e uso desses termos de acordo com grupos
sociais. Nesse sentido, nosso intuito aqui ndao é esgotar todas as possibilidades de
interpretacdes sobre multi, interculturalidade ou transculturalidade, mas discuti-las, levando
em conta sua complexidade e considerando como esses termos vém sendo utilizados na
educacdo linguistica. Para isso, basearemo-nos nas reflexdes de quatro autoras: Terezinha
Maher (2007), livre-docente do Departamento de Linguistica Aplicada da Universidade
Estadual de Campinas; Vera Candau (2008a, 2009), professora emérita do Departamento de
Educacao da Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro; Manuela Guilherme
(2019b), pesquisadora sénior do Centro de Estudos Sociais da Universidade de Coimbra; e
Catherine Walsh (2010), professora e coordenadora do Doutorado em Estudios Culturales
Latinoamericanos da Universidad Andina Simon Bolivar, Equador.

Maher (2007, citando McLaren, 2000), afirma que ao termo “multiculturalismo” pode
ser atribuido um carater positivo ou negativo. Quando negativo, essa perspectiva se opoe a
pluralidade de culturas e prega a assimilacao de grupos minoritarios a culturas hegemonicas.
Esse multiculturalismo assimilacionista, nas palavras de Candau (2008a), é entendido pelos
seus defensores como uma forma de integrar grupos culturalmente excluidos, por meio de
politicas de integracao que pressupdem incorporar esses grupos marginalizados a sociedade
dominante, sendo realizado por meio da aculturacdo, com apagamento das culturas dos
excluidos em nome de uma monocultura hegemonica.

No multiculturalismo positivo, também nomeado como liberal (MAHER, 2007) ou
multiculturalismo diferencialista (CANDAU, 2008a), as diferencas sao entendidas como
legitimas. Segundo Maher (2007), o multiculturalismo liberal pode ser dividido em duas
vertentes, uma que enfatiza as equidades entre culturas e outra que foca nas diferengas. Na
primeira, colocam-se os individuos em pé de igualdade, no sentido de que, a parte as
idiossincrasias, todos os seres humanos sdo iguais. Isso implica o apagamento das injusticas e
conflitos que estdo na base das relacoes sociais, além de colaborar com discursos perversos
como a meritocracia, que se apoia na ideia de equidade de oportunidades e fracasso individual
em detrimento do reconhecimento das relacdes de poder que acirram as diferencas, “porque
ndo hd como dissociar a diferenca das relagdes de poder: sdo essas ultimas que criam e
preservam a primeira” (MAHER, 2007, p. 260). Nessa perspectiva, celebram-se fatores

essencializados de elementos “auténticos” da cultura, os “safaris culturais” (MAHER, 2007),



45

que podem ser tomados de forma totalizante e superficial, como musica, festividades ou
religiosidade, por exemplo.

O multiculturalismo liberal pautado na diferenca também se apdia em uma perspectiva
totalizadora das culturas, mas sugerindo a impossibilidade de que essas culturas se
inter-relacionem devido as suas especificidades. E excludente, pois ignora as nuances que
compdem os grupos culturais, homogeneizando-lhes, e tende a promover o separatismo e a
guetizacdo (MAHER, 2007, p. 161). Também ¢é de carater preservacionista, pois entende as
culturas como estaticas, puras, e busca manté-las assim, sem indicar caminhos para mudar as
estrutura social dominante, que oprime aqueles que sdo historicamente desfavorecidos
(KUMARAVADIVELU, 2008).

Ambas as vertentes do multiculturalismo liberal (seja a que foca a equidade ou a que
foca a diferenca) contribuem para o apagamento das minorias por meio da generalizacdo das
experiéncias culturais através da selecao de produtos culturais e apresentados de forma trivial
e descontextualizada, sem relagdo com as dinamicas que envolvem 0s grupos que constroem e
se constituem por meio desses artefatos. Diante disso, é pertinente questionarmos a respeito
dos atores que selecionam e interpretam esses artefatos culturais. Concordamos com a
afirmacdo de Sahlins (1990, apud MAHER 2007, p. 263) de que elementos culturais sao lidos
e ressignificados a partir dos proprios parametros culturais de um grupo. Ou, na voz de Paulo
Freire, a leitura de mundo precede a leitura da palavra (1989), no sentido de que € a partir da
perspectiva cultural do individuo que se constrdi a compreensdo do mundo e se atua nele.

Além disso, também consideramos que as relacoes sociais sao permeadas por relacoes
de poder, o que implica a prevaléncia de certas vozes em detrimento de outras. Nesse sentido,
o multiculturalismo elabora uma visdo verticalista de cultura, conservando os lugares de voz
dos que detém a soberania e impossibilita que os grupos culturais menos favorecidos tenham
lugar para nomear e expressar suas proprias culturas.

Outro conceito apresentado por Maher é o multiculturalismo critico. A autora, citando
Foucault (1979), defende que o poder ndo é unilateral, de modo que o que acontece na
sociedade sdo disputas entre grupos de diferentes culturas. Nesse sentido, o multiculturalismo
critico propoe o didlogo entre culturas com o objetivo de aprender a conviver com as
diferencas por meio do respeito. O multiculturalismo critico é tomado como sinénimo de

interculturalidade para alguns autores, como Maher (2007) e Candau (2008a). Baseamo-nos
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na leitura de Candau (2008a, 2009), para apresentar uma breve retrospectiva do uso do termo
“intercultural” na educagdo latino-americana.

Segundo a autora, é importante considerar que a interculturalidade na América Latina
é um conceito que emerge da convergéncia dos contextos académicos e sociais, liderados
pelos movimentos de grupos sociais historicamente marginalizados (CANDAU, 2008a, p.
49). A respeito disso, Guilherme e Dietz (2014) afirmam que os processos de colonizagao e,
posteriormente, criacdo dos estados nacdo na Ameérica Latina, culminaram em processos de

invisibilidade de identidades culturais marginalizadas:

Em espanhol e em portugués, e mesmo em qualquer contexto
ibero-americano, a palavra interculturalidad(e) é mais comum e refere-se
substantivamente a dimensdo ontologica do individuo e da sociedade. Na
América Latina, o grande desafio ainda presente é tornar visivel a diversidade
cultural original, que sobreviveu a segregacdo e a imigracao coloniais e a
processos de assimilacdo, bem como a homogeneizacdo nacional ocorrida a
partir da independéncia.'® (GUILHERME; DIETZ, 2014, p. 20)

Nesse sentido, o termo interculturalidade, que se faz mais presente em nosso
continente, se constréi a partir dos conflitos que resultam desses encontros culturais de base
colonialista. Candau (2009), ao revisar o termo, indica que “interculturalidade” é usado pela
primeira vez na América Latina por dois linguistas e antropélogos, Esteban Mosonyi e Omar
Gonzalez, em 1974, para tratar da educacdo indigena venezuelana. Nesse momento, ha uma
preocupacdo com a educagao bilingue como forma de assegurar o espaco de linguas e culturas
indigenas no modelo escolar, até entdao marcado tradicionalmente pelo monolinguismo.

A interculturalidade também passa a ser incorporada pelos movimentos negros
latino-americanos, que vém ocorrendo de diversas formas e em diferentes niveis nos paises da
América Latina, mas que tém, entre outras caracteristicas comuns, o combate ao racismo,
busca por igualdade de direitos e reconhecimento e valorizagao das suas identidades culturais,
além da oposicao a nocdao da “democracia racial”, conceito que acaba por ocultar as
desigualdades existentes entre negros e brancos latino-americanos. Em relagcdo a educacao

intercultural, ha as politicas de ac¢des afirmativas na educacdo e insercdao de conteidos

16 Nossa tradugdo para: “En espafiol y en portugués, e incluso en cualquier contexto iberoamericano, la palabra
interculturalidad(e) es mas comun, y sustantivamente se refiere a la dimensién ontolégica del individuo y de la
sociedad. En América Latina, el gran reto aun presente es visibilizar la diversidad cultural original, la cual ha
sobrevivido a la segregacién y a la inmigraciéon coloniales y a procesos de asimilacién, asi como a la
homogeneizacién nacional ocurrida a partir de la independencia.” (GUILHERME; DIETZ, 2014, p. 20)
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curriculares que remetem as culturas negras, que visam reparar as violéncias que essas
comunidades vém sofrendo ao longo do tempo e promover a valorizacdo de suas identidades.

O movimento de educacao popular, iniciado na década de 1960 e que tem Paulo Freire
como uma de suas referéncias na América Latina, também contribui para a educacdo
intercultural no continente. Esta tem como projeto a subversao do modelo tradicional de
educacdo conteudista ancorada em uma cultura letrada, elitista, para propor uma educacao
pautada nas culturas das pessoas, isto €, dos aprendizes. Depois, nas décadas de 1980 e 1990,
alguns paises latino-americanos reconhecem, por meio de sua Constituicdo, a natureza
pluriétnica de seus cidaddos, o que implica alavancar acoes de politicas publicas, em especial
na area da educacao, que tomem como principio o carater “pluricultural e multilingiie de suas
sociedades” (CANDAU, 2009, p. 3). No entanto, a onda neoliberal latino-americana que se
consolida também a partir desse periodo trata a interculturalidade como o reconhecimento da
diversidade com a funcdo de inserir setores da sociedade no modelo estrutural vigente
(WALSH, 2010).

Com a finalidade de compreender interculturalidade, Walsh (2010) apresenta trés
perspectivas para a definicdo do termo. A primeira, toma interculturalidade a partir de uma
Otica relacional, isto é, se constitui a partir da relacdo “entre pessoas, praticas, saberes,
valores e tradi¢Oes culturais distintas, os quais poderiam se dar em condi¢oOes de igualdade ou
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desigualdade'”” (WALSH, 2010, p. 2). Essa visdo trata das relagoes, ora individuais, ora entre
grupos étnico-raciais, de maneira homogénea e neutra, minimizando conflitos advindos das
condic¢Oes politicas, sociais, econdmicas e epistémicas que regem as relacoes.

Sobre essas relagoes interculturais, a autora lembra que, na América Latina, é comum,
desde a formacdo do sistema-mundo'®, as relagdes entre diferentes povos, como indigenas,
afrodescendentes, europeus. No entanto, o que essa perspectiva relacional sugere, é algo que
se aproxima da visdo celebratdria da interacdo inter-racial, tal como propde Gilberto Freyre

em Casa-Grande & Senzala (1933), isto é, agregando as diferencas de forma espontanea e

apagando os conflitos e violéncias.

7 Nossa tradugdo para “entre personas, practicas, saberes, valores y tradiciones culturales distintas, los que
podrian darse en condiciones de igualdad o desigualdad.” (WALSH, 2010, p. 2)

8 O ideia de “sistema-mundo” é proposto por Wallerstein (1974). Trazemos aqui a sintese de Grosfoguel (2008)
para o termo por a considerarmos esclarecedora: “Na esteira do soci6logo peruano Anibal Quijano (1991, 1998,
2000), poderiamos conceptualizar o actual sistema-mundo como um todo histérico-estrutural heterogéneo dotado
de uma matriz de poder especifica a que chama “matriz de poder colonial” (“patrén de poder colonial”). Esta
afecta todas as dimensdes da existéncia social, tais como a sexualidade, a autoridade, a subjectividade e o
trabalho (QUIJANO, 2000)” (GROSFOGUEL, 2008, p. 123).
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A segunda perspectiva é da interculturalidade funcional, termo nomeado por Fidel
Tubino (2005), que tem como proposta o reconhecimento das diferengas com vistas a inclusao
dessas na estrutura social ja estabelecida. O funcionalismo reside na conformidade em agregar
as variaveis a um modelo neoliberal vigente, sem marcar as assimetrias ou questionar esses
padrdes de dominacdo impostos. E “a nova légica multicultural do capitalismo global”*
(WALSH, 2010, p. 3), que nao coloca em questdo a estrutura na qual se apoiam essas
assimetrias. Assim, concordamos com Alves (2019) de que a interculturalidade, caso nao
considere as diferencas, “pode reprimir, silenciar, criar uma uniformidade superficial,
preservar a coeréncia social, ser utilizada como justificativa e ndo levar a uma reflexividade
critica” (p. 67).

A tltima perspectiva, a interculturalidade critica, ndo parte “do problema da
diversidade ou diferenca em si, mas do problema estrutural-colonial-racial”* (WALSH, 2010,
p. 4). Essa perspectiva vai mais além do reconhecimento do outro e intencionalidade de
integracdo. Isto porque o uso dominante do conceito de interculturalidade, de acordo com
Viafia (2010, p. 11) ndo tem as condi¢Oes para dialogar, respeitar ou construir uma igualdade
real dado que derivam de uma estrutura capitalista que subordina as minorias. A
interculturalidade critica busca reconceitualizar, descentralizar e rever paradigmas
existenciais, sociais e epistemoldgicos a partir da relacdo com o outro. Desse modo, a
interculturalidade critica parte do pressuposto de que a diferenca se constitui a partir de uma
matriz colonial, cujo poder é hierarquizado e racializado. O dialogo entre culturas pressupoe,
desta forma, o rompimento com essa estrutura de dominagdo. Trataremos deste conceito com
mais detalhes no item a seguir.

Desde a virada do século XXI, o termo “transcultural” vem sendo empregado
ocasionalmente para substituir o “intercultural” como resposta a uma visao de mundo mais
globalizado e hibrido (GUILHERME, 2019b). A perspectiva transcultural considera a
natureza permeavel e flexivel das culturas como ponto crucial que caracteriza a sociedade na

atualidade. De acordo com Mignolo (2003, p. 301):

A transculturagdo inclui a énfase em fronteiras, migragoes, plurilinguajamento
e multiculturacdo e a crescente necessidade de conceitualizar as linguas, os
processos de escrita e leitura, as literaturas transnacionais e transimperiais. /.../

19 Nossa tradugdo para: “la nueva légica multicultural del capitalismo global.” (WALSH, 2010, p. 3)
2 Nossa traducdo para: “del problema de la diversidad o diferencia en si, sino del problema
estructural-colonial-racial” (WALSH, 2010, p. 4)
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A transculturagdo, em outras palavras, contamina o local de enunciagao, e nao
apenas como fenomeno social que permite a celebracdo do ‘impuro’ no
mundo social, em um perspectiva ‘pura’, vazada numa lingua nacional e em
uma epistemologia ‘cientifica’.

O transcultural desafia as nocOes estaticas de culturas, territérios e linguas ao
radicalizar as interconexdes entre individuos. Seu pensamento é reflexo do mundo p6s-Guerra
Fria, que tem a emblematica queda do muro de Berlim como transposicdo de barreiras fisicas
e simbolicas e a ilusdo de que, desse momento em diante, inicia-se uma etapa de coesao
global. Entretanto, vemos que as experiéncias vivenciadas de fechamento de fronteiras
nacionais para migrantes, o avanco do conservadorismo, do fascismo e das desigualdades
econdmicas e sociais (seja em escala global, regional ou local) e a imposicao linguistica e
cultural velada na ideia da lingua franca nos ensinam sobre as limitacdes de um modelo de
didlogo que ndo questiona a estrutura social vigente. Nesse sentido, consideramos que a
interculturalidade (quando pensada criticamente, vale ressaltar) ainda é o construto tedrico
mais pertinente na medida em que considera aspectos politicos e histéricos que estdo em jogo
nas relagcOes interpessoais, ao contrario da suposta neutralidade adotada pela perspectiva
transcultural. Disto implica também que o transcultural “ndo enfrenta as varidveis, conflitos
ou potencial local que a prépria situacio pode gerar em um evento transcultural”
(GUILHERME; DIETZ, 2014, p. 21).

A interculturalidade tomada a partir de um viés critico pode ser entendida, entdo,

como processo reflexivo e ativo, conforme detalha Guilherme (2019b, s.p.):

na sua teorizacdo atual, este conceito pode oferecer um espaco e um potencial
relevantes para o reconhecimento, em equidade, e o didlogo paritario e
reciproco entre culturas e entre linguas e, de uma forma critica, para a
construcdo de sociedades plurais e radicalmente democraticas.

E a partir desta significacdo de interculturalidade, que envolve didlogo — construido
“sob bases culturais distintas e frequentemente conflitantes”, como indica Maher (2007) —,
reflexdo e acdo para transformacao, que nds entendemos no ensino de linguas estrangeiras.

No item a seguir, aprofundaremos a reflexdo sobre a interculturalidade no ensino de

linguas.

2 Nossa tradugdo para: “no hace frente a las variables, los conflictos, ni al potencial locales que la propia
situacion puede generar en un suceso transcultural” (GUILHERME; DIETZ, 2014, p. 21)
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1.5 Do ensino de cultura para a interculturalidade critica

De acordo com Cox e Assis-Peterson (2007), ha pelo menos trinta anos (isto é, mais
de quarenta anos atualmente) a diversidade cultural e linguistica fazem parte das discussoes
sobre praticas de linguagem. No entanto, para as autoras, essa diversidade é “sempre vista
como movimento que deriva da unidade, enfim, da norma, e ndo o contrario” (p. 28-29).

A cronologia sobre a cultura no ensino de linguas elaborada por Kramsch (2017) nos
mostra que até a década de 1970, ainda que com algumas inovagdes como o método direto, o
ensino de linguas estava predominantemente marcado pelo método gramatica-traducdao. De
acordo com esse modelo, hd uma valorizacdo da forma linguistica escrita, de modo que o
texto literario é o objeto de estudo da lingua por exceléncia. A cultura é proveniente do
letramento canonico, entendido também como o “C” maiusculo, bem como de informacdes
sobre histdria e instituicoes de nagdes que sdo o berco dessa lingua. Associados a essa cultura
nacional estdo os valores morais de sua elite. Dentro das universidades e instituicoes de
ensino de linguas estrangeiras, a cultura estd inserida na area de literatura e filologia — esta
ultima em menor frequéncia.

A partir da década de 1980, com a expansdo da abordagem comunicativa, o ensino de
linguas passa a focar mais nas relacGes interpessoais. Isto implica considerar a vida cotidiana,
com seus hébitos, comportamentos, costumes e crencas. E a chamada cultura com “c”
minudsculo. O falante nativo é tomado como modelo cultural e sua realidade é utilizada como
parametro para o ensino da lingua e da cultura nacional. Porém, entendemos ndo se tratar de
qualquer falante nativo da lingua, mas daquele que segue padrdes de género, raga, poder
economico dominantes (com possibilidade de representacdio de mulheres, negros e
trabalhadores de classes mais baixas — as duas ultimas representacdes em pouquissima
escala) e cujo modo de vida esteja relacionado a centros urbanos ou nacdes hegemonicas.

E importante considerar que com o surgimento do ensino comunicativo e o foco em
aspectos da cultura de “c” mintsculo, o tratamento da cultura com “C” maiusculo ndo deixa
simplesmente de existir; a mudanca de paradigma ndo é uniforme em todo sistema de ensino e
tampouco implica a substituicdo de um método por outro. A cultura com “C” maiusculo se
mantém no ensino comunicativo na forma de apartados culturais, como referéncias iconicas

da cultura-alvo. Sobre isto, Kramsch (2017) discute a divisdo até hoje existente entre lingua e
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literatura/cultura nos curriculos escolares. A primeira trata da cultura com “c” mindsculo, isto
é, das relagoes cotidianas e habitos; por sua vez, as aulas de literatura e cultura se detém no
estudo da cultura com “C” maitsculo, isto é, a histéria, a literatura, artes em geral. Porém,
conforme afirma a autora, a cultura para o ensino comunicativo corresponde a um projeto que
enfoca habitos, comportamentos e caracteristicas nacionais, sem profundidade histérica e, a
nosso ver, sem compromisso com a reflexdo critica sobre essas informacdes veiculadas.

A partir da década de 1990, a perspectiva p6s-moderna de ensino de linguas questiona
a ideia de cultura vinculada a uma tnica comunidade de fala. Entre os que ensinam linguas,
ainda ha aqueles que apenas descentraram o lugar da cultura de uma unidade nacional para
varias comunidades de pratica, mas colado a uma perspectiva moderna, isto é, repetindo e
perpetuando padroes pré-existentes (KRAMSCH, 2017, p. 144), com suas visdes de culturas
fixas e essencializadas. A perspectiva neoliberal de ensino de lingua forca o individuo a
exercer uma atuacao auténoma a partir de valores e objetivos entendidos como pessoais. A
cultura, como consequéncia, é instrumentalizada para servir ao reconhecimento das diferencas
sem ainda buscar qualquer tipo de mudanca na estrutura da sociedade. Esta é a base para
algumas vertentes do ensino multicultural/intercultural, que discutimos mais
pormenorizadamente no item 1.3.

Ao longo da segunda metade do século XX, concomitante ao processo de surgimento
dos métodos de ensino acima mencionados, vem-se desenvolvendo as bases para o conceito
de Competéncia Intercultural no ensino de linguas. Esta decorre da nogdo de “competéncia”,
definida por Noam Chomsky, em 1965, como o conhecimento que o falante tem da lingua. O
uso concreto da lingua pelo falante, por sua vez, é definido como desempenho.
Posteriormente, Dell Hymes (1976), considerando o conceito de competéncia proposto por
Chomsky restritivo e vinculado a uma gramatica internalizada (SALOMAO, 2011, p. 242),
indica a necessidade de se levar em consideracdo aspectos sociolinguisticos e contextuais no
uso da lingua. Assim, o teérico propde o conceito de Competéncia Comunicativa. Outros
pesquisadores (como CANALE; SWAIN, 1980; CANALE, 1983; CELCE-MURCIA;
DORNYEI; THURREL, 1995; CELCE-MURCIA, 2007?) aprimoram a nocdo de
Competéncia Comunicativa, atentando-se as questdes contextuais de uso da lingua, resultando

na progressiva demanda por considerar aspectos culturais dentro do conceito.

22 0 estudo de Salomdo (2011) apresenta uma analise detalhada sobre o conceito de Competéncia Comunicativa
segundo esses autores.
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A dimensdao da aprendizagem cultural no estudo da lingua teve como trabalhos
seminais Wilma Melde (1987)* e Michael Byram (1989)*, que foram seguidos por
publicacdes e eventos cientificos na drea da linguistica que demonstravam a importancia da
aprendizagem intercultural. Sobre isso, Byram, Morgan et al. (1994) verificaram que os
jovens adquirem algumas informacOes, mas muito pouco conhecimento sobre cultura
estrangeira nas aulas de linguas e que a influéncia de forcas extra-curriculares como a midia
sao muito mais fortes — e insidiosas — do que os esforcos intuitivos do professor (p. 3).
Além disso, o ensino de linguas convencional é insuficiente, por levar a codificacao da
mensagem em detrimento da comunicacdo e interacdo entre pessoas. Isto implica uma nao
negociacdo de significados compartilhados e entendimento de mundos quando os
interlocutores se restringem apenas a codificacdo sem buscar entender suas relagdes com os
outros (p. 39).

Em 1997, Byram propde a Competéncia (Comunicativa) Intercultural, cujo diferencial
estd, mais especificamente, no estabelecimento de relagcdes interpessoais ao invés da mera
troca de informacOes e mensagens (BYRAM, 1997 apud GUILHERME, 2000, p. 298).
Assim, a Competéncia Comunicativa Intercultural é entendida como a capacidade de interagir
em lingua estrangeira com pessoas pertencentes a outras culturas, enquanto que a
Competéncia Intercultural é entendida, num sentido mais amplo, como a “habilidade de
interagir efetivamente com pessoas de culturas que sdao reconhecidas como diferentes da nossa
»” (GUILHERME, 2000, p. 297).

Guilherme atenta para o fato de que, na definicdo acima, o termo “efetivamente” pode
apontar para diferentes direcdes, inclusive controversas. Nesse sentido, a autora esclarece que
“interagir efetivamente entre culturas significa realizar uma negociacdo entre pessoas baseada
em caracteristicas culturais especificas [isto é, diferentes da sua prépria cultura] e gerais [isto
é, compartilhadas] que sejam respeitosas e favoraveis a ambos os participantes”®® (2000, p.
297), no sentido de evitar problemas e por meio da adogdo de uma postura moderada — ainda

que se reconheca que apenas isto ndo é suficiente para excluir potenciais conflitos de

# MELDE, W. Zur Integration von Landeskunde und Kommunikation im Fremdsprachenunterricht.
Tiibingen: Gunter Narr Verlag, 1987.

2 BYRAM, M. Cultural Studies in Foreign Language Education. Clevedon: Multilingual Matters, 1989.

% Nossa tradugdo para: “Intercultural Competence (IC) is the ability to interact effectively with people from
cultures the we recognize as being different from our own”.

% Nossa tradugdo para: “interacting effectively across cultures means accomplishing a negotiation between
people based on both culture-specific and culture-general features that is on the whole respectful and favourable
to each”.
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interesses individuais no momento de sua aplicacao. Por se apoiar na ideia do estabelecimento
da interacdo interpessoal, isto faz com que o fator linguistico seja fundamental para o
desenvolvimento tanto da Competéncia Intercultural quanto da Competéncia Comunicativa
Intercultural.

Por sua vez, o “falante intercultural” é aquele que tem a habilidade de interagir com o
“outro”, aceitar suas perspectivas e percepcoes de mundo, mediar diferentes perspectivas e
avalia-las de forma consciente (BYRAM; NICHOLS; STEVENS, 2001, p. 5). Ele esta erigido
na ideia do sujeito pds-moderno, em construcao, que medeia duas ou mais identidades
culturais e posigdes sociais. E um processo performético, no qual o falante negocia sua
propria identidade cultural, social e politica e as demais. Os autores afirmam que ndo é
proposito do ensino mudar valores dos estudantes, mas fazé-los explicitos e conscientes em
cada interacdo com o outro. Além disso, a o ensino de linguas deve promover, por meio da
Competéncia Intercultural, “uma posicdo que reconheca o respeito pela dignidade humana e a
igualdade de direitos humanos como base democrética da interagdo social”” (BYRAM;
NICHOLS; STEVENS, 2001, p. 7).

No Brasil, Edleise Mendes (2004) elabora o conceito de Abordagem Comunicativa
Intercultural (ACIN), definido como “uma for¢a potencial que direciona um modo de ser e de
agir, de ensinar e de aprender, de produzir planejamentos e materiais culturalmente sensiveis
aos sujeitos participantes do processo de aprendizagem, em busca da construcao de um
didlogo intercultural” (p. 155, destaque da autora).) Com foco no processo de
ensino-aprendizagem de linguas, mas nao restrito a ele, a ACIN tem como caracteristica o
desenvolvimento de professores e alunos como agentes de interculturalidade, responsaveis por

promover o dialogo entre culturas

“guiados por sentimentos de cooperacao, colaboracdo, respeito mtituo
e respeito as diferencas, aceitacdo do novo, humildade, tolerancia, ao
tempo em que agem como analistas e criticos das experiéncias que
partilham para que possam intervir, complementar, modificar o seu

processo de aprendizagem” (p. 166).

¥’ Nossa tradugdo para: “a position which acknowledges respect for human dignity and equality of human rights
as the democratic basis for social interaction.”
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Diferente de Mendes, a Competéncia Intercultural (BYRAM; NICHOLS; STEVENS,
2001) ndo trata especificamente do contexto de ensino e aprendizagem. Ela é composta por
conhecimentos, habilidades e atitudes complementados pelos valores que o sujeito possui
enquanto membro de grupos sociais. Ela se organiza em cinco saberes (savoirs), que se
entrelacam e compoem:

- Atitudes interculturais (savoir étre): curiosidade e abertura em relacdo aprendizagem
de outra cultura, com disposicao para relativizar seus proprios valores, crencas e
comportamentos, bem como de outras culturas; descentralizar o olhar e ser capaz de
olhar a partir da perspectiva do outro.

- Conhecimentos (savoirs): conhecimentos sobre o funcionamento de grupos sociais,
seus produtos e suas praticas, bem como de seu proprio grupo social. Esse
conhecimento se estende sobre o0 seu proprio pais e de seu interlocutor.

- Habilidade de interpretar e relacionar (savoir comprendre): habilidade de interpretar
documentos e eventos de outras culturas, explica-los e relaciona-los a sua propria
cultura.

- Habilidade de descoberta e interacdo (savoir apprendre/faire): habilidade de adquirir
novos conhecimentos de uma cultura e suas praticas culturais e, metacognitivamente,
opera-los na interacao real.

- Consciéncia critica cultural (savoir s’engager): habilidade de avaliar criticamente e
com base em critérios explicitos produtos, perspectivas e praticas culturais suas e de

outras culturas e paises. (com base em BYRAM; NICHOLS; STEVENS, 2001, p. 5)

Guilherme (2002) parte da ideia de consciéncia critica cultural (savoir s’engager) para
desenvolver seu modelo de educacdo intercultural com foco na educagdo emancipatoéria. Com
base na Pedagogia Critica de Henry Giroux e Paulo Freire, para a qual a razdo critica serve a
explicacdo da sociedade com a finalidade de emancipar seres humanos de condi¢ées que os
inferiorizam, a tedrica defende que o pensamento critico é capaz de resgatar sujeitos
oprimidos, bem como culturas em declinio. Além disso, ela indica, com base na teoria critica,
que a racionalidade é formatada de acordo com as diferentes perspectivas culturais, que
podem dar-se em niveis locais, nacionais ou globais.

A pesquisadora agrega a sua proposta de Consciéncia Critica Intercultural a noc¢do da

pés-modernidade como fator que marca a diversidade e fluidez social, reforcando conflitos
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entre individuos. No campo da educacdo, esse panorama demanda dos professores sua
atuacao como mediadores culturais, com foco para o didlogo entre culturas com vistas ao
desenvolvimento de uma acdo critica e politica. Isso toma como base a ideia de que os
sujeitos sdo seres agentes dentro das estruturas e espacgos institucionais. Por isso, é
fundamental olhar para as contribuicdes de atores locais e seus potenciais emancipatérios.

A educacdo critica foi formalmente elaborada por Paulo Freire (em Pedagogia do
Oprimido, de 1968) e é considerada um marco da educacdo decolonizadora. Sua elaboracao
est4 situada historicamente no periodo marcado pelo processo de descolonizacdo da Africa,
acirramento da Ditadura no Brasil com instituicao do AI-5 e ditaduras em outras localidades
da América Latina, o que gerou uma “sofisticacdo da autoconsciéncia, um processo de
desconstrugdo e ceticismo em torno de metanarrativas”?® (LUKE, 2004, p. 24).

De acordo com o autor, o critico tem como uma de suas caracteristicas o engajamento
em uma outra relacao de discurso que ndo a dominante, convencional e existente em campos
sociais particulares e mercados linguisticos (LUKE, 2004, p. 26). Ser critico requer exame
minucioso de agdes ou praticas discursivas e a criagdo de um outro epistemolégico que olha
para fora de si, desse lugar politico e discursivo que tipicamente se habita.

Luke, citando Marcuse (1969), aborda demandas primordiais da espécie humana,
como a necessidade de trabalho significativo e relacdes de cuidado social, liberdade de
comunicagao, sustento fisico e teto. A teoria freiriana parte do reconhecimento da violagdo e
privacao dessas necessidades basicas. Para Luke, esta é base do senso critico: ndo uma
abstracdo, de um senso cientifico analitico expositivo distanciado, ou recuo por meio de uma
metalinguagem complexa, mas uma experiéncia de sair de si para visualizar-se como objeto
de poder e nomear-se como tal (p. 28).

Para Walsh (2010), o dialogo intercultural pressupde o rompimento com as estruturas
de dominacdo que atuam no apagamento daqueles que estdo em posicao subalterna. Esse
rompimento deve ser considerado um processo, um projeto a realizar-se por meio de mudanga
nas relacoes de poder e dominacdo que se da nos mais diferentes ambitos da vida humana
(politica, sociedade, economia, educacgao, entre outros).

Assim defende Walsh (2010, p. 4):

% Nossa tradugdo para “sophisticated self-consciousness, deconstructionist play, and skepticism towards
metanarratives”.
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seu projeto ndo é simplesmente reconhecer, tolerar ou incorporar o diferente
dentro da matriz e das estruturas estabelecidas. Pelo contrario, é implodir — a
partir da diferenca — as estruturas coloniais de poder como desafio, proposta,
processo e projeto; é re-conceituar e re-fundar estruturas sociais, epistémicas e
de existéncias que pdem em cena e em relagées eqiiitativas logicas, praticas e
formas culturais diversas de pensar, agir e viver.”

A interculturalidade critica ndo atua restritamente nas relacdes interpessoais buscando
minimizar conflitos, o que implica, muitas vezes, o apagamento das diferencas. Ao contrario,
ela propde olhar essas relagdes dentro de uma estrutura social, com vistas a sua
transformacao. Nao deve ser entendida como uma metodologia, mas, antes, como ferramenta,
processo e projeto construidos a partir da base social (WALSH, 2010, p. 4). Assim como
Candau (2008a, 2008b, 2009), a pesquisadora define, basicamente, interculturalidade como a
possibilidade de didlogo entre culturas, com énfase em uma reflexdo mais critica sobre esse
didlogo, de modo a ir além do contato e reconhecimento entre as diferencas e que considere as
relacOes de poder, mercado e capital que estdao imbricadas nesse dialogo entre culturas.

Assim, a cultura no ensino de lingua estrangeira, a nosso ver, deve ser intercultural,
no sentido de buscar o didlogo entre culturas a partir do reconhecimento das suas diferencas,
critico, o que significa que esse didlogo deve ser capaz de questionar parametros
hegemonicos de dominagdo esteja comprometido com a mudanga social, e decolonial, isto é,
que essa transformacao social contemple maneiras outras de ser e pensar o mundo vindas de
lugares e pessoas até entdo considerados inferiorizados.

Desse modo, discutimos, a seguir, a respeito da formacdo do docente de linguas para

essa perspectiva intercultural critica decolonial.

1.6 Sobre a formacao do professor de linguas para a interculturalidade critica decolonial

Para Candau (2008a), as diferencas culturais entre grupos sociais (e mesmo entre
individuos pertencentes a um mesmo grupo) nao sao algo a ser superado, mas sim as
desigualdades. Isto porque a “superacao” das diferencas culturais implica a homogeneizacao

da sociedade, com apagamento de identidades culturais subalternas em nome das que regem o

» Nossa traducio para: “su proyecto no es simplemente reconocer, tolerar o incorporar lo diferente dentro de la
matriz y estructuras establecidas. Por el contrario, es implosionar -desde la diferencia- en las estructuras
coloniales del poder como reto, propuesta, proceso y proyecto; es re-conceptualizar y re-fundar estructuras
sociales, epistémicas y de existencias que ponen en escena y en relacién equitativa légicas, practicas y modos
culturales diversos de pensar, actuar y vivir.” (WALSH, 2010, p. 4)
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sistema colonialista. Por sua vez, a superacdao das desigualdades, empreendida por meio do
didlogo entre diferentes grupos socioculturais com vistas para o reconhecimento das
diferencas, pode ser capaz de levar a promocao da justica social, cognitiva, econdomica e
cultural.

A escola, enquanto espaco social, concentra essa diversidade de culturas, que se
chocam e se sobrepdem continuamente. Nesse sentido, é fundamental que a comunidade
escolar seja formada para uma postura critica, que rompa com a tradicional homogeneizacao

cultural. Segundo Candau (2008b, p. 33),

A escola como instituicdo estd construida tendo por base a afirmacdo de
conhecimentos considerados universais, uma universalidade muitas vezes
formal que, se aprofundarmos um pouco, termina por estar assentada na
cultura ocidental e européia, considerada como portadora da universalidade.

A cultura, tal como ela vem sendo tradicionalmente apresentada em sala de aula,
reforca um conjunto de informagoes identitarias de povos, sem se esforcar por buscar pontes
de didlogo entre pessoas, diferentes ou ndo entre si. O tratamento de cultura em um ensino
intercultural decolonial se concentra mais no exercicio de abertura pessoal e no
estabelecimento de plataformas de entendimento. E um processo que se desenvolve mais a
partir do olhar de dentro para fora do que de fora pra dentro. O ensino intercultural decolonial
ndo se restringe a um conteudo, ele permeia toda e qualquer atividade educativa.

Maher (2007) trata do planejamento de programas educacionais a partir da “educacao
do entorno”. Segundo a autora, para que haja modificacGes de padrdoes de dominacdo
linguistica e cultural, ndo basta que as minorias tomem consciéncia de seus direitos. E
necessario o desenvolvimento de trés fatores: politizagdo dos grupos minoritarios, elaboracao
de leis que favorecam esses grupos e educacdo do entorno para o respeito da diferenca (p.
257). O tultimo item é considerado essencial por Maher, pois é por meio dele que as minorias
conseguirdo exercer sua cidadania de forma plena, pois uma minoria consciente de seus
direitos e amparada por leis ndo pode exercer sua cidadania plenamente sem que outros
membros da sociedade respeitem e atuem de forma a legitimar esses direitos reconhecidos.

Além disso, a educacdo do entorno proposta pela autora se apoia na ideia da aceitagdo
do carater mutavel do outro e a necessidade de aprender a destotaliza-lo. Sao questdes

pertinentes, mas que ainda requerem o esforco conjunto entre docentes e pesquisadores em
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didlogo com a comunidade a fim de encontrar caminhos praticos para que a proposta ndo caia
no discurso demagdgico vazio (valido de intencdo, mas utépico em termos de efetividade e
aplicabilidade) de que a conscientizacdo do proximo basta para a existéncia de harmonia entre
os individuos.

Além disso, a educacao do entorno, a nosso ver, parte de um principio verticalista de
conscientizacdo do dominador sobre grupos dominados. Nesse sentido, é preciso pensar uma
proposta estrutural, que modifique padroes de dominacdao também a partir das camadas
periféricas, para que essas rompam com a tradicional inferioridade construida e mantida por
um projeto colonialista. Uma educacdo pensada a partir das minorias e com as minorias.
Sentir-se participe de um projeto de educacao que se posicione a partir desse lugar contribuira
para o deslocamento epistemologico de identificacdo e reproducdo do conhecimento dos
centros globais para as periferias, historicamente apagadas e subjugadas.

A decolonialidade surge como possibilidade de subversdo da tradicional cisdo entre
teoria e pratica profissional na formacdo docente ao promover formas outras de pensar e
ensinar. E a virada epistemolégica capaz de promover novas formas de compreender e
interagir com o mundo. A partir da perspectiva decolonial, a interculturalidade rompe com a
narrativa de simples troca entre culturas ao buscar a legitimidade de novas formas de pensar e

ser. Nas palavras de Candau (2009, p. 27),

a interculturalidade tem um significado intimamente ligado a um projeto
social, cultural, educacional, politico, ético e epistémico em direcao a
decolonizacdo e a transformacdo. E um conceito carregado de sentido pelos
movimentos sociais indigenas latinoamericanos e que questiona a
colonialidade do poder, do saber e do ser. Enfim, ele também denota outras
formas de pensar e se posicionar a partir da diferenca colonial, na perspectiva
de um mundo mais justo.

Podemos afirmar que a educacdo intercultural decolonial é transversal, isto é,
atravessa toda a experiéncia de ensino/aprendizagem do individuo. Isto porque ela se nutre de
outras experiéncias educativas, bem como podendo ser usada em outros contextos. No caso do
ensino/aprendizagem de linguas, nosso foco, pensar a partir da 6tica intercultural, critica e
decolonial significa propor alargar o entendimento do individuo sobre si e sobre o outro a
partir do contato com linguas e culturas. A titulo de exemplificacdo, podemos pensar que o

processo de ensino/aprendizagem de lingua espanhola a partir do viés da interculturalidade
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critica decolonial vai além do estabelecimento de plataformas de contato intercultural que
envolve a lingua espanhola e a lingua do aprendiz. Da mesma forma, ndo se limita ao
contraste entre duas linguas e culturas identificadas como diferentes entre si. Praticas
interculturais criticas e decoloniais sdo aberturas que se estabelecem a partir das linguas e que
contribuem para desenvolver novas formas de ver, ser e agir no mundo que valorize,
reconheca as culturas silenciadas e que propicie espacos para transformagoes sociais.

Conforme orienta Salomao (2017, p. 164, destaque nosso),

Por fim, acreditamos na necessidade de reformulacdo do componente cultural
na base de conhecimentos da formacao de professores de linguas de modo a
incorporar a dinamicidade e complexidade do pensamento pés-moderno no
que concerne a insercdo do componente cultural. O professor de linguas
deve ser um questionador de esteredtipos e visoes unas e essencialistas de
cultura, e ndo um perpetuador delas. Assim, ao explorar a complexidade do
ser humano na diversidade cultural, devemos formar professores de linguas
que se constituam como agentes na orquestracdo da interacdo de varias
historias de vida e horizontes de entendimento. Ha que se trazer a tona
fluxos culturais e discursivos que circundam o uso da lingua para muito
além da simples nocao de busca de diferencas. Para tal, é primordial
adentrar um nivel de reflexao no qual se procure entender os significados
em nivel coletivo e individual, transpassados por multifacetados
elementos de identidade e subjetividade, e também de forma a nao se
dissociar cultura de fatores sociais, histdricos, econémicos e politicos.

Segundo a pesquisadora, o tratamento da cultura na pratica docente deve ser
direcionado a formacdo de sujeitos que questionem informacdes e visdes culturais redutoras
para, por meio da linguagem, poder compreender de forma mais aprofundada a complexidade
que envolve as culturas.

Esse posicionamento se alinha a outras propostas criticas de ensino e aprendizagem,
como é o caso do letramento critico e o letramento queer. Nesse sentido, essas perspectivas
podem ser entendidas como aliadas dentro de um cenario maior da educacao critica. Ao tratar
de letramento critico, Tilio (2017) toma como base alguns pressupostos elaborados por Lin
(2014) para a pedagogia de letramento queer. Gostariamos de apresentar alguns desses
principios que entendemos também estar estreitamente vinculados a perspectiva da

interculturalidade critica decolonial;

1) desafiar constantemente o estudante a questionar o que é normal,
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2) trabalhar a educacdo para a justica social, demonstrando compromisso com
a mudanca, e, ao mesmo tempo, perturbando os alicerces sobre os quais
naturalizacoes sdo construidas;

5) criar condi¢des para a autorreflexdo, trabalhando para a transformagdo
tanto dos estudantes oprimidos quanto opressores, ao invés de simplesmente
silencia-los ou adverti-los;

(...)

8) promover transformacdo: ao promover o crescimento intelectual,
académico, social e individual, a educacdo passa a ser vista como um esfor¢o
para avancar a transformacdo em todas essas areas, sendo o(s) letramentos(s)
uma ferramenta para esta transformacao. (TILIO, 2017, p. 28)

Assim como Tilio lembra em seu texto, esta é uma “versao”, isto é, uma leitura do que
se entende por letramento critico. E importante salientar que os significados desses termos sdo
movedicos e lidos a partir de diferentes perspectivas. O que apresentamos, entdo, é o
entendimento de interculturalidade critica decolonial que dialoga com matrizes de letramento
critico e que se propdem engajados com a transformacdo social (local ou global) por meio da
emancipacao dos sujeitos, esses constituidos pela linguagem.

O proposito aqui apresentado requer o trabalho do educador critico. Segundo

Rajagopalan (2003),

Ao educador critico cabe a tarefa de estimular a visdo critica dos alunos, de
implantar uma postura critica, de constante questionamento das certezas que,
com o passar do tempo, adquirem a aura e a ‘intocabilidade’ dos dogmas. E
por este motivo que o educador critico atrai, via de regra, a ira daqueles que
estdo plenamente satisfeitos com o status quo e interpretam qualquer forma de
questionamento das regras do jogo estabelecidas como uma grave ameaca a si
e a sua situacao confortavel e privilegiada. (RAJAGOPALAN, 2003, p. 111)

Para além do dever com o desenvolvimento da educacdo critica, o educador tem o
desafio de lidar com os conflitos gerados pelas diferencas ideologicas. Na questdo da
formacdo de professores de linguas, a universalidade de ideias e praticas se apdia na
perspectiva epistemoldgica colonialista, na qual “mantém-se a ideia de uma formacao de alta
cultura, de estudos superiores, que esta na sua origem: os estudos literarios aproximados a
propria arte da escrita literaria e os estudos filologicos relacionados a erudicao” (DAHER;
SANT’ANNA, 2010, p. 56). Como resultado, temos uma formacdo densa em contetidos
académicos relacionados a area de Letras advindos do Norte global, mas que pouco dialoga

com a reflexdo e a pratica pedagdgica pensada a partir do Sul global.
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Nos cursos de licenciatura brasileiros, os contetidos e praticas que tratam da formacao
profissional geralmente sdao pensados e executados pela area de Educacdo, por meio de
disciplinas destinadas exclusivamente a docéncia. Assim afirmam Daher e Sant’Anna (2010,

p. 64):

Nossa experiéncia nos permite observar, ainda, que as disciplinas dos cursos
de licenciatura em Letras ndo costumam incorporar discussdes sobre a
formacdo para o trabalho do profissional professor de linguas estrangeiras,
pois a maior parte das disciplinas desse curso preocupa-se com contetidos
sobre lingua e literatura, ignorando ou ndo valorizando a relevancia da
articulacdo entre tal conteddo e a atividade a ser realizada em situacdo de
trabalho.

Nesse sentido, a percepcdo sobre o que é ser professor de linguas se relaciona a
maneira como se entende e se produz conhecimento na academia. A titulo de exemplificacao,
podemos pensar em como os estudos linguisticos estdo atrelados a maneira como
tradicionalmente se produz ciéncia. No inicio do século XX, ao transformar a lingua em
objeto cientifico, os estudos de Saussure acabaram por distanciar sujeito da lingua, com a
finalidade de observa-la e descrevé-la (MILANI, 2011 apud PESSOA, 2015). Mais
recentemente, no entanto, vem ocorrendo uma mudanca paradigmética no campo
epistemologico, com o entendimento sobre a continuidade entre sujeito e objeto (SANTOS,
1998, p. 13). Se a lingua nos constitui enquanto sujeitos, ndo ha como olha-la de fora, senao
de dentro. Essa nova mirada sé seria possivel a partir do deslocamento da compreensao da
lingua como pratica social, para entendé-la em sua complexidade. Nesse sentido, segundo

Tonelli e Killner (2019),

(Re)pensar a lingua, portanto, é refletir sobre seu funcionamento, buscando
compreender suas tessituras, suas raizes, a partir de fatores linguisticos (como
fonética, morfologia, organizacdo sintética, selecdo lexical, enfim, a andlise
dos aspectos do sistema linguistico propriamente dito) em conjuncdo com
fatores extralinguisticos (como questdes ligadas a situacdo de fala, regidos
espacial, temporal, ideoldgica, politicamente, e os participantes da interacao,
ou seja, de que lugar falam e ocupam) (p. 169).

De acordo com Daher e Sant’Anna (2010), uma das maiores dificuldades encontradas
no campo do ensino/aprendizagem de linguas é o desequilibrio entre a abundancia de

trabalhos que discutem educacdao baseada em métodos e aprendizagem dos alunos em
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comparacdo aos poucos estudos que se dedicam aos conhecimentos que devem ser
construidos juntamente com professores em formacdo inicial para que esses possam atuar
profissionalmente a partir das teorias trabalhadas na graduacdao. Considerando isso,
defendemos que a formacgao de professores de linguas estrangeiras pode apoiar-se na reflexao
sobre diferentes olhares tedricos concomitantemente com a reflexdo sobre a pratica docente,
buscando o posicionamento critico, plural, contextualizado e socialmente comprometido com
a mudanca de paradigmas que sustentam as desigualdades. Para Baptista (2017), promover a
educacdo linguistica e, especificamente, a formacdo docente “implica tragar relacées com a
alteridade, que ndo reforcem espacos de subalternidade e sub-humanidades” (p. 42-43). A
autora indica que isso seria feito por meio da ampliacio do entendimento sobre as
desigualdades que historicamente tem afetado os sujeitos e seus direitos, dentre os quais ela
cita “o de estar e habitar sua lingua e por ela ser povoado/habitado” (BAPTISTA, 2017, p.
43).

O tratamento da cultura na formacdo docente ndo se restringe, desta maneira, ao
desenvolvimento de tépicos culturais no campo das disciplinas de Letras ou a descri¢ao de
contextos escolares com os quais os professores em formacao inicial possivelmente irdo se
deparar no futuro profissional. Contemplar o componente cultural na formagao docente visa
estimular o desenvolvimento do pensamento critico, da tomada de consciéncia do proprio
professor em formacgdo inicial a respeito de sua identidade cultural, na identificacao da
imagem que esses futuros professores tém do outro e no dialogo entre identidades culturais
(CANDAU, 2008b). Reiteramos nosso entendimento de que isso s6 € possivel por meio do
entrelacamento entre acdo e reflexdo ao longo da formacdo profissional, promovido pelo
intenso dialogo entre Letras e Educacdo, revertendo o distanciamento que existe atualmente
entre essas duas esferas da formacdo docente.

Conforme discutimos neste capitulo, interculturalidade critica e decolonialidade sdo
conceitos fundamentais neste trabalho, visto que sdo a partir deles que buscamos aprofundar
nossas discussdes sobre cultura na formacdo do docente de linguas. As reflexdes aqui
elaboradas tiveram como objetivo organizar e discutir as teorias que embasam nossa pesquisa,
bem como indicar nosso entendimento sobre quais bases epistemoldgicas possibilitam por em
dialogo saberes do Norte e do Sul. Por isso, o0 nosso interesse em considerar conhecimentos

produzidos e compartilhados nesses dois espagos geograficos e epistemol6ogicos, ao mesmo
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tempo em que nos posicionamos criticamente em relacdo a colonialidade que historicamente
silencia saberes subalternos.

Passamos, a seguir, a discussao da metodologia desta pesquisa.
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2 METODOLOGIA DE PESQUISA

Este capitulo apresenta os aspectos metodologicos desta pesquisa. Explicamos as
caracteristicas da natureza qualitativa com orientacdo interpretativista e de tipo estudo de
casos multiplos latitudinal. Descrevemos os contextos de pesquisa, participantes e

procedimentos de producao e andlise de dados.

2.1 Natureza da pesquisa

Esta pesquisa é coerente com o paradigma qualitativo, entendido aqui como uma
abordagem preocupada em compreender o seu objeto de estudo de modo a elaborar reflexdes
sobre a realidade dinamica na qual tal fendomeno se insere (REICHARDT & COOK apud
LARSEN-FREEMAN & LONG, 1991). De acordo com Merriam (1998), as pesquisas em
ensino geralmente desenvolvem trabalhos nos quais: i) os objetivos sejam entender e
significar o fendmeno analisado; ii) o pesquisador é tido como instrumento primério de
geracao e analise de dados; iii) recorre-se ao trabalho de campo; iv) ha a orientacdo para
andlises e descobertas de forma indutiva; e v) os resultados sdo ricamente descritivos® (p. 11).
Julgamos que esta pesquisa apresenta as caracteristicas aqui indicadas, conforme
descreveremos ao longo deste capitulo.

Nos estudos sobre o contexto educacional, ha trés orientagGes ou paradigmas para a
pesquisa qualitativa, que sintetizamos a seguir, com base em Merriam (1998, p. 4). Na
primeira, a pesquisa positivista, o conhecimento é obtido por meio do trabalho cientifico e
seu resultado é objetificado e quantificavel. A realidade é considerada estavel, observavel e
mensuravel por meio de varidveis que podem ser manuseadas e controladas. Ja na pesquisa
interpretativista, a educacdo é vista como um processo, cujo significado é produzido por
meio indutivo que leva a gerar de hipoteses e teorias. Este tipo de pesquisa valoriza as
perspectivas dos individuos participantes, criando realidades, no plural. Por fim, a pesquisa
critica considera a educacdo como uma institui¢ao social que reproduz e transforma social e

culturalmente. Baseada pela Teoria Critica, ela leva em consideragdo aspectos como critica

% Baseado em “the goal of eliciting understanding and meaning, the researcher as primary instrument of data
collection and analysis, the use of field work, an inductive orientation to analysis and findings are richly
descriptive”.



65

ideoldgica do poder, privilégio e opressdao nas praticas escolares. Esse tipo de pesquisa foca
no delineamento dos mecanismos e da estrutura educacional, assim como fatores
socioeconomicos, politicos e culturais que a subjazem. Algumas pesquisas apresentam forte
componente de acdo sobre o contexto de pesquisa.

Dito isto, entendemos que este trabalho esta alinhado com o modelo interpretativista
de pesquisa, dado que a producdo cientifica se constrdi a partir do processo de descricao e
leitura de um fenomeno. Moita Lopes (1994), ao tratar da pesquisa interpretativista na area de
Linguistica Aplicada, entende que essa é (des/re)construida a partir da intersubjetividade, isto
é, seus significados s6 sdao possiveis por meio da inter-relacao social dos sujeitos, conforme

afirma o autor;

E justamente a intersubjetividade que possibilita chegarmos mais préximo da
realidade que é constituida pelos atores sociais — ao contrapormos o0s
significados construidos pelos participantes do mundo social. O foco é, entdo,
colocado em aspectos processuais do mundo social em vez do foco em um
produto padronizado. (MOITA LOPES, 1994, p. 332)

Ao olharmos para os contextos selecionados, objetivamos analisa-los e
compreendé-los ndo como realidades unicas, mas como possibilidades de realidades que
emergem por meio da linguagem. No entanto, ao buscar interpretar os contextos analisados,
nio o faremos de forma politica e historicamente descompromissada; ao contrario,
atentaremo-nos a questdes como poder e colonialidade, em conformidade com as teorias que
fundamentam este trabalho e com o perfil de pesquisa em Linguistica Aplicada no Brasil,
atenta para “a questao politica de protecao dos menos poderosos, dos mais pobres, dos menos
escolarizados, tomando cuidado para que nossos resultados de pesquisa ndao possam ser
utilizados para contribuir a desvalorizacao desses grupos” (KLEIMAN, 2002, p. 1998 apud
KLEIMAN; DE GRANDE, 2015, p. 19).

Neste sentido, ainda que siga o modelo interpretativista, podemos afirmar que esta
pesquisa também apresenta pontos de didlogo com a perspectiva critica do fazer cientifico
em Linguistica Aplicada que, “tal qual desenvolvida no Brasil, situa-se definitivamente na
tradicdo de pesquisa critica, que ndo procura apenas descrever e explicar, mas também se
posicionar em relacdo ao fato examinado e, ainda, oferecer encaminhamentos e solucdes para
os problemas estudados” (KLEIMAN, 2002, p.189 apud KLEIMAN; DE GRANDE, 2015, p.
19).
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Quanto aos tipos de pesquisa qualitativa, encontramos uma diversidade de modelos,
categorizados a partir de diferentes objetivos. Dentro do campo da pesquisa qualitativa
interpretativista e critica, esta pesquisa é do tipo estudo de casos multiplos. O estudo de
casos multiplos também é encontrado na literatura cientifica brasileira como estudo de caso
coletivo, estudo de caso comparado, estudo cross-case, estudo multicaso, entre outras
denominacdes. E possivel que haja nuances entre estas denominacdes; porém, em todas
prevalece a ideia de estudo que se dedica a investigacdo de dois casos ou mais.

Yin (2018, p. 15) caracteriza o estudo de caso® como um método empirico que:

investiga um fendmeno contemporaneo (o “caso”) com profundidade e dentro

de seu contexto real;

- tem as fronteiras entre fen6meno e contexto ndo claramente evidentes;

- lida com situagdes tecnicamente distintas, havendo muito mais variaveis de
interesse do que dados identificaveis;

- se beneficia do desenvolvimento prévio de proposicoes tedricas para orientar o
design, a producdo de dados e a andlise; e

- depende de varias fontes de evidéncia e dados que precisam convergir por

meio de triangulacdo.

De acordo com Merriam (1998, p. 41), por estar ancorado e situagoes reais, o estudo
de caso resulta em um relato rico e holistico de um fendmeno. Os achados deste tipo de
pesquisa sdo vistos como hipdteses experimentais que podem auxiliar futuras pesquisas e
expandir um campo de conhecimento. No entanto, ainda que este tipo de pesquisa ofereca
uma descrigao rica e abrangente do seu objeto de pesquisa, € preciso que o pesquisador esteja
atento para ndo tornar seu estudo muito descritivo, denso ou extenso. Além disso, tem-se que
levar em conta que a andlise de um determinado contexto ndo é suficiente para gerar
conclusdes sobre o todo. Nesse sentido, o estudo de caso apresenta limitacdes quanto a sua
generalizacdo, o que deve ser tratado com cautela, no sentido de se considerar seus resultados
como hip6teses que contribuirdo para a analise de determinado fendmeno e a elaboracao de
teorias a partir dele. Por outro lado, a multiplicidade de casos analisados é um ponto forte

desse tipo de pesquisa: quanto mais casos, mais precisa sera a identificacdo das categorias de

3 Embora no original o autor esteja se reportando apenas ao estudo de caso singular, julgamos que essas
caracteristicas possam ser atribuidas também ao estudo de casos multiplos.
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analise. Além disso, as comparacdes de semelhancas e contrastes entre os casos permitirao
resultados mais convincentes. Para o estudo de casos multiplos, a replicabilidade da pesquisa
em diferentes contextos é um fator determinante para a obtencdo de resultados similares ou
diferentes, de acordo com os objetivos da investigacao.

Yin (2018) elenca cinco principais razoes para o desenvolvimento de um estudo de
caso: 0 caso critico (que elabora uma analise critica de teoria proposta ou ja existente); o caso
extremo (que se detém no estudo de um caso que destoa de teorias ou fendmenos recorrentes);
0 caso comum (que se captura circunstancias e condi¢des sobre um caso cotidiano); o caso
revelador (que se dedica a um fendmeno anteriormente inacessivel para a pesquisa em
ciéncias sociais); e o caso longitudinal (que se debruca sobre um mesmo caso em dois
momentos ou mais para capturar determinados aspectos ao longo do tempo). No caso deste
trabalho, entendemos que a justificativa que concerne a escolha de multiplos casos esta
baseada no que poderiamos nomear (ou inaugurar) como caso latitudinal. Analisamos casos
comuns, isto é, cursos de formacdo de professores de linguas estrangeiras pertencentes a
diferentes contextos do Norte e do Sul globais. Deste modo, os casos apresentam aspectos
similares, como a formacdo para a docéncia de linguas hegemdnicas préximas (no caso o
portugués e o espanhol) e a localizagdo geografica desses cursos (isto é, o Norte e o Sul
geograficos). O que propomos realizar é um corte transversal em sentido latitudinal, em
metafora a cartografia colonial que situa Europa no norte e América Latina no sul. Ao
descrever e analisar os cursos, o faremos considerando sua localidade geografica, mas com
atencao especial para a as implicacdes de sua divisdo metaférica, isto é, para as cisdes
epistemologicas, culturais e linguisticas dentro dessas localidades.

Em pesquisas realizadas com seres humanos, pode haver uma distancia entre o que as
pessoas participantes pensam, dizem e aparentam estar fazendo e o que de fato estdo fazendo,
0 que pode gerar discrepancias entre as conclusdes do estudo e o que de fato acontece em
determinado contexto. Nesse sentido, é necessario triangular diferentes instrumentos e
procedimentos de producdo de dados a fim de conferir a pesquisa validade (isto é, que
condiga com a realidade) e confiabilidade (que seja consistente a ponto de ser replicavel). No
item 2.3 e 2.4 descrevemos com detalhes os instrumentos e procedimentos de registro e
analise de dados.

Conforme apresentamos na introducdao desta tese, nosso objetivo é verificar como

cursos de formacdo de professores de linguas estrangeiras em contexto do Norte e Sul global
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entendem o componente cultural no ensino de linguas, tomando como base tedrica conceitos
de cultura, interculturalidade e (de)colonialidade ja apresentados no capitulo anterior. A
andlise dos dados serd feita de forma interpretativa, isto é, buscando compreender os
contextos como realidades locais, e critica, no sentido de estar comprometida com a indicacao
de encaminhamentos para os problemas identificados.

Passaremos, a seguir, para a descricao dos contextos de pesquisa.

2.2 Contextos de pesquisa

Nossa pesquisa analisa quatro contextos: o curso de Licenciatura Plena em Letras -
Espanhol da Unesp campus Araraquara (Brasil), o curso de Profesorado de Portugués da
Universidade Nacional de Cordoba (Argentina), os cursos de Mestrado em Ensino de Lingua
Estrangeira com especializagdo em Espanhol da Universidade do Porto (Portugal)* e o curso
de Master Universitario en Ensefianzas de Idiomas com especializacdo em Portugués da
Universidade de Salamanca (Espanha). Reiteramos, portanto, que nas instituicGes da
Argentina e da Espanha, analisamos a formacdo de professores de portugués lingua
estrangeira, ao passo que no Brasil e em Portugal, nosso foco é a andlise de cursos de
formacao de professores de espanhol lingua estrangeira.

Note-se também que a formacdo de professores dos paises selecionados se da em
diferentes niveis académicos: nas institui¢des do Brasil e da Argentina, a formagdo se da em
nivel de graduacdo (sendo licenciatura o tipo de formacdo para docéncia no Brasil e o
profesorado na Argentina). Ja em Portugal e na Espanha, esta formacao se da no mestrado (ou
mdster, na Espanha), cujo perfil que se aproxima dos mestrados profissionais brasileiros, dado
sua énfase voltada a pratica docente. Isto se reflete em algumas aproximagdes na organizacao
dos cursos latino-americanos de um lado e, de outro, entre os cursos dos paises europeus, o
que justifica a apresentacdo dos dados nessa ordem no capitulo de andlise.

A tabela a seguir sintetiza algumas informacoes a respeito das instituicdes e de seus

cursos.

* Na institui¢do portuguesa, analisamos dois cursos que formam para a docéncia em lingua espanhola. No que
tange a formagdo nessa lingua, ambos os cursos apresentam disciplinas comuns.
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Quadro 1: Informacoes sobre os contextos analisados

Instituicdo e pais Nome oficial do curso analisado Duracdo da Ano de criacao da

formacado formacdo docente na
(em anos) lingua analisada

Universidade Licenciatura Plena em Letras - 4 2005

Estadual Paulista Portugués e Lingua Estrangeira

(Brasil)

Universidade Profesorado de Portugués 4 2001

Nacional de Cérdoba

(Argentina)

Universidade do Porto | Mestrado em Ensino de Portugués e de | 2 2001

(Portugal) Lingua Estrangeira no 3° Ciclo do

Ensino Bésico e no Ensino Secundario,
nas Areas de Especializagao de
Espanhol ou Francés ou Alemao

Mestrado em Ensino de Inglés e de
Lingua Estrangeira no 3° Ciclo do
Ensino Bésico e no Ensino Secundario,
nas Areas de Especializacdo de
Espanhol ou Francés ou Alemdao

Universidade de Master Universitario en Profesor de 1 2009
Salamanca (Espanha) | Educacién Secundaria Obligatoria y

Bachillerato, Formacién Profesional y

Ensefanzas de Idiomas

Fonte: elaboracdo da proépria autora

A escolha das instituicoes foi feita tomando como base critérios de localizagao,
importancia institucional na produgdo académica e cientifica e na preparacdao profissional,
tradicdo na formacao docente e nos estudos da area de Letras nesses paises. Desde o inicio da
pesquisa, as instituicoes do Brasil e da Argentina estavam definidas. No entanto, com a
realizacdo de estagio doutoral em Portugal, decidimos ampliar o escopo da pesquisa,
inserindo o contexto europeu. Para que isto fosse efetuado, foram necessarios ajustes que
acabaram por diferenciar os procedimentos de producdo de dados nessa segunda etapa.
Disptiinhamos de menos tempo para o processo de contato com as instituicoes e docentes,
agendamento das datas para idas as instituicdes e para geracdo dos registros. Por isso,
concentramos as interac0es em grupo com os estudantes europeus em apenas um encontro,
diferentemente do coto sul-americano. No entanto, apesar dessa alteracdo, consideramos que
os dados produzidos nas instituicoes ibéricas sdo consistentes, permitindo, inclusive, que

sejam estabelecidas comparagdes com os dados registrados em contextos latino-americanos.
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Os estudantes que participaram da pesquisa estdao matriculados no ultimo ano ou
ultimo semestre do curso de formacgdo e estdo desenvolvendo suas praticas de estagio na
lingua estrangeira para a qual vao licenciar-se. A escolha por estudantes dos ultimos anos se
justifica pela trajetéria académica avangada desse publico, pelo contato com quase todas as
disciplinas do curso e decorrente oportunidade de acesso a teorias e metodologias de ensino
de diferentes professores. Além disso, as possiveis praticas de ensino vivenciadas por meio de
estagios e projetos de extensao, bem como eventual desenvolvimento de pesquisa e outras
vivéncias ao longo de sua formacdo profissional enriquecem a bagagem pessoal desses
participantes e contribuem para as percepcdes que eles tém sobre o tema de nossa pesquisa.

Os professores entrevistados atuam no ensino da lingua em cursos de graduacao e
pos-graduacao na instituicdo. Exceto por um professor do contexto portugués, que no
momento da geracdo de dados ndo estava lecionando para o grupo de estudantes que
participou desta pesquisa, os demais professores formadores que contribuiram para este
trabalho eram responsaveis pela disciplina em que realizamos os grupos de interagao.

Ainda que ndo tenhamos recorrido a procedimentos de producdo de dados
considerados invasivos, o fato usarmos dados de seres humanos requereu que submetéssemos
o projeto desta pesquisa ao Comité de Etica da nossa instituicio®. A seguir, apresentamos um

quadro que sintetiza o nimero de participantes em cada contexto de pesquisa.

Quadro 2: Numero de participantes da pesquisa

Instituicao Estudantes em formacao Professores formadores
Universidade Estadual Paulista (Brasil) 16 1
Universidade Nacional de Cérdoba (Argentina) | 9 2
Universidade do Porto (Portugal) 7 2
Universidade de Salamanca (Espanha) 3 2

Fonte: elaboracdo da prépria autora

Esclarecemos que, a fim de preservar a identidade desses docentes e estudantes, a
designacdo de género dos participantes nao correspondera necessariamente ao seu género

social, de modo que, por exemplo, eventualmente poderemos indicar uma docente como “o

% O Comité de Etica em Pesquisa da FCLAr/Unesp, reunido em 12/12/2017, aprovou o protocolo de pesquisa
proposto. Numero CAAE: 79517917.7.0000.5400.
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professor”, ainda que na vida real essa ndo se identifique com o género masculino, e
vice-versa. Porém, indico que esta pesquisa foi composta predominantemente por mulheres,
seja como participantes ou como autoras dos estudos que fundamentam esta pesquisa.

Aos estudantes, foi-lhes solicitado o preenchimento de um questionario (Apéndice B
deste trabalho), com o objetivo de levantar informacdes bdasicas sobre experiéncias com a
lingua espanhola, preferéncias na area de formacgdo e concepgdes a respeito do componente
cultural no ensino/aprendizagem de linguas. Essas respostas contribuiram para a identificacao
do perfil desses participantes, que sintetizamos a seguir.

Descrevemos mais pormenorizadamente os procedimentos de producdo e analise dos
dados nos itens 2.3 e 2.4. Passamos, agora a uma breve apresentacdo de cada instituicado,

curso e respectivos participantes da pesquisa.

2.2.1 O curso de Licenciatura em Letras - Espanhol (Brasil)

O curso de bacharelado e licenciatura em Letras analisado foi criado em 1959 e
reconhecido em 1965.Pertencente ao Instituto Isolado Superior do Estado de Sao Paulo, o
curso passou a integrar, em 1976, uma universidade criada nesse mesmo ano, que englobou
em sua estrutura também outros 14 institutos e faculdades espalhados pelo interior do estado.
No Brasil, esse periodo ¢ marcado “pela luta por mais vagas nas universidades, como eco da
mudancga social vivida — fazemos referéncia a estudos da histéria da educagdo no Brasil, que
apontam as décadas de 60 e 70 como as da grande expansdo da rede de faculdades e
universidades privadas” (DAHER; SANT’ANNA, 2010, p. 57). Esse momento é marcado
também pela formacdo da area de Linguistica no Brasil, com insercao da Linguistica como
disciplina obrigatoria nos curriculos dos cursos de Letras por parte do Ministério da Educacao
e Cultura (GOMES, DE MATOS, 1976).

De acordo com o site da instituicdo, o curso de Letras forma profissionais para o
encaminhamento da pesquisa nas areas de Linguistica, Lingua Portuguesa, Teoria Literaria,
Literatura Portuguesa e Brasileira, Filologia Romanica, Linguas e Literaturas Estrangeiras:
Inglés, Francés, Espanhol, Alemado, Italiano, Grego e Latim. Além disso, habilita para atuacao
docente nos ensinos fundamental e médio*. Atualmente, o curso de Letras conta com dupla

habilitacao, isto é, formacao de Lingua Portuguesa e suas respectivas literaturas, mais uma

3 A excecdo da formacdo em Latim e Grego que somente tém a op¢éo bacharelado.
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lingua estrangeira e suas literaturas. A oferta de licenciatura e bacharelado em lingua
espanhola teve inicio em 2005, tornando-se, dessa forma, a tultima lingua estrangeira a
compor a matriz desse curso de Letras. Importante lembrar que 2005 coincide com o ano em
que foi sancionada a Lei federal n° 11.161, que trata da obrigatoriedade da oferta da lingua
espanhola nos curriculos do ensino médio nacional.

O estudante de Letras também pode cursar uma segunda lingua estrangeira, que
entrara em sua grade curricular como disciplina optativa. No curso de Letras em questdo, a
escolha pela lingua estrangeira se da por meio de selecdo, pelo candidato, no momento de
inscricdo no vestibular, sendo possivel que o estudante troque essa opcdo ao final do seu
primeiro ano letivo. H4 duas ofertas de curso, um diurno e outro noturno, com grades
curriculares idénticas e duracdo de 4 anos. Neste trabalho, dedicamo-nos a analisar
documentos e participantes da licenciatura em Letras com habilitacdo em Lingua Espanhola.

Assim, denominaremos o curso “Letras - Espanhol”.

2.2.1.1 Perfil dos participantes

O grupo de participantes brasileiros € composto por 16 estudantes do tltimo ano do
curso de Letras - Portugués e Espanhol e 1 professora formadora. Os estudantes tém entre 20
e 27 anos e estdo em sua primeira graduacao — exceto por 1 participante reingressante, que ja
tem uma graduacdo concluida em Letras - Francés, na mesma instituicao, e no momento da
realizacdo da pesquisa era também doutoranda com pesquisa na area de Literatura francesa.
Dos 16 estudantes que participaram da pesquisa, 15 responderam o questionario.
Desses 15, seis indicaram uma experiéncia ou mais com docéncia. Os contextos de atuacao
foram:
- bolsista de espanhol em um projeto de extensao da universidade (1 resposta);
- bolsista no projeto institucional Pibid* (1 participante em espanhol e 1 participante em
projeto interdisciplinar);

- professor de espanhol em uma escola particular para criangas (1 resposta);

% De acordo com o portal do Ministério da Educagdo, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid) “oferece bolsas de iniciagdo a docéncia aos alunos de cursos presenciais que se dediquem ao
estagio nas escolas publicas e que, quando graduados, se comprometam com o exercicio do magistério na rede
publica”. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/pibid>. Acesso em: 20 out. 2018.
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professor de aulas particulares de francés (1 resposta);
estagiario de lingua estrangeira em uma escola particular (1 resposta);
estagiario de lingua espanhola em uma escola particular (1 resposta); e

professor voluntario de redacdo (1 resposta).

Também perguntamos aos estudantes a respeito das areas de interesse no campo de

estudos que o curso oferece. Os participantes podiam escolher mais de uma opc¢ao, assim

como indicar outras areas que considerassem ndo estar contempladas entre as alternativas. As

indicacdes feitas foram:

Lingua portuguesa e suas literaturas (10 respostas);

Lingua espanhola e suas literaturas (6 respostas);

Linguistica do portugués (1 resposta);

Psicologia da educacao (1 resposta);

Producao de texto/redacdao em lingua portuguesa (1 resposta); e

Francés (1 resposta).

Quanto ao estudo de outras linguas, para além do inglés cursado na educacgao béasica e

do espanhol na universidade, foram indicados o espanhol na educacdo basica, francés na

graduacao e inglés, espanhol e italiano em cursos de idiomas. A distribuicdo da resposta foi a

seguinte:

graduacao em francés (1 resposta);

espanhol na educagdo basica (4 respostas);
inglés em curso de idiomas (7 respostas);
espanhol em curso de idiomas (2 respostas); e

italiano em curso de idiomas (1 resposta)

Quanto a oportunidade de ter viajado a um pais hispanofalante, apenas dois estudantes

indicaram té-lo feito, um para Espanha e um para Argentina. Nenhum dos estudantes realizou

intercaAmbio inter-institucional.

No contexto brasileiro, a docente formadora que contribuiu com esta pesquisa (e que

sera identificada neste trabalho como Maria) é brasileira e atua no Departamento de Letras

Modernas (area de Lingua Espanhola) da instituicdo desde 2010. Tem formacdo em Letras
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Portugués e Inglés na mesma universidade onde atua e habilitagdo em lingua espanhola por
outra instituicdo de ensino superior brasileira. E pés-doutora por uma instituicdo espanhola e
desenvolve projetos de pesquisa e extensao nas areas de formacao de professores de portugués
e espanhol linguas estrangeiras. Sua experiéncia se centra principalmente na formacao de
professores em Lingua Espanhola, no Brasil, e Portugués Lingua Estrangeira na Argentina,
tendo atuado em instituicdes de ensino superior nos dois paises.

Entramos em contato com outro professor responsavel pela formacao de professores
de lingua espanhola na instituicdo, mas depois de algumas tentativas, ndo obtivemos resposta.
Deste modo, este é a tinico caso que conta com a colaboracdo de apenas um docente do curso;

os demais tiveram a participacdo de dois professores formadores.

2.2.2 O curso de Profesorado de Portugués (Argentina)

A instituicdo de ensino superior argentina esta localizada na provincia de Cérdoba. E a
universidade mais antiga da Argentina, tendo sido criada no ano de 1613. A oferta de linguas
nessa instituicdo teve inicio na década de 1920, quando foi criado o Departamento de
Idiomas, pertencente a Faculdade de Direito e Ciéncias Sociais. O foco do Departamento era
o ensino de francés, italiano e nogdes bésicas de latim juridico®®. No ano de 1926, o
Departamento de Idiomas se tornou um Instituto de Idiomas, passando a oferecer os primeiros
cursos de formagao de professores, os chamados profesorados. As linguas de habilitagdo eram
o alemado, o francés, o inglés e o italiano.

Em 1943, mudancas na estrutura dos cursos e da instituicao permitiram que o Instituto
de Linguas se tornasse uma Escola Superior. E desse periodo também a criacio do
Departamento Cultural, responsavel pela oferta de cursos de linguas ndo vinculados a
graduacdo, além de possibilitar que os estudantes da Escola Superior de Linguas pudessem
desenvolver suas primeiras praticas de ensino.

Apbs sucessivos projetos para a formacao de uma Faculdade de Linguas, essa é criada
em 2000. Atualmente, a Faculdade de Linguas dessa instituicdo conta com 17 cursos de
graduacao nas modalidades Profesorado, Licenciatura e Traductorado Publico, com ofertas

nas linguas alemao, espanhol (como lingua materna e estrangeira), francés, inglés, italiano e

% As informagdes sobre o curso foram retiradas de: <http://www.lenguas.unc.edu.ar/facultad/institucional>.
Acesso em: 22 de jun. de 2020.
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portugués. O curso de professorado tem duracdo de quatro anos, diferentemente de outras
instituicdes argentinas, onde o Profesorado de Portugués se estende por cinco anos.

Na Universidade Nacional de Coérdoba, o portugués é oferecido somente no curso de
profesorado, que passa a ser ofertado pela primeira vez em 2001. Desse modo, a lingua
portuguesa é a ultima lingua a ser incorporada no quadro de cursos da universidade, assim
como o espanhol foi a dltima lingua a compor as opgdes de habilitacdes dos cursos de
licenciatura em Letras da instituicao superior brasileira que é foco desta pesquisa.

O site da instituicdo indica que o professor de portugués (titulo dado aquele que
conclui o curso de Profesorado de Portugués), assim como os demais professores de linguas
estrangeiras formados por essa faculdade, podera atuar como professor de idiomas nos mais
diferentes niveis de ensino, quer em estabelecimentos oficiais ou privados, bem como podera
elaborar, dirigir, executar e supervisionar programas para capacitacao de adultos com fins

especificos, em 6rgdos oficiais ou privados®.

2.2.2.1 Perfil dos participantes

Nesse contexto, contamos com a colaboracdo de 9 estudantes e 2 professores. Desses
estudantes, 8 responderam ao questionario que lhes foi enviado via e-mail. De acordo com as
respostas dos estudantes ao questiondrio, verificamos que esse publico é composto por
pessoas na faixa entre 20 e 50 anos e que nunca atuaram na docéncia de lingua portuguesa.
Quanto a atuacdo na docéncia de outras linguas, temos 4 respostas afirmativas, sendo o grupo
COMmMpOsto por:

- 1 professor de francés em escola de idiomas;

- 1 professor de aulas particulares de espanhol lingua materna;

- 1 professor de gramatica do espanhol como lingua estrangeira (para chineses); e

- 1 professor de inglés em uma escola primaria.

% Nossa tradugdo para: “El egresado profesor de lenguas extranjeras puede desempefiarse como profesor del
idioma en los diferentes niveles de ensefianza, en establecimientos oficiales o privados como asi también
elaborar, dirigir, ejecutar y supervisar programas para la capacitaciéon de adultos con fines especificos, en
organismos oficiales y/o privados.”. Retirado de <http://www.lenguas.unc.edu.ar/facultad/institucional>; Acesso
em: 22 de jun. de 2020.
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Perguntamos aos estudantes qual(is) linguas eles tém interesse em seguir carreira
depois de formados. Sete indicaram ter interesse em seguir na docéncia em lingua/literatura
portuguesa, trés indicaram a area de lingua espanhola e um indicou outra lingua, o inglés.

A variedade de linguas ja estudadas por esses estudantes é a maior dos quatro
contextos analisados. Foram indicadas sete linguas diferentes. As respostas incluiram:

- graduacdo em francés (2 participantes indicaram essa resposta, tendo apenas 1
concluido o curso);

- francés na educacao basica (1 resposta);

- italiano na educacdo basica (1 resposta);

- inglés em curso de idiomas (3 respostas);

- francés em curso de idiomas (3 respostas);

- italiano em curso de idiomas (3 respostas);

- portugués em curso de idiomas (1 resposta);

- alemdo em curso de idiomas (1 resposta);

- quéchua em curso de idiomas (1 resposta); e

- chinés em curso de idiomas (1 resposta).

Importante esclarecer que dois estudantes ndo marcaram nenhuma lingua, ao passo
que outro estudante indicou sete linguas. Exceto esses trés casos, os demais respondentes
indicaram, em média, duas linguas para além da lingua inglesa na educacdo basica e da
graduacdo em portugués.

Quanto as experiéncias nos paises de lingua portuguesa, 7 (de 9) estudantes ja
estiveram em local de lingua portuguesa, oficial no Brasil. Inclui-se aqui uma brasileira que
desde crianca vive na Argentina e atualmente cursa o Profesorado de Portugués. Do conjunto
de estudantes, apenas um ja havia sido contemplado com uma bolsa da universidade para
realizagcdo de um intercambio no Brasil.

Também contribuiram para a pesquisa duas professoras. A primeira docente
(identificada neste trabalho como Carmen) é argentina e atua na disciplina como professora
adjunta desde 2001. Sua formagdo inicial é em lingua francesa, tendo sido formada na mesma
universidade onde atualmente trabalha. Tem mestrado concluido na Franga, na area da
Didatica. O segundo docente (identificado como Silvio) é de nacionalidade brasileira e vive

na Argentina ha mais de 20 anos. Tem Desenho Industrial como formacdo académica inicial,
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tendo cursado depois Profesorado de Portugués na mesma instituicdo onde atualmente
trabalha. Desde 2014, é professor assistente das disciplinas de Diddctica de la lengua I e 1l do
curso analisado. Tem Mestrado em Espanhol como Lingua Estrangeira.

Tentamos entrevistar o professor responsavel pela area de Cultura, mas o periodo em
que a pesquisadora esteve presente na instituicdo coincidiu com o inicio do processo de
aposentadoria desse professor, de modo que ndo foi possivel agendar uma data compativel

para realizacdo da entrevista.

2.2.3 O curso de Mestrado em Ensino de Lingua Estrangeira - Espanhol (Portugal)

A Universidade do Porto foi fundada em 1911 e sua Faculdade de Letras foi criada em
1919%, iniciando suas atividades com a oferta dos cursos de Filologia Classica, Filologia
Romanica, Filologia Germanica, Ciéncias Histéricas e Geograficas e Filosofia. A Faculdade
foi extinta em 1928, periodo da ditadura militar em Portugal, sob alegacao de falta de recursos
financeiros. Posteriormente, em 1961, é restaurada, pela necessidade de estabelecer dialogo
entre as ciéncias e as humanidades, segundo argumento presente em seus documentos oficiais.
A Faculdade de Letras vem como ponto de contraposicdo de uma universidade de feicdo
cientifica e técnica, a fim de evitar que, nas palavras do Decreto-Lei n.° 43884, de 1961, o
“pragmatismo sacrifique o que constitui o fundamento da imperecivel gléria”.

Em 1968, da-se inicio ao curso de Filologia Romanica, que sera substituido pelo curso
de Linguas e Literaturas Modernas em 1977. Mais recentemente (2007), sdo criados o0s cursos
de Linguas e Relagdes Internacionais e Linguas Aplicadas. Desde 1982, a Faculdade de Letras
oferece cursos de pds-graduacdo. Atualmente, a formacdo de professores de lingua espanhola
se da em dois cursos em nivel de Mestrado, conforme legislacdo portuguesa que especifica
este nivel de formacdo para titulacao de professor.

De acordo com as informacdes do professor formador que contribuiu para esta
pesquisa, desde o inicio do século XXI, a formacdo docente em Portugal esteve organizada de
trés maneiras distintas:

- até 2005: formacdo docente em nivel de licenciatura (com cursos de duracdo de 5

anos);

% As informagdes sobre a institui¢do foram retiradas de < https://blogs.letras.up.pt/100anosflup/historia/>
¥ Decreto-Lei n.° 43884, de 17 de agosto de 1961.


https://dre.pt/application/file/a/173012
https://dre.pt/application/file/a/173012
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- até 2008: formacdo docente em nivel de especializacdo (com cursos de duracdo de 1
ano, a serem realizados apés graduacao, com duragdo de 4 anos); e

- de 2008 até o momento presente: formacao docente em nivel de mestrado (com cursos
com de duracdo de 2 anos, a serem realizados apds graduacdo, com duragdo de 3

anos).

Na Universidade do Porto, o Mestrado em Ensino de Portugués e Lingua Estrangeira
(MEPIEFA) habilita o futuro profissional a atuar no ensino de lingua materna mais uma
lingua estrangeira. Ja o Mestrado de Ensino de Inglés e Lingua Estrangeira (MEIEFA) habilita
para a atuacdo profissional com inglés e outra lingua estrangeira. As linguas a escolher sdo:
alemao, espanhol ou francés. Basicamente, o que diferencia os dois cursos sao as disciplinas
que se referem as linguas especificas. As demais disciplinas sdo coincidentes para os dois
mestrados, sendo inclusive cursadas por estudantes de espanhol de ambos os cursos. Faremos
a apresentacao mais detalhada e analise da estrutura curricular dos cursos no item 3.2.1 desta
tese.

Para ingressar nestes cursos de formacdo de professores de espanhol, além de prova de
selecdo, os estudantes devem ter comprovado proficiéncia na lingua em nivel B2.2 (tomado
como base o Marco Comum de Referéncia em Linguas), o que é apresentado por meio da
apresentacdo de disciplinas cursadas no periodo de graduacao, que pode ter sido realizada na

mesma institui¢do ou nao.

2.2.3.1 Perfil dos participantes

No contexto portugués, contamos com a participacdo de 7 estudantes do ultimo
semestre dos cursos de mestrado e 2 professores formadores. Do conjunto de estudantes
participantes, 5 pertencem ao Mestrado em Ensino de Portugués e Lingua Estrangeira e 2 ao
Mestrado de Ensino de Inglés e Lingua Estrangeira. Desses 7 estudantes, 3 cursaram sua
licenciatura em outra instituicao portuguesa. No momento da producdo de dados, todos esses
estudantes estavam no segundo semestre de estagio de ensino de lingua portuguesa em escolas

da regido. Esse estagio foi indicado pelos respondentes como a sua primeira experiéncia
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profissional. Quanto a lingua estrangeira com a qual eles tiveram contato antes do ingresso na
universidade, para além da lingua inglesa na educacao basica, as respostas foram:
- espanhol na educacado basica (5 participantes); e

- francés na educacao basica (2 participantes).

Sobre as linguas de interesse em seguir carreira, todos os estudantes indicaram
interesse na lingua espanhola, 5 estudantes assinalaram interesse em atuar na area de lingua
portuguesa, 1 indicou a area de literatura espanhola e 1 a area de literatura portuguesa.

Quanto a experiéncias de imersdao em paises hispanofalantes, todos os participantes
afirmaram ja terem viajado para a Espanha (sendo 4 deles para visita de estudo). Um
estudante afirmou também ter viajado para Cuba e Republica Dominicana. Nenhum estudante
indicou ter realizado algum tipo de intercambio por intermédio da universidade.

Dois docentes do curso também contribuiram para a pesquisa. Ambos sdo de
nacionalidade espanhola e com formacdo em lingua e literatura espanhola por instituicdes da
Espanha. A primeira, identificada como Mercedes, tem trabalhos sobretudo na area da
literatura espanhola e formacdo de professores de espanhol. Atua na Universidade do Porto
desde meados dos anos 2000 e orienta trabalhos de mestrado em formacao de professores
nesta instituicdo desde 2009. O segundo docente, identificado neste trabalho como Jorge, tem
desenvolvido trabalhos na area da didatica e da historiografia linguistica. Ambos os docentes
que participam desta pesquisa tém larga experiéncia na formacdo de professores de lingua

espanhola, além de atuarem no ensino de espanhol em nivel de graduacao e pos-graduacao.

2.2.4 O curso de Master en Enseiianzas de Idiomas - Portugués (Espanha)

A Faculdade de Filosofia e Letras analisada pertence a Universidade de Salamanca,
que é a mais antiga universidade da Espanha, datada de 1218%. Inicialmente, seus estudos
eram voltados para os campos da area juridica e da Teologia. Ha registros de estudos sobre

lingua a partir do século XV, embora obviamente ndo no formato da area de Linguistica (que

4 Informag0es retiradas de:<https://gredos.usal.es/bitstream/handle/10366/69974/La_Universidad_de_Salaman
ca_Evolucion_y_.pdf;jsessionid=5A73AAE5603F261143F8EB54F090105A?sequence=1>. Acesso em: 22 de
jun. de 2020 e “La Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Salamanca durante los afios cincuenta y
sesenta: cambios y continuidades en los planes de estudio”. Disponivel em
<https://e-revistas.uc3m.es/index.php/CIAN/article/view/2899>. Acesso em: 22 de jun. de 2020.
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se constitui como ciéncia somente a partir do século XX). Pertenceu a esta instituicao Anténio
de Nebrija, autor da primeira gramatica castelhana, de 1492, e que atuou nas cadeiras de
Gramatica e Retorica nesta instituicao. Durante os séculos XVI e XVII, a instituicdao goza de
prestigio e influéncia na criacdo de outras universidades, sobretudo na América. Inclusive, a
tradicdo de ensino de gramatica nas universidades espanholas e em suas colonias segue o
modelo da Universidade de Salamanca (GORDILLO, 1998, p. 94).

Segundo pagina da institui¢do*, a Faculdade de Filologia oferece disciplinas de lingua
e cultura portuguesas desde 1944. O curso de Filologia Portuguesa é de 1992, pioneiro no
pais. Esta é uma instituicdo de tradicdo nos estudos de lingua e culturas de expressao
portuguesa. Devido a aproximacdo geografica e seu histérico de recebimento de estudantes
portugueses ao longo da histéria da propria Universidade, a area de Filologia Portuguesa e
Galega mantém relacdes com instituicOes superiores portuguesas, com quem realiza
intercambios de estudantes e professores. A pagina da instituicio também menciona os
estudantes brasileiros, que veem a formacdo em lingua portuguesa da Universidade de
Salamanca como uma referéncia.

O curso de Master Universitario en Ensefianzas de Idiomas da Universidade
Universidade de Salamanca (MUPES) tem inicio em 2009. Antes a essa data, a formagdo de
professores de portugués era feita por meio da Certificacion de Aptitud Pedagogica (CAP),
que foi reformulada e deu origem a atual estrutura dos Mdsteres Universitarios.

A formacao de professores de lingua portuguesa esta inserida nesse curso, cujo nome
oficial é Mdster Universitario en Profesor de Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de Idiomas. Segundo o catalogo do curso,
essa formacdo é enquadrada como um mestrado profissionalizante, dado que capacita o
estudante para o exercicio da profissao como professor de nivel secundario. Este curso possui
19 especialidades* distribuidas na 4rea de artes, humanidades, exatas, satide e educagdo. A

que nos interessa estd nomeada como Especialidad en Lenguas Modernas: Alemdn, Italiano,

4! Informag0es retiradas de: <http://www.filologiaportuguesa.es/historico.asp>. Acesso em 26 de dez. de 2019.

4 As especialidades oferecidas no curso sdo: “I. Especialidad en Orientacién Educativa 2. Especialidad en
Matemdticas 3. Especialidad en Fisica y Quimica 4. Especialidad en Biologia y Geologia 5. Especialidad en
Lenguas Clasicas: Latin y Griego 6. Especialidad en Lengua Espafiola y Literatura 7. Especialidad en Inglés 8.
Especialidad en Francés 9. Especialidad en Lenguas Modernas: Alemdn, Italiano, Portugués 10. Especialidad
en Educacion Fisica” 11. Especialidad en Dibujo 12 Especialidad en Miisica 13. Especialidad en Filosofia 14.
Especialidad en Geografia e Historia 15. Especialidad en Administraciéon de Empresas, Economia y Comercio
16. Especialidad en Formacién y Orientacion Laboral 17. Especialidad en Tecnologia 18. Especialidad en
Sanidad 19. Especialidad en Comunicacion Audiovisual”.
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Portugués. O curso de formacdo tem a duracdo de um ano académico, isto é, dois semestres,
com as disciplinas concentradas sobretudo no primeiro semestre e as praticas docentes e

trabalho de fim de curso no segundo semestre.

2.2.4.1 Perfil dos participantes

Como participantes desta pesquisa, contamos com a colaboracao de 3 estudantes e 2
professores formadores.

As estudantes possuem idade entre 20 e 25 anos e cursam sua primeira formacao
docente. Todas sdao provenientes de cursos de graduacdao da Universidade de Salamanca,
sendo que duas estudantes concluiram o curso de Lenguas, literaturas y culturas romdnicas e
uma € graduada em Estudios Portugueses y Brasilefios.

Das trés estudantes, duas indicaram ja ter estudado outra lingua além do inglés
(cursado na educacdo basica) e o portugués durante a graduagao. As linguas assinaladas por
essas estudantes foram:

- francés na educacao béasica (1 resposta);
- francés na graduacdo (2 respostas);

- italiano na graduacado (2 respostas);

- cataldo na graduacao (1 resposta);

- euskera na graduacdo (1 resposta); e

- alemado - sem indicacado (1 resposta).

Todas as estudantes indicaram ter feito intercambio, sendo que uma delas afirmou esse
ter sido realizado em momento anterior a graduacdo, para Franca. As demais informaram que
seu intercambio ocorreu durante a graduacao, sendo que uma estudante foi para Italia e outra
para Portugal (ambos realizados por meio do Programa Erasmus).

Nas respostas do questionario, apenas 1 estudante indicou ter tido experiéncia docente,
durante trés semanas, durante seu mestrado. Quanto ao interesse em seguir carreira depois de
sua formagao, as areas indicadas foram as seguintes:

- lingua portuguesa (3 respostas);

- lingua espanhola (2 respostas); e
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- literatura portuguesa (1 resposta).

Quanto aos docentes que contribuiram para a pesquisa, ambos sdo responsaveis por
disciplinas da area de portugués de cursos da Faculdade de Filologia da Universidade de
Salamanca, dentre eles os cursos de graduacdo em portugués, ou seja, de Lenguas, literaturas
y culturas romdnicas e Estudios Portugueses y Brasilefios. O docente Julio atua na instituicao
desde a década de 2000 e no curso de formacdo de professores desde a sua fundacao. Ja o
docente Pablo tem desenvolvido atividades na formacdo de profissionais em portugués ha 17
anos. Ambos tém experiéncias de ensino e pesquisa em lingua e didatica de lingua portuguesa

para hispanofalantes e lingua.

2.2.5 Alguns percalcos encontrados ao longo do percurso investigativo

Conforme ja comentamos, devido as especificidades de cada contexto de pesquisa,
houve a necessidade de realizar ajustes nos procedimentos de producdo de dados para cada
grupo de estudantes participantes. As adequacdes demandadas ndo serviram para atender
apenas questoes de organizacao interna de cada contexto (como, por exemplo, niimero de
alunos e professores participantes, tempo cedido pelos docentes para nossa producdo de
dados, entre outras) e sua localizacdo (isto é, a facilidade ou ndo da pesquisadora em se
deslocar até as institui¢oes selecionadas), mas também fatores externos, como aspectos da
conjuntura politica e social dos lugares. Consideramos importante registrar aqui que nos
contextos latino-americanos, a geracdo dos registros nas institui¢cdes coincidiu com eventos de
intensa mobilizacdo social. No Brasil, o periodo de producdo junto aos estudantes em
formacdo coincidiu com a greve dos caminhoneiros®, de maio de 2018, que, entre outros
aspectos, levou a escassez de combustivel e paralisacdo nacional das atividades laborais,
impossibilitando que a pesquisadora realizasse uma das interacdes previamente combinada
com os estudantes. Ja na Argentina, em junho de 2018, a ida da pesquisadora também

coincide com um evento de greve de caminhoneiros* e com manifestacio para a legalizacdo

43 Mais informagdes: <https://pt.wikipedia.org/wiki/Greve_dos_caminhoneiros_no_Brasil_em_2018>. Acessado
em 27 de nov. de 2019.

4 Mais informacdes:
<.https://www.infobae.com/politica/2018/06/11/hugo-moyano-lanzo-un-paro-nacional-de-camioneros-para-el-jue
ves/>. Acessado em 27 de nov. de 2019
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do aborto®, mas com menor repercussdo para a realizacdo da pesquisa, uma vez que essas
mobilizagdes se concentraram na capital, Buenos Aires. Na cidade de Cordoba, local da
pesquisa, a dindmica de grupo de interacdo coincidiu com data de realizacdo da Conferencia
Regional de Educacion Superior de América Latina y el Caribe (CRES 2018), evento
internacional que teve parte de sua programacao realizada no campus da UNC, culminando no
cancelamento de varias aulas regulares da graduacao e afetando nosso processo de produgao
de dados.

J& em contexto europeu, a dificuldade se coleta se deu, sobretudo, devido a questdes
de disponibilidade de tempo para entrevistas e dinamicas de grupo de interacao dentro do
cronograma académico dos cursos analisados. Apos a chegada da pesquisadora em Portugal
para realizacdo do estagio doutoral e organizacdo da pesquisa para ampliacao de seu escopo, o
contato com as instituicoes de ensino portuguesa e espanhola se deram quando o semestre
académico ja estava em curso. Desse modo, o desafio era o de encontrar cursos de formagao
docente com o perfil adequado a esta pesquisa e que tivesse disponibilidade para acolher a
pesquisadora ainda no semestre vigente.

Assim, embora a investigadora estivesse vinculada a Universidade de Coimbra, onde
existe uma formacdo para professores de lingua espanhola, ndo havia alunos regulares
matriculados quando ela esteve na institui¢do®, o que fez com que tivéssemos que procurar
cursos de formacgdo de outras instituicdes, culminando na escolha do curso de Universidade
do Porto. Ja em contexto espanhol, a escassez de cursos presenciais e com turmas abertas no
periodo que dispiinhamos para a o processo de producdo dos dados foi um empecilho que,
embora tenha atrasado nosso cronograma, ndo impossibilitou a pesquisa, visto que
encontramos essa instituicdo que oferece formacdo para professor de lingua portuguesa com
as caracteristicas que fossem coerentes com este trabalho.

A descricdo desses eventos contribuem para conhecer melhor aspectos da realidade na
qual esses cursos de formagdo de professores se inserem. De modo geral, o procedimento de
producao de dados de todos os cursos selecionados seguiu o percurso indicado na figura a

seguir:

45 Mais informagdes: <https://brasil.elpais.com/brasil/2018/06/13/internacional/1528842352_758073.html>.
Acessado em 27 de nov. de 2019.

% Em contato com docente do curso de formagdo de professores de lingua espanhola na Universidade de
Coimbra, fui informada de que, naquele semestre, os unicos estudantes matriculados eram provenientes de
convénio com instituicdo estrangeira.
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Figura 1: Ilustracdo do percurso investigativo

Contato com a instituicao

!

Identificacdo e analise dos documentos oficiais do curso

|

Elaboracdo e ajuste do instrumento: questionario para os estudantes em formacao

!

1? coleta de dados: aplicacdo do questionario para os estudantes em formacao

l

Tratamento e primeira analise dos dados coletados por meio de questionario

!

Elaboracao e ajuste dos instrumentos: entrevista semi-estruturada com professor formador
e grupo de interagdo com os estudantes em formacgao

!

2% coleta de dados: entrevista semi-estruturada com professores e grupo de interacao
com estudantes em formacao

!

Elaboracao das notas de campo

!

Tratamento e analise dos dados coletados em entrevista, grupo de interacao e nota de
campo

!

Organizacao e apresentacao dos resultados

Fonte: elaboracdo da propria autora

Passamos a descricdo dos procedimentos e instrumentos para geracao de dados desta

pesquisa.

2.3 Procedimentos e instrumentos de geracao de dados

Apresentamos a figura a seguir com a retomada das questdes de pesquisa e quais 0s

procedimentos e instrumentos de produgdo de dados a serem utilizados para respondé-las.
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Figura 2: Questdes de pesquisa e respectivos procedimentos e instrumentos de producdo de dados
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Fonte: elaboracdo da propria autora

Apresentamos, a seguir, o detalhamento dos instrumentos e procedimentos de

producado de dados utilizados para esta pesquisa.

2.3.1 Analise documental

Procedemos a uma analise documental das diretrizes das instituicoes selecionadas, a
fim de identificar como o item “cultura” é apresentado nesses documentos. De acordo com
Caulley (1981 apud LUDKE; ANDRE, 1986), “a andlise documental busca identificar
informag0es factuais nos documentos a partir de questdes ou hipéteses de interesse” (p. 38). A
vantagem de se buscar informacdes por meio de documentos estd sobretudo no fato deles
serem uma fonte estdvel, que possibilita ao pesquisador revisitd-lo quantas vezes forem
necessarias. Além disso, os documentos analisados tém valor como dispositivo legal que age
no direcionamento de praticas docentes.

Entendemos que ha uma distancia entre o que esta regulamentado nos documentos e o
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que é colocado em pratica pelos docentes (e considerar essas nuances esta previsto em nossas
analises), mas é importante pontuar a for¢ca normativa que existe em documentos oficiais
como os planos de curso. A respeito do procedimento de analise documental, Ludke e André
(1986), com base em Holsti (1969), indicam duas alternativas: a unidade de registro e a
unidade de contexto. Nas palavras das autoras, para o primeiro caso, o pesquisador pode
selecionar trechos ou termos especificos, buscando contabilizar suas ocorréncias e analisa-los
a partir disso. Na sua segunda situacdo, o foco estd na andlise do contexto em que
determinadas unidades ocorrem. Nossa metodologia fez uso desta tltima opgao, ja que nosso
objetivo é compreender as perspectivas teoricas e geograficas que embasam as recorréncias de
“cultura”.

Os documentos analisados estdo indicados no quadro a seguir:

Quadro 3: Documentos analisados nesta pesquisa

Instituicao Curso Documentos
Universidade Estadual | Licenciatura em Letras - Portugués e Espanhol | - Projeto politico-pedagégico
Paulista (Brasil) - Programas de ensino
Universidade Nacional de | Profesorado de Portugués - Plano de estudos
Cordoba (Argentina) - Programas das disciplinas

Universidade do Porto | Mestrado em Ensino de Portugués e de Lingua | - Catdlogo do curso®
(Portugal) Estrangeira no 3° Ciclo do Ensino Bésico e no | - Planos de estudo
Ensino Secundario, nas  Areas de
Especializacdo de Espanhol ou Francés ou
Alemao

Mestrado em Ensino de Inglés e de Lingua
Estrangeira no 3° Ciclo do Ensino Bésico e no
Ensino Secundario, nas Areas de
Especializacdo de Espanhol ou Francés ou
Alemdo

Universidade de Salamanca | Mdster  Universitario en Profesor de | - Catalogo do curso
(Espanha) Educaciéon  Secundaria  Obligatoria y | - Ficha da disciplina
Bachillerato, Formacién Profesional y
Ensefianzas de Idiomas

Fonte: elaboragdo da propria autora

4 Em analogia ao tipo de informagdo que estd disponivel na pagina da Universidade de Salamanca, nomeamos
“catalogo de curso” os dados que estdo na péagina oficial do curso da Universidade do Porto, presente em:
<https://sigarra.up.pt/flup/pt/cur_geral.cur_view?pv_ano_lectivo=2019&pv_curso_id=9084&pv_origem=CAND
&pv_tipo_cur_sigla=>. Acesso em 27 de nov. de 2020.
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O projeto politico-pedagdgico brasileiro e o plano de estudos argentino sdo
documentos similares, visto que apresentam os principios tedricos ou conjunto de ideias que
fundamentam o curso e a sua organizacdo curricular. Ja nos contextos portugués e espanhol, o
catdlogo do curso (que corresponde as informagdes disponibilizadas na pagina oficial das
instituicdes) é o documento que contém as principais ideias que subjazem a organizacao do
curso, embora as apresente de forma mais sintética em relacdo aos documentos
latino-americanos. Ja os programas de ensino, programas das disciplinas, planos de estudo e
fichas da disciplina correspondem ao documento que embasa cada disciplina e que geralmente

contém seus objetivos, conteudos programaticos, metodologias, avaliacdo e bibliografia.

2.3.2 Entrevista

Outro instrumento de producdo de dados de que lancamos mdo nesta pesquisa é a
entrevista (cujo roteiro esta presente no Apéndice A). Considerada uma das principais
técnicas de trabalho utilizadas no campo das Ciéncias Sociais, a entrevista tem como cerne a
interacdo entre pesquisador e participante baseada na reciprocidade, diferentemente de outros
instrumentos, como questionarios ou observagdo, que agem unidirecionalmente (LUDKE;
ANDRE, 1998, p. 33). A entrevista, enquanto instrumento de producéo de dados, tem como
vantagem as intervencoes diretas na interacdo, o que contribui para corrigir, esclarecer,
adaptar perguntas e, assim, alcangar o objetivo da pesquisa. A entrevista semi-estruturada
empregada neste trabalho foi composta por perguntas direcionadoras que foram sendo
colocadas aos participantes no decorrer da interagdo, sendo adaptadas e reordenadas com a
finalidade de fazer a interacao fluir. A entrevista foi feita com docentes responséaveis pelas
disciplinas nas quais realizamos nossa producdo de dados e com docentes de outras

disciplinas. A duracdao média foi de quarenta minutos cada entrevista.

2.3.3 Questionario

Para identificarmos as opinides dos estudantes em formacdo, recorremos a dois
procedimentos de geracdao de dados. O primeiro é o questionario e o segundo é o grupo de

interacdo. O questionario é considerado um dos instrumentos de producdo de dados mais
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utilizados em pesquisa nos campo das Ciéncias Sociais (DORNYEI, 2007, p. 101). Sua
organizagdo por meio de perguntas pode fornecer tanto dados quantitativos, como quando sao
elaboradas perguntas de multipla escolha, quanto qualitativos, ao permitir interpretacoes a
partir de perguntas abertas. Além disso, essa ferramenta tem como aspecto positivo a
possibilidade de registrar dados sobre dos participantes diretamente, isto €, sem intermédio de
outros agentes.

Para esta pesquisa, foi aplicado um questionario (disponivel no Apéndice B),
organizado em duas partes, uma composta por perguntas fechadas e abertas e outra com itens
e uma escala Likert. As perguntas fechadas tém a finalidade de levantar dados mais objetivos
dos participantes, isto é, informagoes sobre idade, histérico de escolarizacdo, experiéncias
com ensino e aprendizagem de linguas (e, em especial, com a lingua estrangeira para a qual
estdio se formando professores). Desse modo, as perguntas sdao de carater factual e
comportamental. A identificacdo dessas informagdes contribuiram para conhecer um pouco a
trajetoria de vida desses participantes e para direcionar as intervencoes realizadas nas
interacoes mediadas pela pesquisadora. Além das perguntas fechadas, a primeira parte do
questionario também apresenta questdes abertas, a fim de que os participantes exteriorizem
suas percepgoes a respeito do tema da pesquisa de forma livre.

A segunda parte esta organizada de acordo com a escala de gradacdo de Likert
(elaborada com base na pesquisa de GUILHERME, 2000). Cada item apresentado nesse
questionario é composto por afirmacdes, que tem como objetivo levar os participantes a
refletirem sobre questdes relacionadas ao conceitos de cultura, ensinar/aprender linguas e sua
formacdo como professor de linguas. As informagdes geradas serviram de base para a guiar os
grupos de interacdo e para a triangulacdo de dados, que atestam confiabilidade e validade a
pesquisa.

E importante esclarecer que, no contexto brasileiro, que dispunha de mais tempo para
producdo dos registros, as duas partes do questionario foram aplicadas aos estudantes em dois
momentos diferentes e em versao impressa. Nos demais contextos, o questionario completo
foi disponibilizado aos estudantes via e-mail uma semana antes do encontro presencial com a
pesquisadora. Essa escolha foi feita depois de verificarmos que a aplicacdo online do
questionario ndo traria prejuizos a producdo de dados ou aos resultados obtidos por meio
desse instrumento e, além disso, contribuiria para que pudéssemos dedicar o tempo de

encontro presencial a dinamica do grupo de interacao.
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2.3.4 Grupos de interacdo

Outro procedimento de geracdo de dados utilizado foi o que denominamos como
grupos de interacdo. Os grupos de interagdo apresentam tracos da técnica de grupo focal, que
é caracterizado como uma experiéncia coletiva de entrevista. Os participantes debatem pontos
estabelecidos pelo pesquisador moderador “pensando juntos, inspirando e desafiando uns aos
outros, e reagindo as questdes e pontos emergentes [...] e podendo gerar dados de alta
qualidade, pois pode criar um ambiente sinérgico que resulta em uma discussdo profunda e
perspicaz”*® (DORNYEIL 2007, p. 144). No entanto, diferentemente do grupo focal, que
geralmente se forma a partir da adesdao de participantes a um grupo criado pelo pesquisador,
nesta pesquisa, a producdo dos dados esteve restrita aos estudantes matriculados em
disciplinas especificas. Desta forma, apés contato com o0s estudantes e tendo o seu
consentimento para registro de dados, a pesquisadora, na condi¢dao de moderadora do grupo,
planejou encontros com esses participantes. Os encontros foram realizados durante o horério
de aula e com duracdo entre quarenta e cinco minutos e uma hora e vinte minutos, a depender
de cada contexto de pesquisa, e seus audios foram gravados e transcritos para a andlise de
dados da pesquisa.

Em todos os contextos foi realizada uma dindmica de grupo usando quatro definicdes
de cultura. A escolha dessas defini¢oes foi feita com base na fundamentacao tedrica sobre
cultura e ensino de linguas e na analise preliminar dos documentos dos cursos da instituicao
brasileira e argentina, que ja estavam definidos no inicio da pesquisa. Apresentamos a seguir

as definicoes e os trechos apresentados aos estudantes.

48 Nossa tradugdo para: “participants thinking together, inspiring and challenging each other, and reacting to the
emerging issues and points. This within-group interaction can yield high-quality data as it can create a
synergistic environment that results in a deep and insightful discussion”.
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Quadro 4: Defini¢oes de cultura utilizadas na dindmica com os estudantes

Definicao Autores Também
identificada como

Cultura diz respeito ao conjunto de conquistas artisticas, | - - classica
intelectuais e morais que constituem um patrim6nio de uma | (retirado de Cuche, | - humanistica
nacao (como literatura, musica, artes visuais, arquitetura, entre | 1996) - cultura com “C”
outros). maitsculo
Cultura é um conjunto complexo que inclui o conhecimento, as | Tylor (1871, | - antropoldgica
crencas, a arte, a moral, o direito, os costumes e as outras | retirado de Cuche, | - descritiva
capacidades ou habitos adquiridos pelo homem enquanto | 1996) - cultura com “c”
membro da sociedade. minusculo
Cultura gira em torno dos eixos do significado, do simbolismo e | Geertz (1973, | - simbdlica

da interpretacdo. Assim, deve ser entendida como o padrdo de | retirado de | - interpretativa

significados incorporados em seus simbolos, que inclui a¢des, | Thompson, 1999)
manifestacOes verbais e objetos significativos de varios tipos, em
virtude dos quais os individuos comunicam-se entre si e
partilham suas experiéncias, concepgdes e crencas.

Cultura é o significado que membros de um grupo social ddo as | Kramsch (2017) - discursiva
praticas discursivas que compartilham em um determinado - linguistica
espaco e tempo, durante a vida histérica do grupo. E uma forma
de producdo de sentido que é relacional, histérica e que é sempre
mediada pela lingua e outros sistemas simbdlicos.

Fonte: elaboracdo da propria autora

A dinamica com os estudantes foi conduzida a partir de trés perguntas:
- com qual definicdo vocé se identifica mais?
- durante a sua formacao, vocé teve contato com algumas dessas defini¢cdes?

- o curso de formacao se aproxima de qual defini¢ao?

No contexto brasileiro, dispusemos de mais tempo para a realizacdo desta etapa de
geracdo de dados. Foram realizados trés encontros de aproximadamente uma hora e vinte
minutos. No primeiro, foi feita uma conversa com foco nas trajetérias de vida dos
participantes, com objetivo de tentar compreender como eles entendem a cultura relacionada a
lingua e seu ensino/aprendizagem. No segundo encontro, o foco das discussdes girou em
torno de como eles compreendem o componente cultural na pratica de ensino/aprendizagem,
em especial na relagdo com o “outro”. Para isso, eles puderam mobilizar seu conhecimentos
tedricos e tacitos sobre o tema. Por fim, no terceiro encontro, foi realizada a dindmica de
grupo com as defini¢des de “cultura”.

No contexto argentino, devido as limitacOes relacionadas a deslocamento, calendario
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escolar e conjuntura politica, a producdao de dados teve de ser reduzida a dois encontros.
Desse modo, buscamos concentrar as dinamicas nesse periodo que tinhamos disponivel.
Assim, no primeiro encontro, a discussao se centrou na trajetoria de vida dos participantes e
na dindmica sobre os conceitos cultura, fazendo uso dos mesmos referenciais teéricos
empregados na dinamica realizada na instituicao brasileira. Ja no segundo encontro, buscamos
refletir sobre a cultura na formacao profissional desses estudantes, bem como as relacdes que
estabelecem com o outro.

J& nos contextos portugués e espanhol, o procedimento de geracdo de dados foi
realizado ao longo do més de maio, periodo coincidente com o fim do semestre académico.
Esse aspecto restringiu o tempo que nos foi disponibilizado para a realizacdo desta pesquisa
junto aos estudantes, de modo que contamos com apenas um encontro presencial. Assim, a
fim de otimizar o procedimento de geracao de dados por meio do grupo de interacdo, no nosso
encontro realizamos uma breve apresentacdo e realizamos um brainstorming sobre o que 0s
estudantes entendiam por cultura. Na sequéncia, realizamos a dindmica com as defini¢des de
cultura e, por fim, discutimos algumas respostas do questionario que foram pré-selecionadas
pela pesquisadora.

Quanto as linguas utilizadas durante os grupos de interacdao, como eles foram
realizados no momento de aula dos estudantes, buscamos contemplar a lingua de estudo de
cada contexto, ainda que ndo fosse exigido aos participantes o uso restrito de portugués ou
espanhol. Assim, na Unesp e na UP, houve predominancia da interacdo em lingua espanhola,
ao passo que, na UNC, a interacdo foi predominantemente em portugués. J4 na USAL, a
pesquisadora interagiu em portugués, enquanto as participantes optaram por falar em
espanhol.

Salientamos que, por tratar-se de uma pesquisa realizada em contextos e condicdes
distintas, era esperado ocorrer diferencas nos procedimentos de geracdo de dados. No entanto,
gostariamos de atentar para o fato de que, apesar dessas diferencas, buscamos obter o mesmo
tipo de informacdes em todos os contextos e os dados gerados se mostraram suficientes para
as andlises. O item 2.4 descreve com mais detalhes o trabalho de producao e analise desses

registros.
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2.3.5 Notas de campo

As notas de campo sdao “descricoes ou relatos de eventos no contexto de pesquisa (...)
que normalmente incluem relatos de informacdo ndo verbal, ambiente fisico, estruturas
grupais e registros de conversas e interacdes” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006). Ela é um
primeiro exercicio de analise, ao inaugurar a selecdo e interpretacdo das interacdes realizadas
em grupo.

As atividades realizadas, bem como uma primeira avaliacio de como se
desenvolveram as interagoes, foram registradas em notas de campo pela pesquisadora. Essas
notas foram realizadas na sequéncia dos encontros presenciais com os estudantes e tiveram
como objetivo reunir as primeiras impressoes a respeito do perfil dos estudantes e dinamicas
de grupo de interacdo. Também recorremos a nota de campo para registrar as informacées
dadas pelos professores do contexto espanhol, visto que eles ndo autorizaram a gravagao do
dudio da entrevista. A partir desses registros, pudemos identificar pontos relevantes para a
tematica da pesquisa e recorréncias que auxiliaram no direcionamento do nosso olhar no
momento de processar os dados.

Descrevemos, a seguir, os procedimentos para a analise dos dados produzidos nesta

pesquisa.

2.4 Procedimentos de analise de dados

Na primeira etapa de analise dos dados, nos detemos em descrever os documentos
oficiais dos cursos objeto de nossa pesquisa. Nosso foco é mapear as ocorréncias de “cultura”,
buscando entender como e quando elas aparecem e quais as relagoes, diretas ou ndo, com
conceitos teoricos tradicionalmente abordados no ambito dos estudos de/sobre cultura. Para
esta reflexdo, nos apoiamos na fundamentacao tedrica sobre cultura e formagdo de professores
de linguas, ensino (inter)cultural e (de)colonialidade. Esse procedimento nos auxiliara a
enxergar o lugar que o componente cultural ocupa nesses cursos de formacao de professores e
a partir de quais perspectivas epistemoldgicas ele é considerado.

Na sequéncia, analisamos os dados produzidos pelos participantes, iniciando pelas

entrevistas realizadas com docentes do curso. Ao trazer a voz dos professores formadores,
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buscamos igualmente compreender qual é o lugar que o componente cultural ocupa na
formacdo profissional desses estudantes, bem como seus pressupostos tedricos. Em seguida,
olhamos para os dados produzidos pelos estudantes. As informacoes do questionario e grupos
de interacdo sdo importantes para compreender melhor o perfil desses participantes e seu
entendimento sobre a cultura na sua formacao docente e no ensino de linguas.

Para a andlise das entrevistas com professores formadores e grupos de interacdo com
estudantes, lancamos mao de um software de andlise de dados qualitativos, o QDA Miner.
Para esta pesquisa, o programa auxiliou na categorizacdo de dados nos textos transcritos e seu
agrupamento de acordo com o tipo de participante (docente ou estudante), a instituicdo e o
tipo de dado (transcricdo de entrevista ou grupo de interacao). As figuras a seguir ilustram o

layout do software.

Figura 3: Imagem de tela do software QDA Miner
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Figura 4: Imagem de tela do software QDA Miner
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Par 91, Col 1

O processo analitico de tratamento dos dados das entrevistas e grupos de interacdo via

programa QDA Miner seguiu o seguinte percurso:

Insercao dos documentos no programa;

das teorias e objetivos de pesquisa;

Leitura e organizacao de todas as transcricoes em documentos de texto;

Leitura de cada documento, com identificacdo de recorréncias tematicas a luz

Leitura dos trechos sublinhados e identificacdao de categorias emergentes;

Selecdo dos excertos mais relevantes dentro de cada tematica;

Organizagao dos dados selecionados para para compor a analise da pesquisa.

O processo de elaboracdao da andlise dos dados organizados por meio do uso do

programa QDA Miner, bem como o processo de analise “manual” de outros instrumentos e

procedimentos que langamos mdo nesta pesquisa, seguiu o roteiro proposto por Doérnyei

(2007). Segundo o tedrico, o processo de interpretacao dos dados se inicia com a elaboracao

de anotacbes e sinteses, que servirdo de base para pequenas andlises. Esses exercicios
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analiticos contribuem para entender melhor os dados e organizar sua apresentacao ao leitor. A
analise interpretativa é realizada por meio da triangulacdo dos dados de cada procedimento e
instrumento de producdo de dados, sempre guiada pelas teorias e buscando responder as
perguntas de pesquisa.

Apos descrever e analisar individualmente cada um dos quatro contextos de pesquisa,
passamos a segunda etapa da analise dos dados, fazendo dialogar os achados resultantes da
analise de cada local. Sdo feitos dois tipos de entrecruzamento: entre localidades (isto &,
instituicdes latino-americanas ou ibéricas) e entre grupos de lingua de formacao (isto é,
espanhol ou portugués). O quadro a seguir auxilia a visualizacdo desta etapa de analise de

dados:

Quadro 5: Tipos de entrecruzamento para a analise dos dados

Tipo de Instituicoes envolvidas
entrecruzamento

Sul global (Universidade Estadual Paulista — Universidade de Cérdoba)
Localidades

Norte global (Universidade do Porto « Universidade de Salamanca)

Espanhol (Universidade Estadual Paulista « Universidade do Porto)

Lingua de formacao

Portugués (Universidade de Cérdoba « Universidade de Salamanca)

Fonte: elaboragdo da prépria autora

O entrecruzamento de contextos contribui para identificar aspectos do tratamento da
cultura em cursos docentes de acordo com a lingua de formacdo. Também serve para indicar
quais sdo os desafios e possibilidades para o desenvolvimento da interculturalidade decolonial
em formacao de professores de linguas em contexto Norte/Sul.

Em relacdo a organizacdo da estrutura da tese, nos baseamos sobretudo nos trabalhos
de doutorado de Salomdo (2012), que analisa as concepcoes de cultura de professores
participantes de um curso de formacdo continuada in-tandem a distancia, e Tomazella (2017),
que discute as relacoes entre curriculo de uma licenciatura de Letras - Espanhol e a identidade

profissional de seus egressos. Consideramos que ambas as pesquisas tém seu texto
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apresentado de forma organizada e coesa, servindo de parametro para a estruturacao de uma
pesquisa cientifica do porte de uma tese de doutorado.

Orbe (2007 apud FERRI, 2018) indica quatro principais limitacdes do quadro
metodolégico tradicional como base para o registro da complexidade da interacdo
intercultural: viés eurocéntrico no discurso de habilidades e competéncias para o tratamento
de conflitos; generalizagOes essencialistas, com simplifica¢Ges culturais, étnicas e nacionais
sobre o outro; a assuncao da diferenca para contrastar praticas culturais e o foco nas praticas
de nivel micro, isto é, as pesquisas sdao baseadas em praticas comunicativas cotidianas de
pequenos grupos. (FERRI, 2018, p. 4).

Buscamos ao longo de nossa pesquisa rever esses e outros entraves do fazer cientifico
convencional ao nos alinharmos a perspectiva da Linguistica Aplicada Critica. Segundo o
linguista Kanavillil Rajagopalan (2003), para que haja uma Linguistica Aplicada Critica, é
necessario renunciar “uma série de posicionamentos equivocados que ainda se acham
incrustados no meio académico”, como a ideia enraizada no ambiente académico de que “a
pesquisa cientifica e o trabalho pedagoégico devem manter-se distantes de questdes politicas
que a comunidade enfrenta no seu dia-a-dia” (p. 109-110). Essa visdo é fruto de uma reflexao
que desvincula teoria e pratica, o que impede que a linguistica aplicada assuma uma postura
“genuinamente critica” (RAJAGOPALAN, p. 80). De acordo com o autor, para que se reverta
essa condicdao a fim de que a linguistica aplicada assuma, de fato, seu papel critico, é
necessario primeiramente questionar o procedimento de prévia formulacdao “in vitro” das
teorias da linguistica para sua posterior aplicacdo pratica. Além disso, também € preciso
“proporcionar aos aprendizes capacidade de desenvolver formas de resisténcia e dar-lhes
condicdes de enfrentar os desafios e decidir o que é melhor pra si”, principalmente no que
Rajagopalan identifica como “efeito avassalador” do imperialismo linguistico e
“pasteurizacdo e norte-americanizacao das diferencas culturais” (p. 112). Neste sentido, a
universidade, enquanto ainda local tradicional de produ¢do de conhecimentos e
(trans)formacao social, deve ser responsavel pelo desenvolvimento do professor no seu papel

de educador critico.
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Neste sentido, os achados resultantes desta pesquisa visam oferecer contribuicdes que
levem a praxis* de (trans)formacdo do docente de linguas préximas, como é o caso do
portugués e espanhol como linguas estrangeiras em contexto ibero-americano.

Passamos, a seguir, a analise e discussdo dos dados.

4 Retomando o que foi explicado na nota de rodapé nimero 5, “por préxis, concordamos com Candau e Oliveira
(2010) que, citando Walsh (2007), o definem com base ‘numa insurgéncia educativa propositiva — portanto, ndo

somente denunciativa — em que o termo insurgir representa a criacdo e a construgdo de novas condicdes sociais,
politicas, culturais e de pensamento’ (s.p, destaque dos autores)”.
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3 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Este capitulo apresenta a analise dos dados produzidos a partir dos procedimentos
metodoldgicos detalhados no capitulo anterior e a luz das teorias que embasam esta pesquisa.

Para responder a pergunta de pesquisa central (“Que visdes sobre o componente
cultural atravessam os cursos de formacao de professores de linguas?”), foi realizada a andlise
das diretrizes oficiais dos cursos selecionados, além de dados produzidos por meio de
entrevista com os professores formadores e os questionarios e interacoes com os estudantes. O
foco, neste momento, é compreender como o componente cultural é representado nos
documentos e pelos participantes da pesquisa, isto é, professores formadores e estudantes do
ultimo ano dos cursos selecionados. Desse modo, a pergunta inicial se desdobra nas seguintes:
“Como o componente cultural é apresentado pelos documentos pedagégicos de cada contexto
de pesquisa selecionado? E por seus professores? E por seus estudantes?”, que correspondem
a trés momentos de discussao sobre os dados e que, conjuntamente, conduzem a resposta para
a primeira pergunta. Reiteramos que, para preservar a identidade dos participantes, eles estdao
identificados por nomes ficticios (exceto pela pesquisadora, que teve seu nome preservado).

Passamos, a seguir, a analise dos dados.

3.1 O curso de Licenciatura em Letras - Espanhol (Brasil)

Para analise do curso de Licenciatura em Letras - Espanhol da Universidade Estadual
Paulista (Unesp), dispomos de dois documentos (o projeto politico-pedagégico e os
programas de ensino das disciplinas), uma entrevista com uma docente do curso e
questionario e grupo de interacdo com estudantes em formacgdo. Passamos a discussdao dos

dados.

3.1.1 Documentos

A seguir, sdo analisados o projeto politico-pedagogico, bem como o programa das
disciplinas do curso selecionado. O primeiro documento apresenta as especificacdes sobre a

concepcao formal do curso, seus objetivos e estrutura curricular. Ja o segundo documento
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descreve quais sdo os objetivos, contetido programatico, metodologia, bibliografia e avaliacao

de cada disciplina que compde o curso.

3.1.1.1 Projeto politico-pedagégico

De acordo com o seu projeto politico-pedagogico (PPP), o curso de Letras tem como
objetivo formar sujeitos para a compreensao de aspectos relativos ao homem e a sua natureza,
em suas relacOes inter e extra pessoais, e cujo foco seja “a linguagem humana, em seus
multiplos aspectos e desdobramentos, quais sejam, literarios, comunicativos, imbricados com
artes plasticas ou outras formas de expressdo artistica, e assim por diante” (PROJETO
POLITICO-PEDAGOGICO, 2007, p. 1). Em relagdo a lingua estrangeira moderna, verifica-se
que o objetivo do curso se centra no desenvolvimento das quatro habilidades, conforme
presente no documento: “no que se refere a formagdo em uma lingua e literatura estrangeiras
modernas, a graduacdo deve levar a aquisicio de competéncia lingiliistica nas quatro
habilidades, isto é, a produgdo escrita, a fala, a compreensao auditiva e a leitura” (2007, p. 5).

O documento marca a indissociabilidade entre bacharelado e licenciatura, sob a
justificativa de que a formacdo em Letras é essencialmente pedagdgica, no sentido de que o
profissional de Letras tem como base de seu trabalho a “comunicacdo” com o outro sobre
aquilo que aprendeu. Desse modo, os cursos de Bacharelado e Licenciatura apresentam uma
estrutura curricular comum, diferindo, basicamente, somente em relacdio a oferta de
disciplinas especificas de cada modalidade. Enquanto no bacharelado a estrutura curricular
especifica se constitui por mais trés disciplinas optativas e monografia, o curso de licenciatura
é¢ composto pelas disciplinas “Organizacdo e Desenvolvimento da Educacao Basica”,
“Psicologia da Educacao”, “Didatica e Trabalho Docente”, “Pratica de Ensino de Lingua
Materna” modulos I e II e Estagios Supervisionados de I a V. Além disso, o curso de
licenciatura conta com a disciplina “Pratica de Ensino de Lingua Estrangeira”, que esta
dividida em duas turmas, sendo uma para os alunos da area de Inglés e Alemado e outra para
estudantes de Espanhol, Francés e Italiano.

O PPP afirma que a proposta de estrutura curricular do curso que se apresenta nao
coincide propriamente com o que estava sendo encaminhado pelo coletivo por meio de

reunioes, assembléias e colegiados, e isto se deu, sobretudo, devido a necessidade de
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celeridade no processo de aprovacao e implantacao do PPP. No entanto, ainda que decisoes
tenham sido encaminhadas a revelia do que estava sendo discutido, o documento indica que o
curso respeita os preceitos presentes na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional
(LDB) n° 9.394/1996, vigente na época de elaboracao do PPP. Da mesma forma, este
documento estd formulado a partir das diretrizes presentes no parecer 776/97 da Camara de
Ensino Superior do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que direciona as diretrizes
curriculares dos cursos de graduacdo no pais.

Quanto ao conteudo curricular, o curso se apoia em dois eixos tidos como classicos na
constituicao de cursos de Letras no Brasil: o campo dos Teorias Linguisticas e o campo das
Teorias Literarias. Esses eixos estdo contemplados pelas disciplinas oferecidas por trés
departamentos, a saber: o Departamento de Letras Modernas, o de Lingiiistica e o de
Literatura. Além disso, como ja indicado, hd a frente de Licenciatura, cuja formacao
pedagbgica esta a cargo dos Departamentos de Ciéncias da Educacdo, de Didatica e de
Psicologia da Educacdo. Desse modo, temos, a seguir, o organograma com a sintese das areas

do curso e respectivas disciplinas:

Figura 5: Areas do curso de Licenciatura em Letras - Portugués/Espanhol e respectivas disciplinas
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- Introducéio a Linguistica

- Lingua Latina Bésica

- Cultura da Roma Antiga |

- Leitura e Produgéo de Textos ||

- Histéria das Idéias Linguisticas

- Introducéo & Fonética e & Fonologia
- Cultura da Roma Antiga 11

- Introdugdo a Morfologia.

- Sintaxe |

- Variagdo e Mudanca Lingufstica
- Morfologia Flexional

- Estudos Literarios |

- Literatura e Cultura Brasileira

- Estudos Literérios Il

- Literatura e Cultura Portuguesa

- As Formas Literarias da Narrativa
- Géneros Narrativos na Literatura
Portuguesa

- Estudos de Literatura Brasileira |

- Estudos de Literatura Portuguesa |
- Géneros Narrativos na Literatura
Brasileira

- Criticas Literarias

- Estudos de Literatura Brasileira Il
- Estudos de Literatura Portuguesa Il

- Lingua Espanhola |

- Lingua Espanhola 11

- Lingua Espanhola Il

- Literatura Espanhola

- Lingua Espanhola: Foce na Escrita

- Literatura Hispano - Americana
Moderna e Contemporanea

- Lingua Espanhola IV

- Literatura Hispano - Americana

- Lingua Espanhola: Foco na Oralidade

- Literatura Espanhola: O "Siglo de Oro"

- Organizagdo e Desenvolvimento da
Educacio Bésica

- Psicologia da Educagao

- Didatica e Trabalho Docente

- Préatica de Ensino de Lingua Materna |
- Pratica de Ensino de Lingua Materna |
- Préatica de Ensino de Lingua
Estrangeira

- Estagio Supervisionado de Pratica de
Ensino |

- Estagio Supervisionado de Prética de
Ensino II

- Estéagio Supervisionado de Prética de
Ensino Il

- Sintaxe 11 z o
& b . . - Estégio Supervisionado de Pratica de

- Aquisigao da Linguagem leonas ga P?e_s'a Ensino de Lingua Portuguesa |

- Semantica CHERACHEE) - Estagio Supervisionado de Prética de

- Aquisicao da Lingua Escrita

- Tépicos de Fonologia

- Pragmatica

- Histéria da Lingua Portuguesa

- Tépicos de Semiética

- Teorias do Discurso

- Linguistica Historica do Portugués

- Aspectos Retdricos e Estilisticos da
Argumentagao

- Teoria da Comunicagdo

- Linguagem da Poesia

- Poesia Portuguesa: A Tradigao da
Modermidade

- Estudos de Teatro Brasileiro

- Teorias do Teatro

- Estudos de Teatro Portugués

- Literatura na Sala de Aula

- Critica da Poesia

Ensino de Lingua Portuguesa Il
- Estagio Supervisionado de Pratica de
Ensino de Lingua Estrangeira

- Ensino e Aprendizagem de Lingua e Literatura
- Atividades Académico-Cientifico-Culturais

Fonte: elaboracgdo da propria autora
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Esta figura apresenta todas as disciplinas ofertadas pelo curso de Licenciatura com
formacdo em duas linguas (no caso, portugués como lingua materna e espanhol como lingua
estrangeira®). Especificamente em relacio ao componente cultural ao longo do projeto
politico-pedagogico (PPP), deteremo-nos em discutir as recorréncias que consideramos haver
maior didlogo com as teorias sobre cultura discutidas no capitulo tedrico desta pesquisa®”.

A Introducao do PPP faz referéncia a culturas, passada e contemporaneas, como

objeto de estudo:

Uma vez que toda teoria necessita ser continuamente testada e aplicada com
vistas a assimilacdo e, também, que necessita sempre de um corpus sobre o
qual possa promover andlises, a proposta filos6fico-metodolégica do Curso de
Letras efetiva-se por meio de estudos de culturas especificas, antigas e
contemporaneas, analisadas em suas manifestacGes lingiiisticas e literarias, de
modo que, enquanto a formacdo geral fornece as bases mais propriamente
abstratas, necessdrias para formar um sujeito critico e capaz de empreender
reflexdo autdnoma sobre a linguagem humana e suas manifestacoes literarias,
as diversas formacoes especificas garantem a insercao concreta desse sujeito
em matérias da mesma natureza, mas comprometidas com uma(s) cultura(s)
particular(es), garantindo, ao mesmo tempo, as varias possibilidades de
formacdo proporcionadas pelo Curso de Letras, de modo a proporcionar aos
formandos, ao mesmo tempo, os contetidos necessarios para ocuparem as
vagas do mercado de trabalho que a sociedade civil requisitar, tendo em vista
suas necessidades de atuacao profissional. (PROJETO
POLITICO-PEDAGOGICO, 2007, p. 2, destaques nossos)

Embora o documento mencione que a proposta do curso seja o estudo de “culturas”,
no plural, é possivel afirmar que isso ndo implica adotar uma perspectiva mais alinhada com
uma visdao pés-moderna de mundo, marcada pela descentracdo do sujeito e na formacao de
identidades fluidas — as identidades culturais (HALL, 2000) que resultam do contato do
sujeito com o outro. Em outro sentido, o emprego do termo no plural se alinha mais a
concepcdo relativista alema de cultura, surgida no século XVIII, cujo foco se centra nas
particularidades de estados-nacdo. Inclusive, no documento analisado, a associacdo de
adjuntos adnominais ao termo, ficando “culturas especificas” e “culturas particulares”,

contribui para o efeito restritivo, singularizando culturas ao invés de sugerir a ampliacdo e

% Lembramos que os cursos dessa institui¢do sempre capacitam para duas habilitagdes: portugués lingua materna
e uma lingua estrangeira (alemdo, espanhol, francés, inglés ou italiano).

' Esta distribuicdo de disciplinas estd em vigéncia para os ingressantes de 2009 a 2015. Os estudantes que
participam desta pesquisa ingressaram, em sua maioria, em 2015, tltimo ano de vigéncia dessa grade curricular.
A partir de 2016, foi implementada outra grade curricular que, de modo geral, apresenta poucas diferencas em
relacdo a grade que esta tese analisa.
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complexificacdo de diferentes identidades existentes dentro de uma mesma cultura, como
seria esperado em uma perspectiva pos-moderna.

O trecho também faz referéncia a formacdo do sujeito critico, “capaz de empreender
reflexdo autdbnoma” sobre contetidos de sua formacdo que contribuirdo para a sua ocupagao no
mercado de trabalho. O trecho, tal como estd formulado, me da elementos para que interprete
“critico” mais proximo de um pensamento independente por parte do sujeito (detached
appraisal, como define Pennycook, 2004, p. 798), que avalia objetivamente “linguagem
humana e suas manifestacoes literarias”, conforme indicado no excerto. Essa perspectiva,
classificada por Pennycook como “pensamento critico” (2004, p. 795) enfoca no
desenvolvimento de uma reflexdo analitica dos significados textuais que, “embora relevante,
ndo propoe trabalhar com diferencas, desigualdades ou conflitos” (TILIO, 2017, p. 22). Essa
categoria de critico se insere, segundo Pennycook (2004) na perspectiva politica do
“liberalismo idealizado”, que nega as preocupagdes sociais mais amplas ao “reivindicar a
neutralidade e promover uma visdo muito particular do mundo”*? (p. 803). Esta visdo, aliada a
funcdo de formar sujeitos para ocupacdo no mercado de trabalho, contribuem para a
aproximacao de uma perspectiva politica liberal. O trecho do documento nao oferece mais
elementos que nos permitam aprofundar nossa analise.

No mesmo documento, “cultura” também é diretamente associada a duas disciplinas
que compdem o campo da Formacdo Pedagdgica: “Organizacdo e Desenvolvimento da
Educacgdo Basica” e “Didatica e Trabalho Docente”. Nesses usos, o termo, repetido trés vezes
no excerto a seguir, remete ao contexto educacional brasileiro, no sentido de situar a reflexao

e pratica do futuro docente.

A disciplina “Didatica e Trabalho Docente” tem como objeto de estudo o
professor e o ensino e centra-se na andlise e na reflexdo do trabalho e acdo
docentes no ambito da sala de aula, da cultura escolar e do contexto
socio-economico-politico cultural da realidade brasileira, em que esta
inserida, buscando, desse modo, uma compreensdo critica e contextualizada
do ensino e do trabalho docente. Partindo da representacdo que os alunos tém
do ensino na escola ptblica, que constitui o campo privilegiado de formacao
da maioria dos alunos da licenciatura, a Didatica propde-se a oferecer
subsidios teéricos aos licenciandos num constante didlogo com os paradigmas

»Tradugdo livre nossa baseada no trecho: “From a critical applied linguistic perspective, this denial of its own
politics, this refusal to take into account broader social and political concerns, makes this an ostrich-like (head in
the sand) approach to applied linguistics. This liberal ostrichism can be seen to run through many mainstream
approaches to applied linguistics, making claims to neutrality while promoting a very particular vision of the
world.” (PENNYCOOK, 2004, p. 803, destaque do autor)
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educacionais que os informam sobre o trabalho docente e com os
condicionantes histéricos, sécio-politicos e culturais em que se inserem.
Procura também fazer com que reflitam sobre a identidade, o papel, a
intencionalidade e as praticas de ensino do professor, na formacdo dos alunos
da escola fundamental e média.” (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO,
2007, p. 10-11, destaques nossos)

O termo “cultura”, nesse trecho, é empregado para se pensar o contexto educacional
(“cultura escolar”) e seu entorno, referido como “contexto socio-econémico-politico cultural”
e “condicionantes historicos, socio-politicos e culturais”. Nesse sentido, cultura aparece
diluida entre outros termos que determinam e especificam um grupo social — no caso, 0s
sujeitos que participam da comunidade escolar.

No documento, é recorrente que a palavra “cultura”, seja no plural ou no singular,
apareca na sequéncia de outros termos. Em quatro momentos, o termo vem justaposto as
palavras “académico” e “cientifico”, com a denominacdo de atividades extras que compdem a
formacdo profissional, as Atividades Académico-Cientifico-Culturais (indicadas como
“semindrios, eventos cientificos, artisticos e culturais, semanas de estudos, e outros”, no
documento). O PPP ndo apresenta maiores indicacdes sobre o que se enquadraria como
evento cultural, mas da indicios do que seria pela sua diferenciacdo em relacdo aos dois
termos que aparecem antes. Isso nos permite inferir, entdo, que o “cultural” é o que nao é o
“académico” ou o “cientifico”, embora se relacione a eles por fazer parte de um conjunto de

atividades extras previstas em um curso de licenciatura.

3.1.1.2 Programas de ensino

Em relacdo aos programas de ensino, isto é, os documentos que descrevem
pormenorizadamente cada disciplina, deteremo-nos especificamente naqueles que dizem
respeito a lingua espanhola, suas literaturas e também as praticas de ensino nessa lingua.

Verificamos que as disciplinas da area de Espanhol se dividem em dois grupos, sendo
um para o campo da lingua, com 28 créditos, e outro para a literatura, com 12 créditos. Em
relacdo as disciplinas de lingua, essas tém como foco os aspectos linguistico-discursivos e

reflexdes tedrico-praticas relacionadas a gramatica de lingua espanhola. O termo “cultura”
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aparece nos objetivos dos programas de ensino das disciplinas Lingua Espanhola I, Lingua
Espanhola III e Lingua Espanhola IV e na disciplina Literatura Espanhola.

Em Lingua Espanhola I, “cultura” compde o segundo objetivo geral da disciplina,
sendo: “1) Propiciar ao aluno o contato com a lingua espanhola e seu funcionamento; 2)
Despertar o interesse pela multiplicidade cultural do universo hispanico”. Percebe-se, entdo,
que o componente cultural aparece como elemento que visa a motivacdo do alunado para o
estudo do espanhol a partir do reconhecimento de sua multiplicidade linguistica e cultural..

Ja as disciplinas de Lingua Espanhola IIl e IV apresentam objetivos especificos
comuns no que tangem ao componente cultural, como ampliar “a capacidade de expressao e
compreensdo de diferentes tipologias textuais pertencentes a diversos contextos de cultura
hispanica” e a “habilidade de interacdo oral e escrita sendo capaz de reconhecer as principais
implicacOes socioculturais envolvidas na situacdao”. Ao lermos esses objetivos, vemos que em
ambos se apresenta o uso da lingua atrelado a contextos culturais. Em especial, essa relagcao
entre lingua e cultura é reforcada pela nocdo de que interagir na lingua passa pelo
reconhecimento de “implicagfes socioculturais” emergentes a partir dessa interacdo. Nesse
sentido, o papel preponderante do contexto na interacdo em lingua espanhola sugere que se
pense a lingua a partir de situacdes especificas da cultura hispanica, o que pode levar a uma
simplificacdo de que determinados contextos da cultura espanhola produzem e léem a lingua
da mesma forma.

Ja nas disciplinas de literatura, um aspecto a se observar é que elas estdo divididas em
duas frentes, Literatura Espanhola e Literatura Hispano-americana. A grade curricular
enfatiza, desta forma, essa ideia ja cristalizada nas grades de ensino dos cursos de Letras
brasileiros de que ha uma contraposicao entre Espanha e América Espanhola ao ponto que
essas diferencas permitem englobar uma diversidade de literaturas sob a égide de Literatura
Hispanoamericana. Além disso, a organizacao por meio da divisdao igualitaria de créditos
entre as “duas literaturas” contribui para determinar o lugar minoritario que é dado as
producdes literarias hispanoamericanas.

Outro aspecto a ser evidenciado é a delimitagdo cronoldgica dessas disciplinas de
dominio da Literatura de lingua espanhola. Chamou-nos a atengdo o periodo selecionado para
cada “subarea” da literatura. Quando trata da literatura da Espanha, o curso destina uma
disciplina para abordar especificamente o Século de Ouro (Siglo de Oro), época

compreendida entre os séculos XVI e XVII, conhecida como o auge da producao intelectual



105

espanhola, com a elaboracdo da primeira gramatica castelhana e formacdo e ascensdo do
Império Espanhol. O triunfo cultural espanhol, representado por meio de sua literatura, é foco
de estudo detalhado no curso. Ja em Literatura Hispano-Americana, opta-se por esmiucar a
Literatura Moderna, que se inicia com o propésito de construcdo da ideia de identidade
nacional nos paises hispano-americanos por meio dos processos de independéncia deflagrados
a partir do século XIX. Assim, a disciplina busca compreender, de acordo com a sua ementa, a
“evolucdo da narrativa hispano-americana contemporanea” tomando como ponto de partida o
século XIX, quando se formam os estados nacionais latino-americanos, e desconsiderando
trezentos anos iniciais de historia literaria da Ameérica espanhola colonizada.

Por fim, as disciplinas do eixo Formacdo Docente focam a apresentacdo da histéria
das politicas educacionais, estrutura da educacdo basica, teorias do campo da Psicologia da
Educacao e reflexdo e pratica sobre o fazer docente. Na disciplina Estagio Supervisionado e
Pratica de Ensino I, cultura é citada no conteido programatico (“pluralidade cultural no
contexto das unidades escolares”), como proposta de planejamento e pratica educacional
situada, o que abre possibilidade para que estudantes reflitam sobre e exercitem a profissao de
forma contextualizada. Para além dessa indicacdo, ndo ha mais mencoes ao termo “cultura”

relacionada as disciplinas de estagio profissional.

3.1.2 Docente

De acordo com os dados fornecidos pela professora formadora, identificada como
Maria, o curso de Licenciatura em Letras, iniciado na década de 1960, é de forte tradicao em
formacdo docente. A habilitacdio em Espanhol teve inicio em 2005 e ha aproximadamente
cinco anos, o curso passou por uma renovacao do quadro docente, principalmente das areas de
Formacdo pedagogica e de Espanhol, contribuindo para reverter uma fase de precarizacao
causada pela falta de professores nessas frentes. Durante a entrevista, Maria faz duas
consideracoes relacionadas a grade da habilitacio em Lingua Espanhola. A primeira diz
respeito a distribuicdo das disciplinas por areas. Segundo a docente, ha uma valorizacao do
Departamento de Linguistica em detrimento do Departamento de Linguas Modernas, reflexo

da tradicdao do curso na area de Linguistica. Enquanto a area de Linguistica conta com 23
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disciplinas®® (totalizando 48 créditos), a area de Lingua Estrangeira Moderna apresenta 11
disciplinas para lingua e literatura hispanofalante (que somam 40 créditos). Além disso, ela
também considera que a carga horaria da area de Literatura de lingua espanhola é pequena, se
comparado, por exemplo, com outro curso no qual ela teve a oportunidade de trabalhar como
professora em outra instituicdo de ensino superior. De acordo com Maria, até o inicio da
década de 2010, as disciplinas do Departamento de Linguas Estrangeiras Modernas eram
ministradas, em sua maior parte, por professores com experiéncias e interesses de pesquisa na
area de Literatura. Mais recentemente, no entanto, com a contratacao de professores da area
de Linguistica Aplicada, foi possivel iniciar um trabalho de consolidacdo dos estudos
linguisticos em lingua estrangeira e contemplar campos como Linguistica Aplicada e
interculturalidade.

Sobre a cultura nos documentos e praticas, a professora formadora afirma que os
planos de ensino tangenciam aspectos da interculturalidade, o que, na sua opinido, deveria ser
revisto: “tinha que ser mais declarado, particularmente falando”. No entanto, é importante
ponderar que o fato do termo ndo estar expresso, nao significa que aspectos da cultura e
interculturalidade ndo sejam tratados em sala de aula durante a formacdo do profissional de
Letras com habilitacdo em Lingua Espanhola. A docente declara que a interculturalidade é
abordada no curso como um todo partir de 2012, com a chegada de professoras das areas de

Espanhol, Alemao e Didatica:

Excerto
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Maria: Isso... é, tanto que por exemplo, a questdo da interculturalidade, quem comecou a
i trabalhar nesse conceito no Departamento de Letras Modernas fomos: a ((nome da professora)) do
Alemdo, eu e a ((nome da professora da area de Didatica)), porque ninguém falava em
interculturalidade, que é um termo importante para se pensar em ensino lingua estrangeira. Eu
i considero porque na Europa, desde 91 e 92, a gente ja tem no Quadro Europeu Comum de
Referéncia um texto do Byram sobre a questdo da importancia da interculturalidade. E aqui, quer
dizer, em 2012, 2013 que a gente comecou a trabalhar com com essa vertente, digamos.

L e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e m e m e m i m e m e ——— e ——————————————— a

Transcri¢ao da entrevista - professora formadora da instituicdo brasileira, de 06/06/2018

Nesse excerto, a docente faz referéncia ao linguista inglés Michael Byram, que
impulsiona os estudos sobre interculturalidade a partir da elaboracdo do conceito de

Competéncia Comunicativa Intercultural (CCI), cujo foco estd na interacdo em lingua

5 De acordo com a Resolugdo do curso, de acordo com a vigéncia da grade, o ingressante deve cursar
“Lingua Latina Basica 1 (de 4 créditos) ou “Cultura da Roma Antiga I e II” (de 2 créditos cada).
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estrangeira entre pessoas pertencentes a diferentes culturas (GUILHERME, 2000, p. 297).
Nutrindo-se do conceito de CCI, o Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas é
constituido por um conjunto de conhecimentos necessarios ao falante de lingua estrangeira.
Conforme discutido no capitulo teérico deste trabalho, esses dominios foram elaborados
buscando contemplar a diversidade cultural e linguistica europeia, tendo se tornado uma
referéncia para se pensar politicas de ensino de linguas na educagdo ocidental. Deste modo, é
de se esperar que a CCI seja mencionada e utilizada como parametro para formulacdo de
curriculos e praticas docentes em contextos como este que estamos analisando.

Durante a entrevista, foi perguntado a professora formadora em que consistiam as
Atividades Académico-Cientifico-Culturais que fazem parte do curso. Ela informou que, em
geral, os estudantes desenvolvem dentro dessa carga hordria a atuagdo no Pibid**, monitoria,
participacdo e apresentacdo de trabalhos em eventos e pesquisa. Quando questionada a
respeito de atividades que contemplem especificamente o campo da cultura dentro desse rol

das atividades, ela afirma:

Excerto

Maria: A gente tem, no curso de Letras-Espanhol, a gente tem duas atividades: uma é bem
cultural, que é o Ciclo de Cinema, que a gente faz todo ano. Deveria ter sido essa semana; ndo ta
acontecendo por causa da greve, né, da paralisacdo. Vai acontecer no segundo semestre, mas a gente
tem todo ano. E como é que é a dindmica: sdo cinco dias, geralmente cada dia vai um professor,
trabalha o filme, apresenta o filme, faz uma discussdo sobre o filme de acordo com os aspectos
definidos para aquele Ciclo de Cinema... Esse ano, a gente vai fazer sobre “Rupturas no cinema e na
histoéria”, assim, filmes que trabalhem as rupturas, no sentido bem amplo de ruptura.

Fernanda: Ah, legal...

Maria: E o segundo evento é o Coléquio de Estudos Hispanicos, que a gente ta fazendo
de dois em dois anos e que sempre tem minicursos sobre cultura, sempre. Além disso, eu td
esquecendo de algo super importante, nés temos um leitor da Espanha desde 2006, é... E agora
quem estd é o ((nome do leitor)), e os leitores, eles vem divulgar a lingua e a cultura e eles
sempre oferecem cursos especificos de 4 horas de 8 horas, cursos semestrais de 24 horas, de 30
horas.

Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicdo brasileira, de 06/06/2018 (destaque
Nn0sSs0)

Por meio da fala da professora formadora, depreende-se que, como atividades
culturais, ha o Ciclo de Cinema, cujos filmes, inseridos na tematica do Ciclo, podem ser um

meio para a discussao de aspectos culturais; o Coléquio de Estudos Hispanicos, que, por meio

54 Para mais informacdes sobre o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) consultar nota
de rodapé ntiimero 35.
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de oferta de minicursos, contempla cultura; e cursos de lingua e cultura oferecidos pelo leitor
de lingua espanhola. Consideramos importante indicar que os leitores que atuam no curso sao
pertencentes ao Programa de Lectorados MAEC-AECID, promovidos pelo governo espanhol
e destinado a jovens de nacionalidade espanhola graduados em cursos da area de
Humanidades e Linguas. A proposta do Programa e perfil do bolsista contribuem para a
visibilidade de contetidos de linguas e culturas da Espanha, conforme verificaremos ao longo
desta analise.

A respeito da pratica de contetidos culturais no curso de licenciatura, Maria considera
que os professores do curso abordam cultura em sala de aula e o fazem de diferentes formas.
A pesquisadora pergunta a entrevistada como a cultura aparece ao longo das aulas, se é
nominada ou apresentada como pano de fundo das praticas de ensino/aprendizagem. Sobre

isso, ela diz:

Excerto

Fernanda: Esta verbalizado na sala de aula? Vocés falam: “vou trabalhar cultura, isso aqui
i é cultura” ou vai permeando e os alunos vao percebendo? Nio sei...

Maria: Entdo, eu falo. Eu falo, declaradamente, tudo que a gente trabalha, porque que a
gente vai trabalhar, é... E articulacdo com os contetidos que a gente esta trabalhando, eu percebo que
i 0 ((nome do professor)) também trabalha muito nesse sentido de cultura e fala, os outros
professores... O ((nome do professor)) acho que também, mas, é... O ((nome do professor)) ndo sei,
i ele trabalha mais lingua mesmo, sabe, ndo tanto questdes culturais.
Fernanda: Aham.
Maria: Porque essa é a formacao dele também, né.

Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicdo brasileira, de 06/06/2018

A entrevistada enfatiza ndo apenas abordar cultura em sala de aula, mas também
evidenciar aos estudantes quais sdo os tdpicos culturais e como estdo sendo trabalhados. Ha,
dessa forma, duas esferas, uma referente a lingua e outra a cultura que, quando relacionadas,
sdo explicitadas por essa professora. Outro docente, ela afirma, explora somente a esfera da
lingua, ja que sua formacao e linha de pesquisa ndo o aproxima de uma proposta pedagogica
ancorada no ensino da interface lingua/cultura.

O curso de formacdo de professores de lingua espanhola apresenta um quadro docente
composto por profissionais de diferentes nacionalidades. Segundo Maria, hd uma professora
nativa argentina e uma nativa espanhola. Os demais professores sdo brasileiros, sendo que

dois adotam a variedade peninsular e dois a variedade rio-platense. Ela mesma considera
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transitar entre as duas variedades devido a sua formacdo académica e profissional. Além
disso, ela informa, logo no inicio de sua fala, que ndo ha professores que fazem uso da
variedade centro-americana. No entanto, de acordo com a entrevistada, os docentes buscam
alternativas para minimizar essa auséncia “lancando mado dos géneros textuais-discursivos”
como musicas, seriado e filmes.

Segundo a professora, os diferentes insumos contribuem para uma variedade de

interesses por parte dos estudantes, resultando em um quadro rico de linguas.

Excerto

Maria: Entdo a gente tem alunos que vem com uma formacdo “x”, e carregam até o final,
que é sua identidade. Isso a gente respeita muito na sala de aula e nas avalia¢oes. E a gente percebe,
tem gente, alunos, que vieram sem nenhuma variedade e que acabam... como eu vou dizer,
“pegando” ora uma variedade, ora outra, e vai brincando, assim, porque nao define. Ai, no final do
curso, acaba definindo, né, a variedade, mas ndo tem nenhuma que predomina. Eles dizem que eles
gostam muito da variedade rio-platense, mas muitos tém gostado e tém estudado muito a variedade
centro-americana. Com o ((nome do bolsista)) dando esses cursos agora, o pessoal td encantado com
a variedade dele, né, que é peninsular e valenciana, entdo, assim...

Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicdo brasileira, de 06/06/2018

A docente comenta sobre a diversidade linguistica a que os estudantes se deparam ao
longo do curso e a liberdade que esses tém para fazer suas escolhas e transitar entre padrdes
da lingua espanhola. Em outro momento da entrevista, a professora se mostra admirada com o
fato de haver estudantes que optam pela variedade centro-americana, ainda que ndo tenha
docentes no curso que adotem essa variedade. Sobre isso, ela considera que o interesse por
essa variedade é reflexo do trabalho de visibilidade realizado pelos docentes e também pelo
estudo autonomo dos proprios estudante. Além disso, Maria cita mais uma vez o trabalho do
bolsista do Programa leitorado, indicando-o como fator que contribui para o interesse dos
estudantes pelo espanhol valenciano, o que reforca a ideia do papel que Programas de
internacionalizagdo como o leitorado tém na divulgacdo de determinada variedade linguistica
e cultural. Identificamos que ndo ha nenhuma mencdo da professora sobre em um espanhol
local, um espanhol “brasileiro”. Entdao, embora se visibilizem variedades do espanhol, como a
rio-platense ou a centro-americana, continua se remetendo a um padrdo “nativo”.

Ainda sobre como a cultura se materializa didaticamente em sala de aula, a professora

formadora afirma fazer uso dos géneros poesia e musica:



110

Excerto

Maria: E nesse sentido, por exemplo, pensar cultura, eu trabalho muito, eu trabalho com
! poesia, trabalho com musica, a gente sempre conversa sobre isso, tem professor que fala assim: “ah,
hoje eu vou dar uma aulinha”, da drea de Lingua Espanhola, “eu vou dar uma aulinha e vou
trabalhar com musica”. Ai eu falo: “Como assim? Pera 14, eu trabalho sempre com musica, vamos
i valorizar a miuisica como elemento cultural, linguistico, né, de relevancia histérica, inclusive de
identidade de um povo”. Entdao ha um certo... dentro da area de espanhol, um certo “pero”, né, de
comecar a trabalhar, fortemente marcado a questdes culturais.

Transcri¢ao da entrevista - professora formadora da instituicdo brasileira, de 06/06/2018

Esse trecho apresenta o entendimento da professora formadora de que a musica é um
meio para se pensar, nas palavras da propria entrevistada, cultura, lingua, historia e
identidade de um povo. Entendemos, assim, que essa nogdo de tratamento cultura se
aproxima de uma perspectiva do multiculturalismo pautada nas diferencas (MAHER, 2007).
Isto porque os termos apresentados pela docente conduzem a uma ideia holistica de cultura,
no sentido de que a cancdo atuaria como um catalisador de atributos de um povo. Esses
atributos — ou “circulos de felicidade” (WELSCH, 1994) — conviveriam de forma
homogénea, compondo o mosaico que forma um “povo”.

Como exemplo, Maria indica usar em sala de aula de can¢des do género musical

reggaeton, argumentando que esse género também faz parte da cultura de um povo:

Excerto

Maria: E, inclusive cultura marginal eu trago questdes de, por exemplo, a miisica
reggaeton callejero, eu trago reggaeton callejero, eu acho que precisa conhecer porque faz parte, né,
da cultura do povo. Eu nao sei meus colegas, mas eu acredito que eles facam isso também. Eu acho
que eu sou a que faz mais, pelo que os alunos dizem, porque eu nao sei, eu nunca vi as aulas dos
meus colegas.

Transcri¢ao da entrevista - professora formadora da instituicdo brasileira, de 06/06/2018

Ainda que haja tracos de um multiculturalismo diferencialista no trabalho com a
cangdo, que se apoia em uma visdo mais homogénea das culturas, é importante ressaltar que a
docente busca contemplar em suas praticas produtos ndo canonicos, rompendo, assim, com 0s
modelos tradicionais de cultura, isto é, pautados nas producOes artisticas das elites. Essa
abordagem coincide com o entendimento dos estudantes sobre a necessidade de se pensar a

lingua a partir de sua pratica social, conforme discutiremos no item 3.1.5.
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Além da cancdo e da poesia (essa tltima citada, mas ndo exemplificada pela docente),
outros produtos culturais sdo indicados como recursos de reflexdo cultural, como texto

literario e filme, considerados “patriménio de um povo”:

Excerto

Maria: Eu tenho trabalhado muito quest6es culturais, entendendo cultura no sentido mais
amplo, tanto as expressdes de patrimodnio, como, por exemplo, que é um trabalho que se faz de
leitura de um texto literario ou um filme, eles tem que ler o livro e assistir ao filme e apresentar um
semindrio, né. Tudo em espanhol. E que ai eu estou pensando cultura enquanto patrimoénio
mesmo de um povo, porque eu té pensando as artes, mas a gente trabalha, por exemplo, um
outro seminario sobre as regioes da Espanha e paises da América, onde eles tem que trazer
falares do dia a dia, costumes do dia a dia, entendeu? E ai eu t6 pensando cultura num sentido
pequeno, isso com relagdo a minha pratica, com relacdo a pratica dos meus colegas eu percebo que
h4 uma articulagdo fortemente marcada de trabalhar cultura em sala de aula, mas ndo t4 trabalhando
no plano de ensino... Isso é uma falha dos planos de ensino.

Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicdo brasileira, de 06/06/2018 (destaque
Nnosso)

Segundo a professora formadora, além dos produtos que representam a Cultura com C
maiusculo (mas que, apropriadas pelas camadas populares, sdo capazes de representar
espectros da totalidade de um povo), a lingua é indicada também a partir da representacao da
cultura com c¢ mindsculo, “num sentido pequeno”, isto é, relacionados as praticas sociais
cotidianas (indicado como “expressdes”, “falares”, “costumes do dia a dia”).

A entrevistada reitera que o componente cultural faz parte das praticas de ensino
dentro do curso, ainda que os documentos oficiais negligenciem o tratamento da cultura.

Além disso, ela cita a nova disciplina a ser composta no quadro de disciplinas optativas:

Excerto

Maria: Mas eu acho que é uma falha dos planos de ensino ndo ter, s6 que é... justamente
pensando nessa questdo, a gente vai ver a partir desse ano, no segundo semestre, uma disciplina
i eletiva que é sobre... civilizacoes e culturas. A gente pretende fazer um curso histérico sobre a
formacdo da lingua espanhola na Espanha e as inter-relagdes com as culturas da Espanha e na
América, entdo é um... vai ser uma disciplina nova que esta justamente tentando sanar esta caréncia.

Transcri¢do da entrevista - professora formadora da institui¢do brasileira, de 06/06/2018

A partir do trecho, vemos que a disciplina trata de “civilizacGes e culturas”, com o
objetivo de promover uma reflexdo entre culturas da Espanha, de um lado, e da América, a

partir do levantamento historico das regides. Notamos, portanto, que, embora seja uma
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proposta nova no curso, aparentemente essa disciplina remonta a concepgao essencialista de
cultura, ja que se constrdi a partir da ligacdo entre lingua e estados. Ndo encontramos a
disciplina com o nome indicado pela professora, mas outra, intitulada “Civilizacdes e
Histdrias Hispanicas™>, com oferta desde 2018. Nesta disciplina, de carater multidisciplinar,
propoe-se discutir os choques culturais, histéricos e linguisticos entre Espanha e América
hispanica. Os textos literarios e os didrios de viagem servem como documentos
historiograficos que auxiliam na compreensdo do processo de colonizacdo da
hispano-américa, com énfase na dominacdo, assimilacdo e resisténcia linguistica e cultural das
comunidades pré-colombianas. Os contrapontos linguisticos e culturais propostos no
programa de ensino indicam esta se tratar da proposta que mais se aproxima do exercicio de
reflexdo sobre as relacdes de colonialidade que constituem as duas regides. No entanto, 0s

estudantes em formacdo que participam desta pesquisa, por terem ingressado antes de 2016,

ndo cursaram essa disciplina.

3.1.3 Estudantes

No momento da realizagdo da pesquisa, todos os 17 estudantes que participaram desta
pesquisa cursavam uma disciplina do ultimo ano da grade do curso de Letras - Espanhol. Os
dados produzidos sdo provenientes de questionario, notas de campo e grupos de interacao
realizados durante a aula desses alunos. A seguir, discutimos os dados gerados junto a esses
participantes que dizem respeito a cultura na sua formacao docente.

No questionadrio inicial aplicado aos estudantes, as respostas para a primeira pergunta
(“O que é para vocé a cultura no ensino/aprendizagem de linguas?”) é a primeira evidéncia
encontrada por nés para as relacoes entre lingua e cultura estabelecidas pelos estudantes que
participaram da pesquisa. A seguir, temos algumas indicacdes feitas pelos discentes da

instituicao brasileira:

% O Programa da disciplina estd em: <https://www.fclar.unesp.br/Home/Instituicao/Administracao/Divisao
TecnicaAcademica/SecaoTecnicaAcademica/anexo-430-02.pdf>
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Excerto

“A cultura é essencial, pois uma lingua é resultado e marca de uma determinada cultura.
Portanto, para aprender um determinado idioma é necessario estar inserido em sua
cultura.”

- “A cultura no ensino e aprendizagem de linguas é fundamental, pois é o que nos insere no
idioma.”

- “Aquilo que a cerca e, mais do que isso, a prépria lingua manifestada de outras maneiras.
Sendo aquilo que cerca o ensino/aprendizagem de linguas e, a0 mesmo tempo, a propria
lingua representada de formas que fogem da fala e da escrita, estudé-la significa conhecer
um povo por completo — porque agem, como agem, fala, como falam, seguem
determinadas tradigOes e etc.”

Respostas dos estudantes brasileiros para a pergunta “O que é para vocé a cultura no
ensino/aprendizagem de linguas?” (destaque nosso)

Os trechos em destaque apontam que a cultura é fator de aprendizagem de lingua, pois
€ 0 que insere o individuo no idioma. Pode ser entendida, assim, como meio para se aprender
a lingua, atuando como base para a aprendizagem.

Também foram registradas respostas em que a lingua é vista como “resultado”,
“marca”, é “afetada” pela cultura, ou veiculo que “transmite” cultura, conforme apresentamos

a seguir:

Excerto

- A cultura é um fator importante, pois toda lingua é por ela afetada e influenciada.”

: - “A cultura é essencial, pois uma lingua é resultado e marca de uma determinada
cultura. Portanto, para aprender um determinado idioma é necessdrio estar inserido em sua
cultura.”

; - “Entendo que a lingua transmite a cultura de determinada comunidade, ensinar cultura
acaba fazendo parte, de modo intrinseco, no ensino de uma lingua estrangeira. E
fundamental para que se compreenda o contexto de producdo linguistica.”

Respostas dos estudantes brasileiros para a pergunta “O que é para vocé a cultura no
ensino/aprendizagem de linguas?” (destaque nosso)

A respeito da hierarquia cultura — lingua, essa relacdo se estabelece por meio do

entendimento de que a lingua carrega tracos da cultura de um grupo. Sobre isso, temos a

opinido de um estudante brasileiro:
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Excerto

Mateus: Pienso que incluso la lengua es un aspecto cultural, por ejemplo, cuando
i aprendemos lengua, estamos aprendiendo mucho de la cultura de un pueblo porque, por
ejemplo... Expresiones idiomdticas en Brasil que revelan mucho de cémo nosotros gustamos...
como nos gusta el fitbol, por ejemplo, mucha cosa de la pelota de... “deixar de escanteio”

; Fernanda: Aham, algunas expresiones...

Mateus: Asi como en Espafia hay muchas expresiones idiomdticas que tienen que ver con
! la torada.

Transcri¢ao do grupo de interacdo 1 da institui¢do brasileira, de 19/06/2018 (destaque nosso)

De acordo com o trecho transcrito, esse participante indica que a lingua subjaz a
cultura, pois carrega em si informagOes capazes de revelar aspectos da cultura de um grupo.
Para exemplificar a relagdo verticalista da cultura que orienta a lingua, Mateus recorre a
estereotipos culturais, indicando haver expressoes da lingua portuguesa variedade brasileira
que remetem ao futebol e, no caso do espanhol, expressdes da variedade peninsular que
remetem a tourada.

O entendimento por parte de alguns de que a cultura extrapola a nocdo de lingua é
reforcado durante a dindmica realizada em grupo, em que lhes foi pedido que discutissem
sobre algumas defini¢cGes para o termo “cultura”. Nesse momento, houve participantes que
afirmaram ndo estar de acordo com conceito elaborado por Kramsch (2017)%. Apresentamos

um trecho da discussdo entre os participantes:

Excerto

Mateus: Porque yo pienso que hay, aqui estd diciendo “damos a las prdcticas discursivas
que comparten determinado espacio y tiempo”, pero no son solamente las prdcticas discursivas, y
después... en la ... pentltima sentencia, “que es siempre medida por la lengua y otros sistemas
simbdlicos”. Ok. Pero no me gusta la palabra “siempre”...

Fernanda: Ah, bien.... ;Por qué no te gusta?

Mateus: No me gusta porque disminuye las otras posibilidades... entonces es muy... estd
centrado... en la... lo que es comun.

Fernanda: Aham... Entonces la lengua y sistemas simbdlicos... ¢Cultura va mds alld de
lengua y sistemas simbdlicos?

Estudante nao identificada: Pero la cultura, principalmente aqui en Brasil, no estd
centrado solamente en Brasil, viene de otros lugares también...

Fernanda: Aham...

Mateus: No solamente esta lengua, esta lengua patrén....

Fernanda: ;Qué quieres decir?

% Reproduzimos o trecho utilizado na dindmica: “Cultura é o significado que membros de um grupo social ddo
as praticas discursivas que compartilham em um determinado espaco e tempo, durante a vida histdrica do grupo.
E uma forma de producdo de sentido que é relacional, histérica e que é sempre mediada pela lingua e outros
sistemas simbélico” (KRAMSCH, 2017, p. 143).
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Mateus: Que estd todo relacionado...

Fernanda: Que la cultura brasilefia no es formada solo por... el portugués patrén...

Mateus: Si... pienso eso.... entonces es mds por el modo como estd escrito.

Fernanda: Aham... Entonces no seria mediada por la lengua, sino por las lenguas.

Mateus: No... por la historia también... No sé, por la formacion, todo eso. Es mds
abrangente que solamente eso... yo pienso eso...

Transcricdo do grupo de interacdo 3 da instituicdo brasileira, de 19/06/2018 (destaque nosso)

De acordo com o trecho, a justificativa de Mateus para discordar da definicao
apresentada pela autora se apoia na ideia de que cultura vai além da lingua e, portanto, nao
pode restringir-se a questdes “discursivas”. Assim, entender a cultura a partir do olhar
discursivo diminuiria outras possibilidades de identificacio de elementos culturais que
perpassam a sociedade.

Quanto as opinides dos estudantes sobre a cultura no ensino e aprendizagem de
linguas, por meio da analise dos questionarios e interagoes, podemos ver que os estudantes
divergem entre si quanto ao seu entendimento sobre cultura. No entanto, ainda que possa
haver posicionamentos diferentes, é possivel verificar um aspecto em comum: assim como a
docente entrevistada, € recorrente entre os estudantes a ideia de que cultura é algo amplo, que

atravessa todas as esferas sociais. O excerto a seguir contém falas que vao nesse sentido:

Excerto

Mateus: Nos gusto este.. escogi este primero ((conceito de Tylor, 1871, citado por Cuche,
1996%")) y después concordamos con “cultura gira alrededor de eje de significados...” ((conceito
de Geertz, 1973, retirado de Thompson, 1999)), porque es este ((conceito de Tylor, 1871, citado
por Cuche, 1996)), con detalles, estd mds bien descrito...

Fernanda: Ah, bien, pero ;qué hay de extra, de detalles ahi que el otro no hay? ;Qué te
parece que sea mds completo?

Leticia: Ahm... las costumbres, el conocimiento, las creencias también... y el Derecho.

v

Pedro: Creo que es el mayor, “cultura gira alrededor de ejes de significado, de simbolismo
y de la interpretacion” ((conceito de Geertz, 1973, retirado de Thompson, 1999)), que incluye, creo
que es mds, abrange mds cosas. ..

Fernanda: ;Por qué abrange mds?

Pedro: Porque dice que gira alrededor de ejes de significados, de simbolismo y de la
interpretacion... Entonces es mucho mds de que uno puede elencar.

% Reproduzimos o trecho utilizado na dindmica: “Cultura e civilizagio, tomadas em seu sentido etnoldgico mais
vasto, sdo um conjunto complexo que inclui o conhecimento, as crengas, a arte, a moral, o direito, os costumes e
as outras capacidades ou habitos adquiridos pelo homem enquanto membro da sociedade” (TYLOR, 1871, apud
CUCHE, 1996, p. 35).
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v

Fernanda: ;Con cudl concepto te identificas mds, qué piensas?

Janior: El mismo que ((nome das estudantes que selecionaram o conceito de Kramsch,
2017))...

Fernanda: ;Y qué te parecio, por qué?

Janior: Porque para mi, los otros intentaron enumerar aspectos de la cultura y no crearon
un concepto mds amplio, largo, mds amplio, como hizo este aqui...

Fernanda: Aham, pero hay algo, una cosa, alguna palabra que llama la atencién, que te
hace pensar que cultura es eso...

Janior: Ahm.... sistemas simbdlicos, para mi la lengua y los sistemas simbdlicos abarcan
todas las otras cosas la cultura, musica y literatura...

Transcricao do grupo de interacdo da instituicdo brasileira de 19/06/2018

No sentido de tentar englobar todos os aspectos da cultura, os estudantes recorrem aos
conceitos que demonstram abarcar a maior quantidade de elementos que representem toda
essa universalidade. Nesse sentido, o conceito de Geertz*® (1973 apud THOMPSON, 1999),
que propde interpretar cultura a partir de seus significados simbdlicos e o de Kramsch (2017),
que trata dos sentidos mediados pela lingua e sistemas simbdlicos, deslocam a compreensao
de cultura a partir de uma lista de produtos e praticas para uma compreensao mais abstrata e,
por isso mesmo, que paira sobre todas as esferas sociais tangiveis e intangiveis.

Quanto a compreensdo dos estudantes a respeito de como a cultura é apresentada no
curso, identificamos que ela se aproxima de uma perspectiva mais conservadora e elitista,

conforme trecho da interagao:

_________ BTl e
5 Samira: No sé, pensamos diferente, pensamos que tal vez el curso de Letras sea mds... 5
: Pedro: Academicista. :
; Samira: Conservador si asi puedo decir, pensamos que en todo el curso que es... ;cudl? ;
i Ana Paula: “Cultura es el conjunto de conquistas...” ((conceito humanistico de “cultura”
; Samira: Si, porque por mads que hablen aca que todo es cultura e blablabla, no vemos i
: nada. Vemos solamente cosas de 1500. 5

% Reproduzimos o trecho utilizado na dindmica: “Cultura gira em torno dos eixos do significado, do simbolismo
e da interpretacdo. Assim, deve ser entendida como o padrdo de significados incorporados em seus simbolos, que
inclui acdes, manifestacdes verbais e objetos significativos de vérios tipos, em virtude dos quais os individuos
comunicam-se entre si e partilham suas experiéncias, concepcdes e crencas” (baseado em Geertz, 1973 retirado
de Thompson, 1999)

% Reproduzimos o trecho utilizado na dinidmica: “Cultura diz respeito ao conjunto de conquistas artisticas,
intelectuais e morais que constituem um patrimonio de uma nagdo (como literatura, musica, artes visuais,
arquitetura, entre outros” (CUCHE, 1996).
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((risos))

Pedro: Y depende mucho de los profesores también, porque ya tuvimos unos profesores muy
elitistas que, que no hacen cuestion de... de intentar dejar esto.
Samira: Si, profesores que hablan que no les gusta, por ejemplo, la poesia marginal...

Transcri¢do do grupo de interacdo da institui¢do brasileira de 10/04/2018

De acordo com a opinido desses estudantes, o curso de Letras, como um todo, aborda
a cultura a partir de uma perspectiva academicista, dado haver momentos do curso em que ha
explicita preferéncia pelo conhecimento do canone literario e artistico. Conforme vimos na
fundamentacdo teorica deste trabalho, essa abordagem de cultura corresponde a uma tradicao
humanista amplamente promovida a partir do século XIX pelos estados e suas instituicoes
(como escolas e universidades) como projeto de construcdio moderno do estado-nacao
(KRAMSCH, 2017, p. 141). Esse modelo humanista de cultura perdura até hoje nos cursos de
Letras, conflitando com uma perspectiva mais plural e inclusiva de cultura. Na opinido da
estudante Samira, essa visdo “patrimonialista” de cultura se reflete na valorizacdo de produtos
de patrimonio cultural e no rechaco a artefatos culturais populares, como é o caso da poesia
marginal. Na sequéncia dessa discussdo, ela desabafa: “;Es importante hablar de Edipo Rei?
Claro. Si, porque yo no conocia antes de ingresar aqui en la universidad. Yo nunca habia
oido hablar de Edipo Rei. Pero ya oimos hablar, y sequimos todos los afios, cuatro afios
hablando de Edipo Rei. Hay otras cosas”.

A critica da estudante reside no estudo sistematico de determinados conteidos e de
forma pouco diversificada ao longo da sua formacao profissional. Como demanda, a estudante
Samira indica a necessidade do curso voltar o olhar para materiais literarios que os jovens
léem atualmente: “Si pensamos, por ejemplo en nosotros que vamos a ser profesores, ;cudl es
la literatura que estd siendo leida en las clases por los jovenes? Best sellers. ;Y por qué no
hablamos de eso aca?”.

A critica apresentada pela estudante evidencia o descompasso percebido por ela entre
os contetdos trabalhados no curso de graduacdo e as exigéncias pragmaticas da sua futura
atuacao profissional. Nesse sentido, ao contrario da questdo utilitarista de cultura, entendemos
que a fala da estudante vai no sentido de estabelecer uma formagao que busque maior didlogo

no bindmio teoria-pratica.
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Em seguida, a estudante Samira avalia que a area de linguistica do seu curso e, em
especial, de lingua espanhola, busca estabelecer um didlogo mais préximo com as

transformacoes vividas pela sociedade:

Excerto

Samira: No, yo creo que tal vez, si pensamos en esa dreas, creo que linguistica acd en la
: universidad mira mds para las transformaciones sociales de lo que la literatura, /.../ Ahora, yo
creo que linguistica acd intenta mirar mds, linguistica y las letras modernas, ¢no? Intentan, no que
sea una cosa asi revolucionaria, pero, es muy dificil ser revolucionario, caminamos a pasos lentos,
i ¢no? Entonces, creo que solamente dar atencion a lo que estd pasando en los dias actuales, eso es
muy importante. Y yo creo que esas asignaturas intentar mirar a eso... Letras modernas,
actualmente. Porque a mi me parece muy importante. Yo me quedo, con la ensefianza de... espafiol
i acd, soy, voy a salir de acd muy satisfecha porque yo creo que los profes intentan hablar siempre
con nosotros sobre cultura, sobre sociedad, diversos conceptos, sobre la sociedad
i hispanohablante actual... no solamente de la época de la formacion de Esparia. Entonces yo creo
que es una cosa que yo, al salir, me siento satisfecha y creo que voy a continuar. Pero, de mi
experiencia, con mi propia lengua, yo no salgo totalmente satisfecha, no sé si ustedes... bueno.
; Mateus: Espaiiol aqui en la Unesp es muy bueno.
Samira: Si, porque reflexionamos siempre...
Mateus: Muy, muy...

Transcricao do grupo de interacdo da instituicdo brasileira de 10/04/2018 (destaque nosso)

A conversa entre os estudantes indica suas percepcoes de que as disciplinas da area de
lingua espanhola olham para aspectos “atuais”, diferentemente das disciplinas da area de
literatura, que geralmente se debrucam sobre obras em didlogo com fatos e periodos
histéricos. Entendemos e defendemos a relevancia do estudo de obras literarias pertencentes
as diversas épocas e em diferentes niveis de escolarizacdao. No entanto, a fala da estudante
Samira nos mostra que algumas praticas de ensino ainda se mostram limitadas a exposicao de
informacdes tedricas e culturais que servem de base para a analise de obras literarias. Assim,
as disciplinas de lingua espanhola seriam mais “inovadoras” por propiciarem momentos de
reflexdo contextualizada.

A discussao prossegue:

Excerto

Samira: Y en algunas materias, asignaturas de lingiiistica también tenemos esas
reflexiones sobre lo que pasa actualmente. Ahora, literatura, por mds que sea mi pasién, soy
enamorada, yo ingresé porque pensaba que “ah, literatura”, creo que yo salgo de algunas clases
frustrada.

Pedro: Y también el espariol es la lengua mds rechazada de Unesp y es el curso mds.. es
el mejor curso que tenemos de lengua acd, creo yo.
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Samira: Es humano, es humano.

Pedro: Si, es humano, una cosa que iba a decir. Porque, por ejemplo, como tenemos clases
con, tuvimos clase con ((nome da professora)) y ahora con ((nome da professora)). Ellas adoptan
un sistema totalmente diferente de los profesores comunes que dan evaluacion, no sé, tratan los
alumnos con, tienen una mirada humana, humanista... que otros profesores no tienen...

Mateus: Tenemos también ((nome do bolsista)), que vino de Valencia, estaba dando clase
de conversacion espaiiola, y dijo que el préximo semestre va a dar cataldn. Entonces son
oportunidades que no (incomp.) han sido tan fdcil.

Transcricao do grupo de interacdo da instituicdo brasileira de 10/04/2018 (destaque nosso)

Os estudantes indicam que aspectos didatico-metodologico (como avaliacao e relacao
professor-aluno) diferenciam a area de lingua espanhola em relacdo as demais do curso. Além
disso, Mateus menciona a atuacdo de um leitor do programa MAEC-AECID, promovido pelo
governo espanhol, como um elemento extra que contribui para a formacao dos estudantes do
curso de Letras-Espanhol.

Para saber mais sobre os processos de (in)visibilidade linguistica e cultural relacionada
a lingua espanhola, recorremos ao questionario e ao grupo de interacdo. O questionario contou
com a pergunta disparadora “se pudesse escolher um destino hispanofalante para viajar, qual
seria?”. Como resposta, os estudantes indicaram onze locais diferentes. De todos os contextos
analisados, este é o que apresenta o maior nimero de respostas porque, além de ser o curso
com o maior numero de estudantes, houve os que indicaram mais de um destino.

Apresentamos todas as localidades indicadas pelos estudantes no grafico a seguir:
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Grafico 1: Respostas dos estudantes da instituicdo brasileira para a pergunta: “se pudesse escolher um
destino hispanofalante para viajar, qual seria?”

Qualquer lugar

4,8% Espanha

Cuba 19,0%

4,8%

Cartagena

4.8%

Colémbia

4.8% Barcelona

Peru 48%

9,5%

Mendoza

48% México

Buenos Aires 19.0%

4,8%

Argentina

4.8% Chile
14,3%

Fonte: elaboracdo da propria autora

Embora haja uma variedade de indicagdes, podemos ver que as respostas se
concentram em quatro paises: Espanha (que, incluindo a cidade de Barcelona, totaliza 23,8%
das respostas), México, com 19%, e Chile e Argentina (incluindo as cidades de Buenos Aires
e Mendoza), com 14,3% das respostas para cada pais. Durante a interacdo em grupo, quando
questionados sobre possiveis motivos para a predominancia desses lugares, os estudantes

afirmam:

Excerto

Jalia: Creo que tiene una influencia con la apr... el aprendizaje en la universidad.

Fernanda: ;Tiene influencia?

Catarina: Creo que esos paises son los que mds tenemos contacto.

Fernanda: Ah, ;aqui en el curso?

Isabel: Yo creo que Espafia porque estd en Europa, y Europa (...)

Fernanda: ;FEuropay...?

Isabel: Europa es bonito... los otros también, pero...

Fernanda: ;Estdn de acuerdo?

Samira (...) Mira, sobre estar en Europa, creo que muchas personas dijeron desear ir a
Europa y conocerla...

Fernanda: Ahan... Y tal vez por eso... eligieron...

Samira: Si...

Transcricdo do grupo de interacdo 1 da instituicdo brasileira, de 17/04/2018
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As falas dos estudantes vao no sentido de que a escolha dos destinos esta relacionada

ao contato que eles tiveram com esses lugares. Em especifico, os estudantes indicaram a

Espanha e a Europa como referéncias. Vale destacar a associacdo estabelecida entre Espanha e

Europa e o possivel interesse dos estudantes em conhecer esse continente.

Com base na fala de um dos estudantes, podemos inferir que os contetidos

selecionados durante sua formacdo na lingua contribuem para o aumento do interesse pela

cultura do local. Além disso, vale indicar outros fatores exteriores ao contexto do curso, ja

que os estudantes sdao pessoas no mundo, que tém contato com diferentes tipos de

(in)formacdes. Nesse sentido, quanto aos motivos que levaram os estudantes a escolherem

esses destinos, ha uma variedade de fatores, que oscilam desde localizacdo geografica a

aspectos da cultura, da historia e da lingua. O quadro a seguir apresenta as respostas dos

estudantes:

Quadro 6: Respostas das perguntas 5.1 e 5.2 - estudantes brasileiros

Pais

Qual é o motive/ Quais sdo os motivos
para escolha desse destino? Descreva.

Pensando sobre ensino de linguas, como
abordar as culturas do pais que vocé
selecionou? Que elementos culturais
selecionaria?

Espanha

Tenho muita vontade de conhecer os
pontos turisticos do lugar e poder ter um
contato direto com a cultura que estudei.

A cultura pode ser abordada por meio de
workshops sobre o cinema, a miusica, as
festividades tipicas, a culindria e a literatura
dos paises hispanofalantes.

Para conhecer lugares onde foi filmado o
filme "El laberinto del Fauno"

Mdsicas, filmes, culinaria

Para a Espanha é questdo de intercambio e
talvez trabalho em conjunto com os
estudos.

Eu aprecio o ensino de historia primeiramente.
A realizacdo de semindarios e pesquisas sobre
um pais (em uma determinada época ou
evento, ou ndo ) geralmente fazer o interesse
aumentar.

Porque e préximo de outros paises que eu
gostaria de conhecer, como a Franga.

Nao sei.

Barcelona

A cultura de Barcelona me encanta, assim
como o histérico da cidade; o futebol

Os mesmos citados na questdo anterior.

México

Para participar das festas do dia dos
mortos.

Musicas, filmes, culinaria

E um pais com influéncia no Brasil, tem
lugares muito turisticos que eu gostaria de
conhecer.

Eu abordaria a presenca do México no Brasil e
depois a cultura de uma maneira geral e as
diferengas.
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Fatores historicos e culturais.

Depende do tema abordado em aula, mas
poderia ser: mdsica, filme, programa de TV,
contos populares, etc.

Por toda a diversidade cultural, um pais
com caracteristicas muito peculiares.

Através de videos, comidas tipicas, festas
como as que ocorrem no "dia de los muertos".

Argentina

Distancia e precos menores.

Clima, culindria, pontos turisticos, mtsica,
economia, modo de vida em geral e tudo o que
envolve e explica os costumes do local, assim
como expressoes linguisticas comuns.

Buenos
Mendoza

Aires,

O futebol; a regido dos vinhos

Os mesmos citados na questdo anterior.

Peru

Por causa da histéria do pais, antes da
colonizacdo, que estamos aprendendo nas
aulas de Literatura Hispanoamericana.

Eu selecionaria as histérias da antiguidade,
com foco nos indigenas, a culinaria, a politica
atual e as manifestacOes na literatura.

Por conta dos pontos turisticos. Achei eles
bem diferentes e por isso fiquei muito
interessada.

Por meio da musica, de video de falantes
nativos, das comidas e das influéncias desse
pais em relacdo aos outros.

Chile

O Chile seria para turismo (cavalgar é a
atividade que me interessa mais fazer 14).

A realizacdo de semindrios e pesquisas sobre
um pais (em uma determinada época ou
evento, ou ndo ) geralmente fazer o interesse
aumentar.

Fiz um trabalho sobre a variante chilena e
gostei bastante.

Acredito que musica e culindria sempre
funcionam.

Gostaria muito de conhecer os Andes, e
saber mais sobre a cultura dos povos que
habitaram a regido antes da colonizacdao
espanhola.

Acho que uma boa abordagem desse assunto
incluiria uma explicacdo sobre a histéria da
regido, imagens e videos de eventos culturais,
musicas nacionais etc.

Cartagena

Ademais da beleza das paisagens, a
prosodia colombiana me agrada muito, por
isso gostaria de experienciar mais de perto
essa cultura que me parece tdo encantadora
e interessante — quando me refiro a
cultura ndo digo somente da lingua, mas de
tudo que culturalmente a envolve.

As musicas me parecem uma excelente
ferramenta, uma abordagem cultural de
determinado pais, sendo assim, eu escolheria
cangdes  colombianas, interpretadas por
colombianos, para abordar um pouco da
cultura colombiana.

Cidades
colombianas

O futebol e a ginga e beleza colombiana.

Os mesmos citados na questdo anterior.

Cuba

Fatores historicos e culturais.

Depende do tema abordado em aula, mas
poderia ser: musica, filme, programa de TV,
contos populares, etc.

Qualquer pais

Conhecer as culturas locais, as gentes, os
aspectos linguisticos e os pontos turisticos

Culindria, musica e cinema. Por meio de
Workshops sobre o pais em questdo. Acredito
que sdo elementos culturais que atraem os
estudantes.

Fonte: elaboracdo da propria autora
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Em relacdo aos contetidos explorados no curso que contribuiram para a visibilidade de
locais, destacamos nas respostas dos estudantes mencdo direta a cultura espanhola estudada
no curso, a literatura peruana trabalhada na disciplina de Literatura Hispanoamericana e a
variedade linguistica chilena apresentada por meio de um trabalho avaliativo. Essas
referéncias mostram que diferentes enfoques dentro do mesmo curso podem contribuir para
ampliar as possibilidades de contato dos estudantes com diferentes grupos socioculturais.

Questionados sobre o porqué de ndo aparecer outros destinos, os estudantes

argumentam:

Excerto

Isabel: Tal vez porque las personas no conocimos... su pais o su cultura, o no se encanten
por todo lo que hay en el pais... Por ejemplo, perdoname si parece un poco... “preconceituoso”...

Fernanda: Ahan, prejuicioso...

Isabel: Si, ahn.... Un pais que es dificil las personas tener gusto de... de... Hablar “no,
quiero conocer” es Bolivia... es muy dificil, eh, no se escucha mucho sobre personas que desean ir
Bolivia, por exemplo.

Fernanda: ;Y por qué?

Isabel: No sé, creo que no... “vo falar chutando assim”, ah... porque es... no piensan que es
un pais bonito, no se encante por la cultura tal vez, no sé...

Fernanda: ;Porque no conocen...?

Isabel: Si... nada contra Bolivia...

Ingrid: Lembro que uma vez aqui veio um menino de intercambio e ele era da Coldmbia, e
ai quando ele perguntou para todo mundo da sala o que as pessoas pensavam da Colémbia, todo
mundo ja relacionou a drogas, todas essas coisas, todo esteredtipo que as pessoas tém desse pais. E
ai ele mostrou uma campanha que tava tendo, que era “Colombia, el riesgo es que te quedes”, e ai
ele mostrava varios lugares da Colombia que ninguém imaginava que ia ter isso, super bonito, e
todo mundo “nossa, nao acredito que é assim”, e quebrou um pouco esse estere6tipo que... tinha na
universidade sobre a Colombia. Entdo, eu acho que nos outros paises pode ser isso, a gente tem um
esteredtipo muito... fechado e acaba conhecendo esses paises que sdo mais clichés, que sdo mais
falados...

Transcricdao do grupo de interacdo da instituicdo brasileira de 17/04/2018

Na discussao, alguns estudantes relacionam a invisibilidade de alguns lugares a falta
de conhecimento sobre eles, o que contribui para a manutencdo de estere6tipos e
generalizacGes depreciativas e, consequentemente, reforca o processo de obliteracao
simbélica de grupos socioculturais. E importante ponderar que os paises “clichés”, detentores
de status e recorrentes nas respostas dos estudantes, tampouco estdo livres de estereotipacao.
As imagens a respeito de grupos sociais, linguas e culturas que ocupam posicdo de

superioridade geralmente também estdo envoltas de superficialidades e simplificagdes que
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acabam por sustentar a ideia de superioridade desses lugares hegemonicos. Nesse sentido,
reforcamos a importancia de se trabalhar cultura de forma critica e ampla, de modo a

questionar parametros que asseveram a diferenca de tratamento entre seres e saberes.

3.1.4 Sintese analitica

Nos documentos analisados, as poucas referéncias ao componente cultural pode ser
um indicativo do papel secundario que é atribuido a esse termo na formagdo docente.
Entendemos haver nuances do uso de “cultura” de acordo com as as areas do curso. Em
disciplinas da area de lingua espanhola e de formacdo pedagogica, quando citada, cultura
geralmente esta associada a uma visao essencialista vinculada a uma conjuntura
socio-historica (seja do passado literario, seja de um possivel contexto escolar) que
define um grupo ou nacdo e delimita qual deve ser o entendimento dos estudantes sobre
fenomenos linguisticos e literarios. Nesse sentido, Salomao (2016), que também analisou
esse documento, mas com a finalidade de refletir sobre lingua e cultura na formacao de
professores de inglés, afirma que “o PPP parece partir da visdo de cultura modernista, de uma
comunidade nacional um tanto quanto homogénea com suas institui¢cdes, costumes e modo de
vida de longa data, enfocando um objetivo utilitarista de ‘ocupar vagas no mercado de
trabalho’” (p. 482). Dessa forma, a palavra “cultura” pode ser entendida de forma totalizante,
homogénea, como um conjunto de representacdes fixas sobre um determinado grupo social,
geografica e historicamente situado, de carater “valorativo-mitico” (DUSSEL, 2005).

As disciplinas de Literatura de lingua espanhola também demonstram afinidade com
com uma visdo de cultura vinculada a caracteristicas nacionais. A disciplina de Literatura
Espanhola centra seus estudos nas produgoes literarias desenvolvidas no periodo da Espanha
colonial — e tendo como pano de fundo o apogeu e declinio do Império Espanhol. Quanto aos
objetivos, a disciplina de Literatura Espanhola, por sua vez, aporta uma concepcao de cultura
que esta mais relacionada a descricio dos modos de vida de um povo (TYLOR, 1871 apud
CUCHE, 1996), neste caso, a Espanha. Também temos a disciplina de Literatura
Hispano-Americana, que dirige suas discussoes para as producoes literarias dessa regidao a
partir do século XIX, periodo de formacao de identidades nacionais. O que vemos, entdo, é o

estudo da literatura estrangeira fortemente atrelada a ideia de nacdo, seja Espanha ou as
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nacoes descolonizadas da Ameérica espanhola. Isto porque, se consideramos que a perspectiva
classica alema de “cultura” (que direciona a definicdo do termo até hoje no campo
epistemologico ocidental) surge com o propésito de formar uma unidade nacional a partir da
promocgao de caracteristicas e produgOes intelectuais locais, podemos chegar a conclusdo de
que a Literatura do curso de Letras - Espanhol também organiza sua Literatura com base
nesse principio, ja que seleciona contetidos que sdo periodos chave da formagdo das nacgoes
hispanofalantes. Sobre o tratamento da cultura, podemos inferir, com base nessa reflexao
sobre a apresentacdo das disciplinas de Literatura, que o curso tende a definir cultura também
a partir de uma matriz classica, com a construcdao da identidade de um povo por meio de sua
delimitacdo geografica.

A partir de nossa perspectiva teérica, concordamos que a prépria ideia de literatura
parte de uma nocao colonialista, dado que pressupde uma lingua oficial de uma nacao ou
império e a transmissdo da literalidade cultural nela embutida (MIGNOLO, 2018, p. 310).
Nesse sentido, sentimos a necessidade de que se problematizem aspectos da literatura, como o
proprio canone literario e a cumplicidade entre literatura e expansdo colonial, a fim de
desconstruir ideias cristalizadas a respeito da literatura como sinénimo de Cultura com “C”
maitsculo, isto é, erudita e superior as demais culturas ndo letradas ou validadas pela
academia. Essa demanda coincide com a opinido dos estudantes desse contexto.

Ja a area de Formacao pedagogica do curso, de acordo com os documentos analisados,
direciona a formacdo docente para a pratica tendo como base a consideracao de fatores locais.
Isso nos leva a entender que essa proposta seria um primeiro passo para o desenvolvimento da
interculturalidade critica e decolonial. O salto critico e decolonial depende da revisao de
paradigmas educacionais a luz “condicionantes histéricos, socio-politicos e culturais”
(PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2007, p. 10), com reconhecimento e incorporacéo de
novos saberes.

Por meio da fala da docente participante, notamos que a forte tradicdio em
Linguistica nessa instituicao contribuiu para o desequilibrio nas areas do curso, em especial
no menor desenvolvimento das areas de Linguas Modernas e Formagao Pedagdgica, situacdao
que vem se revertendo a partir do inicio desta década, com a contratagdo de novos docentes.
Esses novos profissionais contribuiram para alicercar os estudos sobre interculturalidade neste

curso de formagdo de professores.
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Na entrevista, Maria cita o professor e pesquisador Michael Byram, da Universidade
de Durham, Reino Unido, cujas contribuicdes teéricas foram fundamentais para a formacao
dos estudos sobre competéncia intercultural em lingua estrangeira. E importante considerar
que a educacdo intercultural entra em voga na Europa nas tltimas décadas do século XX a
partir da demanda regional por “aumentar o didlogo e cooperacdao entre membros de
diferentes culturas nacionais na Unido Europeia ou dentro de uma economia global”
(SALOMAO, 2012, p. 76) e, desde entdo, tem sido utilizado como arcabouco tedrico para se
pensar educacdo no Ocidente, incluindo-se ai o ensino de espanhol no curso que estamos
analisando, conforme relatou a docente. No entanto, na América Latina, o termo
interculturalidade comeca a ser teorizado na década de 1970 a partir, também, de uma
necessidade local — os estudos do bilinguismo como forma de incluir socialmente as culturas
marginalizadas, no caso, as indigenas (CANDAU, 2008a). O fato da docente entrevistada
referir-se ao teorico e ao parametro de educacdo europeus demonstram a proximidade que os
estudos académicos e o campo de formacdo docente tém com o epistemologia eurocéntrica,
como ¢ esperado dentro da tradigdo intelectual ocidental.

Aliado a isto, consideramos também importante retomar a ponderacdo da docente
sobre as diferentes abordagens de cultura por parte dos docentes do curso. Viemos discutindo
a respeito da formacao do docente de linguas, tendo como premissa de que a formacao para a
interculturalidade critica é a alternativa que tem se mostrado mais adequada para uma
perspectiva educacional decolonial, que busque formas outras de pensar e agir no mundo
(WALSH, 2010). No entanto, é preciso considerar que os professores formadores, que
desempenham as atividades pedagogicas e elaboram os curriculos do curso, vém de
formacoes diversas, ainda que dentro das areas de Letras, Linguistica e Literatura. Por isso, é
importante enfatizar que os conceitos de cultura que compdem o curso € reflexo também da
confluéncia de formacoes académicas e saberes desses profissionais. Dentro deste cendrio,
deparamo-nos com relatos de praticas que se aproximam ou ndo dos pressupostos tedricos
aqui defendidos. Neste sentido, importa identifica-las, a fim de trilhar caminhos para a
interculturalidade comprometida com a praxis decolonial.

Quanto ao tratamento da cultura no curso e em sua pratica docente, Maria cita
exemplos, que sintetizamos a seguir:

1. Ciclo de Cinema - evento anual que conta com participacdo de docentes

debatedores de temas propostos pela organizacao;
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2. Coléquio de Estudos Hispanico - evento bianual, cuja programacao inclui
minicursos sobre cultura;

3. Curso de lingua e cultura oferecido por bolsista do Programa Lectorado;

4. Trabalho com géneros textuais, como cancdo, poesia, texto literario e filme.

A partir do relato da docente sobre algumas praticas de trabalho com cultura em sala
de aula, vemos que essas estdo direcionadas para o ensino sobre algumas particularidades de
grupos sociais, expressos por meios de produtos culturais, tais como musica, poesia, filme,
costumes, entre outros. Assim, entendemos que a cultura nessas aulas de lingua
aproximam-se do que identificamos como multiculturalismo diferencialista (MAHER,
2007), visto que foca em tracos e produtos particulares de diferentes culturas.

Entendemos que a docente procura ampliar os horizontes dos estudantes ao
apresentar-lhes produtos culturais nao elitizados, como no caso do género musical reggaeton.
Consideramos que trabalhos assim, que buscam outras formas de saber e ser na lingua, é um
aspecto essencial na pratica docente intercultural e decolonial; aliado isso, entendemos como
necessario também que esses conteidos sejam fomentados por reflexdes criticas sobre
questdes que envolvem a dinamica cultural — como, por exemplo, aspectos relacionados a
cultura de massa, variedade linguistica e poder, que estdo em jogo nos versos e ritmos da
cancao.

Os dados gerados pelos estudantes evidenciam o entendimento por eles sobre a
cultura como fator de aprendizagem de uma lingua. Notamos, por meio das respostas, haver o
entendimento de parte do alunado a respeito da relacao de hierarquia que a cultura tem
sobre a lingua. Esta é a perspectiva mais alinhada com a ideia antropolégica de cultura, dado
que aspectos linguistico-cultural-discursivos sao explicados a partir de um macrocontexto
cultural (RISAGER, 2007 apud SALOMAO, 2012, p. 82). Nesse sentido, a relacdo entre
lingua e cultura se aproxima das ideias de Franz Boas (apud Cuche, 1996), para quem as
linguas sdo moldadas pelas experiéncias culturais, isto é “um costume particular s6 pode ser
explicado se relacionado ao seu contexto cultural. Trata-se assim de compreender como se
formou a sintese original que representa cada cultura e que faz sua coeréncia” (CUCHE,
1996, p. 45).

Concordamos com a ideia de que por meio da lingua é possivel identificar tragos
culturais compartilhados entre membros de uma comunidade. Portanto, assim como um dos

estudantes menciona, as expressoes idiomaticas podem ser fonte de reflexdo sobre questées



128

culturais. No entanto, é importante considerar que os exemplos citados pelo participante
(expressoes idiomaticas relacionadas ao futebol brasileiro e tourada espanhola), remetem a
produtos culturais “de exportagdo”, isto é, divulgados internacionalmente como elementos
culturais especificos de determinados paises. Essas imagens geralmente sdao exploradas em
cursos de linguas a partir de uma perspectiva essencialista de cultura, acarretando
homogeneizacOes generalizantes de grupos sociais que ndo correspondem (e muitas vezes se
chocam) com identidades individuais dos membros de uma sociedade. Por isso, ao abordar
aspectos linguisticos relacionados a cultura, é importante fazé-lo a partir de uma reflexao
critica, a fim de se evitar totalizagdes ou aceitar cegamente as “verdades absolutas”
vinculadas as imagens culturais expressas por meio da lingua.

Um aspecto que chama a atencdo nos dados é a recusa por parte desse publico a
uma perspectiva de cultura mais elitizada, conforme alguns relatos de experiéncia desses
estudantes em disciplinas da area de literatura e do curso de Letras de modo geral. Como
discutimos, é tradicdao nos cursos de Letras a perspectiva preservacionista de cultura, tendo
como resultado a abordagem de lingua e seus produtos (incluindo-se a literatura) como
instrumentos de constru¢ao de um ideario de estado-nacdo. Essas culturas nacionais, segundo
Kramsch (2017), vém relacionadas a nogoes e valores morais deslocados da realidade dos
estudantes, que “muitas vezes acham dificil entender culturas estrangeiras a partir deles.
[Esses estudantes] encontram, dessa forma, reftigio em esteredtipos culturais ou na ficcao
literaria” (p. 142).

Os dados expressam o posicionamento critico dos alunos, que reivindicam um estudo
mais alinhado com a realidade em que estdo inseridos. Nesse caminho, eles indicam a
necessidade de se olhar também para aspectos atuais que envolvem a linguagem a fim de
prepara-los para uma futura pratica profissional. Entendemos também que o
encaminhamento dos estudantes condiz com os propositos trabalho para a Linguistica
Aplicada Critica, que visa fortalecer o didlogo entre contetidos tedricos e pratica
(RAJAGOPALAN, 2003), além do proprio exercicio decolonial (e também presente na base
da Linguistica Aplicada Critica) de questionamento dos padrdes da cultura legitima.
Concordamos com Mignolo (2018) que afirma que “é o proprio conceito de literatura, como
as conceituacoes filosoficas e politicas da lingua, que deveria ser deslocado da ideia de
objetos (isto é, as gramaticas da lingua, obras literarias e historia natural) para a ideia de

linguajamento como pratica cultural e luta pelo poder” (p. 310). Isto significa vislumbrar
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formas outras de ser e saber na lingua a partir do olhar situado do sujeito. Nesse sentido, os
estudantes demonstram ter consciéncia de que a area de lingua espanhola do curso aproxima
mais lingua e cultura, apresentando reflexdes sensiveis a questdes que envolvem a sociedade
atual e, que portanto, o curso de espanhol é “mais humano”, pois, segundo uma estudante,
“los profes intentan hablar siempre con nosotros sobre cultura, sobre sociedad, diversos
conceptos, sobre la sociedad hispanohablante actual”.

Com base nos relatos desses participantes, também podemos notar o papel que o curso
de formacgdo docente (que envolve o trabalho da equipe pedagogica dentro e fora da sala de
aula) exerce na desconstrucao de esteredtipos, que so se inicia com o exercicio de trocas de
saberes. Diante de uma estrutura politica e econdmica que facilita aos estudantes terem
contato com saberes e pessoas de determinadas localidades (os localismos globalizados,
segundo Santos, 1997), cabe ao professor critico a responsabilidade de criar condi¢des para
que seus estudantes busquem caminhos que confrontem os saberes hegemonicos e ampliem
seu repertorio de mundo.

A seguir, analisamos os dados referentes ao contexto argentino.

3.2 O curso de Profesorado de Portugués (Argentina)

Para o curso de Profesorado de Portugués da Universidade Nacional de Cérdoba
(UNC), contamos com a analise de dois documentos (a saber: o plano de estudos e os
programas das disciplinas), a entrevista com dois professores formadores do curso e
questiondrio e grupo de interacdo com estudantes em formacdo. Passamos, a seguir, a

apresentacado e analise critica desses dados.

3.2.1 Documentos

Os dois documentos que dispinhamos para a andlise foram o plano de estudo e os
programas das disciplinas. O primeiro caracteriza o curso quanto aos seus objetivos,
justificativas, fundamentacdo e organizacdo das disciplinas dentro das areas de ensino. O

segundo trata das disciplinas, com descricdo de seus objetivos, fundamentacao, metodologia,
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conteudos, avaliacdo e bibliografia. Descrevemos e analisamos os documentos, buscando

olhar para a configuracdo dos aspectos culturais.

3.2.1.1 Plano de estudos

De acordo com o Plano de Estudos do curso de Profesorado de Portugués, o professor
de portugués (titulo dado aquele que conclui esse curso) “tera formacao nas areas de lingua
portuguesa (em seus niveis morfo-sintatico, fonético e fonolégico, pragmatico e discursivo,
com interesse especial pelas variedades do portugués moderno), linguistica aplicada ao ensino
da lingua e a intercompreensdo das linguas romanicas, formacdo na area de cultura, com base
no conhecimento de fatores socioculturais e literarios do mundo lusofalante confrontados as
questoes da Argentina em geral, com enfoque integrador, além de formacao docente geral e
especializada, mediante conhecimento das variaveis que interferem no processo de
ensino/aprendizagem. Ao final, o profissional devera estar capacitado para lidar com técnicas
de ensino, planejar e avaliar processos de ensino/aprendizagem e confrontar teorias e
propostas metodoldgicas e culturais”®.,

O Profesorado de Portugués é o unico curso de formagdo de professores da Faculdade
de Linguas da UNC que tem duracdo de quatro anos; os demais cursos em outras linguas® se
estendem por cinco anos. A cultura é uma das trés areas que estruturam o curso de portugués

(a saber: areas de Lingua, de Cultura e de Formacao docente). O organograma a seguir ilustra

os componentes de cada area do Profesorado de Portugués:

8 Baseado no trecho do plano de estudos: “Conocimiento: formacion en las dreas de: - lengua portuguesa, en sus
niveles morfo-sintactico, fonético y fonoldgico, pragmaético y discursivo, con especial interés por las variantes
del portugués moderno; lingiiistica aplicada a la ensefianza de la lengua y a la intercomprension de lenguas
romances; - de cultura, mediante el conocimiento de aspectos socio-culturales y literarios del mundo lusoparlante
confrontados a idénticos aspectos de Argentina en general, con enfoque integrador, y - formacién docente
general y especializada , mediante el conocimiento de las variables que intervienen en los procesos de ensefianza
y aprendizaje.”; “Capacidades: capacitacion para manejar técnicas de ensefianza, planificar y evaluar procesos de
ensefianza-aprendizaje, y confrontar teorias y propuestas metodolégicas y culturales” (UNC, s.d., 1).

61 Recordamos que os cursos de formagéo de professores oferecidos por esta Faculdade de Linguas sdo em lingua
alem3, espanhola (linguas materna e estrangeira), francesa, inglesa, italiana e portuguesa.
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Figura 6 - Areas do curso de Profesorado de Portugués e respectivas subdreas e disciplinas
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E importante observar o lugar dado as culturas e variedades linguisticas brasileiras ao
longo de todo o documento, declaradamente justificado pela necessidade de integracao com o

Brasil. Sobre isso, o plano de estudos esclarece em sua introdugao:

O professorado de Portugués surge como uma resposta a demanda de uma
sociedade cada vez mais integrada culturalmente com todos os paises da
Iberoamérica dos quais um, Brasil, se comunica em outra lingua. E por isso
que entendemos a urgéncia na preparacao deste Plano com o objetivo de
ampliar o panorama dos titulos que oferece a Escola Superior de Linguas.®
(UNG, s.d.,p. 1)

Segundo o documento, a integracdo entre paises ibero-americanos ja se faz presente no
ambito cultural, sendo demandada a urgente formacao de professores de portugués a fim de
que se consolide a politica de integracdo regional ja em curso. Essa estratégia é resultado da
celebracdo do Tratado de Assuncao (1991), precursor do Mercosul, conforme afirma o

documento:

Este Plano, desenhado com o fim primordial de responder a uma necessidade
estratégica com relacdo a atual politica cultural de integragdo internacional,
nasce para sustentar o titulo de professor de portugués como lingua
estrangeira. Esta meta se encontra diretamente relacionada com a assinatura
do Tratado de Assungdo — 26 de marco de 1991 — que deu inicio ao
Mercado Comum do Sul (MERCOSUL) o qual contempla a busca de formas
de integracao socioecondmica e a cooperac¢do no desenvolvimento cientifico e
tecnolégico incluindo também o intercambio e a complementagdo cultural
como meios eficazes para elevar a qualidade de vida dos habitantes dos paises
membros.*® (UNC, s.d., p. 1)

O documento assinala que a integracdo regional entre os paises membros do Mercosul

pressupOe que essa politica de cooperagdo e intercambio entre paises seja simétrica, de forma

%2 Traducdo nossa para: “El profesorado de Portugués surge como respuesta a la demanda de una sociedad cada
vez mas integrada culturalmente con todos los paises de Iberoamérica de los cuales uno, Brasil, se comunica en
otra lengua. Es por ello que entendemos la urgencia en la preparacién de este plan con el objeto de ampliar el
panorama de los titulos que ofrece la Escuela Superior de Lenguas” (UNGC, s.d., p. 1).

8 Traducdo nossa para: “Este plan, disefiado con el fin primordial de responder a una necesidad estratégica con
relacién a la actual politica cultural de integracién internacional, nace para sustentar el titulo de profesor de
portugués como lengua extranjera. Esta meta se encuentra directamente relacionada con la firma del Tratado de
Asuncién - 26 de marzo de 1991- que diera inicio al Mercado Comun del Sur (MERCOSUR) el cual contempla
la bisqueda de formas de integracién socioeconémica y la cooperacion en el desarrollo cientifico y tecnolégico
incluyendo asimismo el intercambio y la complementaciéon cultural como medios eficaces para elevar la calidad
de vida de los habitantes de los paises miembros” (UNC, s.d., p. 1).
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que as acoes educativas com vistas a integracao sejam realizadas por todos os participantes do
acordo. Isso significa o entendimento de que, no caso do ensino de linguas, tanto o ensino de
portugués devera ser compromisso dos estados do Mercosul que tem o espanhol como lingua
oficial quanto, em contrapartida, a lingua espanhola devera ser atribuicdo da educacdo

brasileira, conforme aponta o trecho:

Interessados pela concretizacao dos citados objetivos e considerando que a
lingua é veiculo de unido e conhecimento entre os povos do mundo, em nosso
ambito iberoamericano, parece imperiosa a formagdo de docentes das linguas
faladas nos paises signatarios do tratado: o portugués e o espanhol.** (UNC,
s.d., p.2)

No item Organizacioén del plan de estudios (Organizacdo do plano de estudos), que
descreve cada area do curso e suas disciplinas, podemos perceber que as areas de Cultura e de
Formacgdo docente fazem mencdo a cultura como foco de estudo para a carreira docente, ao
passo que a area de Lingua ndo faz qualquer alusdo direta a esse termo. Especificamente, a
area de Cultura toma como objeto de estudo “os diferentes discursos circulantes nas
sociedades de fala portuguesa privilegiando a brasileira”® (p. 7). Essa referéncia ao termo
“discurso” nos remete a Kramsch (2017), para quem a cultura se constréi por meio dos
significados que os grupos sociais ddo as suas praticas discursivas (KRAMSCH, 2017, p.
143). Isso, por sua vez, pode ser lido a partir dos pressupostos de Bakhtin, para o qual o
discurso deve ser entendido como a lingua em seu uso pratico associadamente ao seu
conteudo ideologico (ZAKIR, 2015). Posto isto, podemos inferir que os “discursos
circulantes”, aos quais o documento faz referéncia, sdo as praticas de linguas socialmente
situadas, que permitirdo que o estudante alcance “as bases para a compreensao dos elementos
que se inscrevem na lingua como pressupostos ou subentendidos e cujo conhecimento se faz
necessdrio tanto para aprendizagem como para o ensino da lingua estrangeira”® (UNC, s.d., p.

7).

% Tradug&o nossa para: “Interesados por la concrecién de los citados objetivos y atendiendo a que la lengua es un
vehiculo de unién y conocimiento entre los pueblos del mundo, en nuestro d&mbito iberoamericano, resulta
imperiosa la formacién de docentes de las lenguas habladas en los paises signatarios del tratado: el portugués y
el espafiol” (UNC, s.d., p. 2).

5 Tradugdo nossa para: “los diferentes discursos circulantes en las sociedades de habla portuguesa privilegiando
la brasilefia” (UNGC, s.d., p. 7).

% Tradugdo nossa para: “las bases para la comprensién de los elementos que se inscriben en la lengua como
presupuestos o sobreentendidos y cuyo conocimiento se hace necesario tanto para el aprendizaje como para la
ensefianza de la lengua extranjera” (UNC, s.d., p. 7).
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Na sequéncia, o documento indica que o estudo discursivo da lingua contribui para
familiarizar os estudantes com “as origens étnicas, linguisticas e culturais dos povos de fala
portuguesa e do Brasil em particular”® (UNC, s.d., p. 7). Entendemos, desta forma, que o
estudo de amostras de uso da lingua servem como base para o mapeamento histérico da
formacdo da lingua e da sociedade lusofalante, com vistas a identificacdo de uma cultura
genuina, ancorada no passado, capaz de justificar a dindmica social do presente,
“proporcionando-lhe [ao estudante] uma visdo global de sua historia politica, cultural e da
difusdo da lingua portuguesa e da cultura luséfona no mundo”® (UNC, s.d., p. 7).

Por isso, é compreensivel que ndo somente a subarea Cultura, mas também a de
Literatura integre essa area, ja que essa ultima é entendida como meio para se pensar lingua e

sociedade, conforme afirmado no trecho:

Inclui-se nesta area, a Literatura, espaco de expressao da sociedade e veiculo
da lingua, costumes e tradi¢des, com o proposito de facilitar aos estudantes os
meios tedrico-instrumentais para a andlise de textos em portugués e a
abordagem das diferentes manifestacdes da literatura brasileira e lus6fona em
geral.” (UNC, s.d., p. 7)

As disciplinas Cultura e civilizagdo”, oferecidas semestralmente até o 6° periodo do
curso, propdem o percurso cronolégico de fatos historicos dos paises lusofalantes, com énfase
no Brasil. Desse modo, os dois primeiros semestres apresentam como tema informacées
gerais relacionadas ao turismo, geografia, politica, economia, cultura, sociedade e vida
privada relacionados aos paises falantes de portugués, como podemos ver nas descri¢oes e

caracterizacoes das disciplinas:

II.1.1. Cultura y Civilizacién I:
Los paises lusoparlantes: aspectos geogrdficos y turisticos.

I1.1.2. Cultura y Civilizacion II:

% Tradugdo nossa para: “los origenes étnicos, lingiiisticos y culturales de los pueblos de habla portuguesa y de
Brasil en particular” (UNC, s.d., p. 7).

5 Tradugdo nossa para: “proporcionandole [al estudiante] una visién global de su historia politica, cultural y de
la difusién de la lengua portuguesa y de la cultura luséfona en el mundo” (UNG, s.d., p. 7).

% Tradugdo nossa para: “Se incluye en esta drea, la Literatura, espacio de expresion de la sociedad y vehiculo de
la lengua, costumbres y tradiciones, con el propésito de facilitar a los estudiantes los medios
teodrico-instrumentales para el andlisis de textos en portugués y el abordaje de las diferentes manifestaciones de
la literatura brasilefia y lus6fona en general” (UNC, s.d., p. 7).

" No documento, a disciplina é denominada em espanhol (“Cultura y civilizacién”), mas a traduzimos para o
portugués para fins de padronizacdo.
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Los paises lusoparlantes: aspectos de la vida politica, econémica,
social, cultural y privada. (UNC, s.d., p. 12)

Nos demais semestres, sao propostos temas tidos como classicos da Historia do Brasil
(em maitscula em referéncia a disciplina que trata da narrativa colonialista): feudalismo,
navegacoes, mercantilismo, colonizacdao, independéncia, escraviddo, jesuitas, império,

proclamacao da republica e aristocracia agricola.

I.1.3. Cultura y Civilizacién III:

El paso del Feudalismo al Renacimiento y su relacion con las
grandes navegaciones desarrolladas por los iberos como clave de lectura
para entender los antecedentes del descubrimiento del Brasil.

II.1.4. Cultura y Civilizacién IV:

De la Colonizacion a la Independencia. Intereses mercantilistas y
colonialistas de Portugal. La esclavitud de indios y negros La presencia
jesuitica en la colonia. Los movimientos que condujeron a la Independencia.
Repercusiones en los movimientos artisticos y literarios.

II.1.5. Cultura y Civilizacion V:

El Brasil imperial en el contexto del panorama historico mundial. La
Independencia. EI Romanticismo y sus reflejos en la vida cultural brasilefia
como el inicio de la valoracién del nacionalismo brasilefio Inicio de los
movimientos internos que empiezan a forjar la proclamacioén de la Republica
del Brasil.

I1.1.6. Cultura y Civilizacién VI:

Brasil desde la proclamacion de la Reptiblica hasta nuestros dias.
Influencia de la aristocracia agricola. Panorama de las transformaciones
econdmicas, politicas, sociales y culturales. (UNC, s.d., p. 12)

De acordo com o plano de estudos, as disciplinas relacionadas a Literatura tém seus
contetdos articulados as disciplinas de Cultura e civilizacdo, partindo-se “do principio de que
a literatura é reflexo de um momento histérico com acontecimentos econdémicos, politicos e
sociais e que tem relagdes com outras produgdes artisticas””* (UNC, s.d., p. 13). Por ndo fazer
referéncia especificamente a cultura e atrelar seus conteudos as disciplinas ja apresentadas
acima, consideramos que os conteudos das disciplinas de Literatura ndo aportam mais

informac0es relevantes a pesquisa para além daquelas que ja discutimos aqui.

I Nossa tradugdo para: “partiendo del principio de que la literatura es el reflejo de un momento histérico con
acontecimientos econdmicos, politicos y sociales y de que tiene relaciones con otras producciones artisticas”
(UNG, s.d., p. 13).



136

No item Descripcion y caracterizacion de las asignaturas (Descrigdo e caracterizacao
das disciplinas) vemos que os contetidos das disciplinas da area de lingua portuguesa estao
organizados de acordo com topicos de lingua, gramatica, fonética e fonologia e producao e
compreensdo oral e escrita. Ha indicagOes sobre temas (vida cotidiana, turismo, hotelaria,
economia, medicina, agricultura, urbanismo, atualidade internacional) e recursos didaticos
(como suportes audiovisuais e impressos auténticos, como gravagoes de programas de radio,
televisdo, cinema, jornais, textos narrativos, descritivos, explicativos, de opinido). Nessa
etapa, ndo ha qualquer indicacdo quanto as variedades da lingua portuguesa ou aspectos
culturais relacionados a lingua, o que nos leva a entender que ha uma flexibilidade por parte
do corpo docente em selecionar contetidos para o ensino da lingua.

A seguir, nos detemos em analisar os programas das disciplinas do curso, com énfase

no componente cultural.

3.2.1.2 Programa das disciplinas

Inicialmente, consultamos o0s programas das disciplinas da area de Cultura.
Verificamos que a disciplina de Cultura e civilizagdo I tem como foco o “reconhecimento da
complexidade e pluralidade cultural de povos de lingua portuguesa” e a “identificacdao de
semelhancas e diferencas” com a propria cultura do estudante. Assim, em conformidade com
o que foi apresentado no plano de estudos, vemos que essa disciplina se dedica ao estudo
sobre Portugal e seu legado linguistico ao Brasil e aos Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa (PALOP). Também segundo o programa dessa disciplina, vemos que ha o estudo
mais detalhado sobre o conceito de cultura e suas variedades (isto é, cultura erudita, popular e
de massa) e estudo sobre inter/multiculturalidade.

Como referéncias de estudo, esse programa indica como bibliografia autores como
Roberto Da Matta (1981), Vera Candau (2008a), Rogerio Tilio (2009), Catherine Walsh
(2010), e Aldo Vannucchi (1999). A obra de Da Matta (1981) traz de maneira didatica a
discussdo sobre o termo cultura a partir das perspectivas do senso comum e da antropologia
com a finalidade de desconstruir estere6tipos baseados na ideia de superioridade/inferioridade
cultural. Ja no artigo “Direitos humanos, educacdo e interculturalidade: as tensdes entre

igualdade e diferenca”, Candau (2008a) discute os conceitos de multiculturalismo e
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interculturalidade para pensar a educacao em direitos humanos, esta baseada na desconstrucao
de preconceitos e discriminacdes, promogao de experiéncias de interacao com o “outro” e
resgate do processo de elaboracdao de identidades culturais (p. 53). Por sua vez, o artigo de
Tilio (2009) se detém nas discussdes culturais e identitarias sob a perspectiva da
pés-modernidade, defendendo que “as identidades culturais, enquanto parte integrante das
identidades sociais, também sdao muiltiplas, fragmentadas, contraditorias e fluidas” (p. 117). A
obra de Catherine Walsh (2010), “Interculturalidad critica y educacion intercultural”, discute
o conceito de interculturalidade a partir de uma perspectiva critica e decolonial. Como leitura
complementar, o programa da disciplina indica a obra de Vannucchi (1999). De acordo com
Pecanha (2000), Vannucchi trata da cultura como uma entidade complexa e fluida, uma
manifestacdao da sociedade presente de contradicdes. Vannucchi (1999) discute a cultura
brasileira a partir de uma visao historicista, com énfase no processo de mercantilizacao e
colonizacdo que, nas palavras de seu autor, explorou e desfigurou a sociedade brasileira
(VANNUCCHI, 1999 apud PECANHA, 2000, p. 120).

Cultura e civilizagao II, de acordo com o seu programa, da continuidade aos contelddos
desenvolvidos na disciplina anterior, com aprofundamento em aspectos relacionados a
formacdao de Portugal e os processos de encontro das culturas portuguesa em Angola,
Mocambique, Guiné-Bissau, Cabo-Verde Sao Tomé e Principe. De acordo com o documento,
privilegiam-se “os fenémenos historicos, politicos e culturais como um processo organico, e
ndo como casos isolados”. Assim, essas reflexdes servirdo para compreender melhor a
formacdo da lusofonia e sociedade brasileira e dos pontos em que a cultura lus6fona se
aproxima e se distancia da cultura dos aprendentes, com vistas para o respeito as diferencas.

A partir da disciplina Cultura e civilizagao III até a disciplina Cultura e civilizacao VI
os programas das disciplinas ndo apresentam mais detalhes a respeito do tratamento da cultura
para além do que foi proposto nas disciplinas anteriores. Como ja citado na andlise das
descri¢oes do plano de estudos, percorre-se cronologicamente os principais acontecimentos e
processos da Histéria do Brasil, a iniciar-se pelo contato entre portugueses e indigenas até a
Nova Reptiblica, que se inicia em 1985, apés o periodo de ditadura militar brasileira. E
importante salientar, no entanto, a énfase que é dada em todas as disciplinas para a
complexidade que envolve o universo cultural brasileiro e a necessidade do olhar critico sobre
suas variaveis sociais, econdmicas, historicas, politicas e artisticas, bem como o incentivo a

analise comparativa com a realidade argentina e latino-americana.
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Quanto a subarea de Lingua Portuguesa, essa é composta por disciplinas de lingua, de
gramatica, de fonética e fonologia e oficinas de expressdao oral e de expressdo e producao
escrita. No que tange ao elemento cultural, ha programas das disciplinas desse bloco que
mencionam outras variedades linguisticas (como em Fonética II, que apresenta uma unidade
que trata do portugués do Brasil, de Portugal e de outros paises em que se fala a mesma
lingua); porém, de modo geral, vemos que as disciplinas organizam seus contetidos
privilegiando a variedade brasileira. Indicamos também a disciplina Lingua portuguesa III,
que tem como contetido as variedades sociolinguisticas do portugués brasileiro. Seu objetivo é
estudar a lingua em uso, tomando como pressupostos conceitos tedricos do campo da
Linguistica para o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos estudantes com base

mais cientifica e plural e menos preconceituosa, conforme afirma o documento:

E nesse jogo de relacdes travadas entre linguagem e sociedade, sempre em
tensdo, que consideramos a perspectiva sociolingtiistica como uma ferramenta
particularmente util. O estudo e aplicacdo de conceitos-chave deste campo
interdisciplinar dos estudos linguisticos e sociais permitira o desenvolvimento
da competéncia comunicativa dos alunos em bases mais cientificas e plurais,
menos orientadas pelo senso comum e, portanto, menos preconceituosas’*’?

(p-2)

Nesse sentido, a disciplina tem, como conteido programatico variedades regionais
brasileiras, como os “dialetos ‘baianés’, ‘mineirés’, gatcho, carioca e paulista: caracteristicas

e esteredtipos associados” e “os dialetos caipira e sertanejo”.

3.2.2 Docentes

Neste item, trataremos de forma articulada os trechos das entrevistas com os dois

docentes que gentilmente contribuiram para esta pesquisa, ao invés de trazé-los

72 Disponivel em: <http://www.lenguas.unc.edu.ar/uploads/Lengua%20Portuguesa%20I11%20Portugues.pdf>.
Acesso em 03 de fev. de 2020.

73 Nossa tradugdo para: “Es en ese juego de relaciones que se traban entre lengua y sociedad, siempre en tension,
que consideramos a la perspectiva sociolingiiistica como una herramienta particularmente til. El estudio y la
aplicacion de conceptos chave de ese ambito interdisciplinarios de los estudios lingiiisticos y sociales posibilitara
el desarrollo de la competencia comunicativa de los estudiantes en marcos mas cientificos y plurales, menos
orientados por el sentido comun y, por lo tanto, menos prejuiciosos” (p. 2).
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separadamente. Isso porque entendemos que suas falas se complementam para a compreensao
holistica do curso.

Em nossas entrevistas com os professores, além de serem tratados temas sobre o curso
objeto desta pesquisa, foram discutidas questdes relacionadas a formacdo de professores de
lingua portuguesa na Argentina e na provincia de Cérdoba. As informagoes fornecidas pelos
participantes auxiliaram-nos a entender melhor a complexidade que envolve o ensino da
lingua portuguesa nessa regiao.

Sobre a opcdo pela variedade brasileira no ensino de portugués, a professora

formadora Carmen explica:

Excerto

Carmen: Sobre a Lei de ensino de portugués aqui na Argentina, é... ela ainda estd em
vigéncia, quer dizer, porque é uma lei que decorre da Lei Nacional 26206, né... E uma lei que vocé
pode consultar, que tem uma visdo latino-americanista da integragao regional. H4, inclusive, artigos
que estdo voltados muitos para essa visdo regional, né, resgata muito, né, essa lei nacional. Essa lei
regula todos os niveis do sistema educativo, entre elas o nivel universitario, né...

Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicdo argentina, de 11/06/2018

Como presente no excerto, a docente indica a Lei de Educagao Nacional n° 26206, de
2006, que instrui os sistemas educativos, dentre eles o ensino superior e a educagao basica. De
acordo com ela, essa Lei apresenta uma perspectiva latino-americanista de integracdo

regional. Trazemos a seguir um trecho deste documento que evidencia essa perspectiva:

ARTICULO 11.- Los fines y objetivos de la politica educativa nacional son:
(..)

d) Fortalecer la identidad nacional, basada en el respeto a la diversidad
cultural y a las particularidades locales, abierta a los valores universales y a
la integracion regional y latinoamericana.

ARTICULO 92.- Formardn parte de los contenidos curriculares comunes a
todas las jurisdicciones:

a) El fortalecimiento de Ia perspectiva regional latinoamericana,
particularmente de la region del MERCOSUR, en el marco de la
construccion de una identidad nacional abierta, respetuosa de la diversidad.

ARTICULO 115.- El Poder Ejecutivo Nacional, a través del Ministerio de
Educacion, Ciencia y Tecnologia, serd autoridad de aplicacion de la presente
ley. Serdn sus funciones:

(.
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i) Coordinar y gestionar la cooperacion técnica y financiera internacional y
promover la integracion, particularmente con los paises del MERCOSUR.
(ARGENTINA, 2006, destaque nosso)

Segundo a professora Carmen, a Lei de oferta do portugués na educacdo bésica (n°
26468/2009) decorre dessa Lei maior, que citamos acima. Cada provincia tem autonomia para
instituir como essa Lei sera implementada, por meio da elaboracdo do seu desenho curricular.
Na provincia de Cérdoba, nosso contexto de pesquisa, desde 2011, o portugués se insere
como disciplina nos dltimos anos da Educacdo Secundaria’ (quarto, quinto e sexto anos do
Ciclo Orientado; nos trés primeiros anos da Educacdo Secundaria ndao ha portugués). A
docente explica que os trés ultimos anos da Educacdo Secundaria é organizada em torno de
Ciclos Orientados, sendo que um deles é Orientacdo em Linguas, cujo foco esta na formacao
plurilingue. Dentro dessa Orientacdao em Linguas, o portugués surge como disciplina. Cada
escola tem autonomia para decidir em que ano o Portugués surge como disciplina dentro dos
Ciclos Orientados, ja que ha outras disciplinas que podem ser oferecidas dentro dessa
orientacdo (como Inglés, Francés e Italiano). Desse modo, a oferta de lingua portuguesa vem
sendo estruturada desde o ensino basico até o superior dentro do sistema educacional
argentino.

Vale ressaltar que a lei, embora seja um marco regulatério, por si s6 ndo tem forca
para para modificar um contexto. Sdo necessarias mais acdes que viabilizem o funcionamento

dessa lei. Sobre isso, a professora formadora Carmen afirma:

Excerto

Carmen: Mas é um marco regulatério geral, né, mas significa também que ha outros
atores que precisam agir para por em funcionamento essa lei, ndo é s6 o estado com essa Lei,
i nessa concepgdo mais de politica linguistica, mas ndo é s6 verticalista, que o estado que define que
vai se ensinar o portugués, ndo. Ela coloca todas certas condi¢Oes, para que o portugués seja
ensinado nas escolas de ensino médio, né. E na realidade, a realidade é bem complexa, né.

Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicdo argentina, de 11/06/2018 (destaque
Nnosso)

Notamos que a professora contrapde duas forgas agenciadoras no funcionamento de

politicas linguisticas: a lei e os atores. Segundo a entrevistada, a lei é um marco importante,

7 Na provincia de Cordoba, a Educagio Secundéria corresponde aos 6 tiltimos anos da educagdo basica,
configurando, desta forma, a estrutura curricular: Educacdo Inicial (com duracdo de até 3 anos); Educacdo
Primaria (com 6 séries) e Educagdo Secundaria (com 6 anos).
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mas ndo suficiente para que as politicas se concretizem. Assim, ela afirma haver também a
necessidade de atores, isto é, instituicdes e agentes empenhados em criar condi¢des para que a
lei se efetive.

Nesse sentido, os professores afirmam que, na provincia de Coérdoba, acdes foram

realizadas no sentido de dar visibilidade ao portugués e promover seu ensino:

Excerto

Carmen: Claro que, inclusive, a Camara de comércio, houve muitos convénios com o
: Brasil, muitos convénios. Eu fiz uma pesquisa ai, um pouco assim, por cima, e apareceram muitos
dados do ambito econdmico, da producdo industrial, onde o Brasil tava... tinhamos muitos
convénios com o Brasil. E ai isso também explica um pouco (incomp.).

: Fernanda: Uhum.

Silvio: Sim.

: Carmen: Por isso...

Silvio: Nao, inclusive o Consulado do Brasil, ndo na ultima administracao do De la Sota,
mas na anterior, o Consulado do Brasil veio pra Cérdoba porque ele trouxe...

Transcricao do grupo de interacdo 2 da instituicao argentina, de 11/06/2018 (destaque nosso)

A partir desse excerto, entendemos que convénios com a Camara do comércio e as
gestoes do governador José Manuel de la Sota (que também foi ex-embaixador no Brasil),
foram decisivos para o estabelecimento de convénios comerciais entre Brasil e Argentina e a
fixacdo da sede do Consulado do Brasil na provincia de Coérdoba. De acordo com as
entrevistadas, esses fatores contribuiram para a politica de promocao da lingua portuguesa na
provincia. Quanto ao curso de Profesorado de Portugués, perguntamos as professoras
formadoras se ha alguma variedade da lingua portuguesa que seja mais trabalhada no curso. A

professora Carmen responde:

Excerto

Carmen: A: Em geral, eles estdo expostos a variedade brasileira, é... a partir primeiro
das escolhas dos professores daqui do curso de professorado, porque... a maioria dos professores, ha
varios professores que sdo brasileiros... /.../ A fala é a variante brasileira, os textos que a gente
escolhe, ela ((colega de trabalho)) traz livros. E nos trabalhamos muito com universidades, em
pesquisas com universidades brasileiras. Ha muito contato, né. Entdo, é... desde a formacgdo ha
uma preferéncia por essa, pela variedade do Brasil, brasileira... Bom, isso ndo quer dizer que seja o
unico porque, ah... o tratamento da lusofonia, da cultura, por exemplo... Colegas de Portugal vém
para algumas das jornadas que nds organizamos, que o professorado organiza e... a coordenadora
é minha colega, né. Neste ano, vai vir uma convidada, uma especialista de Portugal, tematica
plurilingue, né. /../ E também pela mobilidade dos estudantes, né. /../ E aqui tem muitos
programas de mobilidade com universidades brasileiras e eles tém situacdo privilegiada, os
estudantes do Profesorado de portugués, porque eles tém a lingua.
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Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicdo argentina, de 11/06/2018 (destaque
Nnosso)

A professora entrevistada enfatiza a estreita relacdo que o curso tem com o Brasil, que
se constr6i por meio da presenca de professores brasileiros no curso, da perspectiva
epistemologica que se apo6ia em producOes cientificas brasileiras e as agbes de
internacionalizacdo com instituicbes de ensino superior do Brasil, incluindo-se ai
intercambios de estudantes. Isso contribui para o papel de centralidade que o Brasil, sua
lingua e culturas adquire no cenario de formagdo de professores da instituicdo. No entanto, é
importante indicar na fala da docente a busca pela promocdo da lusofonia, exemplificada com
um evento no qual haveria uma palestra sobre plurilinguismo, com uma especialista de
Portugal. Importante destacar que a o tratamento da lusofonia é expresso, na fala da
entrevistada, por meio da presenca de representantes portugueses além da preferéncia pela
variedade brasileira. Apontamos, desta forma, a auséncia de outras vozes de lingua
portuguesa, notadamente de origem africana, para o debate plurilingue e intercultural nessa
atividade do curso.

O docente Silvio também falou sobre o predominio da variedade brasileira nos

programas do curso:

Excerto

Silvio: A brasileira, mais pela proximidade, se bem que em Cultura I e II — sdo seis
semestres — Cultura I e II, os programas sao voltados mais para Portugal e para os paises PALOPs,
né, como Portugal e Africa, mais ou menos essa divisdo /.../ Agora, eu acho que continua igual,
Portugal, Africa, T e Il. E depois ja é IV e V Brasil, e V e VI Brasil, mas, bom, mais conceitos de
cultura. Também sdo trabalhados de outra maneira e... assim, em Linguistica, eles veem também
muito mais autores brasileiros, pelo menos que eu saiba.

Transcricdo da entrevista - professor formador da institui¢do argentina, de 12/06/2018

A fala do docente confirma a andlise que fizemos sobre a distribuicdo dos contetidos
nas disciplinas do curso, especialmente do campo da Cultura, que se dedica a explicar o Brasil
e justificar os contornos que conformam sua sociedade por meio da retomada histérica da
formacao e consolidacdo da sociedade brasileira (e tomando outros paises como satélites que
orbitam em torno da centralidade brasileira).

E importante considerar que, de acordo com Silvio, o plano de estudos desse curso se

encontra em processo de reformulacdo, com proposta de enxugamento do numero de
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disciplinas da area de Cultura para ampliacdo da area de Formacdo pedagdgica, sob
justificativa de exigéncias presentes em diretrizes educacionais. Nao temos informagdes sobre
como se configurariam as disciplinas de Cultura e civilizacdo ou quais contetidos seriam
retirados.

Sobre o tratamento das questOes relacionadas as culturas e variedades da lingua

portuguesa no curso, o professor formador comenta:

Excerto

Silvio: Ou seja, aqui vocé estava falando: “ah, que interessante que tem muita cultura e
literatura”. Mas tem bastante recorte, e... Mas acho que também porque ndao tem uma
i aproximacdo da cultura a realidade do professor, fica um pouco a o estudo da cultura como
conhecimento é... um conhecimento acumulativo da cultura, e ndo numa maneira de pensar como
i é areal cultura.

Transcricdo da entrevista - professor formador da instituicdo argentina, de 12/06/2018 (destaque
Nnosso)

A fala do professor formador apresenta pontos pertinentes a serem considerados. O
primeiro diz respeito a identificacdo de cultura como um montante de informagOes, um
“conhecimento acumulativo”, nas palavras do entrevistado, que parte de uma perspectiva mais
descritiva de fatos e dados recortados, e que ndo condizem com a “cultura real”. A opinido do
docente, portanto, é uma critica ao tratamento estitico e superficial da cultura e o
entendimento de que essa, quando ndo relacionada ao seu praticante, ndo é genuina, ndo é
verdadeira.

O entrevistado considera, por outro lado, que a cultura s6 deixaria de ser apenas um
montante de informacdo se passasse a condizer de fato com a realidade, e isso se daria a partir
do momento em que se aproximasse da “realidade do professor”. E importante salientar que,
no momento de geracdo de dados para esta pesquisa, as disciplinas de Cultura ficavam a cargo
de um professor de nacionalidade brasileira. A fala do docente leva-nos ao entendimento de
que para esse docente, somente o representante da cultura (no caso, o professor nativo) seria
capaz de fazer emergir a “real” cultura.

Na entrevista com o mesmo docente, as disciplinas de Lingua também sao indicadas

como espacos de trabalho com cultura, conforme apresentado a seguir:
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Excerto

Fernanda: Vocé entende que existe algum conceito de cultura que é trabalhado aqui? Os
alunos falaram que no primeiro semestre tem uma conceitualizagdo tedrica...

Silvio: Sim, na... acho que nos quatro primeiros tém essa nocao de Cultura, mais em base a
historia, por isso que eles falam dos costumes. Mas eu acho que também é uma percepcao deles.
Me chamou muito a atencdo, porque, por exemplo, em matérias como Lingua que trabalha, se
trabalha a partir de géneros, eles ndo perceberam, ou seja, nas respostas de ontem, deles, eu falava:
“nossa, mas como eles ndo percebem que tem uma base cultural”. Tudo, toda, né, o ((nome do
professor)) e o ((nome do professor)), eles falaram muito isso. Entdo ndo sei exatamente como, mas
através dos géneros, imagino que eles estdo fazendo uma ponte ai cultural.

Transcricdo da entrevista - professor formador da instituicdo argentina, de 12/06/2018 (destaque
Nnosso)

Chama a atencdo do professor o fato de que, durante a interacdo com os estudantes,
quando questionados a respeito do trabalho com cultura em sala de aula, esses nao indicaram
as disciplinas da subarea de Lingua Portuguesa, que focam cultura a partir do trabalho com
géneros textuais. Uma hipGtese nossa para isso seria o fato de que essas disciplinas nao
trazem a palavra “cultura” em seu nome, fazendo com que os estudantes associem o termo
somente aquelas matérias intituladas como Cultura. Outra possibilidade seria o entendimento
que esses estudantes tém a respeito da cultura, que pode se aproximar mais da perspectiva
abordada nas disciplinas de Cultura que nas de Lingua Portuguesa.

Nas disciplinas de Cultura, a auséncia de referéncia a questdes linguisticas sugere que
a cultura é tratada de forma totalmente dissociada da lingua, focando aspectos histéricos, fatos
e produtos, ainda que em alguns momentos se proponha a pensa-la criticamente, conforme
vimos na analise dos documentos. A proposta do curso, que apresenta Lingua e Cultura como
duas éreas separadas, contribui para pensar a cultura como um apartado quando se trata de
trabalhar o campo linguistico. Sobre isso, Silvio comenta uma atividade na qual os estudantes
tiveram que elaborar propostas didaticas interculturais. Como tarefa do curso, os estudantes
deveriam criar uma atividade de ensino de lingua portuguesa que contemplasse o componente

cultural a partir de um video apresentado sobre a Independéncia do Brasil. Eis o relato:

Excerto

Fernanda: Mas acho que é como um conjunto de informacoes...

Silvio: Conjunto de informacges, exatamente. Entdo é muito dificil para os alunos, é...
i passar isso quando vao para a Didatica. Tanto é que ontem a menina comentou que a gente tinha
dado um recurso para que eles trabalhassem algumas atividades e um dos recursos era um video
sobre a Independéncia do Brasil, que a gente ja tinha trabalhado com outros alunos, que outros
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alunos ja tinham trabalhado com ele no ano passado em uma das aulas. E ela trabalhou a fonética e
tava bem, ou seja, foi interessante que ela trabalhou em uma perspectiva intercultural, pensar, né, da
reflexdo no preconceito aqui e 14, como eu pronuncio, mas na verdade, ela ndo pensou em trabalhar
na perspectiva intercultural sobre a Independéncia, que sdo duas coisas totalmente diferentes.

Fernanda: Aham.

Silvio: E, né...

Fernanda: Nao foi para a tematica, né?

Silvio: Isso, isso que eles vém muito da histéria do Brasil, essa, essa... Cultura III e IV tém
essa questdo mais histérica né, cronologicamente organizada assim...

Fernanda: Uhum.

Silvio: Vendo o que aconteceu aqui e 14, né.

Transcricdo da entrevista - professor formador da instituicdo argentina, de 12/06/2018

O professor formador conta sua percepcdo sobre a forma como uma estudante
selecionou o conteido do video para abordar o componente cultural em sua proposta didatica.
Ao propor a reflexdo intercultural a partir do trabalho com fonética e preconceito linguistico,
a estudante citada no exemplo aborda questdes que remetem a cultura na lingua (RISAGER,
2007), mas ndo sobre o fato historico como reflexdo cultural. Nesse sentido, era expectativa
do professor formador que o video apresentado em sala fosse um pretexto para discutir um
fato histérico, estabelecendo comparacdes interculturais, isto é, “o que aconteceu aqui e 13”.
No entanto, a lingua foi escolhida pela estudante como objeto para refletir sobre aspectos
culturais. Assim, o trecho marca a percepg¢ao do entrevistado sobre a separacdo existente entre
lingua e cultura e seu entendimento sobre ensino intercultural, que se da por meio da
comparacao de fatos historicos de dois paises diferentes.

Quando questionada sobre seu entendimento no tocante ao tratamento da cultura na
sua pratica dentro do curso, a professora formadora Carmen afirma trabalha-la a partir de uma

perspectiva didatica:

Excerto

Carmen: E, um conceito de cultura que eu trabalho, por exemplo, um conceito didatico da
i cultura é... didatico, o que eu quero dizer, o que eu entendo por um conceito didatico quer dizer
que como nds vamos... eu nas minhas intervencoes, eu penso sempre no papel dos futuros
: professores como mediadores de cultura. Entdo nessa fungdo de mediadores culturais, eles tém
uma responsabilidade, uma fun¢do importante. Entdo o tratamento, como abordar, minha
preocupacao é mais metodolégica, como abordar os aspectos culturais em sala de aula... Porque isso
i aparece em sala de aula, entdo ai minha... meu conceito de cultura é mais didatico, de como abordar
nesse sentido fazer escolhas metodoldgicas em seus aspectos culturais. E ai, bom, h4, segundo o
i assunto, os fatos culturais, analisamos modos de entrar nas culturas, mediar essas culturas, e
analisando documentos, planos de aula e livros didaticos, nés vemos qual é, por exemplo, e quais
elementos culturais sdo privilegiados.
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Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicdo argentina, de 11/06/2018 (destaque
Nnosso)

Notamos na fala da docente que, quando ela aborda o componente cultural em suas
praticas, ela o faz com o objetivo de estimular os estudantes a desenvolverem seu papel
profissional como futuros mediadores de cultura. A seu ver, a atuacdao dos professor como
mediador cultural perpassa todas as etapas da atuacdo docente, desde a analise de documentos
oficiais, passando por escolhas metodoldgicas, até a pratica de ensino. Isto ela chama de
“conceito didatico de cultura”.

Como exemplo, ela também cita um trabalho com a Independéncia do Brasil. Os
estudantes, durante a pratica de estagio docente, foram encorajados a refletir sobre esse fato

historico sob diferentes vieses, como o socioldgico, o antropologico e o cultural:

Excerto

Carmen: nés precisamos preparar uma intervencdo para que eles compreendam a
importancia desse fato cultural, a Independéncia do Brasil. O que significa para a sociedade
brasileira, porque eles celebram aqui, e um modo de abordar isso ja esta na reflexao que fazemos em
sala de aula, j& é um tratamento de aspectos culturais, e ai ha diferentes modos, primeiro na...
abordagens mais, por exemplo, as socioldgicas, como um fato socioldgico, social da
Independéncia, ha fatos que devem ser conhecidos pelos alunos, os fatos histéricos né, mas
também antropologicos porque ha modos de viver hoje essa celebracao, ha modos de celebrar.
Aqui, temos aqui a comunidade brasileira celebra desse jeito, e como celebram la no Brasil? O que
eles fazem nessa data para celebrar a Independéncia? E também a escolha de recurso, né, as vezes
usamos, bom, muitos textos de divulgacdo para eles conhecerem os fatos culturais, saberem,
conhecerem o0 que aconteceu e porque a Independéncia também é abordada aqui. Nés também
vivemos um movimento independentista aqui, e o ponto de partida justamente sao os conceitos
de independéncia que eles tinham, os alunos. Entdo, promovemos aqui essa reflexao nas escolas,
e com 0s estagiarios para comecar refletindo sobre o que é uma independéncia, porque aconteceu
aqui na nossa cultura, para podermos depois entender que, bom, o que significa esse conceito
global de independéncia.

|.-----------------------------------------------------------.'

Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicdo argentina, de 11/06/2018 (destaque
Nnosso)

Segundo Carmen, a Independéncia do Brasil é um tema que pode oferecer elementos
para compreender questdes culturais ndo apenas a partir de uma perspectiva local, mas
também como um movimento global, que levaria a uma compreensao comum entre culturas.
Assim, nesta proposta que podemos identificar como multiculturalista liberal (MAHER,

2007): parte-se de uma proposta de analise sobre esse fato historico de forma contrastiva, isto
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é, Argentina e Brasil, para se chegar a uma compreensao comum desse evento sociologico.

No item 3.2.4, analisamos criticamente esse exemplo apresentado pela docente.
3.2.3 Estudantes

No questionario, a primeira pergunta apresentada aos estudantes foi “o que é para vocé
a cultura no ensino/aprendizagem de linguas?”. De modo geral, as respostas dos estudantes

podem ser divididas em trés grupos:

Excertos

- cultura como fator de aprendizagem de uma lingua: “un elemento fundamental en la
: adquisicion de una lengua”; “es una parte muy importante en la ensefianza de una lengua.
Uno aprende mucho conociendo la cultura de un lugar, de un pais o regién”;

- relacao cultura na lingua/lingua na cultura: “es muy importante ya que en el idioma se
i manifiesta la cultura”; “la cultura te acerca a las diferentes formas de expresion en una
sociedad que habla una lengua determinada”;

: - cultura como informacoes/idiossincrasia: “saber acerca de sus raices, como se formé ese
pueblo, costumbres”; “sus costumbres”; “es la representacion de la idiosincrasia de un
pueblo”.

Resposta dos estudantes argentinos para a pergunta: “o que é para vocé a cultura no
ensino/aprendizagem de linguas?”

Assim como nos demais contextos, 0os estudantes da instituicdo argentina reconhecem
a importancia do componente cultural na aquisicdo de uma lingua estrangeira. Também sdo
recorrentes as relacoes que eles estabelecem entre lingua e cultura. Como exemplo, vemos na
resposta de um dos participantes que a lingua é considerada o meio pelo qual se manifesta a
cultura. Nesse mesmo sentido, outro estudante estabelece o vinculo entre cultura e sociedade,
essa formada a partir de uma lingua comum.

Em didlogo com essa visdao de cultura relacionada a uma ideia de coletividade, aqui
identificamos também o entendimento da cultura como idiossincrasia. Esse termo foi
recorrente entre os estudantes desse contexto. Ao citd-lo, um dos estudantes afirma entendé-lo

como patrimo6nio de uma nagao, conforme trecho da interagao:

Excerto

Graciela: Eu acho que a idiossincrasia tem muito a ver com o patrimonio de uma... ndo sei
se de uma nagdo, porque nacao é um termo mais novo, né?
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Fernanda: De um povo? De um pais?
Graciela: E, uhum.

Transcri¢ao do grupo de interagdo 1 da institui¢do argentina, de 11/06/2018

A referéncia a “patrimonio” remete-nos a concep¢do classica de cultura, também
identificada como “Cultura com C maitsculo”, relacionada as produgOes artisticas e
intelectuais de um povo. A participante chega a questionar o uso da palavra “nagao”, por
considera-la um termo mais recente e se posiciona de acordo quando a pesquisadora sugere a
palavra “pais”. Nesse momento, a interacdo nao avanca no sentido de haver mais
especificacdes a respeito do entendimento do participante sobre “nacdo” e “pais”, mas uma

leitura possivel poderia ser construida a partir do excerto a seguir:

Excerto

Miranda: Idiossincrasia do pais, do... o que cada um faz que contribui pra esse pais ser do
! jeito que ele é, musica, natureza, festas, literatura, enfim, tudo o que o homem faz... é um pouco
amplo, né? Mas é que...

Fernanda: Nao, acho que...

: Miranda: ... de alguma forma, se todo mundo fizesse a mesma coisa, a cultura seria a
mesma em todos os lugares, caracteristica talvez. As vezes falar da cultura brasileira é muito amplo,
né? E bem diferente no Norte, do Sul, né?

Transcricao do grupo de interacgdo 1 da institui¢ao argentina, de 11/06/2018

Quando outra participante faz referéncia ao termo idiossincrasia, também o faz a partir
da ideia de patrimonio social. No trecho que acabamos de apresentar, ela se refere a “pais” e
seus cidaddos, mostrando que o pais é marcado por diferentes identidades que constituem um
todo. Podemos supor, desta maneira, que, na visdao dessa estudante, o pais poderia pode ser
constituido pela heterogeneidade.

Durante o grupo de interacao, os participantes foram estimulados a discutir sobre o
conceito de cultura. Assim como nos demais contextos, foram-lhes apresentadas as quatro
definicdes de cultura para que eles indicassem com quais eles se identificavam, bem como
com quais conceitos eles entendiam que o curso se alinhava. Por meio da interacdo com os
estudantes, vimos que houve duas definicdes de cultura com as quais os estudantes se

identificaram mais.
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A primeira definicdo indicada foi a da cultura classica, com “C maitsculo””,

mencionada por duas estudantes. J& uma participante afirmou ndo gostar dessa definicao
classica por entender que cultura ndo se conquista, mas se “constréi”: “[a cultura] vocé vai
adquirindo um pouco em funcdo do grupo, que é muito importante nas defini¢des essa ideia
do social. Entdo, eu acho que ‘conquista’ tem até uma particularidade, que tem a ver, talvez,
com o que possa ser individual. Ndo tem essa ideia de coletivo. Coletivo”. Sua opinido,
portanto, vai ao encontro da defini¢do de autoria de Tylor (1871, apud CUCHE, 1996)’°. Na
interacao, vemos que ha mais estudantes que optam por esse viés, isto é, da cultura como
producdo coletiva e que, segundo a estudante Graciela, “abarca tudo”. Ainda de acordo com

esse conceito de cultura, a participante Miranda comenta:

Excerto

Miranda: Sim, concordo com elas, com esse ((conceito de cultura segundo Tylor, 1871,
citado por Cuche, 1996)) do “conjunto”. E as outras, por um lado, uma é muito... como? Simbdlica
((definicdo de cultura segundo Geertz, 1973 retirado de Thompson, 1999))... muito abstrata. E a
outra, eu acho que fica na pratica discursiva ((definicdo de cultura segundo Kramsch, 2013)), que
pelo menos nods... eu posso até partilhar, mas eu acho que ndo é... ndo é muito abrangente, é um
pouco particular.

Transcricao do grupo de interagdo 1 da institui¢do argentina, de 11/06/2018

A reflexdo de Miranda sintetiza o que outros colegas de sala expuseram durante a
interacdo: para eles, a definicdo de cultura elaborada por Tylor (1871, apud CUCHE, 1996) é
mais completa do que as demais apresentadas. Isso porque o conceito de Geertz (1973 apud
Thompson, 1999)”7 ndo descreve claramente os elementos que constituem a cultura e a

definigdo de Kramsch (2013)”® se restringiria as praticas discursivas.

7> Reproduzimos o trecho utilizado na dindmica: “Cultura diz respeito ao conjunto de conquistas artisticas,
intelectuais e morais que constituem um patrimonio de uma nagdo (como literatura, musica, artes visuais,
arquitetura, entre outros)” (CUCHE, 1996).

76 Reproduzimos o trecho utilizado na dindmica: “Cultura e civilizagdo, tomadas em seu sentido etnol6gico mais
vasto, sdo um conjunto complexo que inclui o conhecimento, as crencas, a arte, a moral, o direito, os costumes e
as outras capacidades ou habitos adquiridos pelo homem enquanto membro da sociedade” (TYLOR, 1871, apud
CUCHE, 1996, p. 35).

77 Reproduzimos o trecho utilizado na dindmica: “Cultura gira em torno dos eixos do significado, do simbolismo
e da interpretacdo. Assim, deve ser entendida como o padrdo de significados incorporados em seus simbolos, que
inclui acdes, manifestacdes verbais e objetos significativos de vérios tipos, em virtude dos quais os individuos
comunicam-se entre si e partilham suas experiéncias, concepcdes e crencas” (baseado em Geertz, 1973 retirado
de Thompson, 1999).

78 Reproduzimos o trecho utilizado na dindmica: “Cultura é o significado que membros de um grupo social ddo
as praticas discursivas que compartilham em um determinado espago e tempo, durante a vida histérica do grupo.
E uma forma de producdo de sentido que é relacional, histérica e que é sempre mediada pela lingua e outros
sistemas simbélico” (KRAMSCH, 2017, p. 143).
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Em outro momento, os estudante discutem:

Excerto

Juan: Cultura (incomp.) muita coisa.

Rafaela: Assim, é muito ampla também.

Fernanda: E amplo, é.

Juan: Quase tudo é cultura. Vocé teve um traco ai por tras, que subjaz essa cultura, é tudo.
E o jeito de agir, de pensar, de...

Rafaela: Arte.

Juan: O jeito de falar, vocé fala de uma for... fala de linguas, fala de uma forma, mas é
consequéncia de alguma coisa anterior. Entdo é alguma coisa que produz outra assim. E eu tinha
colocado que é idiossincrasia de um povo...

Fernanda: Uhum.

Juan: ... cultura. Engloba varias coisas, crengas.

Rafaela: Raca também é, coloquei também, isso assim também, assim como também o que
voceés estdo falando.

Fernanda: Uhum.

Juan: Um trago histérico.

Rafaela: Sim. Costumes, praticas, raga, religido.

Transcricao do grupo de interacdo 1 da institui¢do argentina, de 11/06/2018

As falas desses estudantes reafirmam a ideia da cultura como um conjunto amplo de
informagOes que descrevem uma sociedade e que sdo construidas ao longo da histéria. Nesse
“quase tudo” da cultura cabem produtos pertencentes a nogao antropologica de cultura, como
arte, crenga, costumes, religido, entre outros.

Quando questionados a respeito do conceito de cultura que eles entendem ser mais

trabalhado no curso, eles respondem:

Excerto

Fernanda: Vocés acham que o curso aqui de professorado trabalha com algum conceito
: especifico, assim? Se aproxima? Com base no que vocés estudaram, Lengua uno... Lengua nao,
Cultura uno, ai? Tem algum conceito, ((nome da estudante)) o que vocé acha, que trabalha? Ou
' ndo? E s6 opinido, t4, gente?

Susana: Eu acho que sempre que vimos a esse conjunto complexo ((conceito de Tylor,
{ 1871, citado por Cuche, 1996)).

: Fernanda: Uhum.

Susana: Sempre lembro de conhecimentos, crencas, arte, tudo isso, costumes.

: Fernanda: Uhum, certo.

Graciela: Acho que sim.

: Fernanda: Também?

Graciela: Uhum.

Fernanda: Ah, bacana. (...), quer comentar?/.../
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Miranda: Eu acho que o termo... quando falamos em historia, na verdade, nessas trés
disciplinas de cultura, a gente sempre vé o momento histérico junto dos acontecimentos culturais
que sempre se veem influenciados um sobre o outro, porque ndo é a histdria que influi na cultura,
né? Sdo va... é o contexto desse fato histérico que faz com que as manifestagdes sejam variadas e
diferentes em fungdo disso.

Transcri¢do do grupo de interacdo 1 da institui¢do argentina, de 11/06/2018

A estudante Susana entende que o curso aborda cultura a partir dessa mesma
perspectiva antropologica, isto é, tomando como base varios tipos de conhecimentos. Ja
Miranda considera que as disciplinas de Cultura buscavam mostrar as manifestacdes culturais
em dialogo com fatos histéricos, o que coincide com a visdao do docente entrevistado a
respeito do tratamento componente cultural como um conjunto de informacdes nas disciplinas
de Cultura.

Também era nosso interesse saber a respeito das opinioes dos estudantes em formacao
sobre as variedades do portugués trabalhados no curso e seus interesses. O questionario
mostrou-nos que um dos estudantes realizou intercambio no Brasil e outro viveu anos no Rio
de Janeiro. Além disso, dos 8 respondentes, 7 afirmaram que ja estiveram no Brasil (alias,
unico destino lus6fono desses estudantes). Com a intencdo de saber sobre quais os
conhecimentos e interesses que os estudantes tinham a respeito das culturas de lingua
portuguesa, perguntamos respeito dos destinos lusofalantes que eles teriam mais interesse em

conhecer. Eles indicaram os seguintes destinos:
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Grafico 2: Respostas das estudantes da instituicdo argentina para a pergunta: “se pudesse escolher um

destino lusofalante para viajar, qual seria?”

Lisboa
10,0%

Jericoacoara
10,0%

Sao Paulo
10,0%

Salvador
10,0%

Portugal
40,0%

Mocambique
20,0%

Fonte: elaboracdo da propria autora

Metade dos estudantes escolheram Portugal (incluindo-se ai a cidade de Lisboa) como

lugar de referéncia. Na sequéncia, 30% dos estudantes indicaram cidades brasileiras como

destino e 20% dos estudantes mencionaram Mocambique. Os dados a seguir nos auxiliam a

entender melhor como se constroem as relagdes dos participantes com as localidades

indicadas.

Quadro 7: Respostas das perguntas 5.1 e 5.2 - estudantes ar

oentinos

Qual é o motive/ Quais sdo os motives para

Pensando sobre ensino de linguas, como
abordar as culturas do pais que vocé

la historia de un pais que colonizd, con todo lo
que eso significa.

Pais . . .
escolha desse destino? Descreva. selecionou? Que elementos culturais
selecionaria?
Su cultura (gastronomia, arquitectura, paisajes, |Por ejemplo abordando la culinaria o la
historia,etc). historia, depende del interés del grupo.
Interés por su variedad y su cultura. Depende a quien esté destinado.
Portugal Portugal porque me interesa conocer/vivenciar |Trataria de hablar desde mi experiencia,

derribar mitos, diferencias culturales de
nuestros paises.

La rica historia de una de las viejas potencias
mundiales, conocer su gente, disfrutar de su
gastronomia, etc.

Empezaria buscando puntos de contacto
entre la historia de Portugal y la de Espaia
(v luego Latinoamérica) y portuguesismos en
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la lengua espariola.
. Me gustan las ciudades que, aunque no siendo , o :
Lisboa " gust " q que no Pondria foco en la historia de las ciudades.
megaciudades" tienen un toque nostdlgico.
Para conocer otras formas de expresarse y
sobretodo conocer la cultura de otro|Leyendo.
i continente.
Mozambique
Porque tengo un amigo virtual que me ayuda a |Trataria de hablar desde mi experiencia,
entender algunas cuestiones del idioma, cultura |derribar mitos, diferencias culturales de
etc, en Africa. nuestros paises.”
Salvador Por su historia, su arquitectura. Su cultura|Abordando la historia, la descendéncia e
africana influencia africana.
~ Me gustan las metrépolis (en el caso de Sao , L .
Sdo Paulo g P ( Podria foco en la historia de las ciudades.
Paulo)
Por la belleza natural, la bondad y la sencillez|A través de videos, y de ser posible, viajaria
Jericoacoara de la gente. Y ademds no estd tan|y les ensefiaria a mis alumnos todas las
comercializado. artesanias que hacen alli

Fonte: elaboracdo da propria autora

Sobre o que motiva os estudantes a querer conhecer Portugal e Lisboa, destacamos o
fato de quatro das cinco respostas indicar sua histéria, o0 que mostra o peso que essa tem na
elaboracdo da representacdo sobre o pais. Em uma das respostas, vemos declarado o interesse
de um aluno em conhecer/vivenciar a histéria de um pais colonizador; em outra, ha o desejo
de conhecer a rica historia de uma das velhas poténcias mundiais.

No contexto brasileiro, notamos que ha referéncia direta a cidades, enquanto que no
caso portugués, trés alunos indicam o pais e um aluno cita a capital, e em Mocambique nado ha
referéncia a cidades. Essas indicacdes sugerem proximidade/distanciamento dos estudantes

com as localidades. O trecho a seguir corrobora com esse entendimento:

Excerto

Rafaela: Claro, acho que as pessoas colocaram mais outros lugares, ndo assim tanto Brasil
porque também a gente, como que a maioria, conhece também, conhece o contexto, a histéria, entdo
assim como que Portugal e Africa, pode ser que seja mais interessante, coisas mais pra descobrir,
né?

Fernanda: Aham.

Rafaela: Acho, ndo sei, é a minha...

Fernanda: Nao, interessante. Ai tem vdrias... t4? Entdo eu coloquei, por que aparecem
esses destinos? E ai agora a gente vai pensar um pouco 0 contrario, por que ndo aparecem outros
destinos? A gente ja justificou o porqué do Brasil, né? Talvez por conta de ja conhecerem, né? E por
que nao aparece...?

7 O estudante que indicou Portugal apresenta a mesma possibilidade de abordagem de cultura para Mogambique,
outro destino escolhido por ele.
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Rafaela: Sim, e proximo da gente assim, pra viajar e conhecer o Brasil. Entdo ai Portugal,
que ja fica na Europa e...

Juan: E mais desconhecido.

Rafaela: E mais desconhecido...

Juan: Pra ca.

Rafaela: Claro, e Africa, imagina, né? Muito distante das pessoas.

Transcri¢do do grupo de interacdo 2 da instituicdo argentina, de 11/06/2018

De volta ao quadro 7, outro aspecto a se observar é uma das razoes indicadas por uma
estudante sobre o que a motiva a querer conhecer Salvador: a cultura africana. Ainda que a
influéncia cultural africana seja riquissima nessa cidade (o que torna plausivel a escolha da
estudante), ao considerarmos questOes relativas aos processos de invisibilidade, notamos
haver o apagamento simbélico da Africa quando essa participante opta por uma cidade
brasileira ao invés de uma localidade africana. Esse apagamento se confirma quando, neste
tiltimo excerto, Rafaela diz que a baixa indicacdo da Africa na resposta do questiondrio
deve-se a distancia (geografica e cognitiva, isto é, o saber sobre) que existe entre o0s
participantes e o continente.

Quanto as respostas que remetem a Mocambique, vemos que elas sdo motivadas pela
cultura do local e a possibilidade de conhecer mais sobre sua variedade linguistica. Além
disso, o contato com um amigo mo¢ambicano também é um elemento que desperta o interesse
em conhecer mais linguas e culturas mogambicanas. O trecho, retirado da interagdo em grupo

com esses estudantes, da mais detalhes sobre as motivacdes para a indicacao desse pais:

Excerto

Rafaela: Eu, por exemplo, eu coloquei Mogambique porque eu gostaria de conhecer outro
continente diferente, né? Porque o Brasil eu conheco, Portugal também gostaria, mas se eu tivesse
que escolher, escolheria Mocambique porque eu acho que é totalmente diferente e temos muito mais
contato com a lingua em Portugal e do Brasil que mocambicana ou africana. Entdo é uma cultura
que, pelo menos, pra mim é muito interessante. E conhecemos muitos os autores que fo-... como é?
(incomp.). Pela literatura.

Estudante nao identificada: Pela literatura.

Rafaela: Pela literatura conhecemos também, ai, muitos autores africanos, entdo eu escolhi
isso por causa, de também, como que tenho interesse e também vontade, assim, de conhecer um
continente muito diferente, me atrai muito Africa.

Transcricao do grupo de interagdo 2 da institui¢ao argentina, de 11/06/2018

Podemos identificar dois aspectos na fala da Rafaela. Primeiro, o interesse em

conhecer algo diferente daquilo com o qual ela tem contato, isto é, Portugal e Brasil. Africa é



155

referenciada, deste modo, como o outro, numa relacio de distanciamento. Entre os
representantes dessa diferenca, a estudante escolhe Mocambique devido ao seu contato com o
pais por meio das aulas de literatura. A literatura, portanto, serviu como porta de entrada, que
se abre e permite a visualizacdo de um outro, que se mostra diferente, porque desconhecido
até entdo.

A respeito do processo de (in)visibilidade linguistica e cultural no ensino de linguas,

os estudantes debatem:

Excerto

Fernanda: Interessante. E ai uma pergunta: vocé acredita que no ensino de linguas se
privilegiam lugares... determinados lugares em detrimento a outros? Como se selecionam esses
lugares?

Enrique: Nao, eu acho que se privilegia...

Juan: Os destinos turisticos privilegia. A gente escuta na aula de lingua...

Rafaela: Seriam as cidades metrépoles, que tém a ver com Rio de Janeiro, Sdo Paulo.

Enrique: Nas atividades ((sempre é)) "ele é de Sao Paulo, ele estd em Sao Paulo, ele esta
em Rio de Janeiro". Sdo todas atividades que sdo desse jeito, ndo coloca outro lugar. Por exemplo,
Goiania eu ndo tinha escutado, por exemplo, numa atividade “ele estd em Goiania”.

Fernanda: E é uma cidade grande, né?

Enrique: E.

Fernanda: E como se selecionam esses lugares? Por que seleciona Sdo Paulo e Rio e ndo
Goiania? Quem seleciona quando se ensina?

Enrique: Nao sei quem, mas o porqué pode ser de que desses lugares a gente conhece um
pouco, serd pelo fato de ter uma globalizacdo todo mundo conhecer assim um pouquinho de cada
lugar, entdo esses lugares sdo mais conhecidos. Se eu falo de Rio de Janeiro, eu sei que tem praia,
entdo podemos falar da praia sem explicar que o Rio de Janeiro esta (num lugar de) mar, tem praia,
posso colocar o Cristo e ndo falar, "esse Cristo ta no Rio de Janeiro", porque ja sabem...

Rafaela: Os simbolos, simbolos sdo fortes também que a gente tem na memoria. Pode ser
(incomp.) tem a ver.

Enrique: Parece que se vocé falou (incomp.), "onde fica Goiania?", ou outra coisa. Ele esta
em, sei l4...

Transcricao do grupo de interacdo 2 da institui¢ao argentina, de 11/06/2018

Nesse trecho, os estudantes discutem sobre as possiveis razoes para a selecao de
determinados locais em detrimento de outros no ensino de linguas. Eles consideram existir
preferéncia por cidades turisticas e metropoles, citando como exemplo Rio de Janeiro e Sao
Paulo. Enrique argumenta que uma possibilidade para essas escolhas seria o prévio
conhecimento compartilhado sobre esses locais pelo conjunto da sociedade globalizada, o que
auxilia na construcdo de referenciais para o ensino de linguas sem a necessidade de

contextualizacdo aos estudantes.
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3.2.4 Sintese analitica

Segundo os documentos analisados, curso de formacao de professores de
Portugués da UNC apresenta a cultura como uma das trés areas estruturantes do curso
(as outras duas areas sao Lingua e Formacao docente). Também apresenta em seu plano de
estudos indicacGes sobre o que o curso entende por cultura: essa é constituida por
diferentes discursos que circulam nas sociedades, o que implica pensar no papel
determinante que a lingua desempenha na reflexao sobre os grupos sociais. Sobre o lugar
dado as culturas e variedades linguisticas, o documento expressa privilegiar o Brasil. Essa
escolha é justificada pelo argumento da necessidade de integracdo regional e indica a criacao
do bloco econdmico Mercosul como marco dessa alianga. Os conteudos identificados nos
programas das disciplinas corroboram o que foi anunciado sobre o papel central do Brasil e
suas variedades linguisticas e culturais na estruturacdao do curso. Os programas das disciplinas
fornecem indicacdes de como esses conteidos podem ser implementados: de forma critica e
problematizadora, considerando as complexidades que envolvem as sociedades que fazem uso
dessa lingua, notadamente a brasileira.

Um ponto a se considerar é a indicacao do portugués e do espanhol como linguas
fundamentais a serem ensinadas nos paises que pertencem ao Mercosul. Apresentadas como
as duas tnicas linguas faladas nessa regido, este posicionamento implica o apagamento das
demais linguas que sdo utilizadas cotidianamente pelos cidaddaos mercosulinos - esses que,
ndo por mera coincidéncia, sdo oprimidos historicamente®. Esse fendmeno, chamado por
Mignolo (2003) de monolinguajamento, promove a visibilidade de linguas que ja ocupam
posicao hegemonica nos lugares de poder, produzindo o silenciamento de tantas outras
linguas (e de seus falantes) e na impossibilidade de comunicagdo entre grupos que pertencem
a diferentes comunidades linguisticas. “A lingua trazida pelo colonizador, alcada ao posto de
oficial do pais, prevalece, preservando relacdes de marginalizacao estabelecidas desde o
periodo colonial” (SANTOS; ZOLIN-VESZ, 2016, p. 38).

Na introducao do plano de estudos do Profesorado de Portugués, a opcao pelo
portugués do Brasil ja foi declarada como motivo primordial para a existéncia do curso. Logo,

como é de se esperar, a énfase nas variedades linguisticas e fundamentos da cultura brasileira,

8% TLembramos que desde 1992, a lingua indigena guarani é idioma oficial do Paraguai, também membro do
Mercosul, e desde 2014 é idioma oficial de trabalho do bloco econémico.
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por assim dizer, se faz presente nos contetidos programaticos das disciplinas Cultura e
civilizacdo, presentes na subéarea Cultura. E importante considerar que, exceto pela nomeacéo
da disciplina, ndo ha outras referéncias a civilizacdo ao longo do documento, sendo, inclusive,
esse termo retirado do titulo das disciplinas atualmente, conforme podemos ver nos planos de
estudo consultados. A partir disso, podemos entender que cultura e civilizacdo podem ser
tomadas como termos sindnimos, remetendo a perspectiva de Tylor (1971 apud CUCHE,
1996) de que cultura seria um conjunto de caracteristicas adquiridas pelo individuo em
sociedade. Essa visdo totalizante e descritiva para os termos é confirmada pela definicdo de
cada disciplina desta subarea, conforme vimos na descri¢ao do plano de estudos.

Uma questdo que gostariamos de ressaltar aqui diz respeito a dualidade que representa
priorizar as variedades linguisticas e culturais brasileiras em detrimento de outras pertencentes
a lusofonia. Por um lado, essa escolha pode ser entendida como um rompimento com o saber
tradicional que valoriza e legitima contetidos dominantes, tal como entendemos os produtos
(lingua, literatura, artes, entre outros) europeus (o que inclui Portugal e Espanha). Essa
subversdo da-se no curso ao propor-se que o objeto de estudo, isto é, a lingua portuguesa, seja
construido a partir do olhar para o Sul, com a finalidade de reforcar a identidade local para
além das relagbes politicas e econdmicas ja estabelecidas. Além disso, notamos nos
documentos uma proposta de tratamento critico da cultura, no sentido de analisa-la levando
em consideracdo sua complexidade e sua relacdo com outras culturas de matrizes lus6fonas e
hispandfonas.

Ao olharmos para as referéncias bibliograficas apresentadas na disciplina Cultura e
civilizacdo I, que aborda mais especificamente o conceito tedrico do termo, vemos que as
obras mencionadas direcionam para os estudos sobre cultura sob um viés critico, por meio do
questionamento e revisdo da perspectiva essencialista e estigmatizada das culturas para uma
analise que olha para o funcionamento da sociedade tal como ela se apresenta — fluida,
presente de contradi¢cdes e injusticas historicamente enraizadas — e comprometida com a
mudanca de paradigmas.

No entanto, a leitura dos conteidos que compdem as disciplinas da subarea Cultura
ndo nos leva a afirmar que exista de fato uma forma “outra” de produgao do saber. Para além
da discussdo sobre a reproducao da estrutura tradicional do curso (que, embora pertinente, ndao
€ o foco desta discussao), chama-nos a atencdo os conteidos das disciplinas: para a

problematizagdo critica sobre a ideia de Brasil, percorre-se toda a trajetoria da narrativa
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colonial, tal como se apresenta nas grandes narrativas. Nao haveria historia para além da que
se funda a partir da chegada dos portugueses em solo brasileiro? Como ja nos referimos em
nossa fundamentacdo teorica, Oliveira e Candau (2010) afirmam que a subalternizacdo
epistémica do outro ndo-europeu acarreta na propria negacao e esquecimento (ou
desconhecimento) de processos histéricos desse nao-europeu (p. 19). Assim, vemos nos
documentos uma proposta de pensamento questionador a respeito de esteredtipos e
essencialismos culturais, mas ainda construida a partir da narrativa colonialista de cultura.

As falas das professoras participantes coincidem com a ideia da centralidade da
variedade linguistica e cultural brasileira no curso. Elas atribuem essa prevaléncia ndo apenas
a questoes de proximidade regional e acordos com institui¢des de ensino superior do Brasil,
mas também a fatores politicos, como leis e agdes de 6rgaos e agentes publicos.

Disso, podemos considerar dois fatores fundamentais para a promocdo das linguas
portuguesa e espanhola. Primeiro, como ja abordado neste trabalho, é a forca que os acordos
macroecondomicos tém na instituicdao de politicas de linguas, como no caso do Mercosul, que
impulsionou a elaboracdo de leis para oferta de linguas na regido. O segundo fator diz respeito
as acoes localizadas que asseguram a instituicdo das leis e diretrizes estabelecidas no plano
das politica de linguas nacionais e regionais.

Nesse sentido, o relato da professora formadora Carmen indica um certo desanimo dos
estudantes para com as variedades e culturas brasileiras — e, consequentemente, com 0 curso,

devido a conjuntura politica e econdmica atual da América Latina (e, em especial, do Brasil):

Excerto

Carmen: Vocé vé que nos tltimos anos eles procuraram portugués, porque nao sei se é algo
i consciente, mas pelo desenvolvimento, pelas expectativas, pelas esperangas que haviam nesse pais,
tanto é que, por exemplo, no Departamento Cultural é eles tinham, sei 14, vinte cursos anuais
i abertos, hoje sei 13, tem dez, né. Entdo, de dois anos para cd, o problema econémico...

Fernanda: A crise.

Carmen: A crise, politica, econdmica, no Brasil mudou totalmente, a... e nds temos muito
i menos alunos agora também. Agora, pela Lei, alguns nem sabem da Lei ((de oferta de lingua
portuguesa na educacdo basica)).

: Fernanda: Uhum...

Carmen: Ontem a menina falava: “ué, mas ninguém consegue trabalho”. Talvez isso
: também vem influenciando eles a ndo fazerem a... o curso ano a ano. Agora fala: “ndo vou fazer
uma matéria e outra porque ndo vou conseguir trabalho rapido”. E pode ter influéncia nos tltimos
anos, mas € eu acho que tem muito a ver também com o que acontece no Brasil.

Transcri¢ao da entrevista - professora formadora da instituicdo argentina, de 11/06/2018
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A imagem negativa que o Brasil tem projetado para o cenario internacional nos
ultimos anos, reflexo da crise politica e econdmica pela qual passa o pais, ajudaram a
desacelerar o processo de procura pela lingua portuguesa, em ascensao nas décadas anteriores.
Esse arrefecimento resulta da desvalorizacdo do portugués no “mercado de linguas” (DINIZ,
2010), dado que, em uma sociedade global marcada pelo capitalismo, essa lingua nao é vista
como produto que agrega valor econdmico. Nas palavras de Diniz (2010, p. 135, destaque do

autor):

lembremos, nesse sentido, que, a partir de um mecanismo de antecipacdo da
imagem do Brasil no mundo, o portugués se torna, na gramatizacao brasileira
do PLE, um produto de Mercado, que se vende, porque, representado como
um instrumento para o “sucesso”, vende outros produtos em tempos
contemporaneos.

Desse modo, as condig¢des histérico-sociais e econdmicasinterferem na forma como os
sujeitos valoram as linguas. No que diz respeito ao contexto latino-americano, em especial, a
relacdo entre estados, seus membros e as linguas da regidao oscila, de modo a aproximar-se e
distanciar-se no curso do tempo. Em uma analogia um tanto simplista, mas de facil
visualizacdo, esse movimento assemelha-se ao tocar de uma sanfona. Atualmente,
encontramo-nos no processo de abertura do que seria o corpo do instrumento, sua fole
expandida, que afasta as partes que compdoem um todo s6. E insistindo na analogia do
movimento da sanfona, duas indagacdes se fazem pertinentes: de quem é a mao que toca o
instrumento? Quem o movimenta, afastando suas partes?

Quanto a cultura como contetido, temos o relato de um dos docentes sobre seu
entendimento do tratamento cultural como conhecimento cumulative, em especial nas
disciplinas de Cultura e civilizacdo, que se organiza sobretudo a partir de
acontecimentos da Histéria do Brasil. Para ele, esse montante de informacdes, apartado da
lingua, contribui para o distanciamento dos estudantes daquilo que ele entende que seria a
cultura “real”, isto é, cotidiana, proxima a experiéncia do falante da lingua.

A professora Carmen afirmou que busca trabalhar o componente cultural a
partir de uma perspectiva “didatica”, por meio do desenvolvimento da reflexao sobre o
papel do professor como mediador cultural. A professora cita um exemplo de pratica de
ensino em que Independéncia é o tema selecionado como contetido de reflexdo intercultural.

Ela relata aborda-lo de forma comparativa, identificando os aspectos contrastivos entre paises,
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como Argentina e Brasil, com vistas a refletir sobre significados comuns entre culturas para
esse evento historico. Essa abordagem, segundo a propria professora, tem como objetivo
compreender questdes culturais ndo apenas a partir de uma perspectiva local, mas também
como um movimento global. Maher (2007) define esse tratamento da cultura como
multiculturalismo liberal, segundo o qual se reconhecem as diferencas como legitimas e
colocam os individuos no mesmo patamar, no sentido de que, exceto por alguns tracos
idiossincraticos, todos sdo iguais. Ainda que se problematizem questes de forma a tomar a
cultura de maneira menos trivial e mais contextualizada, essa confluéncia de informacéGes
culturais convergem para um sentido comum compartilhado de cultura, reforcando o
apagamento das diferencas. A busca por uma plataforma de entendimento comum sobre
eventos vivenciados por diferentes culturas pode ser um ponto importante a ser compartilhado
na aprendizagem de uma lingua. No entanto, se tomarmos como base os pressupostos da
interculturalidade critica, que guiam este trabalho, identificamos a necessidade de ir além da
busca por compreensao global de um fenémeno histérico, mesmo porque esse fendmeno tera
desdobramentos culturais bem diferentes a depender da localidade em que se insere, resultado
de fatores da prépria histéria e das disputas de poder que ali se estabelecem.

Os estudantes participantes da pesquisa declararam entender a cultura como um
leque de elementos relacionados a produtos e praticas sociais. Eles consideram que o curso
apresenta esse entendimento de cultura e o trabalha a partir do estabelecimento de vinculos
entre essas informacoes e fatos histéricos. A diferenciacdo feita por Miranda entre o que seria
a concepcao classica de cultura (a ser conquistada em nivel individual) e o conceito
antropologico (a cultura como um construto coletivo) desvela o que esta implicito nas ideias
de “conquista” e “construcao” de cultura.

Como reflexo desse resgate historico realizados nas disciplinas de Cultura, nos
questionarios e na interacdo, os estudantes associam a cultura a ideia de idiossincrasia, no
sentido de haver caracteristicas culturais que sdo intrinsecas a determinados grupos sociais.
Ainda que o professor Silvio tenha afirmado em entrevista que as disciplinas da area de
Lingua e de Formacdo Docente também abordam cultura, nas interagoes, os estudantes nao
fazem referéncias diretas sobre as disciplinas dessas areas, possivelmente porque “cultura”
ndo da nome a nenhuma disciplina dessas areas.

Para os estudantes, a cultura é apresentada como um montante de informacoes

estanques explicaveis a partir de sua historicidade. Segundo Viafia (2010), essa perspectiva
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antropologica de cultura (e que é fundada por Tylor como disciplina cientifica) procura
descrever as culturas a partir de principios gerais que possam ser pesquisados (p. 26). Ha,
portanto, uma racionalidade que busca descrever e categorizar as culturas, muitas vezes
identificadas a partir de seus produtos, justificando seus formatos a partir de explicacdes
ambientais, genéticas e historicas.

Quanto a visibilidade das variedades da lingua e cultura, notamos que os estudantes
declaram interesse em conhecer Portugal, Brasil e Mocambique. Os motivos estao
relacionados a aspectos culturais, historicos, geograficos, linguisticos e de contato com
falantes nativos. E importante considerar que suas escolhas estdo relacionadas com os
contetidos trabalhados em sala de aula. Por um lado, Portugal e Brasil sdo referenciados com
mais frequéncia no curso — como ja visto, a lingua, literatura e cultura do Brasil sdo foco
central do curso e Portugal também tem seu destaque devido aos seu valor historico.
Mocambique, por sua vez, é lembrada por um estudante em associacdo a disciplina de
Literatura. Estes indicios contribuem para o que temos discutido em relacdao a importancia de
se contemplar diferentes linguas, culturas, territorios na aprendizagem de linguas para a
percepcao de outros seres e saberes.

Notamos que, para dois estudantes que escolheram Portugal, abordar a sua cultura no
ensino de linguas passaria pela reflexdo sobres aspectos comparativos entre o Norte e o Sul,
com enfoque na derrubada de “mitos” e identificacdo de pontos de contato. Temos aqui o
cerne de uma reflexdo intercultural critica, que pode ser desenvolvida a partir da reflexao e
questionamento sobre o processo de elaboracdo das imagens sobre o Norte e o Sul. Essa
perspectiva é defendida nesta tese, mais detalhadamente ao longo do capitulo 4.

Uma das estudantes considera ter havido poucas referéncias ao Brasil nas respostas ao
questiondrio devido ao fato desse pais ser mais conhecido dos colegas e mais proximo
geograficamente. No entanto, na sequéncia, ela traz dois aspectos a serem considerados: i) a
escolha por Portugal se justifica pelo fato dele ser mais desconhecido pelos estudantes em
comparacdo ao Brasil, além de estar localizado na Europa e ii) a escassez de indicacoes de
paises do continente africano se explica pelo fato da Africa ser muito distante. Nesse caso, o
ultimo argumento tem uma dupla conotagdo: essa distancia pode ser tanto no sentido
geografico quanto no de desconhecimento. Assim, com base nessas possiveis leituras, vemos
que se Africa é distante geograficamente, também o é Portugal, que esti em outro continente.

No entanto, pela interacdao, notamos que um pais pertencer ao continente europeu é fator de
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motivacdo para querer conhecé-lo, ao passo que um pais fazer parte do continente africano,
ndo. Agora, se a ideia de distdncia entre Africa e os estudantes se da no nivel da diferenca
cultural, de acordo com as falas, Portugal/Europa também é igualmente desconhecida. Isso
significa que, mais uma vez, o que para o contexto europeu é visto como algo positivo (o
desconhecido, o novo), para o universo Africano é algo negativo (o diferente, o estranho).
Enfim, os argumentos que justificariam o interesse em olhar para a Europa parecem ser os
mesmos que buscam desviar da Africa.

Sobre os possiveis motivos para a visibilidade de determinados conteudos em
detrimento de outros, os estudantes ndo se atentam para o fato de que a propria visibilidade é
um processo organico, que é ativamente (des)construido pela dinamica social, conduzida por
uma estrutura de poder que sustenta essas diferencas. Os exemplos levantados pelos
estudantes, remetem as situacOes tradicionais de ensino de portugués como lingua estrangeira,
que geralmente exploram exaustivamente imagens como o litoral carioca ou a cidade de Sao
Paulo, minguando possibilidades de redirecionamento para outras rotas, como Goiania, citada
por um dos estudantes que 14 esteve durante um intercambio de graduagao.

Passamos para analise dos dados produzidos no contexto do Norte global.

3.3 O curso de Mestrado em Ensino de Lingua Estrangeira - Espanhol (Portugal)

A andlise dos cursos de Mestrado em Lingua Estrangeira - Espanhol da Universidade
do Porto (UP) esta dividida em trés blocos. No primeiro, realizamos a analise de documentos
reguladores do curso. Na sequéncia, sdo descritas e analisadas as entrevistas realizadas com
dois professores formadores. Por fim, apresentamos a descricdio e andlise dos dados
produzidos por meio de questionario e grupo de interacao com estudantes do curso. Passamos,

a seguir, a apresentacao e analise critica dos dados.

3.3.1 Documentos

Os documentos utilizados para analise deste curso foram os catalogos e os planos de
estudo. Nomeamos de catalogo do curso os textos disponibilizados na pagina online dos

cursos de formacdo de professores de lingua espanhola. Esses textos tratam dos objetivos,
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processo de admissdo, diretrizes legislativas e estrutura do curso. Também analisamos os
planos de estudo, que apresentam detalhes sobre as disciplinas, isto é, seus objetivos,

resultados de aprendizagens e competéncias, programa, bibliografia e método de ensino.

3.3.1.1 Catalogos dos cursos

Conforme explicamos, num primeiro momento, olhamos para as informagoes
presentes na pagina oficial dos cursos, a fim de compreender como se organiza essa formacao
para professor de lingua espanhola. E importante lembrar que a formacdo de professores de
lingua espanhola na Universidade do Porto se da em dois cursos em nivel de Mestrado, ambos
habilitando o futuro profissional para a atuacdo em duas linguas. O Mestrado em Ensino de
Portugués e Lingua Estrangeira (MEPIEFA) forma o futuro profissional para o ensino de
portugués lingua materna mais uma lingua estrangeira: alemao, espanhol, inglés ou francés. Ja
o curso de Mestrado de Ensino de Inglés e Lingua Estrangeira (MEIEFA) habilita para o
ensino de inglés e de outra lingua estrangeira, a escolher: alemao, espanhol ou francés.

Por se tratarem de cursos com perfis de formagdo profissional préximos, as
informagOes sobre os objetivos, estrutura curricular e descricio de ambos o0s cursos sdo
coincidentes. Ambos 0s cursos tém duracdo de dois anos, com as disciplinas tedérico-praticas
concentradas sobretudo no primeiro ano e praticas de estagio profissionalizante a serem
realizadas no segundo ano letivo. Apresentamos, a seguir, 0 organograma com a distribui¢ao
de disciplinas conforme as areas que compoem os cursos. Salientamos que as disciplinas das
areas de Formacao educacional geral, de Formacdo de professores e Didatica do espanhol
(todas em preto no quadro a seguir) sdo comuns aos dois cursos. Ja as disciplinas de Didaticas
e Linguas estrangeiras especificas sdo oferecidas separadamente de acordo com cada
especialidade: as de Inglés e de Didaticas do Inglés (em azul, no quadro), pertencem ao curso
MEIEFA; Didaticas do portugués e Temas da literatura portuguesa para os ensinos basico e

secundario (em roxo) sdo exclusivas do MEPIEFA.
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Figura 7: Areas cientificas e disciplinas dos cursos de Mestrado em Ensino de linguas com habilitagio

em espanhol

AREAS CIENTIFICAS |

DISCIPLINAS

Formacao
educacional

geral

Formacao de
professores

Didatica

- Investigagao educacional

- Politicas educativas e ensino

- Etica e educacéo

- Producéo de materiais didaticos em espanhol
- Psicolinguistica e ensino de linguas

- Producédo de materiais didaticos em Inglés

- Producéo de materiais didaticos em Portugués

- Iniciacao a pratica profissional

Lingua
estrangeira

Literatura

- Didatica do Espanhol |
- Didatica do Espanhol Il

_ |- Didatica do Inglés |

- Didatica do Inglés Il
- Didatica do Portugués |
- Didatica do Portugués Il

- Espanhol C1.1
- Espanhol |

- Espanhol I

- Inglés |

- Inglés 1l

portuguesa

Legenda:

_ |- Temas da literatura portuguesa para os ensinos
" |basicos e secundério

Mestrado de Ensino de Inglés e Lingua Estrangeira - Espanhol (MEIEFA)
Mestrado em Ensino de Portugués e Lingua Estrangeira - Espanhol (MEPIEFA)

Fonte: elaboragdo da propria autora

Exceto pelas disciplinas especificas de lingua portuguesa e inglesa, os cursos nao

diferem quanto aos contetidos necessarios a formacdo docente. Além disso, o regulamento

geral de ambos os cursos apresenta as mesmas diretrizes. Desse documento, importa destacar
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as competéncias fundamentais para a titulacdio de Mestre, que envolvem sobretudo o
conhecimento aprofundado nas areas cientificas de docéncia, didatica e formacao educacional
e a capacidade de compreender, integrar e comunicar conhecimentos, quer a especialistas em
linguas, quer a ndo especialistas e, em especial, aos estudantes.

Quanto aos objetivos de ambos 0s cursos, eles se centram em “dotar o estudante de
instrumentos cientificos e metodolégicos” para que desenvolvam uma pratica docente
compromissada com as exigéncias dos contextos sociais e escolares onde atua.

Na péagina, ndo sao apresentadas quaisquer informagoes a respeito do tratamento da
cultura na formacdo docente vinculadas ao perfil do curso. A seguir, descrevemos os planos

de estudo das disciplinas e como o componente cultural aparece nesses documentos.

3.3.1.2 Planos de estudo

Nos cursos de formacdo de professores de lingua espanhola da UP, o termo “cultura”
somente é explicitado no Plano de estudo de duas disciplinas: Espanhol C1.1 e Didatica do
Espanhol I. Portanto, o componente cultural aparece no documento tanto de disciplina da area
de Lingua Estrangeira quanto no de Didatica. No que diz respeito a disciplina de lingua, o
plano de estudo argumenta que por se tratar de um curso para quem possui nivel avancado de
proficiéncia na lingua, é possivel estabelecer como objetivo de curso “afiancar os
conhecimentos da lingua e da cultura hispanica atendendo a sua diversidade e aprofundando
sobre temas da atualidade social e cultural”®. Nesse sentido, o conteido programético da
disciplina se organiza a partir do desenvolvimento de géneros discursivos de transmissdo oral
(como antncios, conversas, entrevistas) e escrita (como artigos, questionarios, dicionarios,
novelas, entre outros) e estratégias pragmaticas.

Sobre o componente intercultural na formacdo desses futuros docentes, o termo
aparece no plano de estudo da disciplina de Didatica do Espanhol I. Essa disciplina tem como
objetivo “dotar os estudantes de conhecimentos tedricos s6lidos sobre métodos e enfoques de
ensino de espanhol como lingua estrangeira, incentivando a valorizagdo critica em face de

282

futuras praticas docente”®. Deste modo, no documento, a aprendizagem intercultural é

81 Retirado de: <https://sigarra.up.pt/flup/pt/ucurr_geral.ficha_uc_view?pv_ocorrencia_id=43850>.

8 Nossa tradugédo para: “Se dota al alumno de conocimientos tedricos s6lidos sobre métodos y enfoques de la
ensefianza del espafiol como lengua extranjera, incentivando la valoracién critica sobre éstos de cara a la futura
practica docente”. Retirado de: https://sigarra.up.pt/flup/pt/ucurr_geral.ficha_uc_view?pv_ocorrencia_id=438503
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referenciada, junto com o enfoque por tarefas, como uma das énfases do ensino comunicativo,
apresentado no curso a partir dos preceitos do Quadro Europeu Comum de Referéncia para as
Linguas. Dentro do programa da disciplina, prevé-se a “aplicacdo de técnicas interculturais de
ensino de espanhol em Portugal, pensadas a partir de casos praticos”. O plano de estudo ndo
apresenta mais informagdes sobre o entendimento da aprendizagem intercultural ou técnicas
interculturais, mas apenas uma referéncia de bibliografia: “Hacia la competencia intercultural
en el aprendizaje de la lengua extranjera. Estudio del choque cultural y los malentendidos”, de
Angels Oliveras Vilaseca (2000)*. Essa obra apresenta um construto tedrico sobre os
conceitos de competéncia comunicativa e intercultural a partir de uma perspectiva
pos-moderna. Também discute dados sobre choques culturais, com o propésito de “reduzir” e

“evitar” mal entendidos por meio do conhecimento sobre a cultura do outro e de si proprio.

3.3.2 Docentes

Perguntamos aos docentes se eles consideram que a formacdo de professores de lingua
espanhola na Universidade do Porto apresenta alguma caracteristica que a diferencia de outras
formacoes do tipo. Em resposta, o professor Jorge afirma nao perceber diferencas substanciais
em relacdo a outros cursos de formacgao de professores de instituicdes portuguesas, dado que
todos eles seguem normativas que especificam as areas e suas cargas horarias. Ja a professora
Mercedes, ainda que afirme ndo conhecer com profundidade outros programas de ensino,
entende que os cursos MEIEFA e MEPIEFA enfatizam as Didaticas Especificas, com
disciplinas direcionadas a producdo de materiais didaticos nas linguas e didaticas das linguas.

A respeito da procura pela formacdo em lingua espanhola na UP, a professora
Mercedes considera que o interesse pelo curso se relaciona bastante com as “saidas
profissionais”, isto €, as oportunidades de emprego propiciadas por esta carreira. Nesse
sentido, ela conta que até por volta de 2010, havia um um numero muito grande de
interessados pelo curso, sobretudo por parte de professores de outras linguas que ja atuavam
na rede de ensino e buscavam a formacdo em espanhol para conseguir completar a carga

horaria de trabalho total em uma mesma escola. Desse montante, uma parte significativa era

8 VILASECA, Angels Oliveras. Hacia la competencia intercultural en el aprendizaje de la lengua
extranjera. Estudio del choque cultural y los malentendidos. Madrid: Edinumen, 2000.
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composta por professores de francés. No entanto, a docente considera que os ultimos anos tém

sido “dificeis” devido a limitacdo das vagas para professores em escolas publicas:

Excerto

Mercedes: La salida profesional en el drea de espafiol en la escuela ptiblica estd un poco
limitada. Tiene que ver con cuestiones mds politicas, en el sentido de que hubo mucha formacion de
profesores en otras lenguas extranjeras, en francés sobretodo. Son profesores que llevan muchos
afios en la carrera, que son efectivos, (incomp.) de portugués, y el drea de espariol ha empezado, es
mds joven, en sentido de que ha empezado mds tarde. Entonces en cierto momento, hubo mucha
demanda en las escuelas de profesores de Espaiiol, habia un interés por parte de los padres y las
propias escuelas publicas de hacer formacion en Espariol, pero eso dejo muy vulnerable a los
profesores de francés que quedaban sin grupos. Entonces empezé a limitar la apertura de el
Espariol en las escuelas. Lo que ha hecho ahora mismo, pues, haya disminuido mucho. Mucho
desde la asociacion de APELE, que es la Asociacion de Profesores de Espariol Lengua Extranjera
aqui en Portugal. Pues se habla de las causas y también pues de los motivos por lo que esto se haya
llegado asi, pero hay muchas escuelas que no permitan a los padres inscribir a los hijos en
Espafiol, entonces eso va cerrando los niveles del espafiol.

Transcricdo da entrevista - professora formadora da institui¢do portuguesa, de 27/05/2019 (destaque
Nnosso)

Nesse trecho, a docente relata haver interesse na disciplina de lingua espanhola por
parte da comunidade escolar e civil. No entanto, com a falta de vagas para atuacao em linguas
estrangeiras, houve remanejamento de oferta de espanhol para o francés, que ja contava com
corpo docente estabelecido nas escolas.

O professor Jorge, em consonancia com a fala de Mercedes, atribui a crise financeira
que se instalou em Portugal em 2011 a diminuicdo de investimentos na educacdo, o que
resultou no corte de vagas em linguas estrangeiras nas escolas. Segundo o professor, o inglés,
por ser “a lingua mais importante nos planos curriculares dos ensinos basicos e secundarios
portugués”, nao foi atingido por esses cortes; no entanto, linguas mais vulneraveis, como o
espanhol, que “concorre” com o francés e o alemdo para o posto de segunda lingua
estrangeira, perdeu espaco na rede publica de ensino, pois, nas palavras do entrevistado, “o
perfil do professor de Espanhol acaba por continuar a ser um perfil que ndao tem vaga na
escola, ndo tem ainda uma ligacdo, um vinculo sélido a escola, portanto, sdo professores de
fora”.

Quanto ao tratamento da cultura nesse nivel de formacdo, Mercedes afirma essa
permear as propostas didaticas trabalhadas nos cursos, mas ndo ser objeto especifico de

estudo nas disciplinas, conforme trecho da entrevista:
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Excerto

Mercedes: Es decir, estd, tiene que estar un contenido cultural siempre en cualquier
i disefio diddctico, cualquier sea la unidad diddctica o de actividad, pero no hay una asignatura
concreta de como elaborar contenidos culturales para unidades diddcticas. Hay una formacion,
entre tedrica y prdctica, de Literatura y de Cultura durante la Licenciatura. Pero ya en el Mdster,
i estd todo como un poco mds mezclado.

Fernanda: Aham, mds prdctico...

: Mercedes: Exactamente. Ya estd solucionando aspectos que tienen que ver con los
programas de las escuelas. Y ellos hacen prdcticas en las escuelas de red ptiblicas. Entonces tiene
que ver con los programas.

Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicdo portuguesa, de 27/05/2019 (destaque
Nnosso)

A docente indica que o curso de mestrado, por apresentar um carater pratico,
profissionalizante, apresenta a cultura relacionada com a pratica docente, geralmente
associada aos programas das escolas onde os estudantes em formacdo atuam como estagiarios.
Em contraposicdo a esse viés da pratica profissional, a licenciatura apresenta contetidos de
reflexdo mais tedrica sobre cultura.

Sobre cultura em nivel de licenciatura®, h4, inclusive, o curso de graduagdo em
Linguas, Literaturas e Culturas, com uma area intitulada Estudos culturais hispanicos, que
contém as disciplinas Histéria da cultura espanhola e Cultura espanhola contemporanea.
Ainda que ndo seja foco de nossa pesquisa analisar detalhadamente o curso de graduacdo
(pois esse ndo habilita para ser professor), em breve consulta aos planos de estudo dessas
disciplinas, verificamos que essas indicam tratar de informacdes interdisciplinares sobre
cultura(s) espanhola(s), isto €, elementos culturais relativos ao Reino da Espanha em suas
mais diversas facetas (histdria, geografia, linguas, economia, tradigcdes, politica e sociedade).
Procede-se, portanto, a um raio-x cronologico da Espanha, no intuito de oferecer subsidios
para a reflexdo sobre literatura e lingua espanhola.

A partir da fala da professora e das informacdes presentes no plano de estudo das
disciplinas, o tratamento da cultura na graduacao é feito a partir da exposicdo de informacdes
generalizantes sobre a sociedade espanhola. Sobre isto, um ponto a se considerar é a
observacao feita pelo professor Jorge sobre como os estudantes do curso de mestrado

entendem a cultura no ensino/aprendizagem de linguas:

8 Lembramos que a licenciatura, em Portugal e no Brasil ndo sdo correspondentes. Enquanto no Brasil, a
licenciatura tem como caracteristica habilitar o profissional para a docéncia, em Portugal, essa titulacdo ndo
habilita para ser professor (o que faz a licenciatura portuguesa equivaler ao titulo de bacharel no Brasil).
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Excerto

Jorge: Eles, quando ingressam no mestrado, eles ingressam com uma representacao
daquilo que seria uma aula, da maneira como deve ser dada uma aula dos contetidos e
também parece-me, entdao ingressam no mestrado com uma representacao da cultura. Eu acho
que eles ndo, no inicio, ndo percebem bem a maneira como poderiam ser dados alguns temas do
ponto de vista intercultural. Eu as vezes comento algumas tarefas que ha uma componente forte
intercultural, mas na qual ndo aparece a cultura alvo, aparece a cultura dos estudantes, ou seja, sao
tarefas de reflexdo sobre a prépria cultura para eles poderem entender melhor a cultura-alvo,
aspectos correspondentes. E eles ficam com a sensacdo de que nessas tarefas, a cultura ndo é
desenvolvida, porque para eles o ensino da cultura é o ensino da cultura-alvo. E a aprendizagem
intercultural vai mais além do que o ensino da cultura-alve. A reflexdo, muito especialmente em
primeiro lugar, a reflexdo sobre, digamos, esses aspectos na cultura propria do estudante e sobre os
topicos e os esteredtipos para poderem melhor perceber os aspectos correspondentes da
cultura-alvo.

Transcricdo da entrevista - professor formador da instituicdo portuguesa, de 30/05/2019 (destaque
Nnosso)

De acordo com o professor, a ideia que os estudantes tém de cultura esta relacionada
com algo que é externo de si. O “olhar para fora” parece dificultar aos estudantes reconhecer a
propria cultura como objeto de estudo. Neste sentido, Jorge identifica uma lacuna entre as
experiéncias de aprendizagem desses estudantes sobre o componente cultural (como sendo o
estudo de informacdo de uma cultura-alvo) e o que seria a aprendizagem intercultural, que
perpassa primordialmente pela reflexdao sobre a propria cultura do aprendiz para a elaboragao
de inferéncias interculturais. Conforme defende Alves (2019), na perspectiva da
interculturalidade “os aprendizes, quando acessam sua propria cultura, sio capazes, na
maioria das vezes, de entender a cultura do outro; e, quando olham a cultura do outro,
comumente, lancam um olhar para sua proépria cultura em um processo reflexivo” (p. 257).

Segundo Jorge, até o ano de 2014, fez parte da grade curricular a disciplina
Aprendizagem intercultural. Essa disciplina foi incorporada no curso para atender a um
decreto-lei federal. O entrevistado informou, no entanto, que essa disciplina nunca chegou a
ser ministrada. Ele afirma que, atualmente, a aprendizagem intercultural é contemplada como
ultimo médulo da disciplina de Didatica do Espanhol I, oferecida no primeiro semestre do
curso de mestrado, em que, segundo o docente, “aprendizagem intercultural é apresentada
primeiro de forma mais ou menos teodrica e depois sdo discutidas atividades, digamos, sao
apresentados materiais que poderdo servir como elementos para atividades que se favorecem
essa aprendizagem”. Porém, o professor diz que, embora reconhega a importancia do tema,

muitas vezes nao dispoe de tempo suficiente para aborda-lo de maneira pontual.
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No modulo que trata da interculturalidade, sdo contemplados aspectos tedricos
relativos ao conceito e depois sdo discutidas atividades e materiais que poderdao servir como

elementos que favorecem essa aprendizagem. Sobre essa pratica, ele afirma:

Excerto

Jorge: Eu faco referéncias a questdes interculturais a partir de atividades
i comunicativas, por exemplo, em tarefas em que sio abordadas, desenvolvidas a reflexio, por
exemplo, do estudante sobre a propria cultura para depois tentar perceber melhor a cultura
do outro. E, portanto, faco de maneira pontual, ao longo do primeiro semestre, mas também ao
i longo do segundo. Referéncia a este tipo de metodologia, aprendizagem intercultural, de
maneira pontual, quando sao analisadas algumas atividades ou até algumas unidades
i didaticas. De maneira, digamos, como um tema, aparece no fim do primeiro semestre, Didactica do
Espanhol I, mas devo confessar que as vezes ndo tenho muito tempo para eu abordar, digamos, com
0 pormenor que eu gostaria.

Transcricdo da entrevista - professor formador da instituicdo portuguesa, de 30/05/2019 (destaque
Nn0ss0)

Por se tratar de uma disciplina voltada a didatica da lingua, sua proposta de abordagem
da cultura se da por meio da analise de atividades e unidades didaticas. O professor afirma,
em outro momento, privilegiar o trabalho pratico em suas aulas em detrimento de uma
abordagem mais voltada a exposicdo de teorias.

Embora o termo “cultura” ndo esteja presente no plano de ensino da disciplina de
Producdo de materiais didaticos de espanhol, a professora Mercedes afirma tratar de questdes

culturais por meio da reflexdo sobre conteudos culturais dentro de uma unidade didatica:

Excerto

Mercedes: se trabaja, por ejemplo, en Produccién de Materiales Diddcticos de Espaiiol,
i como usar, por ejemplo, recursos literarios, recursos culturales, la importancia de que se tenga
isiempre en cuenta que cualquier disefio, unidad diddctica o de actividad debe tener tres
i componentes, que uno seria la posicion del alumno como agente social, propiamente como
hablante de una lengua, pero también como un hablante intercultural, desde bien, puede ser
referentes culturales, y hay contenidos socioculturales o propiamente interculturales de relacion y
i siempre se fomenta que exista eso, pero no hay una asignatura concreta, es como cada profesor
vayamos viendo. (...) Pero, digamos, que mi asignatura, produccion de materiales, también de
i primer afio, es mds prdctico en el sentido de que: tenemos un recurso o tenemos un contenido, como
lo asociariamos o vertebrariamos a una unidad diddctica mayor, con contenidos ya léxicos,
gramaticales, funcionales, siempre que esté integrado.

Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicdo portuguesa, de 27/05/2019 (destaque
Nnosso)
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A descricdo da professora a respeito de como trata questdes culturais na sua pratica de
ensino leva em consideracdo a alianca entre contetidos linguisticos e (inter)culturais. Sua fala
indica que a cultura ndo se apresenta propriamente por meio de contetiidos informativos, mas a
partir da percepcao do falante como agente (inter)cultural. O posicionamento do
falante/estudante/futuro professor no processo de entendimento cultural implica, para a
professora, o desenvolvimento de uma postura atitudinal “intra-pedagégica”, isto é, que diz
respeito a forma como os estudantes lidam com o contexto de ensino/aprendizagem, e

“extra-pedagogica”, que corresponde as relacoes entre sujeitos e culturas:

Excerto

Mercedes: O sea, en ciertos aspectos, que son claramente, pues o sea, actitud de respeto al
profesor o profesora o al contexto de la clase y a la asignatura, pero hay otras cosas que pueden
tener que ver, por ejemplo, si estd trabajando un contenido que tiene que ver con, yo que sé, con
la... la comida. Y ahi se deriva a la alimentacién saludable, y de la alimentacion saludable pueden
parecer aspectos relacionados pues con los horarios de comida, por ejemplo, en Espafia, o sea, hay
costumbres socioculturales que marcan la diferencia fuerte con lo que puede ser en otros paises
europeos, etcétera. O a cosas mucho mds complejas, como cuestiones sociales, depende un poco del
contenido que también les vayan dirigiendo desde la secundaria.

Transcricao da entrevista - professora formadora da instituicdo portuguesa, de 27/05/2019

No excerto, a professora cita a tematica da comida como um contetido desencadeador
da reflexdo intercultural na disciplina de Didatica. Por meio desse tema, é possivel refletir
sobre temas transversais, como quando ela cita alimentacdo saudavel, ou costumes
socioculturais, ao comparar habitos espanhois e de outros paises europeus. Sobre esse tltimo
item, entendemos que a referéncia a Espanha e paises europeus é uma evidéncia do enfoque
regional que é dado ao curso.

No que diz respeito ao trabalho com cultura em disciplina de lingua espanhola,

Mercedes relata como isso é colocado em pratica em uma disciplina do curso de mestrado:

Excerto

Mercedes: Una asignatura que es obligatoria para los estudiantes de primer afio del
i Madster de formacion de profesores es Espariol C1.1, que eso la doy yo. Y lo que pasa es que esa
asignatura son dos Mdster juntos, es una clase, digamos, que es el Mdster de Traduccion y
Servicios Linguisticos y el Mdster de, y juntos son unos 20 alumnos, préximamente 22. Y tiene una
i carga cultural muy fuerte. Pero eso porque mi programa, también porque mi especialidad tiene que
ver con aspectos culturales y literarios. Entonces, ;como enfoco yo esa cultura? Pensando en lo
i que ya reciben de otras asignaturas y por lo que yo sé de otros companeros porque nosostros nos
hablamos mucho, aunque tengamos libertad de cdtedra para escoger la asignaturas, solemos
conversar bastante para. Entonces, yo introduzco mucho contenido cultural, bien, puede tener
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que ver con cuestiones socioculturales, puede tener que ver con cuestiones de tradiciones, por
ejemplo, fiestas tradicionales, cuestiones literarias, de cine, pero siempre relacionadas con
aspectos sociales actuales.

Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicdo portuguesa, de 27/05/2019 (destaque
Nnosso)

A professora explica que, a partir de suas afinidades tematicas, aborda a cultura, por
exemplo, por meio de tépicos como festas tradicionais, literatura, cinema. No entanto, se por
um lado esses tépicos remetem a um viés tradicional de cultura, a docente esclarece
relaciona-los a aspectos sociais atuais. Como exemplo, cita uma atividade desenvolvida no

curso:

Excerto

Mercedes: De qué manera, pues ahora, vale, ha cumplido ochenta aios del final de la
guerra civil espafiola, pero asociado, por ejemplo, a como sigue perviviendo ese tema en la
sociedad espafiola actual. Pues se ve, por ejemplo, reportajes de actualidad, de television, se hace,
luego hay trabajos especificos de Linguistica, en el sentido de andlisis del texto, etcétera. Pero la
base del contenido es siempre social, cultural o literaria.

Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicao portuguesa, de 27/05/2019

Observa-se que o trabalho com a lingua espanhola se apoia no trabalho com géneros
textuais e a partir de um fato histérico, que é a comemoracao dos oitenta anos do fim da
Guerra Civil Espanhola.

Jorge também elabora uma reflexdo critica sobre sua pratica de ensino como formador

de professores de linguas:

Excerto

Jorge: Eu acho que, objetivamente, ja estou a dar alguns anos aulas de Letras, hd uma
dificuldade... as disciplinas diminuiram e, digamos, o nimero de contetidos também, talvez. Agora,
também ha uma questdo que é importante, que pode condicionar também a producado de contetidos,
e que pode condicionar essa densidade de contetidos, que é nossa, e isso tem a ver também com o
espaco de educacgao superior, que, digamos, a obrigatoriedade de dedicar, nas quatro horas semanais
- algumas unidades curriculares tém quatro horas semanais -, dedicar uma hora das trés horas a
orientacdo tutorial e aquilo que nds digamos que estd a ser promovido pela faculdade, da
universidade, que é de fato orientar as aulas para a pratica que ndo seja tedricas. Ou seja, no caso de
Didactica do Espanhol, se ndo me engano, eu tenho duas horas teérico-praticas, uma hora pratica e
uma hora de orientacdo tutorial. Ndo tenho horas tedricas. Quer dizer, eu vou falar a minha
experiéncia. A minha experiéncia é que nesses ltimos anos, orientei as minhas aulas para a
pratica. Mesmo quando eu dou teoria, o que eu faco é que os alunos leiam os textos que eu forneco
e na verdade eu ndo dou teoria, eu quero que os alunos discutam essas questdes do textos comigo e
que discutamos entre todos. Portanto, para mim, dar teoria é dessa maneira, é discussdo a partir dos
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textos. A minha maneira de dar aulas mudou bastante nos tltimos tempos, mas depois dedico duas
horas a pratica. Entdo, ver de que maneira vou aplicar as questdes tedricas sobre o ensino
aprendizagem comunicativa ou se é mais aprendizagem centrada nas formas linguisticas, de
que maneira os alunos podem analisar manuais, por exemplo, podem analisar atividades,
podem analisar os proprios programas que vao utilizar no préximo ano, de que maneira, em
que se fundamentam, qual a base metodolégica dos programas. Portanto, essa andlise pratica, eu
faco, digamos, na aula prética e da orientacdo tutorial. Eu estou a dizer isso porque dantes ndo fazia
dessa maneira, ndo ocupava tanto tempo e portanto o que eu estou a sentir nesses ultimos anos é que
dou menos matéria e dou menos contetidos tedricos. Portanto, dos contetdos, dos topicos que eu
costumava dar ha cinco, seis anos, agora posso deixar de dar dois ou trés, porque dedico metade da
carga horaria letiva semanal a questdes praticas, a andlise de documentos. Isso tira-me essa
apresentacao teérica, ou tedrico-pratica de outras questdes tedricas. Eu estou a sentir isso, nesses
ultimos tempos. Portanto, o fato de redirigir a nossa atividade docente para a pratica tem como
consequéncia dar menos teoria, quer dizer, eu sinto isso. E é possivel que por essa razado,
digamos, os programas sejam menos densos. Também temos que ter em conta isso, temos que
ajustar aquilo que n6s damos nas aulas aos programas, e a consequéncia é reduzir a carga teorica, os
contetidos teoricos e acrescentar talvez aspectos mais praticos nos resultados de aprendizagem e nos
objetivos.

Fernanda: E ai faz com que as pessoas em formagdo pensem mais a respeito de sua futura
pratica.

Jorge: Sim, claro, minha preocupacdo é que os estudantes, talvez nos outros anos, eu dava
contetidos, apresentava os contetidos mais do ponto de vista tedrico, aula magistral, o
professor perante os alunos, e eles sentiam que nao havia uma ligacdo entre aquilo que eu
dava em Didatica do Espanhol e o estagio. Eram duas coisas diferentes. Agora, aquilo o que eu
acho, aquilo que eu tento fazer nos tltimos anos é preparar os alunos para o proximo ano, isto
é, os alunos, quando derem aulas vao ter de ir aos programas, vao ter de consultar, analisar,
preparar materiais, atividades. Vao ter que analisar manuais e é isso que eu tento fazer no ano
anterior. Que haja uma ligacao entre aquilo que eu dou na Didatica do Espanhol e o que
aquilo que os alunos vao fazer no ano seguinte, que é o estagio.

Transcricdo da entrevista - professor formador da instituicdo portuguesa, de 30/05/2019 (destaque
Nnosso)

O docente faz um balanco sobre o lugar dado a pratica ao longo de sua atuagdo
docente. Ele comenta sobre a mudanca de paradigma: inicialmente, havia um enfoque maior
em conteudos tedricos. Mais recentemente, seu ensino busca privilegiar a pratica, a
aprendizagem critica e situada dos futuros docentes. Como consequéncia, ele percebe que
seus cursos veém aportando menos teoria. Por outro lado, isto vem implicando uma
aprendizagem mais significativa para os estudantes, que, na sua opinido, passam a estabelecer
relacOes entre suas aulas e seus exercicios de estagio.

Em relagdo as variedades linguisticas e culturais trabalhadas em disciplinas, o

professor entrevistado afirma:
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Excerto

Jorge: No caso da ((disciplina)) Cultura Espanhola do Barroco e do Renascimento, ha
referéncias ((a Espanha)) por razdes 6bvias. Ha expansdo, ha descoberta da América. No caso da
((disciplina)) Cultura Espanhola Contemporanea, ndo sei dizer bem, eu penso que a professora
((nome)) focaliza mais a questdo da Espanha, mas o programa é publico, entdo, pode ter acesso a
ele, mas parece-me que é, sim, é verdade. E possivel que nés, pela nossa formacao, explicado pelo
contexto geografico, é possivel que tenhamos mais atencdo ou posso dizer quase a maneira
exclusiva, digamos, o contexto espanhol, sim.

Transcricdo da entrevista - professor formador da instituicdo portuguesa, de 30/05/2019

Em breve consulta aos planos de estudo das disciplinas de graduacdo que professor
cita no trecho, verificamos que essas tém como conteido programatico a histéria da Espanha,
com enfoque para aspectos politicos, econdmicos, sociais, linguisticos, artisticos e literarios.
Nado hd nos documentos qualquer referéncia ao papel desempenhado pela América na
formacao e consolidacdo da Espanha. Além disso, todos os professores da area de lingua e
literatura sdao espanhdis, ainda que dois deles sejam especializados em literatura
hispanoamericana.

O professor reconhece haver maior foco em contetidos linguisticos e culturais
espanhdis e atribui a isto a formagdo docente do professorado e a localizacdo geografica.

Sobre a composicdo do corpo docente, a docente Mercedes afirma:

Excerto

Fernanda: ;Y aqui los profesores son portugueses, de drea de Espafiol...?

i Mercedes: De drea de Espafiol somos todos esparioles, no hay ningtn hispanoamericano,
aunque hay dos personas que estdn especializadas en literatura hispanoamericana, ((nome do
i professor)) da en Licenciatura Narrativas Hispanoamericanas, su tesis de Mestrado es sobre
Carlos Fuentes y la profesora ((nome)) es Doctora, bueno, con una tesis doctoral entre
Lexicografia y Literatura con una poeta uruguaya, Delmira Agustini. Pues, entonces, por ejemplo,
i nosotros tres, damos una asignatura en el Mdster, no en este Mdster, sino en el Mdster de
iLiteratura... el nombre es larguisimo, tengo que pensar... Mdster de Literatura, Cultura e
i Interartes. Entonces, hay ahi propiamente asignaturas ya si especificas de Cultura o de Literatura.
! Pero ellos no estdn formdndose como profesores, digamos que es una variante tedrica de la
formacion cultural y literaria. Entonces, hay ahi una asignatura de Literatura Hispanoamericana
Contempordnea que damos entre tres profesores, los dos mds especializados y yo, porque soy de
Literatura hace mds afios.

Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicao portuguesa, de 27/05/2019

No trecho, vemos que, ainda que o curso seja composto predominantemente por
docentes espanhdis, Mercedes indica haver professores formadores especializados em lingua e

literatura hispanoamericana. Quanto questionada a respeito de atividades de
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internacionalizacao relacionadas ao curso, a docente cita a vinda de trés docentes estrangeiros

a instituicao:

Excerto

Mercedes: Pero nosotros hemos tenido aqui, este afo, creo que ha sido tres. Yo no he
trabajado directamente con ninguna de las profesoras.

Fernanda: ;Pero son de aqui, de Portugal?

Mercedes: No, eran de Espafia, las tres. Bueno, una chica no sé si era espafiola o era, o
llevaba muchos afrios viviendo en Esparia, pero era de algtin pais hispanoamericano, no me acuerdo
muy bien, porque casi no hablé con ella. Noté un poco por el acento, pero si que venia de una
universidad espariola y esto, entonces estaba haciendo un intercambio con eh... /.../ Entonces, dan
varias sesiones de clases, un mes de clases, depende de los convenios. No me acuerdo ahora de qué
universidades vienen, porque no he trabajado directamente con ellas, no sé, pero eso, por ejemplo,
con ((nome da docente)), ha tutorizado varias personas en los ultimos afios. De Salamanca, creo,
no sé si Vigo. Pero, vamos, universidades espafiolas, que son estudiantes, bueno, ya no son
estudiantes, son profesores, pero son profesores en formacion.

Transcri¢ao da entrevista - professora formadora da instituicdo portuguesa, de 27/05/2019

Podemos notar no trecho apresentado que a professora fala sobre o predominio de
instituicdes espanholas conveniadas com a UP para a realizacdo de estagios de intercambio.
Também verificamos na fala da docente que, ainda que tenha havido uma pesquisadora de
origem hispanofalante dentre as visitantes do ultimo ano, o processo de intercambio que
possibilitou sua vinda se deu via instituicdao espanhola.

Por fim, a docente Mercedes comenta sobre as atividades culturais oferecidas aos

estudantes do curso:

Excerto

Fernanda: ;Y el curso de mdster o de licenciatura ofrece actividades culturales para los
estudiantes?

Mercedes: Si. Mire, por ejemplo, ahora mismo, hace nada, como vamos a cumplir 80 afios
de la Guerra Civil Espariola, del final de la guerra civil. Precisamente mi drea mds que es de
Literatura Contempordnea y, pues, se ha habido unas jornadas. Entonces pues, se han integrado
alumnos de Licenciatura, también se han invitado a los de Mdster, algunos acuden, otros no, no es
obligatorio. Es obligatorio para aquellos que les coinciden con el horario de clase. Pero no se
puede hacer obligatorio para todos, pero ha habido cinco conferencias, una exposicion de
fotografia y un ciclo de cine. Hace dos arios hubo unas jornadas poéticas. Invitamos a poetas
jovenes, relativamente ((nome do participante)), Fernando Valverde, estuvo un autor dramdtico
también, hizo una obra teatral en el anfiteatro, eh... Eso solo dirigido a los estudiantes. Hay
muchisimos congresos, muchisimas actividades de ahi, hay varios centros de investigacion en el que
estamos integrados y entonces, bueno, también hay ahi muchos congresos a lo que los estudiantes
pueden acudir. También especificos de formacion de espariol lengua extranjera o de lenguas
extranjeras, que por ejemplo, pues los estudiantes de Mdster suelen colaborar, incluso pues
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ayudando a organizar salas, le da una declaracion de que han participado, pueden acudir eh.. sin
pagar a las conferencias. Entonces hay ahi una carga entre eh... un poco mds diddctica en el
sentido de formacion de profesores mds en lo que tendria que ver con las metodologias etcétera,
pero también culturales.

Fernanda: Claro.

Mercedes: Y hay mucha actividad en ese sentido, en la Facultad.

Transcricdo da entrevista - professora formadora da instituicdo portuguesa, de 27/05/2019 (destaque
Nn0ss0)

Dentre as atividades extracurriculares citadas pela docente, estdo jornadas cientificas,
congressos, apresentacdo teatral, cursos. Ela cita uma atividade realizada por ela para lembrar

os 80 anos da Guerra Civil espanhola.

3.3.3 Estudantes

Produzimos dados com os 7 estudantes que estdo no ultimo semestre dos dois
mestrados que formam professores de espanhol na Universidade do Porto. No questionario
inicial, perguntamos a esses estudantes o seu entendimento sobre a cultura no
ensino/aprendizagem de linguas. Podemos agrupar as respostas dadas por eles em dois

grupos:

Excerto

- cultura como conhecimento de praticas e produtos: “E conhecer nio sé referentes
: culturais, mas sobretudo os comportamentos socioculturais das pessoas de um
determinado pais”, “forma de conhecermos mais profundamente os habitos, tradicoes e
artes do pais cuja lingua estudo”, “Valores e habitos diferentes” A interiorizagdo de
; valores e de novas perspetivas.”;

- cultura como conhecimentos de realidades: “Conhecer realidades culturais e sociais de
outros paises”, “Conhecimento de realidades distintas”.

Resposta dos estudantes portugueses para a pergunta: “o que é para vocé a cultura no
ensino/aprendizagem de linguas?” (destaque nosso)

As respostas indicam uma perspectiva antropologica de cultura, baseada sobretudo no
conhecimento de produtos e formas de ser de individuos de um pais. Além dessas respostas,
um estudante afirmou que cultura é “essencial”, enquanto outro indicou que ela é “uma das
varias componentes dos conteidos que o professor deve leccionar”. Note-se que, de todas as

respostas selecionadas, apenas essas duas ndo fazem referéncia a um “outro”. As demais,
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agrupadas nesse ultimo excerto, associam a cultura a novos conhecimentos externos,
geralmente associados a paises.

Por sua vez, os dados produzidos a partir a dindmica com as defini¢ées de cultura
mostraram que esses estudantes se identificam com a de Tylor (1871 apud CUCHE, 1996)®.
Assim como nos demais contextos em que os alunos advogaram em favor desta citacao, o
argumento predominante foi de que esta definicdo é “mais completa”. Neste sentido, cultura
seria um termo guarda-chuva, que engloba de forma genérica varios aspectos da vida social.

Seguindo a logica de justaposicdo de ideias, hd uma participante, Inés, que indica a
citagdo de Kramsch (2017)®. O trecho apresentado é o tinico que faz referéncia ao termo
“historia” e essa estudante declara que este foi o motivo de sua escolha. Durante a dindmica
com o grupo de interacao sobre o que é cultura, Inés afirma que expressdes idiomaticas
“parten de esos procesos histéricos” e é possivel mostrar aos futuros alunos essas origens
como forma de trabalhar a cultura na lingua. Portanto, esse trecho é escolhido por agregar a
palavra “histérico(a)” no conjunto de elementos que caracterizam a cultura.

J& para a estudante Joana, o conjunto de informacdes de que compde a cultura serve
como base para agir no mundo com vistas para o respeito ao préximo: “En el fondo, hablar de
cultura con nuestros alumnos es explicarles como pueden comportarse en otros contextos,
creo, y ensefiar a respetar a los otros”. Nesta declaracdo, entendemos haver tracos do ensino
intercultural no tocante a ideia de que ensinar cultura seria ensinar como comportar-se em
determinados contextos socio-culturais a fim de promover o respeito ao préoximo, tal como
propdem Byram, Gribkova e Starkey (2002)

Como correspondéncia a essa visdo, a estudante Fatima faz mencdo a postura

atitudinal ao opinar sobre a presenca do componente cultural no curso de MEIEFA:

Excerto

Fatima: Si, creo que aqui ((en la carrera)) no hablan tanto de esta parte de creencias y
las costumbres, entonces me identifico mds con esta parte de conocer y respetar, o sea,
relacionado también con un contenido mds actitudinal.

% Reproduzimos o trecho utilizado na dindmica: “Cultura e civilizagio, tomadas em seu sentido etnoldgico mais
vasto, sdo um conjunto complexo que inclui o conhecimento, as crencas, a arte, a moral, o direito, os costumes e
as outras capacidades ou habitos adquiridos pelo homem enquanto membro da sociedade” (TYLOR apud
CUCHE, 1996, p. 35).

8 Reproduzimos o trecho utilizado na dindmica: “Cultura é o significado que membros de um grupo social ddo
as praticas discursivas que compartilham em um determinado espaco e tempo, durante a vida historica do
grupo. E uma forma de producdo de sentido que é relacional, histérica e que é sempre mediada pela lingua e
outros sistemas simbdlico” (KRAMSCH, 2017, p. 143, destaque nosso).
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Fernanda: Ah, y cudl de estos es, lee el inicio, por lo menos.

Fatima: Cultura es el conjunto complejo que incluye el conocimiento ((conceito de Tylor,
1871, citado por Cuche, 1996)).

Fernanda: Ah, bien, y crees que hay algo mds actitudinal, de la posicion del sujeto.

Fatima: Y creo que aqui en la Facultad, eh... nos llaman la atencion para este concepto,
pero después de lo que sé de los Programas y en los libros de textos es mds esta definicién, mds
relacionado con la musica, la arquitectura, conocer los puntos turisticos de alguna ciudad,
entonces. ..

Transcricao do grupo de interacdo da instituicdo portuguesa de 27/05/2019 (destaque nosso)

Como atitudinal, a estudante entende o posicionamento que o individuo deve ter
perante o mundo e o proximo, isto relacionado a ideia de cultura. Podemos analisar que o
curso também propoe o trabalho do componente cultural a partir de uma perspectiva
antropologica, como afirma uma das estudantes: “nos llaman la atencién para este concepto
[[antropologico]l, pero después de lo que sé de los programas y en los libros de textos es mds
esta definicion, mds relacionado con la milsica, la arquitectura, conocer los puntos turisticos
de alguna ciudad”. A participante afirma que essa perspectiva é mais abordada nos niveis
iniciais do curso, enquanto que, nos estagios mais avangados, como é o caso do mestrado, o
componente cultural é trabalhado a partir de determinados contextos de uso da lingua.

Conforme Fatima indica:

Excerto

Fatima: ;Puedo comentar? La asignatura de Lengua, que creo que los niveles iniciales de
i la licenciatura se trabaja mds estos contenidos un poco mds bdsicos de la cronologia y todo mds
porque estamos también en un nivel mds bdsico. Pero, en sequndo turno, creo que ya trabajamos
mds contenidos culturales mds relacionados con respeto y la postura, por ejemplo, la profesora nos
i ensefio las formas de, por ejemplo, que debemos hacer cuando somos invitados para. O sea, son
cuestiones culturales que quizds sean parecidas con las del portugués, pero para de otras
nacionalidades es diferente.

Transcricdo do grupo de interacdo da instituicdo portuguesa de 27/05/2019 (destaque nosso)

De acordo com o excerto, a estudante do curso descreve uma atividade na qual foram
discutidas maneiras de proceder diante de alguma situacdo comunicativa. Podemos verificar
que a ideia de “postura” do falante, nesta situacdo, foi operacionalizado na aula de lingua
como identificacdo de padrdes de condutas em situacOes entre linguas/culturas de diferentes

paises. Sobre isso, a conversa continua:
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Excerto

Fernanda: Y en general se habla de alguna nacionalidad, de alguna persona, si es joven, si
es espariol, si es mejicano... ;cémo se utiliza? Porque cuando se habla de una relacién actitudinal,
estamos pensando en un otro. Quién seria ese otro que se propone en los cursos?

Anténia: Si, creo que los ejemplos que tuvimos fue de alumnos...

Joana: De espafioles o entre personas hispanohablantes, mejicanos, otros.

Anténia: Creo que la profesora también nos enseiio el ejemplo de la cultura china, ;no?

Varios participantes: Si.

Inés: De Espafiol y de China.

Anténia: Y los choques culturales.

Transcricdo do grupo de interacdo da instituicdo portuguesa de 27/05/2019

Este trecho confirma o trabalho realizado com enfoque nos contrastes entre diferentes
falantes, identificados a partir de sua nacionalidade. Também identificamos uma postura
critica dos estudantes perante ao reconhecimento de que cultura é abordada de forma um tanto

estereotipada, conforme se vé no trecho a seguir:

Excerto

Inés: Las cosas que asociamos a la cultura creo que estdn un poco estereotipadas. Creo
que asociamos a la gastronomia o a las fiestas, costumbres, no, pero creo que podemos ir mds alld
i de eso, que normalmente son las cosas que (incomp.) los libros de texto y los programas de
i Espariol.

Fernanda: Si. Alguien quiere comentar sobre eso, sobre las ideas estereotipadas de
cultura, o qué entiende sobre cultura. ..

: Raquel: Si, yo esto de acuerdo con Inés, que no es tan vinculado para nosotros lo que es
cultura, es algo muy abrangente, y ademds también los manuales que tenemos, cuando hay una

[P

pdgina o dos de cultura es sobre algo muy estereotipado. Y entonces intentamos salir de ese dmbito,
pero es muy dificil, a veces consultamos el plan curricular, por ejemplo, pero atin asi es dificil para
nosotros que especifiquemos, completemos alguno contenido cultural, es muy dificil.

Transcricdo do grupo de interacdo da instituicdo portuguesa de 27/05/2019

Para exemplificar o que seria uma abordagem estereotipada de cultura, a estudiante
Inés recorre a contetuidos tradicionalmente explorados como contetidos culturais no ensino de
linguas: gastronomia, festas e costumes. Em seguida, outra participante relata a dificuldade de
se buscar possibilidades que vao mais além do tratamento essencializado de cultura no ensino
de linguas.

Com o objetivo de saber sobre as (in)visibilidades no ensino de lingua espanhola,
iniciamos essa reflexdo no questionario, com a pergunta “se pudesse escolher um destino

hispanofalante para viajar, qual seria?”. As respostas apresentadas estdo no grafico abaixo:
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Grafico 3: Respostas dos estudantes da instituicdo portuguesa para a pergunta: “se pudesse escolher
um destino hispanofalante para viajar, qual seria?”

Cuba

14,3%

Argentina

14,3%

Espanha

14,3%

México
42.9%

Peru
14,3%

Fonte: elaboracdo da proépria autora

As respostas dos estudantes indicam localidades pertencentes ao Norte e ao Sul, com

predominio desse segundo lugar geografico e epistemolégico. Quanto aos motivos que

levaram esses estudantes a escolher os destinos e tratamento da cultura dos destinos

escolhidos , as respostas foram as seguintes:

Quadro 8: Respostas das perguntas 5.1 e 5.2 - estudantes

portugueses

Qual é o motivo/ Quais sao os motivos

Pensando sobre ensino de linguas, como
abordar as culturas do pais que vocé

Pais . . .
para escolha desse destino? Descreva. selecionou? Que elementos culturais
selecionaria?
Pais que sempre quis conhecer devido a|Os que habitualmente aparecem nos livros
paisagens, clima, cultura, ... de texto (gastronomia, festas, tradicdes)
México Cultura. Musica. Dia de los Muertos. Mariachi.
PowerPoint, musicas, crucigramas e
Cultura. .
filmes.
. . . Selecionaria a aprendizagem da cultura
Peru Gostaria de visitar Machu Picchu. . P &
indigena.
o . .~ |Selecionaria atividades relacionadas com
Pela sua histéria, cultura e tradigOes|;.
Espanha literatura por ser um forte representante da

gostaria de conhecer melhor a Espanha.

cultura hispanica.
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Provavelmente o acento. Ndo conhego
suficientemente bem o pais nem a cultura
para saber que elementos culturais
selecionaria.

Gostava de ter contacto direto com outros
Argentina  [sotaques ("acentos") e de conhecer o pais
em si, que acho que é muito bonito.

Cuba Cultura Monumentos

Fonte: elaboracdo da propria autora

Vemos que em quase todos os destinos sua escolha esta condicionada ao interesse pela
cultura do lugar, o que remete a uma perspectiva essencializada de cultura, isto &,
relacionando aspectos culturais como intrinsecos de um pais ou regido. O México foi indicado
como destino de preferéncia de trés estudantes, que fizeram referéncia a cultura do pais como
ponto de motivacdo. Destaca-se aqui a comemoracdo do Dia de los Muertos, um simbolo da
cultura mexicana bastante difundido no exterior. Da mesma forma, Machu Picchu é um icone
cultural peruano e um dos principais destinos turisticos da América Latina. Na interacdo em
grupo, quando questionados sobre o por qué desses destinos, um estudante afirmou que o Dia
de los Muertos foi tema de uma aula no curso, o que nos mostra a influéncia que a
visibilidade de linguas/culturas tém na motivacao dos estudantes em querer conhecer mais
sobre determinado lugar. Nesse mesmo caminho, outro estudante, em referéncia a Espanha,
afirma que a escolha por esse pais seja talvez porque ela “estd mds cerca y podemos conocer
mejor. Incluso las asignaturas de la Facultad hablan mds de la norma, de Espaia”. O
estudante, ao indicar qual é a énfase das disciplinas do curso, refere-se a Espanha como “la
norma”, entendendo-se, assim, o Espanhol peninsular como o padrdo e, consequentemente, as
demais variedades como os desvios dessa norma. Para além disso, é importante salientar
também que a fala do estudante expressa nocao de homogeneidade dentro do proprio espanhol
peninsular, pois implica apagar as variedades que o constituem. Assim, essa perspectiva
homogeneizante, comum nos materiais e cursos de ensino de linguas, reflete uma perspectiva
essencialista de cultura, dado que pressupdoe uma unidade linguistica e cultural dentro de um
territorio nacional.

Na indicacdo de Cuba, a referéncia a cultura como fator de motivacao também pode
ser associada a historicidade do local. O estudante ndo da detalhes sobre como abordaria a
cultura, mas indica que selecionaria monumentos cubanos para tal atividade. Os monumentos,
enquanto patrimonio cultural, contribuem ativamente para a construcdo de narrativas sobre a

historia de uma nacao.
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J& o estudante que indicou a Argentina como local de interesse, afirma que essa
escolha se da pela vontade em conhecer mais o sotaque do pais, além de considera-lo bonito.
O estudante afirma ndo conhecer muito sobre a cultura do lugar; por isso, selecionaria sua
variedade linguistica como contetido cultural. Essa resposta evidencia a relacdo, muitas vezes
incerta, entre lingua e cultura, que perpassa também os demais contextos analisados. Nao ha
clareza, sobretudo por parte de alguns estudantes, quanto ao entendimento da lingua como

fonte de reflexdo cultural. O excerto a seguir é outro exemplo dessa incerteza:

Excerto

Fatima: Yo creo que para mi, por lo menos, no es asi tan claro, porque, por ejemplo,
tuvimos que hacer un trabajo relacionado con un contenido cultural, para una asignatura de la
Facultad y nosotras presentamos un trabajo relacionado con las expresiones idiomdticas, con
paises, con ciudades de Espafia y después, pensando que eso seria un contenido cultural, y después
pudimos comprobar que ese contenido no seria tanto cultural, pero mds linguistico.

Joana: Léxico.

Fatima: De Iéxico.

Fernanda: Ah, entonces algo que pensaron que era cultural, pero que en realidad era
léxico.

Fatima: Si, creo que no hay una frontera asi muy clara.

Transcricao do grupo de interacdo da instituicdo portuguesa de 27/05/2019 (destaque nosso)

A estudante relata um trabalho académico relacionado a um conteido cultural. No
entanto, ao escolher expressdes idiomaticas como tema de seu estudo, as estudantes
concluiram esse ndo se tratar de um contetdo cultural, mas de léxico. Isto demonstra um
paradoxo, pois, de um lado, os estudantes reconhecem que a cultura ocupa diferentes ambitos
da vida social; de outro, ndo conseguem visualizar a lingua como parte dessa dindmica
cultural.

A seguir, passamos a sintese analitica desse contexto.

3.3.4 Sintese analitica

Ao analisarmos os documentos pedagogicos do curso portugués, verificamos que,
apesar da pagina dos cursos de Mestrado em formacgao docente de Espanhol da UP ndo fazer
mencao a cultura, ela esta presente no plano de estudo de uma disciplina de lingua e em um

plano de ensino de uma disciplina da area de Didatica, ambas pertencentes ao primeiro
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semestre desses cursos. Na disciplina de lingua, a cultura aparece como objeto de “tema de
atualidade”, a ser alcangada por meio do trabalho com géneros discursivos e estratégias
pragmaticas. Portanto, como conteudo, cultura é proposta como uma roupagem atual e
contextualizada para a aprendizagem da lingua e trabalho com géneros do discurso.

Ja a disciplina de Didatica, por ser mais voltada a formacdo profissional, busca
contemplar conhecimentos tedricos a respeito do ensino/aprendizagem da lingua, aliados ao
viés pratico da profissdo. Isto é proposto por meio do estudo sobre a aprendizagem
intercultural. Ainda que ndo haja muitas informagdes sobre como operacionalizar esse
conteido ao longo da disciplina, a indicacao bibliografica sugere que a aprendizagem
intercultural deve ser trabalhada como o conhecimento do outro e de si proprio, a fim de
“reduzir” conflitos interculturais. Isto se aproxima da perspectiva funcionalista de
interculturalidade (TUBINO, 2005), que busca reconhecer as diferencas interculturais, sem
questionar, porém, suas causas. Isto porque o documento analisado ndo apresenta informacdes
que indiquem esse encaminhamento. Nesse sentido, é necessario olhar para os dados
produzidos pelos participantes, a fim de entender melhor como a interculturalidade é
trabalhada no curso.

Os dados que resultam das entrevistas com os professores formadores trazem
informacgOes relevantes sobre a conjuntura da oferta da lingua espanhola no sistema
educacional portugués e também sobre questdes relacionadas a formacdo do docente de lingua
espanhola, nomeadamente no que diz respeito ao tratamento da cultura. Primeiramente, é
importante retomar a declaracdo dos docentes sobre a fragil estrutura de oferta de lingua
espanhola na educacdo basica portuguesa, ocasionada sobretudo por uma politica de estado
ineficiente em contratacdo de docentes dessa lingua. Devido a escassez de vagas, a lingua
espanhola dentro das escolas publicas perde espaco para outras linguas, como o inglés e o
francés, que geralmente conta com corpo docente ja instalado nas institui¢des. Isto ecoa nos
cursos de formagdo docente de espanhol, que vem recebendo menos estudantes desde o inicio
da década de 2010.

Em relacdo a formacao docente, os participantes consideram que a cultura é objeto de
ensino dos cursos de mestrado em formagdo de professores de espanhol em que atuam. Sobre
isso, eles entendem que, diferentemente da licenciatura, que apresenta viés mais teorico a
respeito dos temas do curso, no mestrado, privilegiam-se questOes praticas para a atuacdo

docente. Nesse sentido, a cultura também é abordada de maneiras diferentes a depender da
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formacdo — graduacao ou mestrado — o que, na opinido do docente Jorge, induz a forma
como os estudantes que ingressam no mestrado entendem cultura. Ressaltamos que, segundo
a nossa leitura sobre os planos de ensino das disciplinas de graduacao (especificamente
Histéria da cultura espanhola e Cultura espanhola contemporanea), cultura é trabalhada de
forma estatica, com informacdes generalizantes sobre a sociedade espanhola e alheia ao
aprendiz. Deste modo, os estudantes chegam ao mestrado compartilhando essa perspectiva, ja
que foi com ela que se depararam em sua formacao inicial. Portanto, a avaliacdo do docente
Jorge sobre o entendimento restrito dos estudantes sobre cultura confirma aquilo que temos
discutido neste trabalho: a necessidade de se problematizar nos cursos o que significa ensinar
cultura, ao invés de apenas apresenta-la como conteudo de suporte para aprendizagem de
lingua ou literatura.

De acordo com a professora Mercedes, ainda que a cultura possa ndo estar explicita
nos planos das disciplinas do mestrado, ela permeia todas as propostas didaticas. Elencamos a
seguir os exemplos citados pelos docentes ao longo das entrevistas sobre o modo como o
componente cultural é abordado nessa formacao de professores:

1. questdes socioculturais, festas tradicionais, questdes literarias, cinema, entre outras
informagOes — sempre relacionadas com aspectos sociais atuais;

2. exemplo do trabalho com o tema “oitenta anos da guerra civil espanhola”.
Apresentacdao de como esse tema € entendido na sociedade espanhola atual — com
base no estudos de materiais literarios e jornalisticos.

3. por meio de um conteudo (como, por exemplo, comida), a partir do qual podem ser
trabalhados outros temas mais complexos (como alimentacdo saudavel, horéario de
refeicoes em determinados locais, como Espanha, comparacdo de costumes
socioculturais, sociais, entre outros);

4. andlise de uma unidade didatica, relacionando e integrando contetidos culturais a
contetidos lexicais, gramaticais, funcionais;

5. analise da aprendizagem intercultural em atividades e unidades didaticas;

6. referéncias a questdes interculturais a partir de atividades comunicativas, com reflexao
por parte do estudante a respeito de sua propria cultura, para depois entender a cultura

do outro;
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A partir do exemplos citados pelos docentes, podemos notar haver uma diversidade de
praticas a que esses docentes recorrem para promover a reflexdo (inter)cultural. Desse
conjunto, podemos indicar trés principais vertentes de trabalho com cultura: conjunto de
informacoes e fatos relacionados a conjuntura atual (exemplo 1, 2 e 3), analise didatica
(exemplos 4 e 5) e perspectiva intercultural (exemplos 5 e 6).

Desses exemplos, identificamos dois aspectos que, a nosso ver, tém potencial para o
desenvolvimento de uma interculturalidade critica, visto que exige dos estudantes o exercicio
do seu posicionamento diante das informagdes e contetidos que recebe. O primeiro diz
respeito a forma como a docente Mercedes coloca em pratica conteidos relacionados com
informagOes culturais (exemplo 1, descricdo completa na pagina 171). A nosso ver, seu
trabalho extrapola a mera apresentacdo de informacgdes culturais (tal como geralmente os
temas festas, literatura, cinema, entre outros, sdo operacionalizados), visto que ela afirma
considerar o papel do estudante como agente (inter)cultural, isto é, como aquele que se
posiciona diante dos eventos culturais que lhes sdao apresentados.

Outro elemento a ser considerado sdo as atividades desenvolvidas de analise de
unidades didaticas (exemplo 5, descricdo completa na pagina 168), com foco para aspectos
interculturais, o que entendemos ser valido para o desenvolvimento da reflexdo critica do
profissional de linguas. No entanto, conforme reconhece o docente Jorge, muitas vezes
acontece da reflexdo mais pormenorizada sobre aprendizagem intercultural ser preterida em
sua disciplina devido a falta de tempo. Os dados também indicam o trabalho reflexivo do
proprio professor formador, que avalia sua mudanca de postura ao longo de sua carreira
docente, buscando contemplar aspectos mais praticos relacionados ao trabalho docente, como
consultar, preparar e avaliar materiais e atividades.

Por fim, os dados produzidos indicam que o curso se aproxima mais da variedade
linguistica e cultural da Espanha, seja por meio dos profissionais que trabalham ou realizam
estagios de intercambio na faculdade, seja pelos contetidos selecionados no curso.

Quanto aos estudantes participantes desta pesquisa, as respostas do questionario
inicial e das interacoes em grupo indicam que, de modo geral, eles entendem a cultura como
uma forma de conhecimento sobre o outro, o que engloba (imprecisamente e genericamente)
os mais variados aspectos da vida social de um grupo e de sua histdria.

Além disso, assim como a docente Mercedes, que durante a entrevista, afirmou

entender a cultura dentro de uma perspectiva “atitudinal”, uma estudante cita essa palavra ao
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dizer que o conhecimento da cultura esta relacionado a atitude e posicdo do sujeito. No
entanto, enquanto para Mercedes, essa perspectiva se aplica as questdes de dinamica
intraescolar e nas interaces do aprendiz com o mundo, para a estudante Fatima, essa postura
atitudinal se aproxima de um propdsito funcionalista, no sentido do como proceder diante de
um contexto intercultural com o fim de criar uma postura de respeito para com o outro.

Essa perspectiva da cultura funcionalista no estudo de linguas contribui para a
exteriorizacao da cultura: estuda-la seria pensa-la como um objeto fora, e ndo como algo
intrinseco ao proprio estudante. Caminhando nesse sentido, para os estudantes, a abordagem
da cultura envolve o estudo dos mais variados aspectos que envolvem uma comunidade
linguistica, como historia, crencas, atitudes — este ultimo importante, segundo os
proprios estudantes, para saber comportar-se adequadamente em um contexto de uso da
lingua-alve. Essa visdo de cultura pode contribuir para a objetificacdo da cultura e de seus
falantes, pois pode ser resumir-se a um conjunto de informacdes e condutas
instrumentalizadas. Além disso, os estudantes também mostram dificuldade em entender as
relacOes entre lingua e cultura, o que pode acarretar no tratamento desses elementos como
duas esferas incomunicéveis.

Os dados apresentados também leva-nos a refletir sobre os significados do trabalho
intercultural no ensino/aprendizagem de linguas. Tal como discutido na fundamentacgao
tedrica deste trabalho, a acepcdao mais simplista (e corrente) de abordagem cultural se ap6ia na
comparagcdo horizontal entre diferencas culturais que marcam grupos, individuos,
nacionalidades, o que se aproxima de um multiculturalismo liberal pautado nas diferencas
(MAHER, 2007, p. 161). A reflexdo intercultural, deste modo, restringe-se a comparagao
entre culturas a partir de tragos generalistas e essencializados de identidades culturais. Nesse
sentido, o tratamento de conteiidos atitudinais a partir da comparacdo entre culturas pode cair
no risco do trabalho contrastivo de estere6tipos de grupos sociais.

A respeito da (in)visibilidade das variedades linguisticas e das culturas de lingua
espanhola, vemos nos dados dos estudantes o entendimento de que a proximidade geografica
entre Portugal e Espanha contribui para a ideia de identificacdo e possibilidade de
aproximacao fisica de fato, o que coloca a Espanha em uma localizagdo referencial para os
estudantes portugueses. Quanto aos elementos de motivagdo, ha o fator histérico, que em
nossa analise foi evidenciado ser trabalhado nas disciplinas de literatura e cultura do curso.

Inclusive, um estudante, quando questionado sobre a possibilidade de tratamento de cultura
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no curso, sugeriu que a abordagem seja feita por meio da literatura. Ainda que estejamos de
acordo com o estudante de que a literatura pode servir como meio de representacao da cultura
hispanica, consideramos que o estudante tenha citado a literatura em referéncia direta ao que
tradicionalmente vem sendo desenvolvido nos cursos.

Passamos a seguir para a andlise do curso de formacdo de professores de lingua

portuguesa da Universidade de Salamanca.

3.4 O curso de Mdster en Enseifianzas de Idiomas - Portugués (Espanha)

No caso do curso de Mdaster Universitario en Ensefianzas de Idiomas da Universidade
Universidade de Salamanca (USAL), analisamos o catalogo do curso e as fichas das
disciplinas. Também contamos com notas de campo de entrevista com dois professores
formadores e questiondrio e grupo de interacdo com estudantes em formacdo. A reflexdo

sobre os dados se encontra nos itens a seguir.

3.4.1 Documentos

Nesta etapa, analisamos dois documentos: o catdlogo do curso e as fichas das
disciplinas. O catalogo do curso contém informacOes gerais sobre este mdster universitario,
como descricdo do curso e competéncias a serem desenvolvidas, apresentacdo da estrutura
curricular e informagoes gerais como admissao, matriculas e perfil do egresso. Na sequéncia,
também analisamos as fichas das disciplinas, que contém informacdes sobre os objetivos,
competéncias, contetidos, metodologia e bibliografia das disciplinas. Ao longo da leitura,

buscamos identificar como a cultura se configura em tais documentos.

3.4.1.1 Catalogo do curso

Ao lermos o catalogo do curso, verificamos que o mesmo nao faz referéncias diretas a

como o componente cultural deve ser inserido de modo tedrico e pratico no curso. No entanto,
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ainda é valido olhar para esse documento, ja que ele contém informacoes elucidativas sobre a
organizacdo do curso.

Esse mdster possui 19 especialidades e a que nos interessa é nomeada como
Especialidad en Lenguas Modernas: Alemdn, Italiano, Portugués. O curso é estruturado em 3
principais eixos: Optativas de cada especialidade (com 42 créditos?’), Praticas profissionais
(com 12 créditos); e Trabalho de fim de curso (6 créditos).

No eixo de optativas da especialidade, ha um modulo genérico composto por
disciplinas que sdo comuns para todas as especialidades, isto é, as 19 categorias de formacao
do Master. Ja o modulo especifico contém disciplinas exclusivas de cada especialidade. Para
o caso de Lenguas Modernas: Aleman, Italiano, Portugués, o modulo esta organizado em 3

areas:

- Ensino e aprendizagem da especialidade em linguas modernas: alemao,
italiano, portugués;

- Complementos para a formacao disciplinar na especialidade em linguas
modernas; e

- Inovacdo docente e iniciacdo a investigacdo educativa na especialidade em

linguas modernas.

O quadro a seguir sintetiza sua estrutura e disciplinas:

871 crédito ECTS corresponde a 25 horas.
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Figura 8: Estrutura curricular do curso de Mdster Universitario en Ensefianzas de Idiomas
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Fonte: elaboracdo da propria autora

De todo o conjunto de disciplinas que compdem curso, 4 sdo oferecidas
separadamente aos estudantes de portugués: a de Didatica na Especialidade em Linguas
Modernas: Portugués, de Metodologia na Especialidade em Linguas Modernas: Portugués, de
Contetidos na Especialidade em Linguas Modernas: Portugués e de Histéria na
Especialidade em Linguas Modernas: Portugués; as demais sdao oferecidas conjuntamente com
os estudantes das areas de Alemado e Italiano ou com a totalidade de estudantes das 19

especialidades.
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Assim, do montante de disciplinas do curso, 42,85% fazem parte do Médulo Genérico,
destinado a todas as especialidades; 28,57% pertencem ao Modulo Especifico, sendo ofertado
conjuntamente aos estudantes de alemado, italiano e portugués e 28,57% sao disciplinas
oferecidas exclusivamente aos estudantes da habilitacdo em portugués. Isto significa que
menos de um terco do conteudo do curso é destinado a tratar exclusivamente de questdes
relativas a formacao do professor de portugués como lingua estrangeira. Verificamos também
que das 19 especialidades oferecidas no curso, mais duas sao de lingua estrangeira moderna:
as habilitacdes em inglés e em francés. Cada uma delas possui sua propria especialidade, com
disciplinas de contetdo especifico da lingua, que ocupam dois tercos da grade total.

Olhemos, na sequéncia, para as fichas das disciplinas do curso.

3.4.1.2 Fichas das disciplinas

No que diz respeito as disciplinas do médulo genérico, isto é, dedicado a todas as
especialidades do curso de mdster, vale a pena destacar a disciplina Atencion a la diversidad
en educacion. Nela, “diversidad cultural” aparece como ultimo tema (11°) do ultimo bloco de
contetidos tedricos (Bloque III: Principios generales de intervencion educativa en las
distintas necesidades educativas especificas)®. Também nesse médulo genérico, cultura e
diversidad cultural estdao presentes em dois conteudos da disciplina Sociologia de la
educacion (“Sociedad, cultura y educacion” e “Igualdad, diversidad cultural y otros retos
(tecnologia, medios de comunicacién, globalizacion)”)®. Os documentos ndo apresentam
qualquer tipo de esclarecimento a respeito do que se entende por cultura. No entanto, por
meio da leitura dos objetivos e consulta a bibliografia basica dessas disciplinas, podemos
verificar que ambas usam “diversidade cultural” para referir-se ao contexto social que envolve
o processo de escolarizacdo, marcado pela heterogeneidade e pela necessidade de respeito a

essa variedade. A bibliografia da disciplina indica leituras relacionadas a educacao

% Qs outros blocos sdo: Bloque I: Evolucién del concepto de Educacion Especial e Bloque II: Sistema
Educativo: La respuesta a la diversidad.

8 As Fichas das disciplinas estdo presentes em:
<https://guias.usal.es/filesg/guias2015/GUIA_19_20%20Parte%20Gen%C3%A9rica.pdf> Acesso em de ago. de
2019.
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intercultural, além da pagina online Aula Intercultural®, destinada a oferecer apoio
pedagégico a professores de diferentes areas no que se refere ao desenvolvimento da
educacao inclusiva e intercultural.

Quanto ao modulo especifico destinado as linguas alemd, italiana e portuguesa,
“cultura” aparece na disciplina de Recursos de la especialidad: Alemdn, Italiano, Portugués.
Essa disciplina, oferecida aos estudantes dessas trés linguas, tem como foco a “aquisi¢cao” de
instrumentos, suportes e materiais para ensino de “lingua, literatura e cultura”. “Cultura”,
entdo, aparece de modo genérico, sem detalhamento, no sequenciamento de outros termos, o
que remete diretamente aos eixos do curso de graduacdo intitulado Lenguas, Literaturas y
Culturas Romdnicas, oferecido também pela Universidade de Salamanca e que contém a
lingua portuguesa como uma de suas habilitacdes.

O termo também estd presente nas fichas das disciplinas Innovacion docente en la
especialidad en Lenguas Modernas: Alemdn, Italiano, Portugués e Historia de la
Especialidad en Lenguas Modernas: Portugués; porém, ndo abordado no item que trata dos
conteddos, como temos visto nos demais contextos, mas no topico de competéncias a adquirir.
Conforme excerto presente nas fichas: “Disefiar y realizar actividades formales y no formales
que contribuyan a hacer del centro un lugar de participacion y cultura en el entorno donde
esté ubicado”, entendemos que um dos propésitos dessas disciplinas é levar os estudantes a
compreenderem a sala de aula como um espaco de debate, participacdao e cultura para os
futuros professores.

A disciplina Contenidos en el contexto de la especialidad: portugués, de acordo com
seus objetivos, discute o tratamento de conteidos linguisticos, literarios e culturais de lingua
portuguesa. Como contetido programatico que compoe a disciplina, ha o tema “adecuacion y
relevancia de los contenidos culturales en la clase de PLE”. Para saber sobre as teorias que
embasam essa proposta de ensino, consultamos a bibliografia da disciplina. Ela contém obras
que tratam, sobretudo, do estatuto da lingua portuguesa no cendrio mundial e de sua
caracterizacdo no tocante a suas variedades e em comparacdo com o espanhol. Nesse sentido,
ha textos que se dedicam aos estudos no campo da sociolinguistica, com foco sobretudo nas

variedades portuguesa (como em “A Lingua portuguesa em Mudanca”, de Mateus e

% A pagina Aula Intercultural é organizada pela espanhola Federacién de Empleadas y Empleados de los
Servicios Publicos de UGT (FeSP-UGT). Disponivel em: <https://aulaintercultural.org/>. Acesso em 06 de ago.
de 2019.
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Nascimento, 2005°!) e brasileira (em “Norma Linguistica”, de Bagno, 2001%), estudos sobre
léxico, falsos amigos, expressdes idiomaticas, leitura e escrita (como em “Para acabar de vez
com Tordesilhas”, organizado por Pinto e Judice, 1998%), andlise contrastiva das variedades
do portugués europeu e brasileiro (em “A lingua portuguesa e a sua variante europeia”, de
Duarte, 2002%%) e politicas linguisticas brasileiras do portugués como lingua materna e
estrangeira (em “Proposta de agenda para uma politica lingiiistica”, de Castilho, 2002%). A
bibliografia também é composta por paginas de 6rgdos internacionais de preservagdo e
promocao da lingua portuguesa, como Observatorio da Lingua Portuguesa e Portal da Lingua
Portuguesa. Notamos, portanto, que as obras que embasam academicamente a disciplina se
dedicam mais ao entendimento sobre o funcionamento da lingua portuguesa e sua projecao no
cenario mundial e menos a questdes ligadas diretamente ao tratamento de cultura na aula de
lingua, conforme anunciado nos objetivos e contetidos da ficha da disciplina. Além disso, é
evidente o espaco que é dado as variedades brasileira e europeia na bibliografia basica da
disciplina.

Por fim, consideramos importante indicar que os estudos em lingua portuguesa em
nivel de graduacdo na Universidade de Salamanca sdo oferecidos em dois cursos diferentes:
Estudios Portugueses y Brasilefios e Lenguas, Literaturas y Culturas Romdnicas. Como 0s
cursos nao formam para a docéncia, eles ndo serdo foco principal de nossa analise. Porém,
consideramos valido descrever brevemente como a cultura aparece em seus documentos, dado
que tanto professores quanto estudantes participantes desta pesquisa citam esses cursos.

Enquanto a graduacdo em Estudios Portugueses y Brasilefios apresenta disciplinas
com contetddos de lingua, historia, cultura e literatura brasileiros e africanos, a graduacao em
Lenguas, Literaturas y Culturas Romdnicas carece de disciplinas com esse perfil,
concentrando-se mais em contetidos de lingua, literatura e cultura de matriz europeia. Porém,
ha duas disciplinas optativas que sdo oferecidas nesses cursos e que merecem atencao. A

primeira é nomeada Culturas en Contacto en la Expansion Portuguesa. Segundo sua ficha da

% MATEUS, Maria Helena Mira; NASCIMENTO, Fernanda Bacelar do. A Lingua portuguesa em Mudanca.
Lisboa: Caminho, 2005.

92 BAGNO, Marcos. Norma Linguistica. Sdo Paulo: Edigdes Loyola, 2001.

%PINTO, Paulo Feytor; JUDICE, Norimar (coord.). Para acabar de vez com Tordesilhas. Lisboa: Edi¢oes
Colibri, 1998.

% DUARTE, Inés “A lingua portuguesa e a sua variante europeia”, IN: MATEUS, Maria Helena Mira. (coord.),
As Linguas da Peninsula Ibérica, Lisboa: Colibri, 2002.

% CASTILHO, Ataliba Teixeira de), “Proposta de agenda para uma politica lingiiistica”, IN: MATEUS, Maria
Helena Mira (coord.), As Linguas da Peninsula Ibérica, Lisboa: Colibri, 2002.
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disciplina, seu foco é o conhecimento sobre o contato entre Portugal e “outros mundos”
(Africa, Asia, Oceania e América) desde o século XV até a atualidade®. Nota-se, desta forma,
que o saber sobre o outro se da por meio do viés eurocéntrico, visto que tem como referéncia
de estudo a expansdo ultramarina portuguesa. Além dessa, ha a disciplina de Vanguardias y
Neovanguardias en Portugal y Brasil, que se dedica a refletir sobre questoes estético-literarias
e linguisticas desses dois paises, com alcance sobre a diversidade diatopica e diastratica do
portugués atual.

Na secdo a seguir, apresentamos mais detalhes sobre como os docentes entrevistados

tratam a cultura nesses cursos de formacao.

3.4.2 Docentes

Para esta parte da analise, dispomos apenas das nossas notas de campo escritas a partir
das entrevistas com os docentes, dado que eles preferiram ndo ter o audio da conversa
gravado. Em ambas as entrevistas, os docentes consideraram que as informacdes
disponibilizadas por eles coincidem com as da pagina oficial da area de Filologia Galega e
Portuguesa e do curso de mestrado, de modo que suas contribuicdes ndo aportariam mais do
que aquilo que ja estava divulgado online.

Em concordancia com o que verificamos na leitura dos documentos, o primeiro
professor entrevistado, identificado aqui como Julio, afirma que esse curso de mdster, por
tratar de formacdo de professores, ndo apresenta uma disciplina destinada especificamente a
cultura. Inclusive, ele reforcou que esse é o curso que oficialmente forma para atuagdo
docente em escolas regulares e centros de idiomas do governo. Foi-lhe questionado se haveria
alguma disciplina que ao menos direcionasse a operacionalizacdo de conteddos culturais no
ensino de linguas, e ele reiterou que ndao ha disciplina que trate especificamente sobre
questoes culturais, ja que o foco das disciplinas dizem respeito mais a questdes tedricas
relacionadas a formacao da docéncia.

Julio explica também que o componente cultural é mais trabalhado nos cursos de

graduacdo. Ainda que ndo seja nosso foco a analise desse nivel de formacao (por ndo habilitar

% Baseado no original “conocimiento del contacto de culturas entre Portugal y ‘otros mundos’ (a lo largo de
Africa, Asia, Oceania y América) desde el siglo XV hasta la actualidad”. Disponivel em:
<http://facultadfilologia.usal.es/uploads/fichas/102831.pdf>.
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para atuacdo na docéncia), consideramos valido registrar aqui, ainda que brevemente, as
praticas de ensino na graduacdo relatadas pelos professores entrevistados, dado que esses
exemplos auxiliam-nos a entender como o componente cultural é inserido em disciplinas
ligadas a lingua portuguesa.

De acordo com o professor Julio, o mesmo afirma tratar de cultura nas disciplinas de
portugués dos cursos de graduacgdo. Ele indica que ha disciplinas destinadas ao tratamento da
cultura, com “C” maitsculo, especificamente, mas que mesmo nas disciplinas de lingua que
sdao de sua responsabilidade, o componente cultural é contemplado. Ele diz que geralmente
aborda cultura por meio da andlise comparativa entre a cultura materna dos estudantes e a
cultura da lingua estrangeira. Como exemplo, ele cita uma atividade desenvolvida com
estudantes de portugués basico, cujo foco é o desenvolvimento de tarefas com documentos de
identidade espanhol e portugués. Nessa situacdo, a atividade envolve a comparacao do DNI
(documento de identificacdo espanhol) com o NIF (documento de identificacdo portugués).
Entdo, a partir de uma proposta de tarefa comunicativa, hd o contraste entre os dois
documentos e o tratamento de questdes culturais paralelamente a isso. Outra atividade citada
pelo professor formador é uma proposta de estudo sobre festas populares que se relacionam a
fatos histéricos. Como exemplo, ele descreve um trabalho sobre o feriado de 1° de maio em
Portugal. Na entrevista, ndo sao dados mais detalhes sobre a pratica de ensino, mas ele indica
que os fatos historicos aparecem pincelados durante as aulas, ndo sendo exaustivamente
trabalhados na sua disciplina, dado que seu foco de estudo é a lingua.

J& em conversa com o segundo docente, nomeado Pablo, o0 mesmo afirma também
abordar cultura como contetido de disciplina da graduagdao. Como exemplo, é citada uma
atividade desenvolvida com filmes em lingua portuguesa. Os alunos selecionam as obras para
analise e apresentam oralmente seus resultados, além de elaborar um cartaz do filme
escolhido. O professor afirma que, na ocasido, os alunos tém trabalhado bastante cultura,
inclusive com referéncias diretas a “contetidos culturais” durante a apresentacdo de seus
trabalhos. Ele também informa que nessa atividade houve selecio de muitos filmes
brasileiros, o que foi bastante favoravel para discutir questdes relacionadas ao 1éxico. Na
oferta anterior da disciplina, o professor disse ter trabalhado com escritores lus6fonos. Ele
declara que o trabalho com os elementos culturais em sala de aula tém enfoque sobretudo na
identificacdo de contrastes, buscando salientar as diferencas culturais entre a cultura-alvo e a

dos estudantes. O mesmo é feito na analise do 1éxico encontrado nos filmes que usam a
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variedade brasileira e a portuguesa. No que diz respeito a pratica docente especificamente no
curso de mdster em formacdo de professores, o docente Pablo relata brevemente uma
atividade em uma disciplina do curso na qual analisa as representacdes culturais presentes em
materiais didaticos de portugués lingua estrangeira. Entendemos que essa seja outra
perspectiva para o trabalho com cultura dentro do curso, pensando especificamente a andlise
do componente cultural no ensino de linguas

Sobre a procura pelos cursos da area de portugués, Pablo afirma que o interesse esta
relacionado com o mercado de trabalho e que recentemente tem havido uma escassez de
vagas de emprego para professor de portugués. No entanto, ambos os docentes avaliam como
positiva a procura pelo curso de formacao de portugués da USAL. O professor formador Julio
diz que, em comparacao com os anos anteriores, em 2019, houve um aumento na procura por
cursos de portugués, em especial em nivel de graduacdo. A esse aumento, ele atribui em parte
ao trabalho de difusdo da lingua portuguesa que foi desenvolvido pelo conjunto de professores
de portugués da area de Filologia Galega e Portuguesa do Departamento de Linguas
Modernas da universidade, pois isso contribuiu para a visibilidade do curso de graduagdo em
Estudios Portugueses y Brasilefios. Além disso, os docentes entrevistados afirmam haver
outros fatores que contribuem para a promocdo da lingua, como a atuagdao do programa
Erasmus no intercambio de estudantes universitarios para instituicoes portuguesas. Em
contexto extrauniversitario, o Centro de Estudos Brasileiros presente na cidade de Salamanca
contribui para a divulgacdo lingua, assim como tem havido um interesse maior no estudo de
portugués nas escolas de idiomas devido ao aumento do turismo para Portugal e Brasil,
segundo os entrevistados.

Perguntamos ao Julio se ele considera que a politica internacional brasileira de
promocao do pais e da lingua contribui para a visibilidade ou ndo do portugués brasileiro. Em
resposta, ele diz sentir que isso ndo afeta na procura pela lingua, pois considera que as
relacdes que os estudantes e candidatos aos cursos tém com a lingua portuguesa sdo
estabelecidas sobretudo a partir de Portugal e ndo do Brasil. Ele salienta que os estudantes
tém interesse, sim, pela cultura brasileira, mas a visibilidade que o Brasil tem na Espanha e no
cenario mundial ndo é fator decisivo pela procura pelos estudos na lingua.

Sobre a flutuacdo no interesse de linguas oferecidas na institui¢ao, Julio comenta que
ultimamente tem havido uma procura maior pelas linguas asiaticas e ha aproximadamente

quatro anos houve um pico no interesse pelos estudos em lingua alema. Por fim, ele avalia
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que as opcOes de trabalho para a area de alemdo sdo baixas, de modo que houve, na ocasiao,
um aumento de interessados em estudar alemdo, mas ndo houve um aumento significativo de
saidas profissionais nessa lingua.

Sobre as atividades culturais, Julio sugere consultar a pagina online da éarea de
Filologia Galega e Portuguesa da institui¢do”, onde estdo publicadas as atividades que sdo
realizadas pela area de lingua portuguesa. Essas atividades sdo promovidas conjuntamente
pelo Leitorado (que representa o Instituto Camoes) e pelos grupos de pesquisa. Na ocasido,
como uma das atividades, ele comenta estar organizando um evento sobre metodologia de
ensino. Trata-se de uma atividade destinada aos estudantes de graduagdo e pos-graduacao,

investigadores e também ao publico em geral.
3.4.3 Estudantes

Tanto nas respostas do questionario quanto na interacao em grupo, as estudantes que
participaram da pesquisa indicaram reconhecer que a cultura é elemento fundamental para

aprendizagem de uma lingua. Durante a interacdo, elas comentam:

Excerto

Patricia: Para mi, conocer la lengua en si sola me parece algo, no sé, que no lleva a nada,
i porque, aprender un idioma porque si lo necesito porque voy a tener que hacer trabajo y lo
necesito, pues, bueno. Pero si aprendo una lengua, es para aprender todo, lo que conlleva una
cultura, sobretodo. Porque una cosa, a través de la lengua puedes conocer la cultura y a través de
i una cultura se puede conocer ese pais bien.

Guadalupe: Yo creo que no se puede, o que es muy, muy dificil aprender una lengua sin
| tocar la cultura. ..

Transcricao do grupo de interacdo da instituicdo espanhola, de 02/05/2019 (destaque nosso)

Nesse excerto, as estudantes defendem que a aprendizagem de uma lingua perpassa
necessariamente a aprendizagem da cultura. A participante Patricia, inclusive, trata a cultura
como elemento chave para o conhecimento sobre o pais falante dessa lingua.

Nesse mesmo sentido, outra participante comenta:

% A pégina da 4rea de Filologia Galega e Portuguesa da institui¢do é http://www.filologiaportuguesa.es/.
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Excerto

Carolina: Yo creo que la cultura estd unida intrinsecamente a el concepto de nacion.
Entonces, tu si quieres aprender el idioma de una nacidn, tienes que aprender a la vez la cultura
porque esta unidad si es algo que no se puede separar realmente. No se puede aprender una lengua
si no aprender la cultura.

Transcri¢ao do grupo de interacdo da instituicdo espanhola, de 02/05/2019

A estudante Carolina especifica que a ideia de cultura “estd unida intrinsecamente al
concepto de nacion”, de modo que para aprender “el idioma de una nacién”, é necessario
aprender sua cultura. Assim, seu posicionamento se aproxima do conceito classico
essencialista de que a cultura € marca da identidade de uma nagao. No entanto, a estudante
nao se fecha a essa ideia. Durante a dinamica de analise de conceitos de cultura, Carolina
critica o trecho que lhe apresentamos e que sintetiza esta concepgao classica de cultura®,

Carolina rechaga essa definicdo por entendé-la como limitante: “porque lo veo todo
como demasiado histdrico y me parece que hay muchas cosas aparte de la historia”. Da
mesma forma, ela também discorda de outros conceitos apresentados por entender que eles se

mostram incompletos:

Excerto

Carolina: A mi de primero se me ha gustado, me parece... que es mds como... con todo lo
i de la moral y costumbres, y que le falta un poco... O sea, igual que esta ((concepcao classica)) no
me gusta porque parece todo de patriménio, esta ((defini¢do de cultura segundo Geertz, 1973%)) le
falta, creo que le falta un poco de patrimonio.

Transcri¢ao do grupo de interacdo da institui¢do espanhola, de 02/05/2019

A partir da fala da estudante, podemos perceber que ela busca um equilibrio entre
elementos da Cultura com “C” maidsculo (como patrimonio material) e da cultura com “c”
minudsculo, como aspectos sociais (moral e costumes). Disto, podemos entender que a cultura

seria um termo capaz de atender a todas as dimensdes da vida humana, incluindo a histéria,

% Reproduzimos o trecho utilizado na dindmica: “Cultura diz respeito ao conjunto de conquistas artisticas,
intelectuais e morais que constituem um patrim6nio de uma nagdo (como literatura, musica, artes visuais,
arquitetura, entre outros” (CUCHE, 1996).

% Reproduzimos o trecho utilizado na dindmica: “Cultura gira em torno dos eixos do significado, do simbolismo
e da interpretacdo. Assim, deve ser entendida como o padrdo de significados incorporados em seus simbolos, que
inclui acdes, manifestacdes verbais e objetos significativos de vérios tipos, em virtude dos quais os individuos
comunicam-se entre si e partilham suas experiéncias, concepcdes e crencas” (baseado em Geertz, 1973 retirado
de Thompson, 1999).
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costumes, moral, patrimonio (para citar os elementos trazidos nas falas das participantes),
dentre outros relacionados a uma nacao.

Durante a dindmica com as defini¢des de cultura, uma das estudantes usa a definicao
de Kramsch (2017)'® como pardmetro para indicar qual conceito de cultura se aproxima mais

do que é utilizado no curso de graduacao. A seguir, temos o trecho da interacao:

Excerto

Carolina: Realmente, a mi no me gusta esta definicién ((de cultura segundo Kramsch,
i 2013)), pero se... yo lo relacionaria ((o curso)) con la, de la histérica... Porque en Romdnicas...
Fernanda: Qual? Essa...

: Carolina: “Cultura es el significado que miembros de un grupo social dan a las prdcticas
discursivas que comparten en un determinado espacio y tiempo, durante la vida histérica del grupo.
Es la forma de produccion de sentido que es relacional, histérica y que es siempre medida por la
i lengua y otros sistemas simbdlicos” ((definicdo de cultura segundo de Kramsch, 2017)). Que es esto
como mds historico, es decir, la cultura abordada a través de la Literatura y a través de historia
i de la Literatura .

Fernanda: Hum... entdo vocés trabalharam a cultura bastante por meio da Literatura.

: Varias vozes: Si.

Guadalupe: Yo, por ejemplo, tenia asignaturas que eran de historia y cultura, aparte de la
Literatura. Y hemos hablado del cine, de muchas cosas, ademds de la Literatura.

Transcricdo do grupo de interacao da instituicdo espanhola, de 02/05/2019 (destaque nosso)

As estudantes recorrem ao conceito de cultura de Kramsch (2017) porque, dentre os
disponibilizados na dinamica, esse é o Unico a citar a palavra “histérico”, o que as levam a
associd-lo com a abordagem que o curso faz de cultura, isto é, por meio da Histéria da
Literatura. A estudante Guadalupe afirma, no entanto, que no seu curso de graduacdo
(Estudios Portugueses y Brasilefios) teve contato com outros produtos culturais para além da
literatura. No caso, ela cita o cinema, que é uma producdo artistica (e que, portanto, assim
como a literatura, é tradicionalmente visto como patrimonio cultural de uma nacdao) como
objeto de estudo na disciplina Historia e cultura portuguesa.

Igualmente, as outras estudantes que participaram da pesquisa enfatizam terem tido
maior contato com culturas de lingua portuguesa durante sua formacdo em nivel de

graduacao, fazendo referéncias a disciplinas de Literatura e de Histdria e cultura. No entanto,

100 Reproduzimos o trecho utilizado na dindmica: “Cultura é o significado que membros de um grupo social ddo
as praticas discursivas que compartilham em um determinado espaco e tempo, durante a vida histérica do grupo.
E uma forma de producido de sentido que é relacional, histérica e que é sempre mediada pela lingua e outros
sistemas simbélico” (KRAMSCH, 2017, p. 143).
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ainda assim elas avaliam terem tido pouco contato com o componente cultural ao longo de sua

formacao:

Excerto

: Carolina: Es que ademds nuestra carrera se llama Lenguas, Literaturas y Culturas
i Romadnicas, y si, quedamos en la lengua y en la literatura, pero la cultura... no tenemos asignaturas

como tal...

Transcri¢ao do grupo de interacdo da institui¢do espanhola, de 02/05/2019

A fala da estudante vai no sentido de marcar o desequilibrio na oferta de disciplinas de
Cultura em comparacao com as areas de Lingua e de Literatura, ainda que as duas tltimas
areas possam contemplar contelidos culturais em suas disciplinas. Ao olharmos para a grade
do curso de Lenguas, literaturas y culturas romdnicas, verificamos que ha uma disciplina
cujo titulo remete a cultura, Culturas en contacto en la expansion portuguesa. Conforme ja
discutimos na andlise dos documentos do curso, vemos que o foco da disciplina é o estudo da
expansdo colonial portuguesa, realizado a partir da analise de textos literarios. O fato dessa
ser uma disciplina optativa poderia contribuir mais para o distanciamento das estudantes com
a ideia de que a cultura seja objeto de estudo da sua formagao.

E importante considerar também que as estudantes comentam nao ter sido abordado
algum tipo de conceito de cultura ao longo do curso de Mdster en Ensefianzas de Idiomas,
mas recordam-se de que a cultura foi operacionalizada por meio de uma proposta de atividade
em uma disciplina. Sobre como abordar cultura na aula de linguas em que elas seriam

professoras, uma estudante afirma:

Excerto
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' Guadalupe: Yo, bueno, en relacion al mdster, si, lo que pasa que yo no he tenido...
i asignaturas de Cultura, entonces, si tuviera que ensefiar la haria lo mismo que a mi me hicieron,
para ensefiar... pero aun asi hace falta.

1
1
1
L

Transcri¢do do grupo de interacdo da instituicao espanhola, de 02/05/2019

A fala da estudante aponta para a pratica como imitacdo de modelos, na qual o modo
de ensinar do professor formador se reproduz no professor formado. A problematica da
reproducdo desse modelo tradicional estd no fato dele ser, como o proprio nome diz, um

modelo, isto é, um padrdo a ser aplicado em diferentes contextos. Isso pressupOe considerar
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que as situagOes de ensino sdo iguais, assim como seus estudantes. Como resultado, temos
(inclusive dentro desse mesmo curso) indicacdes de abordagem de ensino que se propoem
intercultural, mas que se desencontram quando se pensa no objeto de docéncia — a cultura na
lingua. Assim, a fala da estudante comprova a importancia de se discutir a cultura na
formacdo de professores, e ndo apenas no processo de aprendizagem das linguas, a fim de
estimular o desenvolvimento da reflexdo critica sobre o que significa ensinar linguas e
culturas.

No que diz respeito a pratica de ensino em sua formacao docente, as estudantes
relatam um episoédio em que tiveram de elaborar uma atividade sobre um tema cultural para

uma disciplina do curso de mdster. A seguir, o trecho da interagao:

Excerto

Fernanda: T4... E o curso que vocés estudaram, o curso de master, ele trabalhou com
i algum conceito de cultura ou ndo? [[as participantes respondem gesticulando negativamente]].
Diretamente, ndo. Mas indiretamente, alguém abordou, falou sobre cultura, em alguma aula...

: Guadalupe: Si, la de ((nome da professora))...

(vdrias vozes)

Carolina: La de ((nome da professora)) hablo de cultura, si, es verdad.

: Fernanda: Mas foi dentro de uma aula sobre lingua, sobre ensinar... que matéria que era?
Patricia: Era Innovacién docente.

E Carolina: Era una técnica de ensefianza y teniamos que hacer, que preparar una clase a
través de la cultura. Y elegemos por especialidades, Portugués, Italiano, eh... un tema, y
: teniamos que hacer las presentaciones. Y era todo cultural.

Fernanda: Ah, e ai vocés escolheram algum tema...?

Carolina: Si, el fado.

Transcri¢ao do grupo de interacdo da institui¢do espanhola, de 02/05/2019

Como se lé na transcricdo, como tema cultural da unidade didatica a ser elaborada, as
estudantes escolheram o fado, um género musical tradicional portugués, o que evidencia a ja
identificada relacdao entre Espanha e Portugal na representacao do ensino de lingua e cultura
nesse contexto.

Também registramos dados sobre os conhecimentos e interesses das estudantes sobre
as variedades culturais lusofalantes. Tomamos como ponto de partida a pergunta do

questionario sobre lugares de interesse:
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Grafico 4: Respostas das estudantes da instituicdo espanhola para a pergunta: “se pudesse escolher um
destino lusofante para viajar, qual seria?”

Brasil Portugal
333% 333%
Lisboa
333%

Fonte: elaboracdo da proépria autora

A pouca variedade de locais indicados tem como justificativa o nimero baixo de
estudantes no curso. No entanto, consideramos que as respostas sao pertinentes a respeito das
escolhas das participantes e aspectos sobre a (in)visibilidade linguistica e cultural. E
importante considerar que as indicagOes se restringem a dois paises, sendo 66,6% delas se
referem a Portugal e 33,3% ao Brasil. Sobre as motivacdes e possibilidades de abordagem de

cultura no ensino de linguas, as respostas estdo no quadro a seguir:

Quadro 9: Respostas das perguntas 5.1 e 5.2 - estudantes espanholas

Qual é o motivo/ Quais sao |Pensando sobre ensino de linguas, como abordar as
Pais os motivos para escolha|culturas do pais que vocé selecionou? Que
desse destino? Descreva. elementos culturais selecionaria?

La cultura, la habilidad ya|Positivamente, ya que he viajado varias veces y la
Portugal adquirida en el lenguaje y la|conozco. Ademds me gusta conocer nuevas cosas
cercania del pais a Espafia.  |sobre culturas de otros paises.

No lo conozco y después de
estudiar Portugués me parece|Nunca lo he pensado, creo que lo incluiria de forma
una ciudad que deberia visitar|indirecta en la ensefianza.

obligatoriamente.

Lisboa
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Toda la historia y muchas tradiciones son esenciales
para entender la cultura y el modo de vida. A través
de la cultura se aprende una lengua.

Playas y ciudades que me

Brasil , ..
gustaria conocer, y la musica.

Fonte: elaboracdo da propria autora

Para as razoes que motivam as estudantes a conhecer Lisboa e Portugal, elas indicam a
proximidade geografica entre esse pais e a Espanha e a cultura, com destaque para a
importancia de Lisboa enquanto referéncia no processo de aprendizagem de Portugués. Ja a
estudante que indicou o Brasil, apontou locais turisticos e a musica como elemento
desencadeador do interesse em conhecer mais o pais. Inclusive, durante a interacao em grupo,
a estudante Guadalupe afirma que ao responder essa pergunta, ficou em divida entre Brasil e
Cabo Verde, mas acabou por escolher o Brasil por afinidade com as cang¢des brasileiras, que
conhece por meio de amigos brasileiros e festas que frequentou quando foi a Portugal.

Quando questionadas sobre a ndo mencdo a paises africanos de lingua portuguesa, elas

também afirmam:

Excerto

Fernanda: Sim... E vocés, por que que vocés acham que apareceram Lisboa, Portugal e
Brasil e ndo apareceram outros?

Patricia: Yo creo que también es por el desconocimiento de los otros. O sea, yo sé los
paises que hablan portugués, pero no sé nada de ellos. Entonces, me puede llamar la atencién
para visitarlos, pero no sé lo que puedo esperar de ahi... Sin embargo, de Brasil si, porque es mds
conocido, asi que (...) con Brasil, Portugal lo conozco.

Fernanda: Aham... Entdo, vocés ndo estudam Cabo Verde, Angola, Mocambique...

Guadalupe: Yo si.

Patricia: En primer dia nos dan los paises lusofalantes y ya estd.

Carolina: Yo la primera vez que estudié Portugués, lo hice en Italia porque estaba en
Erasmus y alli me obligaron a estudiarme los paises hablaban portugués alrededor del mundo. Y
que luego (...) examen y era como, vale, es como si aprendiera, pero no sé nada mds de ellos.

Fernanda: Na Itélia isso?

Carolina: Si, en Italia.

Fernanda: E aqui vocé nao viu?

Carolina: Pues si, que lo dicen, a veces en clase, si, pero...

Patricia: Igual, que en primer dia, lo que nos dijeron, nos pusieron los paises que
hablaban, como se llamaban a los habitantes de ahi, y ya...

/ot

Patricia: Todos no, pero algunos... Yo sé algo de Cabo Verde porque hice un trabajo con
tema... ((risos))

Guadalupe: Yo si que tuve asignaturas, una di de Coimbra de Culturas africanas y después
aqui fue Literaturas africanas, claro también con cultura. Y hablamos de toda la literatura y
también la historia, hemos visto un poco todo rdpido, y vimos de todos los paises.
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Fernanda: Em Coimbra vocé viu uma disciplinas sobre culturas africanas, que falava sobre
os paises..."?

Guadalupe: Si, habldbamos un poco de todo, asi también nosotros vimos en la historia,
literatura, sobre todo también.

Fernanda: E aqui foram Literaturas africanas... e vocés viram cultura...

Guadalupe: Si...

Transcricdo do grupo de interacao da instituicdo espanhola, de 02/05/2019 (destaque nosso)

As estudantes relatam terem tido poucos momentos de estudo sobre os Paises
Africanos de Lingua Oficial Portuguesa (PALOPs), o que contribuiu para o desconhecimento
de suas variedades linguisticas e culturais. Inclusive, ao tratar desses paises, elas fazem
referéncia a formacdo tida em outras instituicdes, o que contribui para essa ideia. Por fim, a
estudante Guadalupe, que teve maior contato com contetidos africanos por meio de duas
disciplinas (de Culturas africanas, na Universidade de Coimbra, e Literaturas africanas, na
Universidade de Salamanca), foi a unica participante a ter considerado escolher um destino
africano (Cabo Verde; embora, no final, tenha optado pelo Brasil). Isso reforca nosso
argumento (e o que vimos em outros contextos, notadamente o brasileiro) de que o acesso a
variedades linguisticas e culturais permite deslocar a linha abissal e trazer a luz aquilo que
esta historicamente ocultado no ensino de linguas estrangeiras.

As opinioes das estudantes corroboram o nosso ponto de vista:

Excerto

Guadalupe: Yo en el grado, el grado es en Estudios Portugueses y Brasilefios. Y, vamos,
privilegié absoluto, es.. Portugal. También hay asignaturas de Historia, de Cultura, Literatura de
Brasil, hay bastantes, pero, por ejemplo, de las africana, no hay na... Hay una asignatura, en el
ultimo afio, y como que estdn un poco asi casi que por obligacion, porque hace falta. Por ejemplo,
yo, en el grado pondria mds cosas de las culturas africanas y literaturas...

Fernanda: Entdo, na sua formacdo ndo foram privilegiadas todas...

Guadalupe: No, fue sobretodo Portugal.

Fernanda: E vocé acredita que tem que privilegiar todas ou ndo? O que que vocés pensam?

Patricia: En nuestra ((Grado en Lenguas, Literaturas y Culturas Romdnicas)) no vimos
nada que no fuera Portugal. Nada. Y a mi si que me hubiera gustado. Alguna vez, daban alguna
pincelada de “esto en Brasil”, y de asi, y a mi me ha gustado que me hubieran hecho algo de las
diferencias fonéticas, algunas palabras importantes que cambian, algunos usos de tiempo que
cambian también, yo que sé, que si es interesante saber, aunque no me den todo porque entiendo
que dos anios tendrdn que (...) una variante que la otra porque es imposible, como ellos que estdn 4
anos. Pero, si que me hubiera gustado que me dieran mds. Yo creo que no deberia privilegiar
ninguna.

Transcri¢ao do grupo de interacdo da instituicdo espanhola, de 02/05/2019
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No trecho, temos declarado pelas estudantes o desequilibrio entre conteudos de lingua
portuguesa e culturas de matriz européia, latino-americana e africana. As participantes
entendem haver um enfoque maior dado a variedade europeia e em detrimento das demais.
Patricia indica o seu interesse em estudar a variedade brasileira; porém, considera que seria
inviavel aprender duas variantes (a europeia e a latino-americana) em um curso com duragao
de 4 anos. Por isso, ela considera que seria importante que ao menos houvesse, ao longo da
sua formacdo, mais oportunidades de estudos da variedade linguistica brasileira em contraste
com a portuguesa.

Em outro momento da interacdo em grupo, as participantes também comentam o
ensino de variedade da lingua portuguesa com foco nas diferencas entre o portugués europeu

e o brasileiro, conforme podemos ver no excerto a seguir:

Excerto

Guadalupe: Es que también, por ejemplo, en el grado, intentar aprender el portugués
europeo y el portugués de Brasil al mismo nivel, yo creo que es complicado, porque es muy
parecido pero es tan diferente. Y darte en ese nivel en los dos a mi me pareceria dificil. Y yo, por
ejemplo, en ese caso, prefiero que se privilegie un poco mds el portugués europeo que de Brasil,
pero estudiando también el de Brasil, no dejdndolo de lado.

Patricia: Yo creo que si tu ha recibido una formacién que privilegia una variedad va a ser
imposible que tu puedas enseriar las dos, porque no vas a tener la misma formacion de uno y del
otro, a no ser que tu después de haber recibido a tu formacion de un grado por ejemplo, te vayas
a Brasil o te pagas un curso de Portugués de Brasil. Si no me parece que es imposible y no vas a
poder.

Guadalupe: No podria ser profesora de portugués de Brasil, tendria que estudiar, hacer
cursos...

Transcri¢do do grupo de interacao da instituicdo espanhola, de 02/05/2019 (destaque nosso)

As falas das estudantes vao no sentido de demarcar as diferencas linguisticas entre o
portugués do Brasil e o de Portugal e a dificuldade de se ensinar as duas variedades em um
mesmo curso. Nesse sentido, elas se consideram incapazes de ensinar a variedade brasileira.

As estudantes também se posicionam quanto a internacionalizacdo da instituicdo.
Ainda que haja programas como Erasmus Mundus, que promove, entre outras acgoes, a
mobilidade de académicos entre institui¢Oes estrangeiras de ensino superior, as estudantes se
queixam de ndo haver programas de intercambio especificos para a area de lingua portuguesa.
Uma delas cita ter havido um acordo no ano anterior que possibilitou a visita do presidente de

Portugal a Faculdade de Filologia da USAL, mas ainda sdo escassas as iniciativas de
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internacionalizacdo em portugués, ainda mais se comparadas com as oportunidades que

competem a lingua inglesa.

3.4.4 Sintese analitica

A andlise dos documentos pedagogicos referentes a formacao de professores de
lingua portuguesa da USAL mostra-nos que esse curso faz parte de uma estrutura curricular
maior que forma para docéncia em 19 areas distintas. A auséncia de qualquer especificidade
para o tratamento da cultura nos documentos da indicacOes sobre o papel secundario que esse
componente ocupa na formacdo docente. Uma das possiveis razdes indicadas por um dos
docentes para a invisibilidade do componente cultural no curso seria o fato da cultura ser
contetido do curso de graduacdao — e ndo do mestrado. No entanto, verificamos que, mesmo
na graduacdo, o componente cultural estd representado de forma superficial em seus
documentos, além de ser pouco explorado no curso, segundo as estudantes que participaram
desta pesquisa.

No catadlogo do Madster en Ensefianza de Idiomas, vemos que cultura nao é
mencionada, dado que esse documento foca na descricdo da estrutura do curso. Além disso,
ao analisar as fichas das disciplinas, notamos que essas tangenciam o tratamento de aspectos
culturais no ensino. Nas disciplinas que compdem o mdédulo genérico (isto é, pertencente as
19 especialidades), a cultura, quando citada, se aproxima mais daquilo que podemos entender
como multiculturalismo liberal (MAHER, 2007), isto porque é apresentada para indicar a
abordagem da diversidade social e o trabalho de respeito ao préximo.

Em outras disciplinas, cultura é proposta ndo como conteido, mas como competéncia.
Isto aproxima de uma ideia de cultura como “quinta habilidade”, cuja funcdo seria “habilitar o
aprendiz a entrar em contato com o outro munido de uma habilidade que nao faz parte de sua
identidade e que ndo a afeta” (SALOMAO, 2017, p. 163). Identificamos também em outra
ficha a preocupacdo em situar a lingua portuguesa (em especial, as variedades europeia e
latino-americana) dentro do cenario mundial.

Assim, pudemos identificar trés principais formas de tratamento da cultura nos
documentos: a cultura sob o viés do multiculturalismo liberal, a cultura como quinta

habilidade e o alcance da lingua/cultura luséfona no cenario mundial. No entanto, ainda



206

assim, nas fichas das disciplinas, cultura assume um carater impreciso, esvaziando seu
significado. Ndo ha mais detalhes sobre como a cultura é entendida ou inserida de modo
pratico no curso de especializacdo, o que nos leva a crer que questoes a respeito do tratamento
da interculturalidade critica ainda sejam incipientes nesse contexto. Nesse sentido, as
contribuicdes dos docentes formadores e das estudantes nos auxiliardo a compreender melhor
a presenca da cultura no curso de formagao.

Quanto ao curso em nivel de graduagao, observamos que, embora as duas disciplinas
que mencionam o termo “cultura” indiquem a abordagem de outros contextos além de
Portugal, ressaltamos tratarem-se de disciplinas optativas. Esta é uma questdo a se considerar
também: o status que é dado a variedade soberana (que ¢é contetido de disciplina obrigatéria) e
o lugar secundario, opcional, das variedades subalternas.

Os dados gerados junto aos docentes desse contexto de formacao de professores
forneceu-nos pouco aprofundamento sobre o tratamento da cultura no curso para além dos
fornecidos a partir da consulta aos documentos oficiais. A fala de um docente indica que o
componente cultural esta mais presente nos cursos de portugués em nivel de graduacao,
ao passo que o mdster tem como foco a formacao para atuacao profissional. Uma possivel
leitura para essa diferenciacdo seria a estrutura dos cursos de graduacao Lenguas, literaturas y
culturas romdnicas e Estudios Portugueses y Brasilefios, que tém no titulo de duas disciplinas
(Culturas en contacto en la expansion portuguesa e Vanguardias y neovanguardias en
Portugal y Brasil) referéncias diretas a cultura. Por sua vez, o curso de mdster ndo contém
nenhuma disciplina cujo titulo mencione a palavra “cultura”. Da mesma forma, o curso de
graduacao Estudios Portugueses y Brasilefios também apresenta disciplinas cujos planos de
ensino indicam o tratamento das culturas brasileira e portuguesa, ao passo que as fichas das
disciplinas do mdster tangenciam o tema.

Quanto as praticas em sala de aula, os professores afirmam contemplar o componente
cultural em suas disciplinas, tanto em nivel de graduacdo quanto de mestrado. No relato de
pratica do docente Julio, temos a proposta de ensino de lingua por meio de diferencgas entre
documento de identificacdo civil portugués e o espanhol. Ja no segundo exemplo citado, é
abordado um contetido que remete a uma data comemorativa nacional (e que também
pertence ao calendario de outros paises, incluindo-se a Espanha). Nos dois exemplos praticos
lembrados pelo professor, é possivel observar o uso da comparagdo entre elementos que

fazem parte da condicdo de cidaddo dos Estados portugués e espanhol. Isso nos mostra que a
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percepcao de cultura estd vinculada ao entendimento sobre formas de ser e exercer cidadania
segundo cada territdrio nacional.

O professor Pablo, por sua vez, expOe a pratica com filmes e escritores lus6fonos. No
caso de atividades com filmes, ele cita o trabalho com aspectos culturais e 1éxico, enfatizando
diferencas identificadas na variedade brasileira. Notamos nas praticas a recorréncia do
trabalho contrastivo entre culturas, privilegiando-se sistemas pertencentes a Espanha e
Portugal ou reflexao sobre a variedade linguistica brasileira em comparacao com a
matriz portuguesa. Ainda que ndo tenhamos detalhes sobre o trabalho em sala de aula, as
descricoes de atividades indicam a presenca de uma perspectiva antropologica de
cultura (baseado em Tylor, 1871, apud Cuche, 1996) dado que se baseia na descricao e
comparacao entre padroes culturais.

O foco na cultura e lingua de variedade europeia reflete-se na opinido dos docentes,
que consideram que as relacGes que estudantes e o curso tém com a lingua portuguesa se
estabelece sobretudo a partir de Portugal — ainda que os estudantes demonstrem interesse em
relacdo ao Brasil e a variedade brasileira. Além disso, os docentes avaliam que o interesse do
publico pelo curso é resultado de acoes de promocao da lingua, dentre as quais foram citadas
o trabalho de divulgacdo feito pelos docentes do curso, a oferta da lingua nos centros de
idiomas e a presenca do Centro de Estudos Brasileiros na cidade, além do aumento do turismo
para Portugal e Brasil.

A nocao de territorialidade vinculada a lingua e cultura se faz presente de forma
mais evidente entre as estudantes participantes, o que mostra a for¢ca que o pensamento
moderno de lingua-cultura-nacao tem no imaginario dos estudantes em formacao
docente. Na sintese de uma das estudantes, a cultura seria “todos los elementos que rodean a
la lengua y que forman parte de la poblacion”. Isto remete, mais uma vez, a uma nog¢ao
generalista, que muitas vezes olha a cultura a partir de imagens totalizantes ja cristalizadas
socialmente (isto é, os esteredtipos) para analisa-las e categoriza-las em comparacdo com
outras culturas.

Sobre a abordagem de cultura em sua formagdo, as estudantes indicaram ter estudado
cultura sob um viés historico, elaborado a partir de textos literarios. No entanto, elas advogam
em favor de um conceito de cultura que transponha os limites historicos e candnicos

(conhecido com a cultura com “C” maitsculo) e envolva também aspectos do cotidiano dos
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grupos sociais (isto é, a cultura com “c” minusculo). Essa demanda também ¢é sentida em
outros contextos, conforme discutiremos no item 4.3 desta tese.

Sobre a visibilidade linguistica e cultural, as estudantes enfatizam o lugar de destaque
dado ao portugués europeu em detrimento de outras variedades dentro do curso. Entendemos
que esse apagamento se reflete nas falas das estudantes, que ndo fazem mencao as variedades
africanas de lingua portuguesa e a ideia defendida por elas de que as variedades brasileira e
portuguesa sdo incompativeis.

Nesse sentido, é importante retomar a fala da aluna sobre o papel que a abordagem de
cultura no curso desempenha enquanto modelo para os estudantes em formacao. Isto sugere
considerar que o silenciamento das variedades linguisticas e culturais em cursos de formacao
contribui para a consequente ignorancia sobre essas variedades nas praticas dos futuros
docentes. De igual maneira, os parametros para o tratamento da cultura em sala de aula no
curso (seja por meio do paradigma tradicional, seja a partir do paradigma da
interculturalidade) também influenciam diretamente na forma como esse futuro profissional
aprende a ensinar.

Em outro momento da interacdo, temos a declaracao das estudantes sobre a falta de
familiaridade com a variedade brasileira. Tanto a estudante Patricia quanto Guadalupe
consideram que para saber portugués do Brasil, precisariam estudar, fazer outra formacao ou
viajar ao Brasil. Sobre isto, é importante citar também a crencga (recorrente também no ensino
de lingua espanhola) de que o ensino de uma lingua deve contemplar todas as suas variedades
linguisticas. Nesse sentido, é pertinente a opinido da estudante sobre sua preferéncia por
aprender apenas uma variedade, sem que se ignorem outras. E evidente que o contato com
uma variedade linguistica e cultural depende tanto da relagdo que os estudantes tém com o
mundo quanto do estimulo realizado dentro de seu curso de formacdo. Em relagdo
especificamente a essa segunda condicdo, hd de se considerar também que, no curso
analisado, os professores da adrea sdo portugueses e espanhdis, o que contribui mais para a
visibilidade ibérica.

A seguir, apresentamos uma sintese com os principais achados sobre o componente

cultural no Sul e no Norte global.
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3.5 Sintese sobre o componente cultural nos contextos do Sul global

Nesta sintese, retomamos 0s dados das analises que tratam do componente cultural no

curso e para os sujeitos que participaram da pesquisa. O quadro seguinte contém as principais

informac0es registradas.

Quadro 10: Sintese sobre o componente cultural nos contextos do Sul global

Instituicao brasileira

Instituicao argentina

Como os documentos
pedagogicos apresentam a
cultura?

- de forma tangencial;

- visdo essencialista vinculada a um
contexto socio-histérico (seja do
passado literario, seja de um possivel

- eixo estruturante do curso;

- perspectiva discursiva;

- disciplinas especificas de cultura
(entre a proposta de analise critica da

entendem a cultura no

curso?

documentos;

- aumento do trabalho com
interculturalidade na ultima década
por professores de diferentes linguas

contexto escolar); ideia de Brasil e a narrativa
- auséncia de disciplinas obrigatdrias | colonialista).
especificas sobre o tema.

Como os professores | - abordado de forma tangencial nos | - conhecimento acumulativo

(disciplinas de Cultura abordam o
tema como um conjunto de
informacdes).

Tratamento do componente
cultural por parte dos
docentes

- tragcos do multiculturalismo
diferencialista: ensino sobre algumas
particularidades de grupos sociais,
expressos por meios de produtos
culturais, tais como musica, poesia,
filme, costumes, entre outros.

- perspectiva pedagogica: o papel do
futuro professor como mediador
cultural;

- multiculturalismo liberal:
abordagem contrastiva de aspectos
culturais de diferentes paises, em
busca de um significado cultural
comum.

Como os estudantes véem o
tratamento do componente
cultural na sua formacao?

- perspectiva de cultura mais
elitizada, conservadora, académica;

- area de lingua espanhola: apresenta
maior diversidade em relacdo as
outras areas e linguas do
departamento. “E mais humana”.

- conjunto  de  informacgOes
relacionadas a fatos historicos.

Como 0s estudantes
entendem a cultura?

- como fator de aprendizagem;

- lingua como produto da cultura;

- reivindicam um estudo da cultura
que esteja mais alinhado com a
realidade em que estdo inseridos.

- “tudo é cultura”;

- idiossincrasia:  conjunto  de
caracteristicas intrinsecas a
determinados grupos sociais.

Fonte: elaboracdo da propria autora

Tecemos algumas consideracOes a partir da confrontacdo desses dados. Um primeiro

olhar para essas informagoes nos permite afirmar que o curso de Letras-Espanhol aborda
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pouco o termo cultura em seus documentos oficiais, tendendo a privilegiar a esfera linguistica
e apagar as relacoes com a esfera cultural. J& o Profesorado de Portugués, por sua vez,
apresenta cultura como um dos eixos do curso. Seu plano de estudos indica que a cultura deve
ser entendida como um discurso que circula na sociedade. Isso nos mostra as diferencas como
esses dois cursos consideram o papel da cultura na formacao docente.

Os dados analisados indicam que nesses cursos a formagdo para a docéncia e a
formacdo teorico-académica ndao se mostram bem amarradas. Vemos ainda haver pouca
articulacao entre contetidos e metodologias das disciplinas de lingua e literatura (e cultura, no
caso da instituicdo argentina) e das disciplinas da area de formacdo docente. Como
consequéncia, € recorrente entre os estudantes dos dois cursos o entendimento de que o
componente cultural esta mais relacionado a area de literatura do que de lingua ou formacao
pedagbgica. Além disso, os estudantes de ambos os contextos enfatizam a complexidade e
amplitude do termo, que envolve os mais diversos aspectos da vida social — do qual a lingua
faz parte —, e a necessidade de olha-la a partir do presente.

Ao comparar os dois cursos do Sul, notamos também que as professoras formadoras
buscam tratar cultura de forma mais dinamica, extrapolando, por vezes, a concepc¢do
tradicional do termo e as limitagGes impostas pelos documentos pedagégicos do curso. Por
meio da analise dos documentos e entrevistas com as professoras formadoras, identificamos
que o contexto argentino se aproxima mais de um projeto de ensino de portugués para a
integracdo latino-americana, ao passo que no caso brasileiro, essa relacdo ndo se mostra
evidente, tendendo para um suposto equilibrio entre os trabalho com as variedades europeia e
latino-americana, o que, a nosso ver, acarreta na manutencao da visibilidade do Norte em
detrimento do Sul, conforme explicaremos no item 4.3.

Os dados também levam-nos a considerar que hd uma propensdo por parte dos
estudantes de ambos os contextos em definir cultura a partir de uma matriz essencialista,
entendendo-a como um conjunto de informagoes sobre um pais, incluindo-se a lingua. No
caso dos estudantes da instituicdo argentina, os dados nos mostram o entendimento desses
participantes de que a lingua é parte da expressao cultural de um grupo, dai o entendimento de

que a cultura vai além da percepcdo discursiva elaborada por Kramsch (2017'°!), vista por

101 Reproduzimos o trecho utilizado na dindmica: “Cultura é o significado que membros de um grupo social ddo
as praticas discursivas que compartilham em um determinado espaco e tempo, durante a vida histérica do grupo.
E uma forma de producdo de sentido que é relacional, histérica e que é sempre mediada pela lingua e outros
sistemas simbélico” (KRAMSCH, 2017, p. 143).
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eles como reduzida a questdes linguisticas. Além disso, a cultura é tratada de forma
essencializada, isto é, organizada a partir de caracteristicas que sdo inerentes a um grupo
social. Nesse sentido, foi recorrente entre os participantes do contexto argentino a palavra
“idiossincrasia”, entendida por eles como o conjunto de caracteristicas culturais particulares
que formam um pais. J4 no contexto brasileiro, embora esse termo ndo esteja presente nos
dados produzidos com os estudantes, visualizamos que a percepc¢ao vai ao encontro do
entendimento dos estudantes argentinos, visto que se faz presente a ideia da cultura como

A seguir, sintetizamos os principais pontos sobre o tratamento da cultura nos contexto

do Norte global.

3.6 Sintese sobre o componente cultural nos contextos do Norte global

Nesta secdo, comparamos os dados dos contextos pertencentes ao Norte global.

Esquematizamos no quadro a seguir as principais informacgdes contidas em nossa analise.

Quadro 11: Sintese sobre o componente cultural nos contextos do Norte global

Instituicdo portuguesa

Instituicao espanhola

Como os documentos
pedagoégicos apresentam a
cultura?

- presente somente nos planos de ensino
das disciplinas Espanhol C1.1 e Didatica
do Espanhol I;

- apresentada como “tema de atualidade” e
como “aprendizagem intercultural”, com
perspectiva  funcionalista de cultura
(TUBINO, 2005).

- tangencialmente nos planos de
ensino;

- multiculturalismo  liberal
(MAHER, 2007), com foco na
diversidade cultural,;

- como “habilidade”.

- como informacdo sobre o
alcance da cultura lus6fona no
cendrio global.

componente cultural por
parte dos docentes

disciplinas oferecidas pelos entrevistados.
Algumas praticas:

- andlise do componente cultural em
unidades didaticas

- conjunto de informagdes e
relacionados a conjuntura atual

- perspectiva intercultural por meio de
atividades comunicativas e andlise de
unidades didaticas;

fatos

Como os professores | - proposta mais pratica, isto €, componente | - ndo é o foco do curso, que tem

entendem a cultura no | cultural relacionado ao  exercicio | uma proposta mais

curso? profissional. profissionalizante e  menos
tedrica.

Tratamento do | - permeia as propostas didaticas das | - o componente cultural é

contemplado em suas praticas
em niveis de graduagdo e
pos-graduacao. Algumas
praticas:

- andlise de filmes e obras
literarias, com foco em aspectos
culturais e lexicais;

- comparagdes entre sistemas
culturais de Portugal e Espanha.
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- perspectiva atitudinal, que se aplica as
questdes de dindmica intraescolar e nas
interagdes do aprendiz com o mundo.

Como os estudantes véem | - postura atitudinal com propésito | - insuficiente ao longo da
0 tratamento do | funcionalista, isto é, como proceder diante | formacdo docente;
componente cultural na | de um contexto intercultural com o fim de | - perspectiva humanistica, com
sua formacao? criar uma postura de respeito para com o | énfase na historicidade.

outro;

- cultura com “c” minusculo, isto é, com
foco na descrigdo de crencas e costumes.

Como os estudantes | - conhecimento sobre o outro, que engloba | - visdo antropolégica de cultura,

entendem a cultura? os mais variados aspectos da vida social de | baseada na  descricdio de
um grupo e de sua historia; elementos que formam uma
- estabelecem pouca relacdo entre lingua e | nacao.
cultura.

Fonte: elaboracdo da propria autora

Os dois cursos localizados no Norte global apresentam questdes que consideramos
pertinentes retomar nesta discussdo. A primeira consiste no fato de que, em ambos os cursos
de formacdo docente, o componente cultural aparece de forma vaga, sem esclarecimentos
sobre como é entendido ou de como deve ser abordado na formacdo. Nesse sentido, o
contexto espanhol é o que menos faz referéncia ao componente cultural; segundo os docentes,
pelo fato da cultura ser conteudo contemplado na graduagdo, e ndo no mestrado.

Diferente dos cursos sul-americanos analisados, a graduacao desses cursos europeus é
separada da formacao para a docéncia. Na graduacdo, cultura é area de concentragdo dos
cursos de Linguas, Literaturas e Culturas da Universidade do Porto e de Lenguas, Literaturas
y Culturas Romdnicas, da Universidade de Salamanca — inclusive, ambas possuem o termo
“cultura” no titulo do curso. De acordo com a andlise dos documentos e das falas dos
professores de ambos os contextos, vemos que a graduagdo trata de conteidos mais tedricos,
sendo a cultura geralmente relacionada a fatos historicos e produtos da sociedade,
associadamente a ideia de pais. Ja nos mestrados de formacao docente, por tratar de contetidos
tedrico-praticos voltados a atuacdo profissional, a cultura é instrumentalizada e se aproxima
da perspectiva funcionalista de interculturalidade (TUBINO, 2005) e multiculturalismo liberal
(MAHER, 2007), cuja caracteristica comum consiste no reconhecimento e no respeito as
diferencas.

Para os estudantes portugueses, em seu curso, a cultura é vista como um conjunto de

informacOes sobre o outro e o estudo sobre como proceder diante de um contexto
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intercultural. Diferentemente das estudantes do contexto espanhol, que tratam a cultura como
algo externo de si, os estudantes da Universidade do Porto ddao um passo além ao se atentarem
para o componente atitudinal, isto é, ndo basta apenas saber sobre o outro, conhecer culturas
também envolve a acdo do aprendiz. No entanto, os dados mostram que essa percepgao ainda
¢ muito inicial entre esses estudantes, dado que, como ja indicamos, o componente
intercultural ainda é tratado sob o viés funcionalista, cujo ponto fraco é o de ndo estimular a
mudanca, mas formatar a acdo do aprendiz de acordo com determinada regras socioculturais.
Outro aspecto comum nos dois cursos é a prevaléncia de contetidos e referentes
linguisticos e culturais de Portugal, seja nas praticas docentes ou nas atividades
extra-curriculares de internacionalizacdo. Notamos também o interesse declarado pelos
estudantes em seguir com o foco nas variedades peninsulares (embora reconhecam a
importancia de se conhecer mais sobre as variedades de outras regioes). Abordaremos essa
questdo no capitulo a seguir, no qual focaremos a discussdo sobre a colonialidade

epistemologica, linguistica e cultural na formacao do docente de linguas.

KKk

A analise dos dados gerados nos quatro contextos fornecem um panorama de como o
componente cultural vem sendo concebido e colocado em pratica em cursos de formagao de
professores situados no Norte e no Sul globais. Vimos, por meio das sinteses comparativas,
que a divisdo Norte/Sul se mostra muito mais complexa e ndo se encerra na delimitacao de
suas fronteiras geograficas. Identificamos aspectos comuns na forma de abordagem do
componente cultural nos quatro cursos analisados e na visao de seus estudantes, o que
demonstra as (ja esperadas) conexdes epistemoldgicas linguisticas e culturais entre Norte e
Sul. Assim, entendemos que os desafios e caminhos para o tratamento da cultura na formacao
docente deve tomar como premissa a existéncia dessa interpenetracdo de saberes sobre
ensinar e aprender linguas.

Com base nas analises realizadas neste capitulo, teceremos, a seguir, algumas
consideracoes a respeito do componente cultural na formacdao do docente de linguas, com

foco na reflexdo sobre interculturalidade critica e decolonialidade.
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4 Reflexoes (de)coloniais sobre o tratamento da cultura na formacao docente

Nesta etapa, retomamos o0s dados analisados no capitulo anterior, buscando,
especificamente, identificar os desafios e caminhos para a interculturalidade critica decolonial
na formacao do docente de linguas. Apresentamos, primeiramente, a analise dos cursos que se
referem a formacdo de professores de lingua espanhola (item 4.1); em seguida, os cursos de
formacdo de professores de portugués (item 4.2). Essa escolha metodoldgica contribuird para
identificar aspectos especificos relativos as linguas e culturas trabalhadas nesses cursos de
formacao.

Apobs colocar em didlogo os cursos que formam para a docéncia na mesma lingua,
buscamos identificar quais seriam as demandas para o desenvolvimento do ensino
intercultural critico decolonial para a formacdo de docentes de linguas. Essas reflexdes
compdem o item 4.3, que trata dos desafios epistemoldgicos decorrentes da perspectiva
colonialista. Posteriormente, tomando como base 0s pressupostos teoricos a respeito do ensino
intercultural, sdo indicados os potenciais metodolégicos-pedagdgicos que emergem dos dados
produzidos. Esses relatos de praticas, presentes no item 4.4, contribuirdo para a reflexao sobre
possiveis caminhos para uma educagao intercultural decolonial na formagao de professores de
linguas.

Antes de iniciar a analise comparativa dos dados dos dois contextos de formacao de
professores de espanhol como lingua estrangeira e de portugués como lingua estrangeira,
recordamos que a formacdo docente nas instituicdes brasileira e argentina se dao em nivel de
graduacao e oferecem disciplinas de contetidos tedricos da area de Letras, além de disciplinas
especificas da area de formacdo pedagoégica. Isto torna esses cursos mais longos e com
contetidos mais diversificados do que as formagoes das institui¢oes portuguesa e espanhola,
que se dao em nivel de mestrado e concentram sobretudo disciplinas voltadas a formacao
profissional, dado que contetidos relativos a lingua, literatura e cultura foram contemplados na
formacdo em nivel de graduacdo. Cientes dessas especificidades, faremos a andlise
comparativa do componente cultural nos cursos selecionados, .

Na proxima secdo, discutimos sobre o componente cultural nos cursos de formacao de

professores de espanhol como lingua estrangeira.
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4.1 Perspectivas sobre a lingua espanhola

Ao compararmos as formacoOes para professor de lingua espanhola da Universidade
Estadual Paulista (Unesp) e da Universidade do Porto (UP), vemos que os documentos de
ambos os cursos sdao marcados pelo silenciamento em relacdo as variedade linguisticas e
culturais hispanéfonas. Por outro lado, identificamos que o perfil dos professores e das
atividades de internacionalizagdo se diferenciam em relacdo as duas institui¢coes. No curso da
UP, notamos haver o predominio de convénios com universidades espanholas e instituicoes
europeias, assim como presenca de docentes espanhois.

No curso da Unesp, verificamos haver um equilibrio maior entre Espanha e
Hispano-américa, visto que ha uma variedades de convénios com instituicdes hispanofalantes
de ambos os continentes, além da presenca de professores latinos e europeus. Esse suposto
equilibrio, no entanto, encobre a valorizacdio da Espanha em detrimento da Ameérica
espanhola, dado que se colocam em pé de igualdade, de um lado, variedade linguistica e
cultural de apenas um pais, com aproximadamente 46 milhdes de habitantes, e de outro, uma
regido formada por 19 paises e 365 milhdes de habitantes'®.

Nos dados dos estudantes de ambos os cursos, percebemos também serem veiculados
estereotipos sobre os paises de lingua espanhola. Como exemplos, vemos que um estudante
brasileiro sugere que ha uma preferéncia pela variedade peninsular porque Espanha est4 na
Europa e 14 “é mais bonito”, enquanto outro estudante afirma que geralmente a Colombia é
associada ao narcotrafico pelas pessoas. Ja no contexto portugués, os estudantes se referem a
Espanha como “la norma”, como justificativa para que se estude mais essa variedade no
curso. Notamos, dessa maneira, a presenca de esteredtipos de valorizacao da variedade
linguistica e cultural espanhola, que adquire carater de padrdo de lingua e de beleza. Por outro
lado, culturas como a colombiana, que sdao menos trabalhadas no ensino, sao lembradas pelas

imagens depreciativas que sao veiculadas na sociedade.

102 Neste trabalho, somos criticos da visdo de que linguas e culturas estdo restritas ao seus estados-nagdes e seus
cidadaos, pois entendemos que essa percepcdo homogeniza e apaga a diversidade presente nessas localidades.
Assim, a comparacdo entre niimero de cidaddos e paises que tém o espanhol como lingua oficial serve apenas
como parametro para evidenciar a discrepancia entre as dimensdes de cada contexto e 0 contrassenso em
equipara-los, e ndo como forma de reduzir a lingua as delimitacGes territoriais.
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E importante considerar que ha lugares de presenca latino-americana nos cursos.
Indicamos as atividades realizadas pelo corpo docente e atividades de internacionalizagao, os
conteddos das disciplinas de Literatura dos dois contextos que remetem a conteidos
latino-americanos, o relato da professora formadora brasileira e as falas dos estudantes
brasileiros sobre a importancia de se ter contato com as variedades da lingua espanhola como
importantes passos para a visibilidade de culturas subalternizadas, como é caso da atividade
relatada que tinha Colombia como tema. Entendemos que algumas dessas experiéncias de
ensino tém o potencial para decolonizar as mentes e as praticas educativas. Discutiremos
essas questdes com mais profundidade no item 4.4, que trata dos caminhos que sugerimos
para o desenvolvimento da interculturalidade decolonial a partir de nossos achados de

pesquisa.

4.2 Perspectivas sobre a lingua portuguesa

Ao compararmos os documentos oficiais dos dois cursos para docentes de lingua
portuguesa, notamos a centralidade que a cultura ocupa na formacdo da Universidade
Nacional de Cordoba (UNC), ao passo que podemos afirmar que a Universidade de
Salamanca (USAL) tangencia o tratamento da cultura em seus documentos, abordando-a de
forma genérica, sob o viés do multiculturalismo liberal ou como habilidade a ser adquirida. E
importante indicar que a diferente importancia dada a cultura nos dois contextos nao se
justifica pelo fato de tais formacoes serem oferecidas em nivel de graduacao ou mestrado. Os
cursos de graduacdo na area de lingua portuguesa da USAL tampouco destina suficientes
momentos para a cultura, conforme discutimos ao longo do item 3.4.

O plano de estudos da UNC explicita que a cultura é entendida a partir dos discursos
que circulam na sociedade. Ao olharmos para os programas das disciplinas, notamos que seu
contetido é composto sobretudo por fatos histéricos, com foco em acontecimentos da Historia
do Brasil. Por meio da analise dos planos de ensino do curso, percebemos haver nas
disciplinas de Cultura referenciais teéricos para que se analisem fatos e informacdes culturais
a partir de uma perspectiva critica. No entanto, essa proposta se choca com uma perspectiva
colonialista de ensino, marcada pela narrativa historica das grandes navegacoes, conquista da
América e construcao do estado-nacao brasileiro. Nesse sentido, Silvio, docente do contexto

argentino, afirma que o curso tende a abordar cultura como um conhecimento acumulativo,
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isto é, como um conjunto de informacdes e fatos culturais pouco relacionados com aspectos
do que ele consideraria a “cultura real”, isto é, entendida como mais proxima do professor
nativo. A mesma visao colonialista podemos visualizar no contexto espanhol, cuja graduacao
oferece como disciplina optativa uma disciplina que propde discutir a expansdo colonial
portuguesa a partir do seu contato com “outros mundos”.

Sobre a variedade linguistica e cultural, notamos haver na fala dos estudantes de
ambas as instituicoes uma diferenciacdo entre variedade portuguesa e brasileira. As estudantes
do contexto espanhol consideram haver diferencas fundamentais entre as duas variedades, de
modo que essas participantes declararam-se incapazes de ensinar a variedade brasileira, com a
qual elas tiveram menos contato durante sua formacgdo. J& os estudantes da instituicdo
argentina comentam sobre os diferentes falares dentro da variedade brasileira da lingua
portuguesa, visto que se trata de um pais com dimensodes continentais.

Além disso, percebemos o lugar reduzido das variedades linguisticas e culturais dos
paises africanos de lingua portuguesa na estrutura dos cursos e nas falas dos participantes.
Como mostra disso, vale indicar um momento na interacdo dos estudantes da UNC em que se
um estudante cita o distanciamento geografico da Africa como justificativa para o pouco
interesse pela regido, ao passo que a localizacdo geografica de Portugal ndo é vista como
empecilho para que alguns estudantes queiram estar la.

Como ultima observacdo, notamos que o0s dados produzidos pelos docentes da
universidade argentina indicam que a centralidade brasileira foi resultado de politicas de
linguas impulsionadas na regido do Mercosul e tem sido fortalecida por meio de convénios
com instituicdes académicas e referenciais tedricos brasileiros. J& no contexto espanhol,
notamos que os referentes no curso (seja contetidos de disciplinas, seja praticas docentes)
remetem sobretudo a Portugal, o que é justificado por um dos docentes por meio do fator

geografico.

4.3 Desafios epistemologicos: entraves da colonialidade

Nesta sintese analitica, retomamos os dados que entendemos evidenciar as relacdes de
colonialidade no tratamento da cultura nesses cursos. Concentramos nossa discussao em trés

aspectos: epistemolégico, linguistico e cultural. Note-se que esses trés elementos ndo se
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apresentam isoladamente, mas imbricados uns nos outros. Isto porque, conforme ja
discutimos neste trabalho, a colonialidade deve ser entendida como um “enredamento de
formas de dominacdo” (GROSFOGUEL, 2008, p. 123) que coexistem dentro das sociedades e
entre sociedades, atuando sobre todos os seus individuos.

Ao discutir como essas trés formas de colonialidade se materializam, olhamos para os
dados de todos os contextos, sejam eles do Norte ou do Sul global. Vimos em nossas analises
que as relacdes de colonialidade direcionam os saberes e os seres do Norte e do Sul, fazendo
com que 0s contextos apresentem caracteristicas que podem ser melhor entendidas em dialogo
entre si. Assim, concentramos nossas discussdes em quatro principais questdes que perpassam
um ou mais contextos analisados e que entendemos ser um entrave para o desenvolvimento da
formacdo do docente de linguas para a interculturalidade critica decolonial: a suposta
“neutralidade” linguistica e cultural apresentada nos cursos, a essencializacao dos
contetidos culturais, a subalternizacao epistémica na selecdo e estudos das teorias e a
valorizacao dos produtos culturais do canone literario.

Sabemos que tanto o processo de visibilidade (linguistica, social, cultural, entre
outros) quanto de apagamento sdo ativamente construidos. Santos, com base em Edward Said
(1978), afirma que “ha uma relacdo profunda entre cultura e poder, de tal maneira que as
representacoes culturais entre grupos sociais ou entre paises reflectem as relacdes de poder
que ha entre eles. Quanto mais desigual é essa relacdo, mais enviesada a representacao do
mais poderoso a respeito do menos poderoso” (SANTOS, 2012, p. 153). Complementamos
essa reflexdo ao entendermos que a colonialidade age em diferentes sentidos, atravessando
ndo apenas as representacoes que o mais poderoso tem sobre o menos, mas também as
percepcoes que o subalterno tem sobre aquele que considera superior, além do entendimento
de si préprio, do que produz e do que faz.

Conforme discutimos ao longo do capitulo anterior, os documentos oficiais dos cursos
analisados apresentam diferengas quanto ao lugar dado a cultura dentro da formacdo docente,
o que varia desde a explicitacdo de como o componente cultural deve ser entendido, como no
caso do plano de estudos argentino, até a auséncia da palavra, como no catadlogo do curso
espanhol. No entanto, é consenso que em todos eles a cultura é mais frequentemente abordada
a partir do viés historico (e muitas vezes associada ao campo da Literatura) ou pensada de
modo genérico para designar o contexto de atuacdo do futuro docente. Quanto a

(in)visibilidade das variedades linguisticas e culturais presentes no curso, identificamos que,
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exceto pelo curso argentino, declaradamente latino-americanista, as diretrizes dos demais
cursos tendem a “neutralidade” linguistica e cultural. Esse (ndo) posicionamento dos
documentos acaba por silenciar a pluralidade cultural e linguistica e manter a hegemonia do
portugués e do espanhol peninsulares. Para além disso, essa diferenciacdo entre variedade
americana x variedade europeia reforca a percep¢do ja naturalizada de que uma lingua esta

subscrita a determinado territério. Paraquett (2019) afirma:

E preciso ficar claro que ndo se pode falar em Espanhol da Espanha e muito
menos em Espanhol da Ameérica, porque hd um sem fim de formas de
manifestacdes linguisticas e culturais que caracterizam os tantos paises que
constituem esses blocos hispanicos, que também se estendem a Africa e a
Asia. Essa dicotomia, no meu ponto de vista, sempre se explicou pela
organizacdo dos discursos, separados em dois blocos: o ‘meu’ e o0 ‘seu’. (p.
114)

Como exemplo, ja citamos no capitulo anterior como os contetdos estdo divididos na
area de Literatura do curso de formacao de professores de espanhol da Unesp. As disciplinas
de Literatura Espanhola e a de Literatura Hispano-americana, embora tratem de recortes
historicos de duragoes diferentes e envolvam regides de diferentes complexidades (a primeira,
enfoca o periodo literario de um pais, ao passo que a segunda aborda a producao literaria de
16 paises), compartilham de mesma carga horaria dentro do curso. O item 3.2.1.2 apresenta
uma analise mais detalhada dos programas de ensino desse curso. Também devemos ter em
mente que colonialidade se sustenta ndo apenas por meio da selecdo dos conteudos dos cursos
relacionados a lingua e a cultura, mas também pela forma como eles sao apresentados. Isso
significa a manutengdo de saberes ja validados pela elite intelectual.

Quanto ao tratamento da cultura, ha uma essencializacao dos contetidos culturais
dentro dos cursos. Isto é mais evidente quando olhamos para os dados produzidos pelos
estudantes que, durante as dinamicas de grupo de interacdo, mostraram maior identificacao
com definicdes de cultura que englobam o maior nimero de informagdes associadas a
determinado grupo social ou pais. Desse modo, tudo se justificaria pelo prisma da cultura, que
é tomada de forma banal e naturalizada, ou seja, “é porque é”. Stevanim alerta para essa

abordagem da cultura:

O primeiro risco de se considerar a proeminéncia da cultura nas esferas da
vida social é a banaliza¢do do termo: se cultura é tudo, pode também ser nada.
O que define as caracteristicas das expressoes e praticas culturais? E possivel
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desentranha-las do todo social ou elas sdo o todo, indefinidamente? A
segunda reserva se refere a certo fatalismo que a posicdo culturalista pode
carregar caso seja levada ao extremo. Se os problemas sdo explicados apenas
pela sua raiz cultural, parecem fugir do curso mutavel da histéria, como na
concepcgdo frequente ao senso comum de que “o brasileiro é preguicoso”, ou
despolitizado, que tal caracteristica faz parte de “nossa cultura” e, desse
modo, “ndo tem jeito”, ndo ha como mudar. Tal limite, porém, somente se faz
sentir se a cultura for pensada de modo estatico, fixo, e ndo como Hall a
compreende, isto é, um processo dinamico. (STEVANIM, 2016, p. 181)

O autor atenta para o fato de que explicar tudo pelo que poderiamos chamar de viés
fatalista da cultura pode levar a despolitizacdo das discussodes sobre a formacao da cultura e a
aceitacdo pacifica dos esteredtipos de promocao e depreciacao de identidades linguisticas e
culturais e também de seus saberes. Assim, quando os estudantes do contexto argentino
definem a cultura como idiossincrasia, entendemos que essa ideia aponta para uma concepg¢ao
essencialista de cultura, que se apoia na ideia de existéncia de caracteristicas intrinsecas e
imutaveis. Essa percepcao tem implicagOes diretas ndo apenas no reconhecimento de si e do
outro, mas também no processo de subalternizacao epistémica (OLIVEIRA; CANDAU,
2010, p. 19).

A subalternizacdo epistémica se manifesta no enfoque de teorias produzidas no e para
o Norte e a negacao dos saberes vindos do Sul. Como exemplo, nos dados registrados
identificamos marcas da colonialidade epistémica quando a competéncia intercultural de
matriz europeia é a referéncia trazida pela professora do contexto brasileiro ao tratar do
componente cultural no ensino de linguas. Mais uma vez, afirmamos que é esperada essa
relacdo, dada a proximidade que a academia brasileira tem com a tradicdo intelectual
eurocéntrica, o que de forma alguma desabona seus trabalhos cientificos. O que queremos
atentar, dessa maneira, é para as auséncias, isto é, para os saberes cientificos que poderiam
ser, mas nao sao contemplados na fala da participante, provavelmente devido ao seu
desconhecimento sobre esses saberes vindos do Sul, ainda que pertenca a ele, no sentido
geografico e epistemoldgico. E, dando um passo adiante, informamos que na préxima secao,
abordaremos as potencialidades do tratamento intercultural critico e decolonial que se revelam
por meio da selecdo da bibliografia basica de dois cursos de formacao docente analisados.

A subalternizagdo epistémica se mostra também quando nos contextos do Norte e do
Sul, os estudantes que estdo se formando para atuar como professores de lingua portuguesa

avaliam que sabem muito pouco sobre os PALOPs (Paises Africanos de Lingua Oficial
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Portuguesa) ou quando as estudantes do contexto espanhol expdem sobre a sua nao
proficiéncia na variedade brasileira e o sentimento de incapacidade de ensina-la. Pondero que
para o ensino de linguas, o reconhecimento das diferencas sociolinguisticas e o entendimento
sobre sua limitacdo no ensino de uma delas é um passo importante em direcdao a reflexao
sobre a formacdo intercultural critica do professor de linguas. Porém, entendo que, neste caso
especifico, a percepcdo das estudantes deriva do desconhecimento sobre a vertente brasileira,
0 que contribui para a mistificacdo sobre a sua complexidade e consolidacdao de estereotipos
sobre a inconciliabilidade entre as variedades brasileira e portuguesa.

A colonialidade epistémica também aparece nos dados sob a forma de valorizacao de
produtos culturais do canone literario. Especificamente, vimos no curso de graduacdo
brasileiro o componente cultural vinculado ao estudo da literatura, com énfase em periodos
histéricos de formacdo e consolidacdo das nagdes espanhola e hispano-americanas, e como
isso se reflete na percepcdo dos estudantes a respeito do ensino da cultura. Nesse sentido, os
estudantes da instituicdo brasileira fazem duras criticas a forma como a literatura é abordada
no curso, isto é, com prevaléncia de obras literarias consideradas classicas e o rechaco as
producoes da literatura popular, como € o caso dos best-sellers. Retomamos, assim, a critica
de Daher e Sant’Anna (2010, p. 64), a respeito do enfoque dado pelos cursos de Letras para a
formacao da “alta cultura”, representada pelo canone literario e pelos estudos filologicos
relacionados a erudicdo, ao passo que a formacdo profissional ficaria a cargo de disciplinas
pertencentes a area da Educacdo. Enfatizamos aqui que a problematica ndo consiste em
atribuir ao campo da Educagdo a preparacdo para a atuacao docente, mas em tratar contetidos
da area de Letras de forma desvinculada da futura atuagdo profissional.

Assim, quando estudantes brasileiros que participaram desta pesquisa reivindicam
uma nova pedagogia para o ensino de literatura, entendemos que eles estdo buscando a
ruptura com esse padrdo colonialista de producdo de conhecimento académico. E como no
contexto brasileiro, entendemos que as estudantes da instituicao espanhola apontam para essa
necessidade ao criticar o tratamento da cultura demasiado histérico e vinculado ao estudo da
literatura. Nesse sentido, elas avaliam que sua formacdo, no que tange ao tratamento do

componente cultural, foi insuficiente.
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4.4 “Derribar mitos” por meio da interculturalidade decolonial na formacao docente:

dialogos de saberes Sul-Sul / Sul-Norte

A partir dos dados produzidos e com base nos pressupostos tedricos desta pesquisa,
buscamos, nesta secdo, refletir sobre algumas potencialidades de abordagem intercultural
critica e decolonial na formacdo do docente de linguas. Identificamos trés principais agdes
que podem contribuir para a formacado do professor de linguas para a interculturalidade critica
e decolonial: a insercao da discussao sobre o componente intercultural critico dentro do
curso de formacao, que se da por meio do esclarecimento do que o curso entende por cultura
e da presenca do tema interculturalidade, aprendizagem intercultural e a partir da perspectiva
critica e decolonial. Identificamos também a importancia da pratica docente reflexiva
sensivel a articulacdo entre contetidos teodricos e praticos na formacao docente. Por fim,
reconhecemos o papel que a praxis docente exerce na visibilidade de variedades
linguisticas e culturais historicamente silenciadas.

A insercao da discussao sobre o componente intercultural critico dentro do curso
de formacao coincide com a sugestdo feita por Salomao (2016), que defende a presenca de
conceitos-chave relacionados ao tratamento da cultura em cursos formacdao de docentes de
linguas. Em nossa pesquisa, vimos que o curso da Universidade de Cordoba € o tinico que, em
seus documentos, explicita seu posicionamento sobre cultura, além de té-la como um dos
eixos estruturantes do curso. De acordo com o seu plano de estudos, a cultura deve ser
analisada por meio do estudo dos discursos circulantes na sociedade e cita o Brasil como foco
de estudo, propondo que o objeto de estudo seja construido a partir do olhar para o Sul na
busca de uma identidade local. Também verificamos que a disciplina de Cultura e Civilizacao
I apresenta referéncias bibliograficas que abordam o componente cultural e a decolonialidade
do e para o Sul, como Vera Candau (2008a), Rogeério Tilio (2009) e Catherine Walsh (2010).
Acreditamos que insercdo de trabalhos como esses nos cursos de formagao docente, para além
de dar visibilidade para a producao de saber vinda do Sul global, contribui para buscar a¢ées
para questdes glocais, isto é, resultantes do entrecruzamento entre forcas globais e locais
(GUILHERME, SOUZA, 2019; SOUZA, 2019).

Conforme discutimos no item 3.2.4, enfatizamos que a presenca dos referenciais

tedricos dentro dos cursos por si s6 ndo é suficiente para afirmar que haja uma forma outra de
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producdo de saber. Como vimos, os conteudos das disciplinas de Cultura do curso da UNC
estd organizado a partir de uma trajetdria colonialista. Assim, chamamos a atencdo para a
necessidade de alinhar os contetidos programaticos a partir dessa perspectiva intercultural.
Lembramos que o pensamento decolonial ndo é sobre contar a mesma histéria a partir do
olhar do subalterno, mas construir uma narrativa outra que de fato valorize e coloque formas
de pensar e saber locais como ponto de partida para o didlogo entre culturas e mudancas de
paradigmas.

Também vimos nos dados desta pesquisa que a aprendizagem intercultural é um tépico
da disciplina de Didatica do Espanhol I do curso da Universidade do Porto. Infelizmente, o
professor responsavel pela disciplina afirma que nao dispoe de tempo suficiente para abordar
o topico de forma aprofundada. Reconhecemos a dificuldade decorrente da incompatibilidade
entre 0o excesso de conteudos tedricos e a carga horaria restrita dos cursos. Além disso,
concordamos com Alves (2019), que assinala o desafio que é transpor para a sala de aula as
problematicas teorico-metodologicas da interculturalidade, ainda mais considerando-se as
particularidades de cada contexto e o fato dos proprios conceitos serem moventes, estarem em
construcao (p. 69). Como alternativa, nossa sugestao é que a aprendizagem intercultural seja
incluida como prética educativa de outras disciplinas do curso, e ndo apenas como tépico
tedrico isolado de uma disciplina. Esse encaminhamento também pode exercer papel
importante na superacao do impasse “teoria versus pratica”, que forca a ideia de que ha uma
pratica que independe da teoria e uma teoria que nao se aplica a pratica.

A respeito da subversdao da dicotomia teoria e pratica, é interessante ver que, na
entrevista, esse mesmo professor da Universidade do Porto afirma que tem buscado
contemplar em suas disciplinas mais aspectos praticos voltados a formacao profissional,
diminuindo, assim, a carga de aulas tedricas. Como discutimos em nosso capitulo tedrico,
ainda sdo frequentes formacoes docentes que apresentam conteudos tedricos de forma
desarticulada da atividade a ser desempenhada no futuro profissional (DAHER;
SANT’ANNA, 2010, p. 64). Reforcamos que, ao criticar a desarticulacdo entre teoria e
pratica, nosso entendimento (assim como o das autoras), ndo é de tentar privilegiar a pratica
no sentido de que a formacao deve ter como finalidade treinar sujeitos para preencher postos
de trabalho. E, antes, estimular o desenvolvimento da postura critica e da pratica
transformadora (a praxis) na docéncia que, a nosso ver, se da no movimento de agdo e

reflexdo e que tem no periodo de formacgdo profissional um importante papel nesse exercicio.
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Assim, vemos a potencialidade critica e decolonial no trabalho reflexivo do proprio professor
formador da UP, que enxerga sua mudanca de postura ao longo de sua carreira docente para
contemplar também aspectos mais praticos relacionados a formagao profissional, como o uso,
a preparacado e a avaliacdo de materiais e atividades de ensino de linguas.

Sabemos que a préaxis dos professores formadores desempenha um papel fundamental
na formacdo intercultural do estudante. Concordamos, dessa forma, com a opinido do
professor da instituicdo portuguesa de que a forma como cultura é tratada na formacao
académica exerce forte a influéncia na percepgdo dos estudantes sobre o papel da cultura no
ensino de linguas. Essa constatagdo também foi feita na pesquisa de Baptista (2004b), que, ao
analisar estudantes em formacgdo para professores de lingua espanhola no Brasil, verifica: “os
[estudantes] estagiarios ndo negaram a necessidade de ensinar lingua e cultura nas aulas de
espanhol, porém ndo apresentavam uma nocao nitida de como fazé-lo e depreendemos que
isso poderia estar relacionado, em certa medida, com sua trajetria como aprendizes na
graduacao” (p. 8). Assim, se por um lado, abordagens trivializadas contribuem para a
objetificacdo e exteriorizagcdo da cultura, por outro, suas praticas podem também ser capazes
de deslocar visdes e pré-conceitos e engajar os futuros professores para a pratica intercultural.
Nesse sentido, conforme a fala de um estudante argentino, o tratamento da cultura em sala de
aula teria como foco a derrubada de mitos (“derribar mitos”) relacionados tanto a cultura
hegemodnica (como a de Portugal) quanto periférica (como a de Mogambique, conforme
indicacOes desse estudante).

Ao longo da pesquisa, nos deparamos com diversos exemplos enriquecedores para a
reflexdo sobre o papel da cultura como fator de mudanga de paradigmas. Como um exemplo,
vemos que o trabalho com materiais considerados marginais, como as cancoes trabalhadas
pela professora da instituicdo brasileira, pode ser uma acdo de interculturalidade critica
decolonial se vier acompanhada da reflexdo sobre como esse produto cultural pode ser lido a
partir de diferentes olhares da sociedade. Também as atividades extra-curriculares, isto é,
oferecidas fora das disciplinas, tém poder propulsor de mudancas, como a oficina que foi
citada pela estudante brasileira, que contribuiu para a desconstrucao de estereotipos culturais
depreciativos relacionados a um grupo social. Também indicamos o0s convénios
internacionais, como o0s ja citados programas Erasmus e Leitorado, que sdao decisivos para
promover o dialogo entre culturas. Além do fortalecimento desses programas existente, seria

importante também impulsionar politicas de mobilidade com outros lugares nao hegemonicos,
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com a finalidade de propiciar trocas interculturais outras para além das rotas ja estabelecidas
“centro-centro” e “centro-periferias”.

As possibilidades de abertura para saberes e formas de ser invisibilizadas no contexto
formativo podem vir ndo apenas de diferentes contextos, mas também de diferentes agentes.
Nos dados podem ser identificadas iniciativas dos proprios estudantes, que, de forma
autébnoma, buscam formas de suprir suas necessidades de aprofundamento na lingua e na
cultura (como é o caso da estudante espanhola que ouve cangdes brasileiras ou da estudante
da instituicdo argentina que tem um amigo virtual mogcambicano, com quem conversa sobre
questoes de lingua e cultura).

Como afirma Kumaravadivelu, “a gramdtica da decolonialidade, para ser util e
utilizdvel, deve ser formulada e implementada pelos atores locais”'® (2004 apud
GUILHERME; SOUZA, 2019, p. 5), o que significa ouvir as vozes e aprender com as praticas
do Sul e do Norte, bem como de formandos e de formadores. Com esta pesquisa, ndo temos a
pretensdao de chegar a respostas definitivas para a problematica do tratamento da cultura na
formacdo do professor de linguas intercultural, mas iluminar caminhos que nos auxiliem a

proposicao de praticas educativas interculturais criticas e decoloniais.

103 Nossa tradugdo para “a grammar of decoloniality, if it is to be useful and useable, has to be formulated and
implemented by local players”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese concentra o que foi desenvolvido na pesquisa de doutorado intitulada “Sur o
no Sur: cultura na formacdo de professores de linguas em contextos ibero-americanos”.
Analisamos aspectos culturais nos cursos de formacgdo de professores de portugués e de
espanhol como linguas estrangeiras nos contextos Norte e Sul global. Em seguida, indicamos
alguns desafios e caminhos para o desenvolvimento da interculturalidade critica decolonial na
formacdo de professores de linguas. Assim, concluimos esta tese, apresentando suas
contribuigdes, limitagOes e sugestdes para estudos futuros.

A respeito dos contextos analisados, ha de se considerar que a estrutura dos cursos
difere substancialmente entre si, sobretudo no que tange ao nivel de formacao e as areas que
compdem esses cursos. Enquanto na Argentina e no Brasil, os cursos analisados que formam
professores sdao do nivel de graduacgdo, na Espanha e em Portugal a titulacao de professor se
da por meio de cursos de mestrado. Isto significa que os cursos ibéricos analisados
apresentam carga hordria mais enxuta, concentrando mais contelidos tedricos e praticos
voltados a profissionalizacdo docente, enquanto que nos cursos sul-americanos, os contetidos
diluem-se na grade curricular de um curso mais extenso. Por isso, foram recorrentes, entre os
participantes da Espanha e de Portugal, referéncias aos cursos em nivel de graduacdo, dado
que eles também trazem aportes de lingua, literatura e cultura contribuem a formacgdo do
futuro professor.

Reiteramos que ndo é objetivo desta pesquisa chegar a conclusdes totalizadoras a
respeito de como os contextos analisados entendem ou trabalham a questdo da cultura na
formacdo do docente de lingua estrangeira. Além de redutora, esta proposta seria inviavel,
dado que entendemos ndo ser possivel (e nem o propdsito de uma tese) “capturar” um
fendmeno em sua totalidade. Assim, neste trabalho, buscamos identificar percep¢des sobre a
cultura que emergem dos documentos normativos de cursos de formacdo docente e das
contribuicoes de pessoas que vivenciam essas formacOes. Sdo, desta forma, vozes que
constituem o corpo do curso e que nos auxiliam a refletir sobre o tratamento da cultura na
formacdo do docente de linguas levando em consideragao sua complexidade.

Os dados mostram empiricamente que as construcoes do Norte e do Sul sdo complexas
e atravessadas por relacoes de poder que uniformizam os saberes. Assim, vemos que,

comparativamente, ha muitos pontos comuns nas construcoes teoricas e praticas realizadas
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dentro da academia. Notamos que o componente cultural ndo ocupa lugar de destaque nos
documentos pedagogicos de trés dos quatro contextos, estando presentes de forma difusa na
descricdao dos documentos e em alguns conteudos de disciplinas. Além disso, os contextos de
formacao de professores analisados apresentam pontos a respeito do processo de
(in)visibilidade linguistica e cultural.

E relevante salientar que as representacdes de linguas e culturas dos documentos
oficiais dos cursos e dos participantes sdao resultado de uma confluéncia de fatores intra e
extra-pedagogicos. Isto quer dizer que, para além da questdo da representatividade de linguas
e culturas na sala de aula, aspectos relacionados ao papel que linguas, culturas e localidades
desempenham na sociedade interferem diretamente como forca que direciona olhares e
caminhos a (ndo) serem trilhados.

Nesse sentido, por meio dos dados analisados, vimos nos dados referéncias diretas as
praticas e contetidos formativos que reforcam hegemonias, como a énfase dada a literaturas e
variedades linguisticas de determinados paises. Consequentemente, o apagamento de
variedades nos programas dos cursos, das disciplinas e nas praticas docentes relatadas por
estudantes age no desconhecimento de outras formas de ser, saber e fazer. Assim, podemos
concordar com Santos quando ele afirma que “o que ndo existe é, na verdade, activamente
produzido como tal” (2002, p. 246), o que significa que, enquanto docentes, é necessario que
nos posicionemos de forma responsavel e assumamos nosso papel de coautores no processo
de silenciamento do subalterno.

Concordamos com a afirmacdo de Maldonado-Torres (2007, p. 131 apud OLIVEIRA;
CANDAU, 2010) de que, apesar de termos vivenciado processos de descolonizacdo das
nacoes modernas, respiramos a colonialidade cotidianamente, seja nas representacoes
presentes em livros didaticos, no fazer académico ou na propria da constru¢do da
auto-imagem (para citar os exemplos trazidos pelo autor). Acreditamos que interculturalidade
critica vai de encontro a essa colonialidade: o termo intercultural remete ao didlogo entre
culturas, enquanto que a consciéncia critica envolve reconhecer a opressdo e dominagao
cultural (HOLLIDAY, 2011). No entanto, é importante reforcar que o questionamento de
parametros hegemonicos ndo significa substitui-los por um relativismo cultural despolitizado
e negligente com as inequidades sofridas por identidades minoritarias e que persiste por meio
do pensamento colonialista. Sobre as relacdes entre culturas que se apoiam na estrutura

colonialista vigente, Santos (1997) faz uma observacao contundente:
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Que possibilidades existem para um didlogo intercultural se uma das culturas
em presenca foi moldada por macicas e prolongadas violacdes dos direitos
humanos perpetradas em nome da outra cultura? Quando as culturas partilham
tal passado, o presente que partilham no momento de iniciarem o didlogo é,
no melhor dos casos, um quid pro quo e, no pior dos casos, uma fraude. O
dilema cultural que se levanta é o seguinte: dado que, no passado, a cultura
dominante tornou impronunciaveis algumas aspiracées a dignidade humana
por parte da cultura subordinada, sera agora possivel pronuncia-las no didlogo
intercultural sem, ao fazé-lo, justificar e mesmo reforcar sua
impronunciabilidade? (SANTOS, 1997, p. 17)

A partir do posicionamento de Santos, entendemos que o dialogo intercultural critico
depende, entre outros fatores, de uma atitude decolonial, isto é, que rompa com essas relacGes
de poder que sustentam desigualdades e promova a construcdo de formas outras de produzir

saberes e praticas interculturais. Para Tonelli e Killner (2019),

No ambito do ensino/aprendizagem de linguas, a pratica de ensino pautada em
uma perspectiva intercultural deve considerar os estudantes como sujeitos de
saberes. Inseridos e responsaveis pela mudanca em diferentes mundos e
contextos, este sujeito traz consigo experiéncias de e na(s) lingua(s), que nao
devem ser apagadas durante o processo de escolarizacdo. Isso implica refletir
criticamente sobre seu uso e apropriar-se dela como meio de transformacao
social. (p. 168)

Nesse sentido, este trabalho também mostra as incongruéncias das perspectivas de
ensino ndo criticas. Esse é o caso de algumas vertentes da transculturalidade, que por meio da
celebracdo em torno de uma suposta cultura hibridizada, considera “inaugurar” uma “nova”
abordagem cultural, tendo como premissa a superacdo das diferencas e a negacdao dos
desequilibrios e conflitos. Entretanto, os dados desta pesquisa sinalizam o contrario. A
estrutura colonialista se mantém nos cursos pertencentes no Norte e no Sul global. Os saberes
sobre os subalternos e produzidos por eles ainda se mantém abaixo da linha abissal que separa
formas de ser e saber identificadas como o que é ou ndo norma, lingua oficial, canone, teoria e
cultura.

Vimos nesta pesquisa que pensar cultura e, especificamente, o tratamento da cultura
no ensino de linguas, envolve desafiar os modelos e praticas educativas que historicamente
tem simplificado e hierarquizado culturas, culminando na perpetuacdo de estereétipos e

injusticas sociais. No que diz respeito a formagdo do docente de linguas, esse desafio requer a
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preparacao do futuro profissional para sua atuacdo critica, com base no didlogo de saberes,
respeito e transformacdo social. Nesse sentido, conforme sugestdo de atividade feita por um
estudante argentino, o tratamento da cultura em sala de aula teria como foco a derrubada de
mitos (“derribar mitos™) relacionados tanto a cultura hegemonica quanto periférica.

Assim, a ideia contida no titulo que abre esta pesquisa, Sur o no Sur, é uma sugestiva
indagacdo baseada na popular frase do dramaturgo William Shakespeare. Por meio dela,
intencionamos abrir espaco para a reflexdo sobre a (ndo) existéncia, o que se relaciona
diretamente com questdes aqui abordadas, como apagamento/visibilidade, subalternizacao e
emancipacao epistémica, linguistica e cultural. A releitura feita por Kevin Johansen do verso
shakespeariano pauta a margem — o Sul — como elemento central na interrogacdo sobre a
propria existéncia. Em tempos de fragilidade democratica e educacional, trazer o Sul a tona é
questdo urgente e inadiavel, sob o risco de sermos coniventes com o agravamento das
injusticas praticadas em nossa sociedade contra aqueles que tém sido historicamente
inferiorizados.

Ao apresentar os desafios e caminhos para interculturalidade critica e decolonial na
formacao do docente de linguas com base nos dados de todos os contextos, evidenciamos que
a colonialidade ndo reside em apenas uma localidade (seja o Norte, o Sul ou algum pais/lugar
especifico). Da mesma maneira, as respostas para a formacdo do professor de linguas para a
interculturalidade critica decolonial sdo resultado da juncao de vozes pertencentes a diferentes
lugares. Assim, com esta tese, nos somamos a essas vozes que buscam a transformacao no (e

por meio do) ensino/aprendizagem de linguas.

Contribuicoes do estudo

Consideramos que esta pesquisa oferece contribuicdes para o campo da Linguistica

Aplicada; em especial, o trabalho oferece aportes:

- teodricos: contribuicao para os estudos sobre cultura na formagdo docente, com foco
nas teorias da interculturalidade critica e da decolonialidade, no campo de estudos da
Linguistica Aplicada. Busca o dialogo entre saberes do Norte e do Sul, com especial

atencao para a visibilidade de saberes advindos do Sul;
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- metodolégicos: proposicdao dos estudos em Linguistica Aplicada Ciritica,
comprometida com a tomada de posicionamento e encaminhamentos praticos a partir
da andlise de um determinado fendmeno. Proposta de uma metodologia latitudinal,
com vistas a compreensao de fenomenos a partir de diferentes lugares enunciativos;

- pedagégicos: contribuicao para a formacao pedagégica dos estudantes em formagao
que participaram da pesquisa por meio do retorno sobre os conceitos empregados
durante a dinamica de grupos de interacao. Retorno a Universidade de Salamanca para
realizacdo de minicurso sobre cultura no ensino de linguas; e

- para elaboracao de politicas linguisticas para a formacao de professores de
linguas: contribui¢cées sobre o componente cultural na formacdo do docente de
linguas. IndicagOes sobre a necessidade de aliar os estudos da area de Linguistica e
Literatura e de Educacdo nos cursos de formacdo docente. Indicios de trabalhos
praticos que contemplem pratica intercultural critica e decolonial.

- formacao pessoal: o processo de pesquisa tem desencadeado um movimento de
“autodecolonizacdo”, em que tenho revisto e ampliado meu entendimento sobre alguns
conceitos utilizados na tese (como cultura, interculturalidade critica, decolonialidade),
além da prépria reflexao sobre o que significa ensinar linguas, formar professores e
fazer pesquisa. Como dito, este € um movimento que se da no processo de elaboracdao
da pesquisa e que, portanto, vai se revelando conforme este trabalho é feito. Se, por
um lado, esse movimento pode ser visto como uma falha na composicdao da unidade da
pesquisa (ja que ela pode apresentar deslizes que “denunciam” contradi¢Ges
tedrico-metodologicas dentro do proprio trabalho), por outro, esse movimento
contribui para evidenciar a organicidade da pesquisa, que se constréi conjuntamente

com o processo de des/re-construcdo da prépria pesquisadora.

Limitacoes do estudo

Este estudo foi realizado buscando o rigor cientifico, o respeito a ética de pesquisa e o
compromisso em analisar e propor mudangas sociais no que se refere ao tratamento da cultura
na formacdo do docente de linguas. No entanto, entendemos que esta pesquisa apresenta

algumas limitagOes. Primeiramente, reconhecemos que a andlise sobre os contextos de



231

pesquisa carecem de maior aprofundamento que poderia advir da contribuicdo de mais
participantes, do detalhamento a respeito das atividades de internacionalizacdo e da
observacdo das praticas docentes em sala de aula. Nao pudemos aprofunda-los devido a
necessidade de se fazer um recorte que viabilizasse a pesquisa no que tange ao tempo, ao seu
€SCOopo e sua extensao.

Também reconhecemos a existéncia de algumas assimetrias nos dados gerados, que
foram ocasionadas sobretudo pelo fato dos procedimentos de producdo de dados permitirem
maior flexibilidade de resposta dos participantes. Em especial, as entrevistas
semi-estruturadas e os grupos de interacdo levaram a alguns dados que, embora sejam ricos
para compreendermos melhor o contexto de pesquisa analisado, por vezes ndo eram
comparaveis com os demais casos de pesquisa, impossibilitando, assim, o cruzamento de
dados entre contextos.

Além disso, avaliamos que a metodologia ndo conseguiu mudar aquilo que prépria
pesquisa critica: ainda segue um parametro tradicional colonialista de fazer pesquisa, seja na
valorizagdo e reproducdo exclusiva dos saberes vindos da academia ou na organizacdo da tese

(que segue a estrutura Introducao-Teoria-Metodologia-Analise-Conclusao).

Sugestdes para estudos futuros

Como sugestdes de encaminhamento para futuras pesquisas, indicamos possiveis
temas de trabalho:

- andlise do componente cultural em praticas pedagogicas dos egressos desses
cursos;

- analise do componente cultural em cursos de formagdo continuada oferecidos a
professores que ja atuam no ensino dessas linguas;

- andlise do papel das linguas portuguesa e espanhola em relagdo a outras
linguas hegemdnicas no que diz respeito a diferentes dmbitos, como nas
politicas educacionais de linguas estrangeiras em diferentes locais, no processo
de internacionalizacdo das universidades e outros espacos de producao de

saber.
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APENDICES

Apéndice A - Roteiro de entrevista - professor formador

1- Me fale um pouco sobre vocé, sua formacdo, sua relacio com a lingua

espanhola/lingua portuguesa...

2- Desde quando vocé é professora do curso de Letras-Espanhol/Profesorado de

Portugués?

3- Em qué vocé considera que este curso se diferencia em relacdo aos demais cursos

de Letras-Espanhol/Profesorado de Portugués com os quais vocé ja teve contato?
4- O Projeto Pedagogico do Curso e os Programas de Ensino prevéem o tratamento da
cultura na formacdo do profissional de Letras. Vocé acha que o componente cultural vem

sendo contemplado ao longo da formacdo desses estudantes?

5- Vocé acredita que o curso contempla algum conceito especifico de cultura? Qual?

Por qué?

6- O PPP fala sobre atividades académico-cientifico-culturais, mas ndo deixa muito
claro quais seriam elas. Vocé poderia dar exemplos de atividades que vém sendo realizadas e
se enquadram nesse perfil?'*

7- Vocé/o curso realiza atividades culturais com os estudantes? Se sim, quais?

8- Vocé acredita que o curso contempla de alguma maneira alguma variedade ou

algum grupo hispanofalante/lusofalante? Qual? Por qué?

9- Como ¢ a relacdo desses estudantes com a lingua espanhola?

104 Pergunta exclusiva para a professora do curso de Letras/Espanhol - Brasil.
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- Eles demonstram interesse desde o inicio?
- Sao motivados?
- No inicio da formacdo, demonstram preferéncia/afinidade por alguma

comunidade hispanofalante/lusofalante? E no final do curso?

10- O curso mantém convénios com instituicdes estrangeiras para intercambio dos

estudantes? Se sim, quais sdao 0os convénios?

Apéndice B - Questionario - estudantes'”

Parte 1

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”

FACULDADE DE CIENCIAS E LETRAS DE ARARAQUARA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA E LINGUA
PORTUGUESA

Este questionario é parte da pesquisa que tem como titulo provisorio “Representacoes
sociais de professores em formacdo inicial sobre o componente cultural no
ensino/aprendizagem de linguas”. O objetivo deste questionario é fazer um levantamento a
respeito de suas informacdes iniciais, bem como experiéncias com ensino e aprendizagem de

linguas estrangeiras. Agradeco sua colaboracao.

Fernanda Tonelli

Nome (opcional):

1. O que é para vocé a cultura no ensino/aprendizagem de linguas?

2. Vocé ja participou de alguma atividade de internacionalizacdo pela sua

universidade? (considerar atividades de intercambio, participacdo de eventos no exterior,

105 Apresentamos aqui 0 modelo aplicado aos estudantes brasileiros. Para cada contexto, este questiondrio foi
adaptado para corresponder a lingua de formagdo no curso.
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cursos/palestras com professores/pesquisadores estrangeiros, cursos de linguas em geral,
projetos de interacdo em outras linguas — tandem, rodas de conversas, clubes, entre outros).

Se sim, descreva quais eram as atividades e sua participacao.

3. Vocé ja viajou para algum pais que tem o espanhol como lingua oficial? Em caso

positivo, descreva: lugar, periodo, finalidade, entre outras informagdes que queira adicionar.

4 - Se pudesse escolher um destino hispanofalante para viajar, qual seria?

5- Qual é o motivo/ Quais sdo os motivos para escolha desse destino? Descreva.

6- Pensando sobre ensino de linguas, como abordar as culturas do pais que vocé

selecionou? Que elementos culturais selecionaria?

7. Antes do ingresso no curso de licenciatura, vocé ja tinha estudado lingua
estrangeira? (Atencdo: para esta pergunta, desconsiderar o estudo de inglés durante sua
formacdo basica — Ensino Fundamental e Ensino Médio)

( )sim

() ndo

8. Caso a resposta da pergunta anterior seja positiva, responda:

- Que lingua(s) vocé estudou?

- Onde vocé estou essa(s) lingua(s)?

- Por quanto tempo?

9. Vocé desempenha/ja desempenhou alguma atividade de docéncia? (Para esta
pergunta, vocé pode considerar atividades realizadas dentro e fora da universidade, tendo sido
remunerado(a) ou em regime de voluntariado).

(  )ndo

( )sim
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10. Caso a resposta da pergunta anterior seja positiva, indique qual é/foi a sua

atividade de docéncia e o periodo em que foi/vem sendo realizado.

11. Depois de concluido seu curso, qual area vocé tem mais interesse em seguir

carreira?

) Lingua Portuguesa

) Lingua Espanhola

) Literaturas de lingua portuguesa
) Literaturas de lingua espanhola

) Outra Lingua Estrangeira

e N e N e N T T e W N

) Outra area. Qual?

12. Algum comentario? Se sim, escreva-o abaixo.

Parte 2

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”

FACULDADE DE CIENCIAS E LETRAS DE ARARAQUARA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA E LINGUA
PORTUGUESA

Indique em que medida vocé concorda com as afirmacbes a seguir. Marque a

letra que condiz com a sua opinido.

A. Concordo plenamente
B. Concordo parcialmente
C. Discordo

D. Nao sei opinar

1. O estudo da cultura em sala de aula pode atrapalhar o processo de aprendizagem

linguistica.
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2. Abordar cultura no ensino de linguas significa ensinar a cultura de um pais e de

seus falantes nativos.

3. Abordar cultura no ensino de linguas significa refletir sobre praticas culturais de
comunidades que fazem uso da lingua foco de aprendizagem, bem como de comunidades das
quais o estudante participa.

A B C D

4. Acredito que minha instituicio de ensino oferece suficientes atividades de
internacionalizagdo (considerar atividades de intercambio, participacdo de eventos no exterior,
cursos/palestras com professores/pesquisadores estrangeiros, cursos de linguas em geral,
projetos de interacdo em outras linguas — tandem, rodas de conversas, clubes, entre outros)

A B C D

5. Minha institui¢do de ensino, em suas atividades de internacionalizacdo, privilegia a

América Latina.

6. Minha instituicdo de ensino, em suas atividades de internacionalizacao, privilegia a

Espanha.

7. Minha instituicdo de ensino, em suas atividades de internacionalizagdo, privilegia
paises do Cone Sul (Argentina, Chile, Uruguai, Paraguai, Bolivia e Perti).

A B C D

8. Minha instituicdo de ensino, em suas atividades de internacionalizacdo, privilegia
locais que tém outras linguas oficiais que ndo o espanhol.

A B C D
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9. Considero que durante minha formacdo foram suficientes os momentos de reflexdao

cultural.

10. Tenho dividas sobre como abordar/abordaria cultura em aula na qual eu sou/seria

o professor.

11.Ndao me sinto seguro em debater sobre o componente cultural no
ensino/aprendizagem de linguas.

A B C D

12. Somente o professor nativo pode abordar com propriedade cultura em sala de aula.

A B C D

13. A melhor forma de aprender cultura é por meio do estudo de grandes producdes
artisticas e intelectuais (como literatura, musica, artes visuais)

A B C D

14. A melhor forma de aprender cultura é por meio do estudo de hdabitos, crencas e

valores de um grupo.

15. Ensinar/aprender cultura em aula de linguas visa conhecer o outro.

A B C D

16. Ensinar/aprender cultura em aula de linguas visa integrar/inserir pessoas em uma

comunidade.
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17. Ensinar/aprender cultura em aula de linguas visa refletir e modificar padrdes

culturais pré-existentes.

18. O trabalho com cultura na sala de aula s6 deve acontecer depois que o estudante
tiver um nivel favoravel de proficiéncia na lingua estrangeira.

A B C D

19. O trabalho com cultura na sala de aula pode acontecer em qualquer nivel de ensino
de linguas, inclusive para aqueles que ndo tem proficiéncia na lingua.

A B C D

20. Como latinoamericano(a), devo dar énfase a abordagem de culturas da América
Latina em detrimento das culturas espanholas.

A B C D

21. Devo dar énfase as culturas da Espanha pelo fato dela ser o berco da lingua
espanhola em detrimento das culturas latino-americanas.

A B C D

22. Aprender sobre outras culturas pode levar o estudante a refletir sobre sua propria

cultura.

23. Conhecer uma nova lingua e cultura significa mudar minha prépria identidade.

A B C D
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