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ainda que inconsciente, ainda que com a
ajuda do horoscopo.

Lidar com pessoas € lidar com nés
mesmos. Esse espelho reflete um rosto
cansado e cheio de mascaras que muitas
vezes evita seu reflexo. Por isso hd uma
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valiosa que ainda ndo dominamos. No
entanto, é necessario se levantar e tentar,
ainda que com o corpo exausto, evoluir.
Seja pela palavra, em sua ampla
extensao, ou pela forma como levantamos
e preparamos o café todas as manhas”.
(Sara Lovatti)
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Tu me manques!



RESUMO

MASALA, Marcela de Azevedo, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, setembro de
2019. Investir, imaginar (-se) e identificar (-se): um estudo de caso de
aprendizes de francés em um curso de extensdo . Orientadora: Hilda Simone
Henriques Coelho.

Inserido em diversas areas do conhecimento, o construto de identidade se faz cada
vez mais presente e relevante nos estudos onde o foco é a maneira como 0S
sujeitos se compreendem e sdo compreendidos por outrem, sobretudo, no ambito da
sala de aula. Embora nos deparemos com uma gama de defini¢cdes, a identidade
agui € concebida, sob o viés pés-estruturalista, como "mdltipla, um local de luta e
sujeita a alteracdes ao longo do tempo e do espaco” (NORTON, 1995). Com base
nos estudos sobre identidade, investimento e comunidade imaginada de alunos (as)
de lingua estrangeira em processo de aprendizagem no campo da Linguistica
Aplicada (NORTON, 1995; KANNO; NORTON, 2003; PAVLENKO; NORTON, 2007;
DARVIN; NORTON, 2007; SACKLIN, 2015; WU, 2017), esta pesquisa, caracterizada
como qualitativa do tipo estudo de caso, teve como objetivo identificar como os (as)
aprendizes de lingua francesa em contexto de um curso de extensdo vém
construindo suas identidades de alunos (as) de francés em sala de aula. Outro
interesse foi identificar como esses (as) alunos (as) investem na lingua-alvo e como
0 seu vislumbre em certas comunidades imaginadas impactam em seu processo de
aprendizagem de lingua francesa. Para a realizacédo deste estudo, contamos com a
participacdo de duas turmas do Curso de Extensdo em Lingua Francesa (CELIF), de
uma universidade federal, da Zona da Mata, do estado de Minas Gerais. Os dados
desta pesquisa foram gerados mediante a trés instrumentos: um questionario perfil,
uma narrativa escrita e uma narrativa visual, sendo este Ultimo analisado sob a
perspectiva da Gramatica do Design Visual (KRESS; van LEWEEN, 2006). Os dados
analisados sugerem que, enquanto alguns alunos aprendem a lingua francesa pelo
desejo de aprender uma outra lingua estrangeira (REVUZ, 1998), outros a aprendem
pois almejam alcancar sua comunidade imaginada. Ademais, os resultados também
apontam que as identidades de aprendizes e de falantes vem sendo construidas
tanto por meio de praticas em sala de aula, quanto fora dela. Acreditamos que esta
pesquisa possa contribuir para reflexdes sobre o papel do ensino e do aprendizado

de linguas estrangeiras e, sobretudo, de FLE, no contexto de extensao universitaria,



bem como sobre a importancia de se investir em politicas de formacédo docente,

dentre outras questdes de extrema relevancia para a LA.

Palavras-chave: ldentidade. Investimento. Comunidades imaginadas. FLE.



ABSTRACT

MASALA, Marcela de Azevedo, M.Sc., Universidade Federal de Vicosa, September,
2019. To invest, to imagine and to identify: a case study of the students
learners French language in the context of an extension course . Advisor: Hilda
Simone Henrigues Coelho.

Inserted in diverse fields of knowledge, the identity construct is increasingly present
and relevant in many researches in which the focus is on how the subjects
acknowledge themselves and are perceived by others in learning context. Although
Identity has different definitions, in this investigation work, we analyze it from the
poststructuralist’s perspective, as "multiple, a site of struggle, susceptible to change
over time and space" (NORTON, 1995). Based upon Applied Linguistics studies
concerning to foreign language learning process, identity, investment and imagined
community (NORTON, 1995; KANNO; NORTON, 2003; PAVLENKO; NORTON,
2007; DARVIN; NORTON, 2007; SACKLIN, 2015; WU, 2017), This case study type
qualitative research aims to identify how French language learners in the context of
an extension course develop their French language identities in classroom. Another
aim of this analysis is to identify how students invest in the target language and how
their glimpse into a certain imagined community influences their French language
learning process. For the accomplishment of this research two different French class
groups were investigated, both from a French Language Extension Course (CELIF),
from a federal university, in Zona da Mata’s region, placed at the state of Minas
Gerais. The data collected by this study was originated from three instruments: a
profile questionnaire, a written narrative and a visual narrative, which was analyzed
from the perspective of Grammar of Visual Design (KRESS; van LEWEEN, 2006).
The data analyzed suggests that while some students learn French language due to
their wish to learn a foreign language (REVUZ, 1998); others learn it because they
aim to reach their imagined community. Therefore, the results also point that learner
identities and speakers identities are constructed in two contexts: classroom and
non-classroom practices. We believe that this research can contribute to reflections
on the role of foreign language teaching and learning, and especially of FLE, in the
context of university extension, as well as the importance of investing in teacher

training policies, among other issues of extreme relevance to Applied Linguistics.

Keywords: Identity. Investment. Imagined community. French Foreign Language.



RESUME

MASALA, Marcela de Azevedo, M.Sc., Universidade Federal de Vigcosa, Septembre,
2019. Investir, s'imaginer et s’identifier: une étude de cas d'étudiant.e.s de
francais langue étrangére dans un cours d'extension . Coordinatrice de
recherche: Hilda Simone Henriques Coelho.

Inscrit dans un vaste champ de recherches, la notion d'identité est de plus en plus
présente et significative sur les recherches qui traitent de ce sujet, ainsi que la
maniére de comprendre soi-méme et autrui, surtout, dans l'espace d'apprentissage.
Bien que nous puissions rencontrer un large éventail de définitions, l'identité est
abordée dans cette recherche dans sa dimension poststructuraliste, comme
"multiple, un lieu de lutte et changeant dans le temps et dans l'espace” (NORTON,
1995, 2013). S'appuyant sur des études relatives a l'identité, a l'investissement ou
encore au souhait d'appartenance a une communauté d'apprenant.e.s de langue
étrangere dans le processus d'apprentissage en Linguistique Apliguée (NORTON,
1995, 2013; KANNO; NORTON, 2003; PAVLENKO; NORTON, 2007; DARVIN;
NORTON, 2007; SACKLIN, 2015; WU, 2017), cette recherche, de nature qualitative,
type étude de cas, propose d'identifier la maniére dont les apprenant.e.s de francais
langue étrangére (FLE), dans le contexte d'un cours d'extension universitaire, ont
construit leurs identités d'apprenants de langue francaise en salle de classe.
Toujours dans cette optique, nous pouvons identifier la facon dont ces apprenant.e.s
s'investissent dans l'apprentissage de la langue choisie, mais aussi, la fagcon dont le
souhait d'appartenance a une communauté les affectent dans leur processus
d'apprentissage de FLE. Afin de d'étre réalisée, cette recherche comprend deux
groupes du Cours d'Extension en Langue Francaise (CELIF), d'une université
fédérale de I'état du Minas Gerais. Les données ont été obtenues par le biais d'un
questionnaire de profils, d'une narrative écrite et d'une narrative visuelle, cette
derniere qui a notamment été analysée au travers de la perspective de la Grammaire
du Design Visuel (KRESS; van LEWEEN, 2006). Les données examinées révelent
alors que certains apprenant.e.s apprennent la langue francaise sous un désir
d'apprendre une autre langue étrangere (REVUZ, 1998), tandis que d'autres le font
dans le but d'atteindre leur désir d'appartenir a une communauté imaginée. Par
ailleurs, les résultats signalent que les identités d'étudiants ainsi que les identités de
parlant sont construits soit par les pratiques en salle de classe, soit en dehors. Nous

croyons alors que cette étude puisse contribuer a des réflexions sur le rble de



'enseignement et de I'apprentissage des langues étrangéres, surtout du FLE, dans
le contexte de I'extension universitaire, ainsi que sur I'importance d’investir dans les
politiques de formations des enseignants, entre d’autres questions si pertinentes

pour la Linguistique Appliquée.

Mots-clés : Identité. Investissement. Communautés imaginées. FLE.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

“Sempre fui muito entusiasmado com tudo, mas
o francés me trouxe algo de diferente, o que
me fez me apaixonar”. (Ethos, participante da
pesquisa)!

Esta pesquisa, inserida na area de concentracdo Linguistica Aplicada,
reverbera questionamentos acerca da minha experiéncia como professora de
francés como lingua estrangeira (FLE), desde o fim do ano de 2012, ainda como
professora/estagiaria de um curso de extensdo na Universidade onde me formei. Ali,
naquele ambiente de formacdo docente destinado aos (as) estudantes de Letras,
minha identidade como professora foi tomando forma, e concomitante a esse
processo, surgiam questionamentos oriundos desse “desabrochar”.

Ha sete anos, aproximadamente, venho construindo minha identidade
profissional de educadora de lingua francesa. Sempre muito reflexiva e critica,
percebo, desde as primeiras vezes ocupando aquele espaco, que algumas falas
eram reproduzidas pelos (as) alunos (as) do Curso de Extensdo em Lingua
Francesa (CELIF), e que esses pensamentos fundamentavam a forma como eles
(as) se apropriavam daquela lingua que, até entédo, era inteiramente desconhecida.
Era notorio também que havia uma grande evasédo de alunos (as) a medida que iam
adquirindo niveis mais avangados. Questdes como: “O que os (as) trazem aqui?” e
“por que os (as) alunos (as) abandonam o curso a medida que vao chegando nos
ultimos niveis?”, sempre me inquietavam. Inferia, entdo, que esse publico era
movido pelo imaginario, muitas vezes, hipnético de aprender a lingua mais belle et
chique; salvo aquele que, em sua minoria, estava ali por objetivos profissionais e/ou
académicos, e que esse imaginario ndo se configurava como uma motivacao
favoravel a permanéncia desse publico no Curso.

Embora eu projetasse algumas respostas para aqueles questionamentos que
tanto me inquietavam, uma necessidade de investigar essas situagdes sob o olhar

cientifico passa a me atravessar de forma mais expressiva. Foi, entdo, em 2018,

! Assim como a Introducéo, veremos em quase todos os Capitulasditsstrtacdo uma epigrafe com um
excerto de uma narrativa escrita. A escolha ndo se deu de forma aleatérias erlages sempre havia uma
marca temporal sobre o percurso de aprendizagem desses (as) aprendizesorsdithos, a lingua francesa
também despertou em mim um sentimento diferente, como se eu a comkecassas vidas.
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guando ingresso no Programa de POs-Graduacdo em Letras da Universidade
Federal de Vicosa, que passei a ter um contato mais intimo e reflexivo com
pesquisas na Linguistica Aplicada (LA). Dessa forma, a LA, considerada como uma
area de conhecimento de extrema importancia, sobretudo por promover debates
transdisciplinares, me possibilitou acessar teorias as quais me serviram (e ainda me
servem) de embasamento tedrico durante todo este estudo.

Assim, a experiéncia como professora/estagiaria em um curso de extensado
permitiu direcionar os meus olhares para o outro de maneira diferente, assim como o
meu olhar sobre mim mesma. Embora a LA explore diversos campos da linguagem?,
foi nos estudos sobre identidade que minhas reflexdes foram tomando formas mais
sélidas (e por que ndo, complexas). Diante desses novos olhares e de observacdes
feitas nas aulas ao longo desses anos, meu anseio em compreender, a luz de
pesquisas fundamentadas em teorias sobre identidade, o (s) motivo (s) pelo (s) qual
(ais) levou (levaram) aqueles (as) alunos (as) a estudarem francés, bem como esses
(as) alunos (as) constituiam suas identidades durante a aprendizagem da lingua
francesa, e como essa constituicdo estava intimamente relacionada com a forma
que eles (as) se dedicavam ao processo de aprendizagem da lingua, foi se
solidificando.

Diante desse cenario, muitas vezes conflituoso, encontrei nos estudos de
Mastrella-de-Andrade (2011, p. 349), a relevancia de se abordar o construto
identidade dentro da sala de aula como a "tentativa de se buscar entender a maneira
COmo 0s sujeitos compreendem a si mesmos e sao compreendidos pelos outros e
também os tipos de relacdes e discursos que promovem essas compreensdes"”.

Igualmente relevante aos estudos sobre identidades de estudantes de linguas
durante o processo de aprendizagem, observei que os estudos que abordam os
construtos investimento e comunidades imaginadas se fazem necessarios por
considerarmos que todos esses fazem parte de uma rede comum de fendmenos.

Seguindo esse raciocinio, trago a voz de Norton (2013, p. 104), a qual defende que,

2 Campos da linguagem, como o ensino e aprendizagem de lingua estr@gsé@gunda lingua, L2) e lingua
materna, a traducao, bilinguismo, as politicas linguisticas, as politicas linguisticas inclusieaselaces de
poder nas interacfes em sala de aula, as condi¢6es de producéo da linguagelisaaictos, os problemas de
linguagem, a transdisciplinaridade dentro da Alentidade (e seu processo construtivo) dentro da sala de aula,
para citar alguns (ARCHANJO, 2011).
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por meio do investimento que se faz na lingua-alvo, o (a) aprendiz é capaz de se
apropriar dela, (re) construindo significados e identidades, podendo “atuar de forma
mais ativa em uma ampla variedade de praticas de letramento”.

Tendo em vista 0s meus anseios em compreender 0 processo de constituicao
identitario dos (as) alunos (as) de FLE no CELIF, ao longo do meu percurso como
professora, apresento, a seguir, 0S objetivos dessa pesquisa, assim como as
pesquisas que nos servirdo de norte durante toda essa investigagdo e as
justificativas para que esse estudo saisse, finalmente, do plano imaterial para o

material.

1.1 Objetivos geral e especificos

Esta pesquisa tem por objetivo geral identificar as identidades, os
investimentos e as comunidades imaginadas de alunos (as) no processo de
aprendizagem de francés lingua estrangeira (doravante FLE).

Para que o objetivo geral possa ser alcancado, esta pesquisa dispde dos

seguintes objetivos especificos:

a. contextualizar o ensino de francés em instituicdes de ensino (niveis basico
e superior) do estado de Minas Gerais;

b. identificar o perfil dos (as) alunos (as) do CELIF;

c. compreender como os (as) alunos (as) do CELIF constroem suas
identidades no contexto de sala de aula;

d. identificar como os (as) alunos (as) investem na aprendizagem da lingua
francesa e como esse investimento reflete na constituicdo de suas
identidades, bem como no seu engajamento quanto a sua aprendizagem
da lingua,;

e. identificar o (s) motivo (s) que levaram os (as) alunos (as) a estudar
francés, descrevendo quais comunidades imaginadas sdo almejadas por

eles (as).
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Concomitante com 0s objetivos especificos, apresentamos a seguir as cinco

perguntas que conduzirdo nossa pesquisa, a saber:

1. Quais sao 0s espacos que possuem o ensino formal de lingua francesa, no
gue tange as instituicbes de ensino basico e superior no estado de Minas
Gerais?

2. Qual é o perfil dos (as) alunos (as) do CELIF quanto aos seus interesses
em estudar francés?

3. Como se da o processo de constituicdo identitaria dos (as) alunos (as) do
CELIF como aprendizes de francés?

4. De que maneira os (as) alunos (as) investem na aprendizagem de lingua
francesa e como isso reflete na constituicdo de suas identidades de
aprendizes?

5. Quais sdo os motivos que levaram os (as) alunos (as) a estudar francés e
como esses motivos se relacionam com suas comunidades imaginadas

almejadas?

1.2 Justificativa

Ambicionando compreender como se da o processo de constituicdo identitaria
dos (as) estudantes durante a aprendizagem de lingua francesa, bem como o seu
engajamento na sua aprendizagem, por meio de investimentos, criagdo e
apropriacdo de comunidades imaginadas, esta pesquisa se justifica por trés razoes.
A primeira delas versa sobre a caréncia de pesquisas que discutam o construto de
identidade no ensino de FLE dentro da LA. Isso se deve a uma escolha
epistemoldgica: a maior parte das pesquisas desenvolvidas com foco no ensino e na
aprendizagem de FLE estdo inscritas na area de Didatica de Linguas (SANTOS,
2012; ANEZ-OLIVEIRA, 2014; MELAO, 2014; ROCHA, 2014; SANTOS, 2015; DIAS,
2016; FAZION, 2016; SUMIYA, 2016; TONELLI, 2016; AGUIAR, 2017; DANTAS-
LONGHI, 2017) e ndo na LA. Da mesma forma, configuram-se escassos 0S
trabalhos que déo foco aos investimentos promovidos pelos (as) aprendizes de FLE,

e que versam sobre suas comunidades imaginadas.
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A segunda razao esta relacionada a unidade da pesquisa no contexto aqui
delineado. Embora o Programa de Extensdo de Linguas (PRELIN)® desenvolva
diversas pesquisas nos ambitos de formacdo de professores e ensino de LE, o
CELIF, como curso constituinte deste programa, ndo desenvolveu até o atual
momento pesquisas no Programa de Pds-Graduagdo em Letras concernentes ao
ensino de FLE. Acredito que, por meio deste estudo, estaremos abrindo um novo
campo de pesquisa para o PPGL. Esperamos, também, colaborar para que os (as)
professores (as) formadores e em formacdo possam aperfeicoar suas praticas e
repensar, de forma critica, seu préprio processo de formacédo em FLE.

A terceira razdo consiste na necessidade de se trazer a luz discussdes acerca
da importdncia do extensionismo universitario, local onde as minhas primeiras
inquietacBes como professora em formacao foram semeadas. Para além de espacos
de formacao de pratica docente reflexiva e critica para futuros (as) professores (as),
0s projetos de extensao figuram-se, sob o viés social, como reflexo dos anseios das
comunidades universitaria e ndo-universitaria, possibilitando aqueles (as) envolvidos
(as), significativa expansdo e troca de saberes diversos por meio de cursos e

atividades promovidos.

1.3 Organizacgao da dissertacéo

Concernente aos Capitulos, esta dissertacdo se organiza em cinco partes. No
primeiro Capitulo apresentei o percurso que me levou a esta pesquisa, destacando
seus objetivos e justificativas. No segundo Capitulo apresento o referencial tedrico
qgue fundamenta esta pesquisa. No terceiro Capitulo, descrevo a metodologia
adotada, explicitando sua natureza, contexto, participantes e, por fim, os
instrumentos de coleta de dados. No quarto Capitulo discorremos sobre a analise e
a discussao dos dados. Por fim, teco alguns comentarios acerca dos resultados

encontrados na investigagcao, respondendo, assim, as perguntas de pesquisa.

3 Veremos mais detalhadamente o Programa de Extensdo de Linguas (PRELH¢5403.2 Contexto do
Estudodo Capitulo 3: Metodologia desta dissertacéo.
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CAPITULO 2 — REFERENCIAL TEORICO

“E um diferencial saber uma lingua que outros néo
sabem. Agrega valor ao profissional, e também a
vida pessoal”. (Pedro, participante da pesquisa)

Este Capitulo tem como objetivo apresentar o referencial tedrico que
fundamenta meu olhar nesta pesquisa. Para uma melhor visualizacdo e
compreensao, este Capitulo esta dividido em quatro partes, a saber: A historia do
ensino das linguas estrangeiras no cenario educacional formal brasileiro; O percurso
do francés no cenario educacional brasileiro; Identidade; Investimento e
Comunidades imaginadas. Em um primeiro momento, trago algumas consideragdes
acerca do ensino das LE no cenario educacional brasileiro, aprofundando,
posteriormente, na lingua francesa. Em seguida, discorro sobre pesquisas advindas
dos Estudos Sociais e Culturais, bem como da Linguistica Aplicada, sobre o
construto de identidade, sobretudo quando inserido no contexto de sala de aula de
LE. Em secbes separadas, exponho, em seguida, 0s construtos investimento e
comunidades imaginadas, ambos relacionados ao processo de constituicdo
identitaria dos (as) aprendizes quanto a sua aprendizagem de FLE. Concomitante a
apresentacdo de tais construtos e teorias, conduzo reflexdes em direcdo aos

objetivos desta pesquisa.

2.1 Historia do ensino das linguas estrangeiras no cenario educacional forma I
brasileiro

Antes mesmo de compreendermos 0 percurso antagbnico que a lingua
francesa teve/tem no Brasil, é de suma importancia que vejamos o trajeto das LE de
uma forma mais ampla, considerando questbes ndo s6 sociais, histéricas e
metodoldgicas, mas sobretudo, politicas (LEFFA, 1999). Dessa forma, entendemos
qgue, para olharmos para o futuro, seja do ensino (de linguas), seja da vida em geral,
€ preciso langarmos nossos olhares para o presente e para o passado.

Na complexa tarefa de tracar o seu lugar na educacéo brasileira, Leffa (1999)

verifica que o ensino das LE soa como um “eco” do que havia sido discutido e
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colocado em préatica em outros paises, seja em termos de conteudo, quanto de
metodologia, configurando certo “atraso”. Por meio dos seus objetivos, o autor se
compromete em indicar “os movimentos de centralizagdo e descentralizacdo de seu
ensino, os periodos de ascensédo e declinio da lingua estrangeira, 0s momentos de
construcdo e de destruicdo — e das trabalhosas reconstrucfes para tentar recuperar
os estragos feitos por certas legislagbes” (LEFFA, 1999, p. 3). Assim, o teorico
apresenta alguns marcos da histéria do pais que implicaram diretamente nas
decisfes tomadas relacionadas ao ensino de LE, a saber: o periodo imperial , a
primeira republica , a reforma de 1931, a reforma Capanema (1942), as Leis de
Diretrizes e Bases de 1961, de 1971 e de 1996, e os Parametros Curriculares
Nacionais para o 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental de Linguas
Estrangeiras .

Segundo Leffa (1999), os alunos do ensino secundario do periodo imperial
estudavam quatro linguas no minimo, com a possibilidade de seis (no caso da opc¢éo
do italiano). Percebe-se que, embora o nimero de linguas oferecido fosse o0 mesmo
no fim do periodo do império, a carga horaria foi diminuindo até chegar a pouco mais

da metade, como podemos verificar na Tabela 1:

Tabela 1 - O ensino das linguas no império em horas de estudo
O ensino das linguas no império em horas de estudo

Ano Latim Grego Francés | Inglés Aleméo | Italiano | Total
1855 18 9 9 8 6 3(F) 50
1857 18 6 9 10 4 3(F) 47
1862 18 6 9 10 4 6(F) 47
1870 14 6 12 10 - - 42
1876 12 6 8 6 6(F) - 32
1878 12 6 8 6 4 - 36
1881 12 6 8 6 4 3(F) 36
Fonte: LEFFA (1999, p. 5-6).

Assim como afirma Souza (2005), havia trés questbes concernentes as

linguas estrangeiras no primeiro momento do periodo imperial: o latim como lingua
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de acesso aos fundamentos literarios; o francés, jA concebido como universal e
como parte importante da educacao formal, e o inglés, que surge como mediador
comercial entre as relagbes mercadologicas de Portugal e Inglaterra.

Diferentemente do que se vé no periodo imperial, marcado por um “impeto
inicial bastante expressivo”, sobretudo em 1892, o ensino de linguas é novamente
alvo de desinteresse e sua carga horaria € mais uma vez reduzida a mais da metade
na primeira republica, como podemos ver na Tabela 2. Leffa (1999) afirma que o
ensino de inglés e alemdo se tornam exclusivos, enquanto que o grego perde
totalmente seu espaco e o italiano ganha caréater facultativo. O autor ainda menciona
que o ensino de linguas € “desoficializado”, o que significa que a frequéncia nessas
aulas passou a ser substituido por uma avaliacédo de proficiéncia que “formalizava” o

ingresso no ensino superior.

Tabela 2 - O ensino das linguas de 1890 a 1931 em horas de estudo

Ano Latim Grego Francés Inglés Alemao Italiano Total
1890 12 8 12 11  ou 11 - 43
1892 15 14 16 16 - 76
1900 10 8 12 10 - 50
1911 10 3 9 10 ou 10 - 32
1915 10 - 10 10 ou 10 - 30
1925 12 - 9 8 ou 8 2 (F) 29
1931 6 - 9 8 6(F) - 23

Fonte: LEFFA (1999, p. 7).

Na década de trinta, o Ministério de Educacdo e Saude Publica foi criado e
ap6s um ano, por meio da reforma de 1931, mais énfase é dada as linguas
modernas, acarretando a reducdo da carga horaria do latim (explicitado na tabela
acima). Ainda, segundo a reforma, passa a ser oficial a introducdo de metodologias
de ensino de linguas através delas mesmas, chamadas de métodos diretos.

Segundo o autor, a reforma Capanema (1942) se caracteriza pelo
compromisso de um ensino de linguas pautado ndo somente em objetivos
instrumentais, mas também educativos, os quais dizem respeito a formacgéao do (a)
aluno (a) e a percepcao do outro (estrangeiro). Embora muito criticada e acusada de

“‘documento fascista pela sua exaltacdo do nacionalismo” (LEFFA, 1999, p. 5), o
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autor afirma que essa reforma foi a que mais enalteceu o ensino de linguas
estrangeiras. O Ministério de Educacao passou a se responsabilizar pela educacao
oferecida em todo o pais, isto quer dizer que, todas as decisdes ficavam a cargo da
pasta, como “as linguas que deveriam ser ensinadas, a metodologia a ser
empregada pelo professor e o programa que deveria ser desenvolvido em cada série
do ginésio e em cada ano do colégio” (p. 11). Ademais, como afirma Mulik (2012), a
qual também traz em seu estudo um panorama histérico do ensino de LE no Brasil,
“a identidade nacional era reforgada por meio dos curriculos oficiais e conteudos,
favorecendo a valorizagado da Histéria do Brasil e seus herdis” (MULIK, 2012, p. 18).
Ainda segundo a autora, foi conferido ao ensino (e a todos os contetdos) aspectos
“patridticos por exceléncia” (p. 18).

A despeito das Leis de Diretrizes e Bases, Leffa (1999) afirma que a LDB/61
indica uma “descentralizacdo do ensino”, na qual é estabelecido pelo Conselho
Federal de Educacdo quais disciplinas deveriam ser obrigatdrias para o ensino
médio. Ademais, nesse documento ficou determinado que seriam dos conselhos
estaduais de educacdo a responsabilidade pelo ensino de linguas estrangeiras.
Assim, o latim desaparece da maior parte das escolas, o francés tem sua carga
horaria reduzida, enquanto que o ensino de inglés se mantém intacto. Segundo Leffa
(1999), a lei estabelecida nesse ano marca o inicio da decadéncia do ensino de
linguas estrangeiras (Tabela 3). Na década seguinte, por meio da LDB/71 o ensino
de lingua estrangeira passa a ser oferecido “por acréscimo”, devido a “redugao de
um ano de escolaridade e a necessidade de se introduzir a habilitagdo profissional”
(LEFFA, 1999, p.14).

Tabela 3 - O ensino das linguas apds 1931

Ano | Latim | Grego | Francés | Inglés | Alemé&o | Italiano | Espanhol Total
1942 8 - 13 12 - - 2 35
1961 - - 8 12 - - 2 22
1971 - - - 9 - - 9 9
1996 - - 6 elou 12 elou - - 6 ou 18

Fonte: LEFFA (1999, p. 12-13).
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A partir da LDB/96 tem-se uma tentativa de recuperar e reconstruir o papel do
ensino das LE na educacdo brasileira. Desse modo, passa a ser obrigatorio o ensino
de, ao menos, uma disciplina de lingua estrangeira a partir da 5% série do ensino
fundamental (anteriormente chamado de 1° grau), e de uma lingua moderna no
ensino médio (antes 2° grau), ambas em carater obrigatério. Em ambos o0s
segmentos, a lingua estrangeira incluida no curriculo da-se por meio da escolha da
comunidade escolar, e a inclusdo de uma segunda (como é o caso do Ensino
Médio), poderia ocorrer perante necessidade. Outra mudanca significativa para o
momento refere-se a forma organizacional da educacédo basica. Segundo Leffa
(1999), alunos de séries diferentes poderiam frequentar as mesmas aulas de lingua
estrangeira, de artes, entre outros componentes curriculares, baseando-se em
alguns fatores, como o nivel de proficiéncia desses aprendizes.

E por meio da elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais para o 3° e
4° ciclos do Ensino Fundamental de Linguas Estrangeiras (doravante PCN) que uma
abordagem sociointeracional surge, sob o foco, sobretudo, de questdes relacionadas
a leitura em lingua estrangeira como importante instrumento auxiliador no letramento
da lingua materna. Como afirma Leffa (1999), esse foco na leitura foi alvo de muitas
criticas por parte dos professores, principalmente por limitar ainda mais seus
espacos de acdo. Baseando-se nesse documento oficial, em todas as discussdes
concernentes a ele e na conjuntura da época, o autor prevé no final daquela década
a construcdo da crenca dos alunos de que s6 se aprende a falar uma lingua
estrangeira dentro de um curso de lingua.

Como apresentado anteriormente, o ato de discutir ensino de linguas
estrangeiras implica direcionar nossos olhares para a conjuntura da época, ou seja,
fatores sociais, econdmicos, mas sobretudo, fatores politicos do passado, mas
também do presente. Por meio do resgate feito por Leffa (1999), podemos ver
claramente o caminho até a descentralizacdo e desoficializacdo do ensino de
linguas.

Ademais, mesmo diante das dificuldades encontradas ao longo do percurso,
Leffa (1999) se expressa de maneira positiva ao afirmar que a educagédo nos anos

90 ultrapassa os muros da escola em direcdo a espacos mais profundos de debates
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promovidos em outros paises. A vista disso, o autor compreende que os objetivos

dos PCN
estdo baseados no principio da transversalidade, destacando o contexto
maior em que deve estar inserido o ensino das linguas estrangeiras e
incorporando questbes como a relagdo entre a escola e a juventude, o
trafico e uso de drogas, a superacao da discriminagdo, educagédo ambiental,
educacédo para a seguranca, orientagdo sexual, educacédo para o trabalho,
tecnologia da comunicacao, realidade social e ideologia. (LEFFA, 1999, p.
16).

Corroborando essa perspectiva, trazemos a luz as vozes de Urzéda-Freitas e
Pessoa (2012), quando afirmam que a década de 1990 sinaliza o estabelecimento
das teorias pds-modernas (HALL, 1992) e pos-coloniais (BHABHA, 1994),
emergindo no campo cientifico questées concernentes a lingua (gem), ao corpo, as
identidades e a justica social. Assim, ja ndo era necessario somente solucionar
problemas advindos do contexto de ensino e aprendizagem de linguas ou do uso da
lingua (gem), mas enxergar e questionar como “esses principios se articulam com os
anseios de um mundo cada vez mais globalizado e multicultural” (URZEDA-
FREITAS; PESSOA, 2012, p. 231).

Diante do breve historico do ensino das linguas estrangeiras no processo
educacional no Brasil, apresentaremos na sec¢ao seguinte o caminho percorrido pela
lingua francesa no mesmo contexto. Acreditamos ser necessario tal aclaracdo por
dois motivos: primeiro, por ser imprescindivel que se olhe para o passado e para 0
presente para obtermos (possiveis) respostas sobre o futuro, e segundo, por
compreendermos que a mentalidade elitista, ideolégica e, sobretudo, estética da
lingua configura-se como uma heranca que carregamos dos nossos antepassados,
majoritariamente de classes dominantes, Unicos a terem acesso a lingua francesa e
sua cultura. Além disso, entendemos que essa heranca pode influenciar diretamente
na maneira como o0s (as) estudantes de francés veem seu processo de
aprendizagem. Dessa maneira, na tentativa de compreender quais espac¢os a lingua
francesa ocupa no cenario educacional formal brasileiro atual, passando pelos seus
esteredtipos e etiguetas, mas também pelas politicas linguisticas voltadas a ela,

veremos na proxima secao sua brilhante e esmaecida trajetoria aqui no Brasil.
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2.2 O percurso da lingua francesa no cenario educacional no Brasil

E notavelmente comum vermos a lingua e cultura francesas serem
etiquetadas pelos esteredtipos de elegéncia e de beleza. Mas tais caracterizagdes
nao acontecem por acaso, visto que esse imaginario francés originou em uma época
bem distante e, sobretudo, atrelado a esse vislumbre estético, o qual reiteramos até
os dias de hoje em nossos discursos. Diante dessas marcas associadas a lingua,
vemos a necessidade de trazer, mesmo que brevemente, o percurso da lingua
dentro do ambito do ensino formal. Além do mais, acreditamos ser pertinente esse
dialogo, pois, como veremos mais adiante, o interesse em aprender uma lingua
estrangeira sob o viés utilitarista e mercadolégico é reproduzido ao longo de
geracdes, colocando a lingua francesa a margem desses vieses.

A lingua francesa, vista a principio como lingua universal no século XVIII na
Europa, era utilizada como instrumento de desenvolvimento, como afirma o tedrico
Candido (1977, p. 12) “no inicio do século XIX, quando as coldnias espanholas e
portuguesas se tornaram nacgles, ela estava no climax de seu prestigio e de sua
funcao civilizadora. Muito natural pois que tenha se tornado a lingua moderna de
ensino obrigatdrio e indispensavel”. Como afirma o autor, a lingua francesa serviu,
inicialmente, de instrumento de acesso as obras literarias e de cunho filoséfico e
ideoldgico, bem como aos manuais escolares que chegavam aqui nesta lingua. A
lingua francesa também serviu de instrumento de acesso ao saber cientifico,
atrelado também a uma orientagdo iluminista, de progresso na vida, visdo essa que
inspirava a governanca de Marqués de Pombal (1699-1782), bem como de instrugao
dos oficiais militares (OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2014).

Segundo Day (2012, p. 4), o primeiro simbolo de politica linguistica educativa
presente no Brasil relativa ao povo brasileiro com a lingua portuguesa e com as
outras linguas, chamadas de “linguas de cultura”, como o latim e o grego, surge no
periodo Pombalino, em 1758. Segundo a autora, proibe-se a utilizacdo e o ensino
das linguas indigenas e da lingua geral, caracterizando-se assim como uma “agao
de planificag&o linguistica que vai afetar radicalmente a historia das linguas no Brasil

e o status da lingua portuguesa no territério” (p. 4). Nesse momento, compreende-se
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a lingua portuguesa* como lingua nacional e oficial, enquanto que as estrangeiras,
como linguas de cultura, como afirmado anteriormente.
Apés a conturbada inauguracdo da Republica, o pais, o qual se encontrava
em uma situacdo emergente, vivia a necessidade de se estabelecer como nacgéo e
os ideais iluministas foram fonte de inspiracéo para esse povo que se espelhava em
modelos europeus, mais precisamente, parisienses. A partir desse imaginario
francés, transformam-se os centros urbanos no Brasil: constru¢des arquitetonicas,
moda, culinaria, arte, cultura, musica, literatura, formas de agir e pensar, tudo a la
francaise, como o surgimento dos salons®, na virada do século XIX para o século
XX. Para muitos intelectuais, como Monteiro Lobato, essa imitagdo dos moldes
franceses por parte das classes dominantes da época ndo passava de uma
“atmosfera pretenciosa e postica” (CAMARGOS, 2003, p. 139). Entretanto, como
afirmam Candido (1977) e Mario de Andrade® (1993) o intercambio Franca-Brasil foi
benéfico e significativo.
ela [a lingua francesa] se tornou provavelmente a Unica a fornecer
simultaneamente armas e inspira¢cdes, ndo sé as camadas dominantes, mas
as camadas dominadas . Ela conservou seu timbre de delicadeza e de
selecdo, que lhe permitiu ser o elemento fundamental na educac¢éo das
elites sociais” (...) Forneceu também instrumentos juridicos e retéricos que
integravam a fisionomia legal dos governos (...) timbre novo de liberdade e
de contestacdo (como se diz hoje) que serviu para formar os liberais, os

verdadeiros republicanos, os democratas, os socialistas, todos os que
lutaram por um mundo menos injusto . (CANDIDO, 1977, grifo meu).

Com a criacdo do Colégio Pedro Il, em 1837, situado na cidade do Rio de
Janeiro, até entao distrito federal do Brasil, o ensino de francés na escola secundaria

passa a ser obrigatorio, tendo como publico somente a elite: filhos de fazendeiros
ricos, grandes comerciantes, homens de negdcio, filhos de altos burocratas e de

4 Day (2012) afirma que “embora a lingua portuguesa seja considerada a primeira lingua estrangeira ensinada no
Brasil, ela ndo o foi em fun¢do de determinacdo legal da coroa portuguesa” e “das necessidades e interesses de
comunicacdo com os indigenas, fato que servia ndo apenas aos objetiyesulas, mas também aos da
metropole” (Ibid., p. 4). Ademais, Leffa também considera a lingua portuguesa como uma “lingua estrangeira”
(LEFFA, 1999, p. 3).

5 Ossalonseram ambientes domésticos transformados em espago publico, inspirmda®ns parisiensende
grupos da elite intelectual da cidade de S&o Paulo se encontravam.

6 O autor faz um paralelo da inspiracéo francesa e dos Estados Unideasiipa® longo da histéria, em sua
obra Macunaima: “Pela distancia psicologica profunda, e pela diferenca econdmica que jdedag a um
estado de servidao, a influéncia norte-americana sobre nés nédo se contergaranfluéncia: sera domiriio
(ANDRADE, 1993apudCAMARGOS, 2003).
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profissionais bem-sucedidos. De acordo com Day (2012, p. 5), qualquer politica
linguistica deve estar vinculada a “um contexto geopolitico e econémico mais
amplo”. Sendo assim, pode-se afirmar que a criacdo desse Colégio corresponde a
uma necessidade da familia real recém instalada no Brasil. Ademais, segundo a
autora, a vinda da familia real trouxe consigo ndo s6 mudancas de cunho cultural,
mas também nos aspectos econémico e educacional significativos para a historia da
nacao.

A principio, o ensino da lingua francesa era baseado na metodologia
tradicional, também conhecida como gramatica-traducéo, que tinha como objetivos
ler, estudar, repetir e decorar, e como ponto de partida textos literarios, sobretudo.
Juntamente com o conteudo linguistico, ensinavam-se boas condutas, honestidade e
civismo, como afirma Pietraréia (2008),

assim, entre licbes de civismo e moral, os alunos eram conduzidos aos
textos literérios franceses, uma vez que ter acesso a esses textos era
essencial num mundo em que a Franca era um referencial literario e
cultural. E isso ndo poderia ser diferente. (PIETRAROIA, 2008, p. 11).

Entretanto, a escolha de uma metodologia que desenvolvesse a competéncia
oral dos alunos, principalmente, passa a ser uma necessidade, tanto por parte da
sociedade da época quanto da Franca, que objetivava conquistar novos espacos,
investindo em uma politica linguistica possivel de ser instaurada no pais. Dessa
forma, implementa-se, ainda segundo a autora, a Metodologia Direta, que ja havia
sido implantada na Franca no comeco do século XX. Partindo de um didlogo com
Puren (1988), Pietrar6ia menciona que “o conhecimento pratico das linguas vivas
tornou-se uma necessidade tanto para o comerciante e o industrial quanto para o
séabio e o letrado” (PUREN, 1988 apud PIETRAROIA, 2008, p.12). Neste momento,
passam a ser produzidos manuais’ seguindo uma metodologia um pouco mais livre
de rigor e caracterizados por trazer a tona a realidade daqueles que aqui estudavam
a lingua francesa: os proprios brasileiros. Percebe-se aqui um dialogo mais direto
entre a Franca e o Brasil por meio da lingua francesa e de politicas linguisticas

voltadas a difusdo da mesma.

7 Cours de frangais- méthode seitdirecte a I'usage des écoles supérieures, lycées et colléges, 1% année, da
francesa Suzanne Burtin-Vinholes.
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Enquanto os anos cinquenta sdo marcados pelo grande numero de
publicacdes de cole¢bes de manuais elaborados por professores renomados no
dominio do ensino de francés, como Maria Junqueira Schmidt e Paulo Rénai, o
periodo p6s Segunda Guerra Mundial muda drasticamente o papel que a lingua
francesa ocupa no meio educacional. Com base nesse novo panorama, a LDB
determina, em 1961, a ndo obrigatoriedade do ensino de linguas estrangeiras no
Ensino Médio e limita a inclusdo dessas disciplinas em carater facultativo (LEFFA,
1999; PIETRAROIA; DELLATORRE, 2012). Por meio dessa decisdo, a lingua
inglesa passa a ser alvo de interesse dos Conselhos Estaduais, 0os quais decidiam
qual lingua seria incluida, “sentenciando” o declinio do ensino formal da lingua
francesa no Brasil. A escolha da lingua inglesa, por sua vez, ndo ocorreu por acaso.
Segundo Pietrardia e Dellatorre (2012, p. 119), devido “a dependéncia econbmica e
cultural brasileira em relagcdo aos Estados Unidos, que foi intensificada apds a
Segunda Guerra Mundial” a lingua inglesa passa a ocupar papel de destaque nas
grades curriculares no ensino formal de linguas estrangeiras.

Compreendemos que o interesse em se aprender uma lingua é devido, em
certos casos, ao seu carater utilitarista, o qual associa a aprendizagem de uma
lingua estrangeira “a interesses meramente relacionados com o mercado de
trabalho” (ZOLIN-VESZ, 2013, p. 260), isto é, uma lingua “util e rentavel” (p. 263).
Ainda sobre esse viés unilateral da aprendizagem de linguas estrangeiras, Zolin-
Vesz (2014), em seu estudo sobre o ensino da lingua espanhola sob uma
perspectiva translingue, nos traz uma colaboracdo assertiva. Em didlogo com as
autoras Dufva, Suni, Aro e Salo (2011 2012 apud ZOLIN-VESZ, 2014), o ensino de
linguas apresenta em geral quatro caracteristicas relacionadas a uma “concepcéao
monolingue do conceito de lingua” (lbid., p.323), sdo elas: conceito de lingua
nacional, lingua como uma gramatica, lingua como forma e lingua como
representacdo escrita. No que diz respeito ao conceito de lingua como lingua
nacional, ela se refere as “ideologias de nacionalismo”, isto é, o (a) aluno (a), sob
essa perspectiva, aprende uma lingua (lingua nacional), ou seja, o espanhol, o
inglés, o francés. Segundo o autor, a lingua é, portanto, “uma entidade singular, um

sistema essencialmente fechado, autbnomo e diferente de outras linguas, atrelado a
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um territério geografico especifico que possui uma lingua comum, uma lingua-
padrao” (Ibid., p.323).

Diante do exposto, observamos que ao longo da historia, a nocéo de lingua
estrangeira vem sendo associada as identidades de povos, mas também, a
unidades nacionais, como € o caso da lingua francesa (Franca) e da lingua inglesa
(Estados Unidos da Ameérica, principalmente). Concomitante a esse aspecto,
destaca-se também as nocdes de poder, progresso e desenvolvimento
socioeconémico atrelados a uma lingua, isto é, uma vez que os EUA no periodo
pos-guerra passam a ocupar papel de destague em todo o cenario econdémico no
mundo, isso reflete diretamente na maneira como se enxerga o idioma. A lingua
francesa, concebida no século XVIII como lingua universal e simbolo de progresso e
desenvolvimento, “cede” sua coroa ao idioma inglés, visto como lingua franca. Toda
essa légica mercadologica da lingua ecoa significativamente em varios aspectos da
vida humana, isto é, desde o consumo da industria audiovisual as politicas
linguisticas no campo da educacao formal.

Na secado seguinte veremos como as decis6es tomadas no passado resultara
(e ainda resultam) no enfraquecimento de politicas linguisticas voltadas para o
ensino do FLE no Brasil por meio de um levantamento feito das instituicdes federais
de ensino no estado de Minas Gerais. Essa investigacdo apresenta, em numeros, as
instituicbes federais de ensino (Instituicbes Federais e Universidades Federais e
Estadual) que possuem a lingua francesa como parte da matriz curricular de seus
cursos de graduacdo, assim como aquelas que possuem cursos de linguas,
proficiéncia em lingua estrangeira. Veremos também por meio desse levantamento,
0s cursos de Letras que possuem a habilitacdo dupla (portugués-francés) ou Unica
em francés®, bem como os colégios federais do estado que ofertam o ensino da

lingua francesa.

2.2.1 Politicas linguisticas do ensino de FLE no Brasil

8 Segundo Galli e Santos (2016), muitas licenciaturas em Letras possyiarhahilitacdo (portugués-francés),
mas devido as dificuldades em habilitar em apenas quatro anos aquelaki{@s)(as) que ndo possuiam
conhecimento dessa lingua estrangeira, fez-se necessario reformular @s parsoa habilitagdo Unica

(Licenciatura em Letras-Francés), como € o caso da maioria dos cursos dquetterecem a lingua francesa
como opcgéo.
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Discussdes concernentes ao universo das politicas linguisticas e reflexdes
sobre o processo ensino-aprendizagem de LE no contexto da escola publica ainda
sdo recentes no pais (GALLI; SANTOS, 2016). Entende-se que o contexto escolar
tem grande papel na formacéo geral dos alunos, de forma que este é atravessado
por uma emaranhada rede de outros contextos, como politico, religioso e cultural de
cada época (PIETRAROIA, 2008).

Diante de um terreno pouco fértil para o ensino de linguas estrangeiras, no
gue tange o contexto da educacao basica no Brasil, convivemos com os reflexos de
leis, como é o caso da LDB/61, a qual enfraquece ainda mais a inclusdo dessas
disciplinas nas grades curriculares das instituicdes de ensino. O acesso as LE passa
a ser, entao, via cursos privados, isto €, para aprender um novo idioma é necessario
ter recurso financeiro para investir, realidade pouco comum no Brasil. Ainda
concernente ao reflexo de leis na atualidade, temos a extincdo do ensino da lingua
francesa da educacao basica, cabendo aos cursos pagos, como a Alianca Francesa,
o papel de difundir a lingua. Ainda que esse cenario seja pouco promissor, 0 ensino
das LE conta com um forte aliado: as universidades. As instituicbes de ensino
superior desenvolvem um papel significativo na difusdo das LE, sobretudo, por meio
da promocao de cursos de extenséo e de cursos de formacgao de professores. A fim
de discorrer sobre essa tematica, veremos nessa secdo alguns aspectos tedricos
das politicas linguisticas, além da caréncia dessas no ambito do ensino de FLE no
Brasil.

Embora as discussfes sobre politicas linguisticas voltadas para o ensino de
LE estejam em posicdo desfavoravel se considerarmos a sua importancia, €
indispensavel que se pense a respeito, sobretudo no contexto que vivemos no
Brasil, em que ha uma grande exigéncia, por parte do mercado, de falantes em
linguas estrangeiras. Segundo Galli e Santos (2016), politicas de inclusdo das
disciplinas de LE na grade escolar ainda figura-se como um campo no qual devemos
adentrar com cautela. No que diz respeito as leis oficiais, citamos a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao (BRASIL, 1996), a qual estabelece que as instituicbes de
ensino devem ofertar, obrigatoriamente, a partir do 6° ano do Ensino Fundamental o

ensino de uma lingua estrangeira moderna. Ainda que a lingua espanhola tenha sido
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incluida no curriculo basico do ensino médio® das escolas brasileiras, sabemos que
a lingua inglesa ocupa espaco hegeménico se tratarmos de ensino de LE no Brasil
(e no mundo), devido a globalizagdo, interesses mercadologicos, entre tantos outros
fatores.

A fim de imergirmos nesse universo, é imprescindivel que nos debrucemos
em alguns aspectos tedricos que dizem respeito as politicas linguisticas. De acordo
com o linguista Louis-Jean Calvet (2002), politicas linguisticas sdo “um conjunto de
escolhas conscientes sobre a relacdo entre: lingua (s) e vida social; e planejamento
linguistico, a pratica concreta de uma politica linguistica, a sua atuacdo de alguma
forma™® (CALVET, 2002, p. 73). O que se pode perceber é que muitas politicas
linguisticas educativas — as quais tratam exclusivamente do ensino e aprendizagem
de linguas (PETITJEAN, 2006 apud DAY, 2012, p. 3) — ora ndo passam do papel e
sdo engavetadas pelas instancias decisorias (politica in vitro), ora ndo ha um dialogo
com a comunidade de falantes que ird usufruir dessa politica, tornando-se,
sobretudo, uma pratica violenta, sob o viés epistemoldgico, como ocorreu nos
primordios da implantacdo da lingua portuguesa como lingua oficial da atual nagéo
brasileira (DAY, 2012).

Partindo de um didlogo com os Parametros Curriculares Nacionais (Ensino
Médio) (BRASIL, 2000), Day (2012) afirma que fatores como historicos, relativos as
comunidades locais e relativos a tradicdo devem basear essa escolha. Por
conseguinte, politicas linguisticas para implantacdo do ensino de lingua espanhola
nas regides brasileiras de fronteira, ndo serdo as mesmas implantadas em Brasilia
ou em S&o Paulo, assim como, o0 ensino de FLE no estado do Amap4a, que faz
fronteira com a Guiana Francesa, ndo sera 0 mesmo ensino no estado de Minas
Gerais. Vemos, inclusive, que o ensino de FLE oferecido no estado do Amapé esta
voltado, principalmente, para fatores relativos as comunidades locais e a tradicéo,
mas também econdémico, devido aos intercambios mercadoldgicos!!l. Citamos

também o caso da criacdo da Alianca Francesa de Brasilia (AF), inaugurada no final

% Apds a lei 11.161/2005, a lingua espanhola é incluida na matriz curritulEnsino Médio das escolas
brasileiras.

10 Minha traduc&o deéun ensemble des choix conscients concernants les rapports entre langiégsociale,
et planification linguistique la mise en pratique concréte d’'une politique linguistique, le passage a l’acte en
quelque sorté.

11 Neste caso, referimmos ao francés como “lingua de mercado” (DAHLET, 2013).
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dos anos 50 pelo governo do até entdo presidente Juscelino Kubistchek. Neste
momento, mesmo que sem uma intencdo de implementacdo de uma politica
linguistica de ensino de FLE (DAMASCO, 2010), o reflexo se faz na comunidade em
geral: um acordo € assinado entre a Secretaria de Educacdo do Estado do Distrito
Federal (SEEDF) e a recém criada, Alianca Francesa de Brasilia, passando entédo a
oferecer o ensino de FLE em escolas publicas, chamados de Centro Interescolar de
Linguas (CILs)'?, na Universidade Brasilia, em formacdes profissionais, em uma
associacao franco-brasileira, assim como em instituicdes privadas. Contudo, como
afirma Damasco, ainda que existam politicas publicas voltadas para o ensino de
FLE?®® no DF, é lamentavel que isso ndo se “estenda também a todos aqueles que se
interessam pela lingua, como era ha alguns anos atras”** (DAMASCO, 2010, p. 84).

Mediante ao resgate histérico do ensino das linguas estrangeiras, seguido da
trajetéria da lingua francesa no Brasil e das politicas linguisticas voltadas a ela,
compreendemos que as questdes aqui discutidas refletem diretamente naqueles (as)
gue sado o amago de todos esses processos: 0s (as) aprendizes. Em consonancia
com Pennycook (2001), Urzéda-Freitas e Pessoa (2012), teoricos brasileiros
expoentes na area de conhecimento Linguistica Aplicada Critica (LAC), afirmam que
“usar uma lingua significa se posicionar ideoldgica e politicamente, além de assumir
uma postura de conhecimento que reflete nossas marcas identitarias, entre as quais
a classe, o género, a sexualidade etc”. Dessa maneira, € importante considerarmos
a sala de aula um espaco onde as relacfes ali estabelecidas sdo reflexo do que se
passa na “sociedade mais ampla” (URZEDA-FREITAS; PESSOA, 2012, p. 233),
logo, é preciso que politizemos o ensino de linguas.

Ainda a esse respeito, ao concebermos a ideia de que as identidades “sao
construidas na e através da lingua”, Urzéda-Freitas e Pessoa alegam que a
aprendizagem de uma lingua se relaciona intimamente com a formacdo das
identidades, as quais dependem da posicdo que nOs assumimos no discurso
(PENNYCOOK, 2001 apud URZEDA-FREITAS; PESSOA, 2012 p. 234). Por

12,0 CIL, centro de linguas especializado em ensinar linguas estrangeirasasoéema escola pertencente a
Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, o qual oferece cursos de alemémlefpacés e inglés.

13 Assim como no estado de Santa Catarina (cf CESCONETTO; PETROLLI; VIVIZR03), no estado do
Parané (cf FAZION, 2017).

14 Minha tradugdo de: “Ce que nous regrettons c’est le fait que 1’enseignement pourrait s’étendre aussi a tous
ceux de la communauté intéressés par la langue frangaise, comme cela s est produit il y a quelques années .
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conseguinte, trazendo a luz reflexdes sobre a relevancia de abordar as identidades e
seu processo de formagdo dentro da sala de aula, apresentamos na préxima secéo
o construto identidade sob diferentes areas do conhecimento, a saber: a Filosofia, a
Psicologia, a Antropologia, a Linguistica Aplicada. A compreensdo deste construto,
assim como dos outros apresentados nas secdes posteriores, se configura como
essenciais para a compreensdo dos processos de constituicdo identitaria de

aprendizes de linguas estrangeiras.

2.3 Aidentidade e seu carater metamorfosico

“Le langage est en effet I'un des éléments
premiers qui entrent dans la construction et la
définition de l'identité individuelle et sociale. C’est
par lui que passe la socialisation de l'individu,
I'’élaboration de son rapport a lui-méme et a
I'univers®s. (Phillipe Blanchet)

Autores de diversas areas do conhecimento se dedicam a compreender as
identidades na perspectiva da Sociologia, da Analise do Discurso em dialogo com a
Psicandlise, dos Estudos Culturais, da Linguistica Aplicada, entre tantas outras.
Segundo Silva, Ribeiro e Oliveira (2016), compreender as identidades na poés-
modernidade, implica compreender como as nhovas sociedades sao
(des)configuradas, assim como o eu uno é substituido por eus pluri, criando
identidades fluidas, multiplas e mutéveis (SILVA; RIBEIRO; OLIVEIRA, 2016). Diante
desse carater fluido, segundo os autores, torna-se verdadeiramente complexa a
tarefa de definir esse construto. Essa complexidade!® &, possivelmente, segundo
Messias e Silva (2015), devido ao fato de varias correntes tedricas terem
direcionado suas pesquisas a tarefa de definir esse construto. A exemplo disso,
Norton (2013), no que tange os estudos da Linguistica Aplicada, concebe identidade
como o modo “como uma pessoa entende sua relagcdo com o mundo, como essa

relacdo é estruturada ao longo do tempo e do espaco e como a pessoa entende as

15 «A linguagem é, na verdade, um dos primeiros elementos que fazem partesttacéo e definicdo da
identidade individual e social. E por meio delaa linguagem- que o sujeito interage socialmente e desenvolve
uma rela¢@o com o univers¢BLANCHET, 1998, p.16, traducéo minha).

16 Cabe destacar que o uso do adjetivetamorfosicano titulo dessa secéo, caracterizando a identidade, foi
motivado pela complexa tarefa de compredad@&ssim como veremos mais adiantaédantidadendo € fixa,
tampouco sua definicdo, mas fluida e mutavel durante todo o tempo.
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possibilidades para o futuro”’ (NORTON, 2013, p. 4). Dessa maneira, torna-se cara
a leitura e a discussdo do construto identidade sob diferentes éareas de
conhecimento, como veremos adiante.

Em A crise das identidades: a interpretacdo de uma mutacédo, Dubar (1997)
propde-se em analisar as relacdes entre a crise da modernidade e a crise das
identidades, sob a perspectiva da Sociologia. Reconhecendo a sua complexidade, o
autor discorre em sua obra questdes acerca das identidades humanas, da sua
definicdo e da sua producdo sob um viés soécio-historico. Segundo Dubar (1997, p.

[

178) a identidade pessoal é considerada como “um processo, uma histéria, uma
aventura e nada permite que ela se fixe num qualguer momento da biografia".
Defendendo a existéncia de um movimento histérico, seja ele coletivo ou individual,
0 autor nos apresenta as formas identitarias como modalidades de identificacédo, a
saber: as formas comunitarias e as formas societarias, as quais veremos mais
detalhadamente a seguir.

As primeiras formas de identificacdo, chamadas de comunitérias, "supdem a
crenca na existéncia de grupo chamados "comunidades" considerados como
sistemas de lugares e de homes predeterminados aos individuos que se reproduzem
de forma idéntica através das geracbes" (DUBAR, 1997, p. 10). Sob essa
perspectiva, cada individuo ocupa papel de membro da sua "comunidade" e uma
posicdo "singular enquanto ocupante dum lugar no seio desta" (p. 10). As formas
comunitarias compreendem como grupos de pertencimento os de "cultura", de
"nagdes”, de "etnias" ou de "corporagbes”. Segundo Dubar, essas formas séao
consideradas, portanto, como vitais para a existéncia do individuo estao presentes
nas sociedades modernas, podendo ser assumidas "pelas préprias pessoas: elas
podem ser "para Si" assim como "para o Outro™ (p. 10).

As segundas formas de identificacdo do individuo s&o conhecidas como
"societarias". Para Dubar (1997, p. 10), elas "supdem a existéncia de coletivos

multiplos e que Ihes fornecem as fontes de identificacdo que eles gerem de maneira

17 Minha traducdo de‘As | argued in the first edition, poststructuralist theory has led me to ddfngity as
the way a person understands his or her relationship to the wonld,that relationship is constructed across
time and space, and how the person understands possibilities for tree fuisi the importance of the future that
is central to the lives of many language learners, and is integral to aarstadding of both identity and
investmerit
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diversa e provisoria" sendo mutaveis ao longo da vida. Essas formas de identificacéo
podem produzir identidades tanto para o Outro quanto para Si. S&o eles grupos de
identificacdo societéria: familia, profisséo, religido e politica. No prefacio da obra em
questdo, Correia afirma que as duas formas de identificacdo do individuo,
apresentadas por Dubar, ndo séo excludentes, isto €, é possivel encontrarmos em
diferentes contextos historico-culturais maneiras diversas de identificacdo de Si e do
Outro.

No que tange a perspectiva da Analise do Discurso em dialogo com a
Psicanalise, Sol (2015) discorre em sua obra, além de outras tantas nocdes, 0
construto de identidade, no que concerne as trajetérias de professores em um
projeto de educacéo continuada, no estado de Minas Gerais. Em uma colcha tecida
fio a fio, a autora aborda, primeiramente, a no¢cdo de sujeito sob a perspectiva
discursiva em didlogo com a psicanalise. Sol (2015) destaca que, para a psicanalise,
ao lidarmos com o processo de constituicdo do sujeito, considera-se o uso do termo
“constituicdo” visto que o sujeito se constitui pela linguagem. Tangente a esse
processo constitutivo, a autora adota em sua obra o termo (des)construcdo
identitaria, visto que o0 seu processo nao pode ser visto como tendo um fim. Assim,
Sol (2015, p. 41) afirma, com base nos estudos de Coracini, que a identidade “se
constitui no contato e no/do confronto; € através do olhar do outro que o sujeito se
vé; a identidade do sujeito ndo € estavel, esta sempre em movimento, em
transformacao”.

Somando as reflexdes sobre identidade, Hall (2006), sob a perspectiva dos
Estudos Culturais, compreende identidade sob trés visGes distintas, a saber: o
sujeito iluminista, essencialista, centrado e uno; o sujeito socioldgico, construido em
suas interacdes sociais, e 0 sujeito pés-moderno, caracterizado por sua fluidez, nao-
essencialista, que se modifica ao longo de suas préticas sociais e ao longo de sua
trajetdria pessoal e profissional. Para o tedrico Wenger (2010) a identidade pode ser
caracterizada como uma “trajetéria”, que “com o tempo, acumula memdrias,
competéncias, eventos formativos, historias e relacionamentos com pessoas e

lugares™8. Ademais, a identidade também “fornece diregbes, aspiragdes e imagens

18 Minha tradugdo de: “Over time it accumulates memories, competencies, key formative events, stories, and
relationships to people and places
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projetadas de si mesmo que orientam a formacéo da trajetéria daqui para frente”!9
(WENGER, 2010, p. 5).

Ainda sob o viés dos Estudos Culturais, Silva (2003, p. 73) afirma que “a
diferenga, tal como a identidade, simplesmente existe”, isto porque, se o sujeito
afirma ser o que é, ele esta, automaticamente, dizendo o que ele ndo é. Dessa
forma, como elucida o autor, a identidade e a diferenca sdo resultados de atos de
criagdo linguistica ou “atos de linguagem” (p. 76), ou seja, sao criagbes sociais e
culturais. Para Woodward (2014), a identidade, bem como a diferenca, €
atravessada por fatores soécio-histéricos e simbologias. O sujeito, construido e
constituinte nas/das mdultiplas praticas discursivas, se modifica ao longo do tempo e
do espaco. Sob essa perspectiva, a autora considera que o processo de constituicdo
identitaria € conflituoso, pois, € através da tentativa de “defender e afirmar o
sentimento de separacao e de distingdo de sua identidade nacional no presente (...)”
(WOODWARD, 2014, p. 12) do passado, que 0 sujeito se revé e se redescobre de
outra maneira. Essa “flexibilidade” sé € possivel devido ao carater fragmentado do
sujeito, o qual € composto por multiplas identidades. Woodward (2014) destaca
ainda que o processo constitutivo da identidade é caracterizado por uma crise,
denominada de “crise de identidade”. Essa crise tem sua origem no conflito de
identidades naturalizadas que padronizam as culturas, com as identidades locais.
Essa padronizacéo identitaria pés-moderna acontece por meio de “interagao face-a-
face” ou mesmo de “quase-interagcao”°, que é o caso da influéncia midiatica de uma
maneira geral. O processo de identificacdo e diferenciacdo supde relacdes de poder
daqueles que discursam sobre quem é e quem nao é. Assim, podemos compreender
gue as midias tém um papel fundamental em criar e iterar representacdes sociais
naturalizadas e conflitantes com as minorias?..

Considerando a discussao sobre identidade, Ferreira e Mastrella-de-Andrade

(2013) afirmam que se torna cada vez maior o numero de pesquisas sendo

19 Minha traduciio de: “It also provides directions, aspirations, and projected images of oneselfuiua the
shaping of the trajectory going forward

20 Os termos “intera¢io mediada” e “quase-interagdo” foram cunhados pelo teérico John B. Thompson, quando o
mesmo trata dos trés tipos de situacdo interatntaracao face-a-face, interacdo mediada@uase-interacao
mediada.

21 Aqui, considero como parte de grupos minoritarios: populacdes negral Q@B mulheres, indigenas e
pessoas com deficiéncia.
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desenvolvidas com foco em identidades no ambito da Linguistica Aplicada, seja no
contexto nacional, seja no contexto internacional. Na tentativa de trazer a luz alguns
dos estudos promovidos no cenario brasileiro, destacamos dois trabalhos da
renomada linguista aplicada, Coracini, (2003; 2009), a qual investiga a constituicao
identitaria por meio do discurso da imprensa contemporanea brasileira e estrangeira
(2003), e a constituicdo identitaria (e conflituosa) de quatro participantes brasileiros
residentes em Lisboa (2009). Moita Lopes (1998), por sua vez, investiga em um dos
seus estudos a relacdo entre "a interacdo em sala de aula e a construcdo da
identidade em aulas de leitura em lingua materna”. Concebendo a identidade como
‘producao social emergente da interagdo”, trazemos Kleiman (1996; 1998), que
mediante a um estudo situado em um programa de alfabetizagcéo de jovens e adultos
de uma escola urbana, aborda esse construto.

Também no cenario da LA, Quevedo-Camargo e Ramos (2008), por meio de
um levantamento bibliografico eletrbnico de pesquisas, trazem a luz estudos
relacionados as questdes identitarias profissionais de professores de inglés no
Brasil. Sob o didlogo com Block, elas afirmam que a problematizacdo de questbes
gue envolvem a constituicdo identitaria se justifica pelas duvidas e incertezas que as
experiéncias trazem ao sujeito. Assim como o estudo de Quevedo-Camargo e
Ramos, temos no ambito de ensino e aprendizagem de lingua alema o trabalho de
Schmidt (2014), que s&o apresentadas algumas reflexdes concernentes a
constituicdo identitaria de professores e alunos de lingua alem&, bem como suas
crencas e representacdes sobre a lingua-alvo.

Indo, também, ao encontro das discussdes sobre o construto, Pelim (2010)
aborda o processo constitutivo de novas identidades (aluno-professor e professora-
aluna) em um projeto de formacédo continuada com professores do curso de Letras,
enquanto que Buhrer (2014) discute o processo construtivo identitario do (a) aluno
(@) — professor (a), o qual envolve mudancas significativas nos alunos e nos
professores. Aragdo (2014) traz em sua investigacdo as narrativas de experiéncia de
uma estudante do curso de Letras durante o desenvolvimento de uma pesquisa que
envolvia alunos de uma disciplina do curso de Letras. Por meio dessas narrativas de

experiéncia, como afirma o autor, a estudante pbde refletir sobre seu préprio
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percurso como aprendiz de lingua inglesa, “distinguindo suas emocgdes, identidade e
desafios” (ARAGAO, 2014).

Ainda que haja pouca representacao de estudos sobre identidade no ambito
do ensino de FLE?? no Brasil, trés trabalhos nos chamaram atencdo quanto a
presenca desse construto. Souza (2014) por exemplo, investiga, por meio de
narrativas autobiogréaficas?®, as razdes pelas quais os (as) alunos de francés do
curso de Letras de uma universidade estadual do estado do Parana escolhem esse
curso, bem como, suas projecdes como professores (as) dessa lingua. Constatou-se
por meio dessa investigacdo que a maior parte dos (as) participantes ndo se sente
pronta para exercer o papel de professor (a) de lingua francesa, mas que a escolha
por essa area se deu pelo contato com professores (as) que tiveram. Ademais,
Souza destaca que a preparacdo para atuar como professor (a) de francés
aconteceu somente na formacao universitaria.

Semelhante ao publico de Souza, Aguiar (2017) objetivou, por meio de auto-
biografias linguageiras, analisar "o percurso de apropriacao-alteracao identitaria" de
alunos (as) do curso de Letras de uma universidade publica no estado de Sao Paulo.
Dentre os resultados encontrados em sua investigacdo, destacamos as concepcdes
dos (as) participantes acerca da lingua francesa e da escolha por estuda-la.
Segundo Aguiar (2017), encontram-se em grande numero mencdes a beleza da
lingua, por meio de termos como "fascinio”, "encanto" e "paixao". lgualmente
recorrente, os (as) participantes declaram que a escolha pelo curso de francés se
deu pelo gosto pela literatura, ndo especificamente pela francesa. De maneira
relacionavel, embora o critério para a escolha do curso de Letras nao faca
associacao direta a lingua francesa, parece pertinente destacar as representacdes
desse grupo a respeito da literatura francesa como referéncia no ambito das
literaturas em geral.

Cumpre mencionar o estudo de Gomes e Surreaux (2013), que tinha como

objetivo compreender como se d& o processo de apropriacdo da lingua francesa por

22 Segundo Rocha (2016), houve tentativas por conta da LA de se aftrsnestndos do FLE, na década de 60,
mas sem grandes resultados, retomadssim, os estudos em “didatica e pedagogia”.

23 Embora os dois primeiros trabalhos aqui citados (Souza, 2014; AGGIAT) utilizem o termo “auto-
biografia”, compreendemos que se tratam do mesmo instrumento de geragéo de dados utilizado nessa pesquisa,
as narrativas multimodais (narrativa escrita e visual).
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meio da lingua materna (o portugués) e da linguagem, como um todo, de um aluno
brasileiro de francés que almeja imigrar para o Canad4, tornando-se cidadao
canadense em Québec. No que tange o ensino/aprendizagem de linguas (materna
ou estrangeira), os autores afirmam que a perspectiva do erro ainda prevalece
guando discutimos sobre essa tematica. Ademais, 0 que se espera no ambiente de
aprendizagem de linguas estrangeiras, por exemplo, é que qualquer marca da lingua
materna seja apagada para durante a aprendizagem dessa outra lingua. Contudo,
Gomes e Surreaux acreditam que essas marcas nos chamam atencdo para dois
aspectos importantes: a relagcdo da lingua materna com a lingua estrangeira e a
relagdo entre o sujeito e suas linguas. Assim, as analises de duas entrevistas
concedidas pelo participante aos pesquisadores indicam que a fala do aluno em
lingua francesa é marcada pela interferéncia morfologica, sintatica, fonética e
prosodica de sua lingua materna. Para além da mescla de dois sistemas linguisticos,
0os autores destacam que h& uma necessidade, por parte do participante, de
substituir a lingua materna e criar um espaco subjetivo na lingua francesa.

Imergindo no ambito internacional, apresentamos alguns dos trabalhos
promovidos no dominio de Aquisicdo de inglés como segunda lingua. A exemplo
disso, temos o estudo da linguistica aplicada norte-americana Bonny Norton-Peirce
(1995). A autora considera que as identidades estdo relacionadas ao desejo de
reconhecimento, de afiliacdo e de seguranca, ou seja, 0 modo como as pessoas
“‘compreendem a sua relagcdo com o mundo” (NORTON, 2013, p. 4) e como essas
relacdes sdo construidas de forma situada no tempo e no espaco, bem como esses
sujeitos compreendem suas possiblidades para o futuro. Ainda segundo a autora,
em sua supracitada pesquisa Social ldentity, Investment, and Language Learning
(1995), Norton investiga as narrativas de experiéncia no aprendizado de inglés de
cinco mulheres imigrantes no Canada.

Igualmente relevante nos estudos de Aquisicdo de lingua inglesa como
segunda lingua, trazemos David Block, pesquisador inglés, que dedica seus estudos
em investigar as questdes identitarias na perspectiva da aprendizagem de linguas. O
autor menciona os variados tipos de identidade, a saber: racial, étnica, nacional, de
género, social, linguistica e religiosa (BLOCK, 2007). Todas elas, no entanto, se

constroem socialmente, e sdo simultaneamente, individuais e coletivas. Do mesmo
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modo, Kanno e Norton (2003) pesquisam 0 processo construtivo identitario a longo
prazo de alunos bilingues, como Rui, um adolescente japonés que viveu grande
parte de sua vida na Austrdlia e no Canada. Baseando-se em outros estudos,
Pavlenko e Norton (2007) tém como objetivo compreender como “os estados-paises
podem construir a imaginacdo de seus cidadaos”, e “como a atual e desejada
filiacdo nas varias comunidades imaginadas mediam o aprendizado — ou resisténcia
ao — inglés em todo o mundo”®* (PAVLENKO; NORTON, 2007, p. 671). Sacklin
(2015), por sua vez, investiga o investimento na aprendizagem de inglés de uma
mulher imigrante residente nos Estados Unidos, enquanto que Wu (2017) analisa,
por meio de narrativas, a relagao entre a identidade imaginada e o investimento de
trés alunos de inglés em Taiwan.

Também concernente aos estudos sobre identidades no cenario de Aquisicado
de lingua inglesa como segunda lingua, Darvin e Norton (2015) propdem um modelo
de investimento em dialogo com os construtos de identidade, ideologia e capital a
fim de analisar a aprendizagem de LE de alunos (as) diante da era digital. Segundo
0s autores, a escolha por ampliar as lentes acerca do investimento se justifica pelas
novas configuracées que o mundo globalizado possibilitou surgir:

Enquanto a ideologia tem sido uma construgdo muito contestada nos
tltimos anos, € através de uma interrogacdo de ideologia que se pode
examinar mais de perto como o poder se manifesta materialmente nas
praticas de uma sala de aula, local de trabalho ou comunidade; o
posicionamento dos interlocutores; e a estruturacdo do habitus. Por outro
lado, uma concepcédo mais fluida de capital que reconhece como o seu valor
se desloca através dos espacos permite uma maior compreensdo de como
os alunos ganham ou perdem poder a medida que levam vidas cada vez
mais maéveis.?> (DARVIN; NORTON, 2015, p. 42).

Mediante as mudancas ocorridas nas duas Ultimas décadas acerca da
economia global, Darvin e Norton (2015, p. 41) destacam o seu reflexo nas novas

relacdes de poder "remodelando as ideologias da linguagem, o capital linguistico e

24 Minha traducdo de(...) how nation-states my shape the imagination of their citizens and how actual and
desired memberships in various imagined communities mediate the learningorésistance to- English
around the world.

25 Minha traducdo de‘While ideology has been a much contested construct in recent years,ratightna
interrogation of ideology that one can examine more closely how power manifestsnasetfally in the
practices of a classroom, workplace, or community; the positioning of intéslsguand the structuring of
habitus. On the other hand, a more fluid conception of capital that re@sghaw its value shifts across spaces
enables a greater understanding of how learners gain or lose power as thegdezasingly mobile livés
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as interacdes em ambientes multilingues e multiculturais"26, além de modificacdes na
valorizacdo de outras linguas, como & o caso mandarim. Ademais, essas mudancas
nos possibilitaram a viver experiéncias até entdo inimaginaveis e/ou alcancaveis,
como por exemplo, se comunicar por meio de ferramentas digitais com pessoas que
se encontram a milhas de distancia. No que tange a aprendizagem de linguas, os
autores afirmam que essa fluidez do ir e vir e do atravessar fronteiras, por meio do
acesso a internet, permitiu ao (a) aprendiz acessar comunidades-alvo de falantes e
adquirir recursos materiais e simbdlicos, seja ho mundo virtual ou real. Ademais, a
experiéncia digital de contato com outrem permitiu que esses (as) alunos (as) se
afirmem como legitimos (as) falantes.

Compreendemos que, por meio das mudancas ocorridas nos ultimos vinte
anos, a aquisicdo de LE ndo se restringe somente ao ambiente formal de
aprendizagem, como cursos e escolas de lingua. Entretanto, ha de se considerar os
multiplos contextos que os (as) aprendizes se inscrevem. A exemplo, Darvin e
Norton nos apresentam dois estudos de casos de aprendizes com realidades
discrepantes: Henrietta, na Uganda e Ayrton, no Canada. A primeira, estudante de
18 anos e residente na zona rural da Uganda, participa de um estudo acerca da
educacdo sobre HIV/AIDS por meio de instrumentos digitais. Ainda que Henrietta
possua o desejo de se engajar no letramento digital e de se comunicar com pessoas
de outras partes do mundo, sua localizacéo social e situacdo econdémica dificultam o
seu acesso as comunidades almejadas. Diferentemente de Henrietta, Ayrton,
estudante filipino de 16 anos, migra com sua familia para uma regido privilegiada de
Vancouver. Em sua casa, todos tém acesso a internet Wi-Fi por meio de seus
celulares, notebooks e tablets. A tecnologia para Ayrton serve de via para se
comunicar com pessoas do mundo todo. Além do mais, sob influéncia do trabalho de
seu pai, 0 estudante € movido pelo interesse no mundo do empreendedorismo, onde
se envolve em discussdes on-line com profissionais adultos sobre troca de moedas,
tendéncias e oportunidades no mercado. Diante dos aspectos que separam as

realidades desses dois participantes (localizacdo social, situacdo econdmica e

26 Minha traducgdo de:Shifts in the global economic order have led to new relations of power on magro a
micro levels, reshaping language ideologies, linguistic capital, and interactions withitilingual and
multicultural environments
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acesso livre a tecnologia), compreendemos que 0 acesso aos capitais simbdlico e
material ocorre também em niveis contrastantes.

Pensar em identidades implica refletir sobre a sua fluidez, o seu movimento
continuo no tempo e no espaco, a sua transformacdo e a sua constituicdo,
sobretudo diante desse emaranhado de relagbes em que 0s sujeitos se inscrevem.
No ambito do ensino e aprendizagem de linguas é imprescindivel que se discuta
esse construto, visto que ele nos permite, alunos (as) e professores (as),
compreender a relacdo direta entre questdes de ordem individual e social, ndo se
limitando ao contexto formal de aprendizagem. Assim, mediante ao panorama
tedrico ora apresentado, advindo de diversas areas do conhecimento, adotaremos a
concepcao de identidade trazida por Norton (1995), a qual é considerada, sob o viés
pos-estruturalista, como “multipla, um local de luta e sujeita a alteragbes” (NORTON,
1995, p. 9).

Veremos, a seguir, estudos que discutem o construto investimento,
entendimento igualmente caro durante esta investigagéo, se considerarmos que o
processo de (des)construcdo identitaria ocorre meio a uma rede de fendmenos,
sobretudo no ambiente de aprendizagem de uma lingua estrangeira. Juntamente
com esse construto, discorreremos brevemente nessa secdo as nogdes de
motivacdo (NORTON, 1995), desejo (REVUZ, 1998) e responsabilidade (SOL,
2015), igualmente importantes para a nossa compreensado do construto sob a Gtica
do processo de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras.

2.4 Investimento: entre 0 dever e o desejo

Desenvolvida pela linguistica aplicada Norton (1995), o construto investimento
€ uma adaptacao da nocéao trazida por Bourdieu, no que se diz respeito ao “capital
cultural” e as “metaforas econdmicas” (ASSIS, 2013, p. 54). Dessa forma, a autora
defende a ideia que, por meio da obtencdo de recursos simbolicos, como lingua,
educacao e amizade, o capital cultural do (a) aprendiz aumenta, possibilitando a ele
(a) uma reavaliagdo do senso de si, de suas identidades e de suas oportunidades
para o futuro.

Cumpre destacar (e por que ndo problematizar?) o porqué de se trabalhar

com esse construto ao invés da nogdo de “motivagado”. Segundo Norton (1995, p.
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17), o segundo construto tem sua origem nos estudos da Psicologia Social, no que
tange “o compromisso de um aluno para aprender a lingua-alvo”’. Além do mais,
diferente dessa noc¢éo que considera o sujeito como tendo uma identidade, a qual se
caracteriza como ndo complexa e com atributos especificos (DARVIN; NORTON,
2015), o investimento, segundo Darvin e Norton (2015), vé o (a) aluno (a) como “um
ser social com uma identidade complexa que muda ao longo do tempo e espaco e é
reproduzida na interacdo social”?®® (DARVIN; NORTON, 2015, p. 37). Ainda segundo
a distincdo entre motivacdo e investimento, para a autora, a primeira no¢ao nao
considera a complexidade entre as relacbes de poder, a identidade e a
aprendizagem de linguas. Em contrapartida, o investimento considera o (a) aprendiz
de LE, sobretudo, como tendo uma complexa histéria social e multiplos desejos,
podendo ser (ou ndo) resistente a sua aprendizagem e a sua pratica.

Conforme a nocgédo de investimento empreendida nessa investigacdo sob o
embasamento dos estudos de Norton, quando o (a) aluno (a) investe na
aprendizagem de uma LE, ele (a) espera ter um bom retorno desse investimento,
como adquirir um numero maior de recursos simbodlicos e materiais que o daréo
acesso a realidades até entdo inatingiveis. Dessa forma, partindo do pressuposto
que, ao se comunicar na lingua-alvo, o (a) aprendiz ndo estd apenas trocando
informagdes com seu interlocutor, mas “constantemente organizando e
reorganizando o sentido de quem sao e como se relacionam com o mundo social’,
concordamos com Norton que, investir em uma lingua estrangeira € “também um
investimento na propria identidade social do aprendiz, uma identidade que esta
constantemente mudando ao longo do tempo e do espacgo”™® (NORTON, 1995, p.
18).

Tendo em vista a hocdo de investimento no ambito de ensino e aprendizagem
de linguas, a qual a concebe como praticas nas quais os (as) aprendizes se

engajam a fim de que obtenham capitais simbdlicos e culturais, talvez seja

27 Minha traducdo de‘The concept of motivation is drawn primarily from the field of social psycholdwgre
attempts have been made to quantify a learner’s commitment to learning the target langudge

28 No original: “(...) investment regards the learner as a social being with a complex identity thaestasrgss
time and space and is reproduced in social interaction

2% Minha tradugdo de‘The notion presupposes that when language learners speak, they aréyretahanging
information with target language speakers but they are constantly onggrénd reorganizing a sense of who
they are and how they relate to the social world. Thus an investment ingbeltanguage is also an investment
in a learner’s own social identity, an identity which is constantly changing across time and space”.
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interessante nos perguntarmos: o que faz com que um (a) aprendiz invista na
aprendizagem de uma lingua? Seria impossivel responder a essa questdo sem
menos delimitarmos um contexto e participantes, no minimo. Entretanto, se formos
mais a fundo nessas praticas, nos depararemos com outras questdes tao relevantes
quanto essa.

Na tarefa de encontrarmos pistas (e ndo solucdes)®® acerca da questdo
anteriormente levantada, langcamos luz nos estudos de Sdl (2015), a qual traz em
suas discussfes a Teoria da Responsabilidade, cunhada pelo filosofo alemdo Hans
Jonas. Cabe ressaltar que, embora seja de grande valor a leitura e discussédo
do/sobre essa teoria, ndo nos cabe aprofundar nessa nogéo, visto que nao se de um
conceito chave dentro dessa investigacao. Entretanto, acreditamos que a nog¢éo de
responsabilidade dialoga intimamente com os investimentos promovidos pelos (as)
aprendizes no processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira, iSso porque,
como o autor afirma, somente através do sentimento de responsabilidade o sujeito é
capaz de se engajar e agir em prol do objeto (0 que é desejado). Além disso, como
afirma Sdl (2015), a responsabilidade pode ser “capaz de influenciar a vontade, ou
seja, é o que faz o sujeito desejar” (SOL, 2015, p. 67). Nos primeiros anos de vida,
Sdo os pais que assumem a responsabilidade pelos (as) seus (suas) filhos (as),
sendo essa chamada de responsabilidade natural. Enquanto que, aquela que
assumimos e associamos ao nosso desempenho no ambito profissional, é chamada
de responsabilidade contratual. Conforme apresentado por Soél (2015) em seu
estudo, € igualmente caro a mencédo de dois aspectos que a teoria de Jonas aborda,
a saber: “o fundamento racional do dever e o fundamento psicol6gico da capacidade
de influenciar a vontade (objetividade/subjetividade da ética: razdo/emocao)” (SOL,
2015, p. 67). Nesse sentido, compreendemos que a responsabilidade assumida pelo
sujeito pode ter sua génese no dever (obrigacdo de agir em relacdo a algo ou
alguém) e/ou no desejo de se engajar e investir em algo.

Ainda que relevante dentro dos estudos sobre ensino e aprendizagem de

linguas, sobretudo na area da LA, o construto investimento ainda encontra-se

30 Em vista a natureza dessa pesquisa, bem como dos construtoscadisicdisndo pretendemos gerar solucdes
ou mesmo respostas para as questfes levantadas. Além do mais, assim como adefjensicsujeitos se
modificam todo o tempo em contato com outros sujeitos. A lingmagssim como a identidade, é fluida,
mutavel e metamorfosica.
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relativamente a margem das investigac6es promovidas nos ultimos tempos. Embora
haja essa caréncia de estudos, vale destacar, no cenario nacional, alguns trabalhos
que trazem o investimento em seus quadros teodricos.

Considerando a discussédo sobre investimento, Assis (2013, p. 76) investiga
como 0 processo constitutivo identitario de dois aprendizes de lingua inglesa do
Distrito Federal “na sua vivéncia e na atuacao do dia-a-dia” é perpassado pelo seu
investimento na lingua-alvo, bem como pelas comunidades imaginadas por eles
almejadas. Por meio da andlise das histérias de vida3! e dos desenhos, Assis (2013)
pdde constatar que as identidades de aprendizes dos dois participantes desse
estudo associam-se aos seus professores, aos colegas de sala e aos ambientes
escolares. Concernente ao ambiente de aprendizagem, observou-se que as
excelentes notas obtidas em lingua inglesa figuram-se como fator importante para a
constituicdo de suas identidades de aprendizes da lingua. Ademais, referente aos
investimentos promovidos, os participantes afirmam que investem na aprendizagem
de lingua inglesa, ora por almejar ser professor da lingua, ora por adquirir
reconhecimento social, dinheiro, viagens, etc., isto €, 0s participantes investem, pois,
ha expectativa de um retorno. Cumpre destacar que, segundo o autor, 0S
investimentos promovidos por esses participantes no contexto do CIL figuram-se
como diferentes no contexto das aulas de lingua inglesa do ensino médio.
Diferentemente do contexto do ensino médio, os aprendizes se sentem mais
desafiados e reconhecidos como bem-sucedidos nas aulas do CIL. Igualmente
relacionado ao processo constitutivo identitario, os participantes desse estudo
almejam viajar para paises que falam a lingua inglesa. Isso significa que imaginando
suas comunidades, eles criam um sentimento de pertencimento com elas.

Também no ambito do ensino e aprendizagem de lingua inglesa, temos
Messias e Silva (2015), os quais analisam a constituicdo identitaria de alunos (as) —
professores (as) do curso de Letras (portugués-inglés) durante suas experiéncias
como aprendizes e usuarios (as) da lingua-alvo, além de como os investimentos
promovidos e as comunidades imaginadas almejadas por eles (as) influenciaram em

sua aprendizagem. Mediante as analises dos questionarios aplicados, Messias e

31 Ao tratar desse instrumento de gérade dados, Assis (2013) também utiliza “narrativa escrita” em seu
estudo.
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Silva (2015, p. 77) constataram que o0 publico estudado tem consciéncia da
identidade do professor de lingua inglesa, isto é, por meio de reflexdes sobre o papel
do (a) docente, esses (as) professores (as) em formacdo direcionam "os seus
saberes-fazeres docentes” de forma a construirem suas préprias identidades de
professores (as). Ademais, pode-se observar que a maior parte dos (as) alunos (as)
-professores (as) dessa investigacao, percebe a necessidade de um investimento
em aperfeicoamento do idioma, a fim de que se tornem professores (as) com mais
credibilidade diante de um grupo de alunos (as). Concernente a esse ultimo dado,
cumpre destacar um aspecto importante mencionado pelos autores relacionado ao
construto investimento: os (as) participantes produziram histéria de vida e de
carreira, COmo 0 gosto por ensinar e a vivéncia em contextos diferentes de trabalho.
Nesse momento, é possivel observar que os investimentos promovidos pelo sujeito
ndo consideram somente sua historia individual, mas, sobretudo, sua historia social.
Além dessas constatacdes, Messias e Silva (2015) afirmam que os (as) alunos (as) -
professores (as) desse estudo almejam a comunidade imaginada de serem
professores (as).

No campo do ensino e aprendizagem de FLE, Aguiar (2017) se propde em
analisar narrativas (auto-) biograficas linguageiras de aprendizes de francés de uma
universidade publica do estado de S&o Paulo, quanto aos processos de apropriacdo
da lingua francesa e de alteracdo e reconfiguracao de identidade. No que tange as
motivacdes e investimentos dos (as) participantes dessa investigacao, Aguiar (2017)
constatou que, o aprimoramento das competéncias em lingua francesa possibilita o
pertencimento desses (as) em comunidades de fala na lingua-alvo, como por
exemplo, o ambiente universitario onde se inscrevem. Para além da esfera
universitaria, os (as) participantes desse estudo também mencionam, referente as
praticas em lingua francesa, atividades culturais e de lazer, acesso as midias em
geral, comunicacdo com amigos e curriculo profissional/académico.

Somando as reflexdes sobre investimento, embasamo-nos também nos
estudos de Revuz (1998), por meio do artigo A lingua estrangeira entre o desejo de
um outro lugar e o risco do exilio. Embora ndo haja uma mencao direta ao construto

aqui visto, Revuz traz a luz a complexidade do processo de se aprender uma lingua
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estrangeira, e da nocdo de "desejo” em se aprender um novo idioma, concebida
como o "verdadeiro motor da aprendizagem". Para a autora,
as linguas sdo objeto de investimentos fortes, frequentemente passionais.
Se nos arriscarmos a construir hipoteses sobre aquilo que motiva esses
movimentos de eleigdo ou rejeigdo, perceberemos de imediato que a lingua

ocupa, dentre os objetos de aprendizagem, um lugar a parte (REVUZ, 1998,
p. 216).

bY

Segundo Revuz (1998), mesmo que se dé importancia a "dimenséao afetiva”,
poucos sao os estudos que investiguem como esse "desejo" pode mover o (a) aluno
(@) a investir na aprendizagem de uma pratica. Cada uma a sua maneira, Revuz
(1998) e Sal (2015) concordam que, quando o (a) aprendiz se liga ao seu objeto (a
lingua aprendida) por meio do desejo e da responsabilidade, ele (a) ira se engajar e
investir em sua aprendizagem. Tendo em vista que a nogéo de desejo trazida pode
ser associada a varias outras nocdes e construtos, veremos, brevemente, na
préxima sec¢ao, como essa nocao se relaciona com as comunidades imaginadas dos
(as) alunos (as) durante o processo de ensino e aprendizagem de uma lingua
estrangeira.

Nesse sentido, & luz de estudos oriundos das Ciéncias Sociais, e
posteriormente adaptados para a Linguistica Aplicada, tecemos sobre o construto

comunidades imaginadas e suas contribuicdes para com a nossa investigacao.

2.5 Comunidades imaginadas

Originalmente inscrito no campo da Histéria e das Ciéncias Sociais, 0
construto comunidades imaginadas foi cunhado pelo historiador e cientista politico
Benedict Anderson (2008) ao definir “nacdo”. Para o autor, diferentemente da visédo
essencialista, a nagdo é uma “comunidade politica imaginada” e ndo composta de
elementos “naturais e estaveis”.

Ainda que o construto ndo destinasse, a principio, ao ambito do ensino de LE,
como vimos anteriormente, Menezes e Braga (2010) afirmam que ele é inteiramente
aplicavel nos variados contextos de ensino de lingua. Assim, o almejo de
pertencimento em certas comunidades possibilita aos (as) aprendizes acesso as

informacdes necesséarias durante o processo de aprendizagem da lingua, visto que,
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muitas vezes, as aulas de lingua se limitam (devido a diversos fatores) ao ensino
descontextualizado da gramética e as traducdes.

No cenario da LA, Norton (2013) afirma que interagimos todo o tempo com
diversas comunidades, de forma direta e concreta, mas também de forma
imaginada, por exemplo, quando nos imaginamos pertencer a um certo tipo de
comunidade que ndo conhecemos ainda. Esse pertencimento imaginado ocorre,
muitas vezes, com os (as) aprendizes de linguas, quando estes (as) se imaginam
utilizar a lingua-alvo em alguma pratica discursiva direta. Entretanto, ainda que, a
principio, essas comunidades se encontrem no plano imaginario, elas ndo séo
menos reais do que aquelas em que os (as) aprendizes tém envolvimento diério,
como a sala de aula, rodas de conversas na lingua-alvo, entre outras.

Para Norton (2013), as comunidades imaginadas®’* e as identidades
imaginadas®?® referem-se a “grupos de pessoas que ndo estdo imediatamente
tangiveis e acessiveis, com quem nos conectamos por meio do poder da
imaginagdo”? (NORTON, 2013, p. 8). Essa imaginacdo, no entanto, ndo pode ser
confundida com a nocao de fantasia, ou mesmo, de ilusdo. Segundo Wu (2017, p.
105), a imaginacdo criada pelos (as) alunos (as) ndo os (as) deslocam do mundo
real, muito pelo contrario: trata-se de uma “imaginagao esperangosa”’ na qual regras
e regulamentos existem e orientam o comportamento do aprendiz’3*. Dessa
maneira, € por meio da mentalizacdo de um futuro almejado e possivel de ser
realizado que o (a) aprendiz é orientado dentro de suas praticas de aprendizagem,
podendo gerar transformacgdes em suas identidades e, até mesmo, em seu percurso
como aprendiz.

Dialogando com Wenger, Wu (2017) considera a imaginacdo como um
ingrediente imprescindivel na aprendizagem e no envolvimento em uma
comunidade. Ainda segundo Wu, além da participacdo social em comunidades reais
(escola, igreja, escolas de lingua), € preciso que, por meio da imaginacéo, inclua

‘em nossas [identidades] outros significados, outras possibilidades, outras

2 Norton (2001) Kanno e NortonZ003, Pavlenko e Norton (2007

33 Minha traducdo de“Imagined communities refer to groups of people, not immediately tangible and
accessible, with whom we connect through the power of the imagihation

Minha traducéo de€‘(...) it is “hopeful imagination” in which rules and regulation exist and guide the learner’s
behaviof.
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perspectivas”, para enfim, criarmos um senso de pertencimento a comunidade
almejada. Ademais, essa imaginacdo, para Norton (2001), além de possibilitar um
impacto significativo na aprendizagem dos (as) alunos (as), ela também pode
transformar vidas.

Igualmente pertinente no campo de aquisicdo de lingua estrangeira, no que
tange a reflexdo sobre comunidades imaginadas, Chang (2011) apresenta-nos em
seu estudo os relatos de dois estudantes taiwaneses de doutorado nos Estados
Unidos da Ameérica. O autor aponta que o0s participantes ndo investiram em
melhorias de todas as habilidades linguisticas (como as competéncias
comunicativas), mas focaram, sobretudo, nos géneros de escrita académica, pois,
segundo eles, adquiririam maior retorno em suas comunidades imaginadas, visto
gue, almejavam atuar no ambito académico apés finalizarem seus estudos doutorais
(CHANG, 2011 apud NORTON, 2001, p.106).

Somando contribuicbes aos estudos sobre o construto em questdo, Sacklin
(2015), por sua vez, aborda em seu estudo, além dos construtos aqui apresentados,
também a nocdo do espaco da sala de aula como um espaco socialmente
construido (FIGURA 1).

Figura 1 - "O espaco socialmente construido na sala de aula"

SALA DE
AULA

< DISCURSO
DA

INSTITUICAO

Fonte: Elaborada pela autora de acordo com SACKLIN (2015).

Segundo o autor, o espaco vivido®® ndo é somente um lugar onde as
“‘identidades subalternas emergem”, mas também onde o investimento, a agéncia e

as identidades dos (as) alunos (as) sdao moldadas. Além disso, a sala de aula como

35 Ver Lefebvre (1974/1991) e Soja (1996
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espaco socialmente construido, ilustrada na figura abaixo, considera que a interacao
dos discursos promovidos entre as suas partes constituintes (professor (a), aluno (a),
identidades imaginadas indexadas no livro didatico e a instituigdo) “formam cenarios
nos quais a identidade imaginada de um aprendiz, ou seu eu futuro ideal (DORNYEI,
2009 apud NORTON, 2001, p.16-17), pode chegar mais perto de se tornar uma
realidade”.

Entretanto, esses cenarios sO serdo ideais para a realizacdo das identidades
imaginadas do (a) aprendiz, se as partes constituintes ndo reproduzirem discursos
hegemobnicos, como 0s racistas, 0s sexistas, 0s elitistas e 0s homofébicos
(NORTON, 2013). Corroborando Norton (2013), afirmamos que estar motivado em
aprender uma lingua néo significa que o (a) aprendiz promovera investimentos na
aprendizagem da mesma. Logo, um (a) aprendiz inserido (a) em um espaco que o
(a) considere um sujeito possuidor de multiplas identidades e que traga a luz das
reflexdes, por meio de préaticas na sala de aula, as comunidades imaginadas por ele
(@) almejadas, promovera investimentos préaticas linguageiras, e sera, muito
provavelmente, um (a) aluno (a) motivado (a). Assim como afirma Assis (2013),
torna-se inviavel a constituicdo das identidades (no espaco da sala de aula, mas néo
somente) se desconsiderarmos a interacdo entre a lingua (gem) e os discursos, bem
como as relacdes de poder que a interseccionam.

Frente ao que foi apresentado na secdo anterior dessa dissertacéo,
retomamos a nocdo de desejo, a qual se relaciona intimamente com a noc¢éo de
imaginagdo, bem como com os construtos de comunidade imaginada e de
investimento. Segundo Darvin e Norton (2015), é por meio do desejo e da
imaginacdo que os (as) aprendizes sao capazes de investir em praticas, no que
tange a aprendizagem de linguas. Dessa maneira, investir em mundos possiveis
também diz respeito a imaginacédo incumbida nesse processo, por parte dos (as)
aprendizes de linguas, mas também ao reconhecimento que esses (as) alunos (as)
possuem agéncia para afirmar suas proprias identidades, reformulando as diversas
relacbes de poder, desafiando formas naturalizadas de pensar, a fim de lutar pelos
os seus lugares de fala (DARVIN; NORTON, 2015).
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Diante de todo arcabouco teorico aqui exposto e todas as reflexdes feitas a
partir dele, veremos no proximo Capitulo os fios metodolégicos adotados para o
tecer desta dissertacao.
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CAPITULO 3 — METODOLOGIA

“Eu sinto que a variedade de estudantes dentro da
sala é importante para assimilar de forma mais
diversificada a lingua”. (Nara, participante da
pesquisa)

Neste Capitulo, descrevemos a metodologia de pesquisa neste estudo. Em
um primeiro momento, apresentamos a natureza desta pesquisa, caracterizada
como qualitativa do tipo estudo de caso. Em um segundo momento, delimitamos o
contexto no qual a pesquisa se insere, bem como apresento os (as) participantes.
Em um terceiro momento, expomos os instrumentos de geracéo de dados e, por fim,
apresento os procedimentos para as analises dos dados obtidos, respeitando,

sobretudo, as questdes éticas que permeiam esse trabalho.

3.1 Natureza da Pesquisa

Esta pesquisa se apresenta como sendo qualitativa interpretativista do tipo
estudo de caso. Segundo Messias e Silva (2015, p. 66), compreender a pesquisa
como “atividade basica da ciéncia na sua indagagdo e construcdo da realidade”
requer entender que a mesma possui suas particularidades e um ritmo proprio. Esse
ritmo, considerado também pelos autores como um ciclo de pesquisa, € concebido
como uma atividade que se inicia a partir de um problema ou de uma questdo e
terminando em um resultado provisério, podendo gerar outras inquietacdes e
questionamentos. N@s, assim como os autores enfatizam, ndo temos como objetivo
promover generalizacdes acerca das analises, por se tratar de um estudo de caso,
nem tampouco desumanificar os (as) participantes dessa investigacdo, muito pelo
contrario.

Quanto a abordagem metodolégica qualitativa que embasa nosso estudo,
Bryman (1988) a define como “a perspectiva de estudar o mundo social que procura
descrever e analisar a cultura e o comportamento dos seres humanos e dos seus
grupos a partir do ponto de vista daqueles que estdo a ser estudados” (BRYMAN,
1988, p. 46). O foco deste estudo € o ser humano, caracterizado pela néo

passividade e pela capacidade interpretativa do mundo em que vive. Nesse
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7

posicionamento tedrico, como afirma Oliveira (2008), é importante que o ()
estudioso (a) compreenda que as pessoas interagem umas com as outras, bem
como, interpretam e constroem sentidos ao longo de suas praticas discursivas.

De acordo com André (2013), ndo se trata de uma novidade o uso dos
estudos de caso por diferentes areas de conhecimento (sociologia, antropologia,
medicina, psicologia, servigo social, direito, administracdo). Entretanto, &€ somente
entre as décadas 1960 e 1970 que eles aparecem na area da Educacgdo®¢, mesmo
gue de forma limitada. Segundo a autora, os estudos de caso sdo instrumentos
“valiosos” para aqueles que pretendem investigar fenbmenos educacionais em seus
contextos naturais, como € o caso desta pesquisa.

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa interpretativista, do tipo estudo de
caso, entendemos que o “intersubjetivismo” esta expressivamente presente, o que
diz respeito ao sujeito social. Corroborando essa ideia, trazemos a voz de Celani
(2005), a qual nos alerta sobre o cuidado que devemos ter com os (as) participantes
da pesquisa no momento da investigacdo, mas sobretudo, ap6s as analises e
conclusao da pesquisa.

Ademais, diferentemente das pesquisas feitas sob o paradigma positivista, as
pesquisas qualitativas ndo utilizam uma linguagem “cientifica” para descrever “a vida
social do lado de fora para olhar e interpretar os dados” (CELANI, 2005, p. 109). E
de suma importancia, como aponta a autora, que 0s (as) participantes da pesquisa
tenham papel ativo durante todo o processo investigativo. Além do mais, é
importante que se tenha responsabilidade social e investigativa, seja na forma como
os dados serdo utilizados, como os (as) participantes serdo referidos durante o
estudo ou na ndo exclusdo dos participantes na exposicdo dos resultados da
pesquisa, como propde Celani (2005, p. 111): “uma maneira de partilhar
conhecimento resultante de um esforco conjunto poderia ser, por exemplo, a
recontextualizacdo dos enunciados nos relatérios ou publicacbes por meio de

reinterpretacdes, com a participacao dos participantes”.

3.2 Contexto do estudo

36 Cf. ANDRE, 2005; MAZZOTTI, 2006; STAKE, 1995; YIN, 2001.
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Esta pesquisa se insere no contexto do Curso de Extensdo em Lingua
Francesa (CELIF), o qual faz parte do Programa de Extensdo em Ensino de Linguas
(PRELIN).

3.2.1 Aextensao , o PRELIN e seus frutos para a Universidade e a Comunidade

Segundo Silva (2011, p. 120), o Plano Nacional de Extensdo compreende a
extensao universitaria como "o processo educativo, cultural e cientifico que articula o
ensino e a pesquisa de forma indissociavel e viabiliza a relacao transformadora entre
a universidade e sociedade". Para a autora, a fim de compreender a "complexa
relacdo entre a instituicdo universidade e a sociedade”, é necessario trazer a luz a
extensdo universitaria enquanto um "processo da comunidade que permitiria a
participacdo de alguns dos muitos excluidos na histéria" (p. 121). Dessa forma, por
meio da promocdo de projetos sociais, a universidade extrapola seus muros
simbdlicos, socializando e disponibilizando conhecimento e servicos, mas,
sobretudo, se comprometendo de forma responsavel com os cidadaos e as cidadas
(SILVA, 2011).

Na Universidade Federal de Vigosa, o érgdo responsavel por “coordenar,
estimular e compatibilizar as atividades de extensdo e cultura desenvolvidas” é a
Pré-Reitoria de Extensédo e Cultura (PEC). No ambito do ensino de linguas como
atividade extensionista, o PRELIN foi criado em 1998, com o objetivo de oferecer um
espaco pedagégico que vise a formacdo inicial de futuros profissionais do
Departamento de Letras da UFV. Além do mais, o Projeto, que tem sua sede na
Casa 12, Vila Gianetti (Campus Universitario) também oferece oportunidades de
estagio para os (as) alunos do curso de Secretariado Executivo Trilingue da
Universidade.

Tendo como objetivo principal a difusdo de linguas e culturas estrangeiras, o
PRELIN oferece ao publico universitario e vicosense diversas atividades (minicursos
tematicos, oficinas e diversos eventos destinados aos (as) professores (as) em
formacdo e aos (as) alunos (as)), além dos cursos de extensdo em: lingua inglesa
(CELIN), lingua espanhola (CELES), criado em 2011, lingua francesa (CELIF),
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criado em 2005, lingua brasileira de sinais (CELIB), criado em 2011 e lingua
portuguesa para estrangeiros (CELIPE), criado em 2015.

Por meio de praticas que estimulem o pensamento critico-reflexivo de seus
(suas) estagiarios (as) por meio de orientacdo pedagdgica e do desenvolvimento de
pesquisas continuadas baseadas na triade pesquisa-ensino-extensao, o Projeto tem
como fundamentacéo tedrico-metodoldgica a abordagem reflexiva. A fim de ilustrar,
o Quadro 1 apresenta alguns dos estudos inscritos no Programa de Pds-Graduacéo

em Letras do Departamento de Letras da UFV que trazem o contexto do PRELIN®.

Quadro 1 - Pesquisas desenvolvidas no Programa de Pds-Graduacgdo em Letras

(UFV) que abordam o contexto do PRELIN.
Autor (a) Objetivo (s) do estudo

Ramos (2011) Dentre os objetivos dessa investigacdo, destacam-se a relacéo entre as crencas
sobre ensino e aprendizagem, a utilizacdo de estratégias e a existéncia (ou ndo)
de mudancas nessas crencas e na utilizacdo de estratégias, no contexto de
CELIN.
Ribeiro (2012) No que tange o0s objetivos desse estudo, analisou-se 0s aspectos afetivos
envolvidos nas praticas de professoras de inglés em formacao inicial no contexto
do CELIN.
Silva (2018) Interessou-se em investigar como se constitui a paixado pelo ensino, assim como
as identidades profissionais de professores em formacéao inicial no contexto do
CELIN
Leal (2015) Concernente ao contexto do CELES, a autora investigou-se as crengas de
professores de espanhol em formacdo inicial, mas também enquanto docentes
em contexto de extens&o, associadas ao ensino e a aprendizagem de espanhol
e 0 uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacéo (TDIC).
Fonte: Elaborado pela autora de acordo com Ramos (2011), Ribeiro (2012), Silva (2018) e Leal
(2015)

Ainda que o PRELIN ofereca inimeros beneficios a comunidade vicosense e
universitaria por meio da promocédo de qualidade de cusos e atividades em lingua
estrangeira, e por precos mais acessiveis ao seu publico, se comparado aos cursos
oferecidos além-Campus, o Programa ainda carece de um espaco exclusivo onde as
aulas de linguas possam acontecer. Devido a esse problema estrutural (e por que
nao, politico?), as aulas de todos os cursos sao ministradas, geralmente, no
Departamento de Letras (DLA), nos pavilhbes de aula A e B (PVA e PVB,
respectivamente) e no Centro de Ensino e Extensdo (CEE). A utilizacdo desses

87 De acordo com o levantamento feito no Banco de Dissertacdes da UFV (Mestradsrasn>Larea de
concentracdo: Estudos Linguisticos > linha de pesquisa: Linguistica Apkeadzacédo de Professores e Ensino
e Aprendizagem de Linguas), a maior parte das pesquisas desenvolvidas g f&Et CELIN e o CELES.
Nenhuma pesquisa desenvolvida no CELIF, até o atual momento, foi encontrada.
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espacos figura-se como um verdadeiro desafio no inicio dos periodos letivos. Isso
porque a demanda dos cursos de linguas (estamos falando de cinco cursos) cresce
cada vez mais, logo, cada vez menos tem-se espaco suficiente para que as
atividades possam acontecer. Além desse fator, cumpre destacar os reflexos da
caréncia de um espaco propicio para as aulas e para as diversas atividades
ofertadas pelo PRELIN. As aulas sdo ministradas em espacos onde ndo ha um
planejamento para esse fim, ocasionando problemas como: acustica ruim das aulas,
problemas técnicos (som, computador, Datashow, etc), salas pequenas para turmas
numerosas, entre outros.

Dessa forma, acreditamos que, ao trazer a luz nessa pesquisa questbes
associadas a extensdo e ao PRELIN como um todo, seja enaltecendo os vieses
humano e social que o extensionismo carrega em sua esséncia, seja destacando os
desafios e problemas encontrados para a execucdo de suas atividades, estamos
colaborando para que mais politicas linguisticas e publicas se dediquem na
expansdo desse campo, ou mesmo, que mais olhares sejam voltados para esse
contexto. Na proxima subsecdo, veremos mais detalhadamente o contexto do

CELIF, inscrito no Programa de Extensdo em Linguas, da UFV.

3.2.2 Curso de Extensdo em Lingua Francesa (CELIF)

Por meio da iniciativa de duas professoras da habilitacdo Portugués-Francés
do Departamento de Letras, o Curso de Extensdo em Lingua Francesa (CELIF)
uniu-se ao CELIN no ano de 2005, ainda em uma época em que a lingua francesa
estava presente no exame de ingresso a Universidade (o vestibular). Os anos se
passam, e com eles novos objetivos, interesses e oportunidades levam o publico
universitario e vigcosense a se inscreverem no Curso de lingua francesa.

Mediante ao dialogo entre os objetivos e as necessidades e questionamentos
dos (as) atuais professores (as) do CELIF, foi adotado recentemente o livro didatico
Cosmopolite, da editora francesa Hachette. Para a escolha de um novo manual
didatico, foi criada uma comissdo composta por todos (as) professores (as) do Curso
sob a orientacdo da coordenadora professora Dra. Simone Maria Dantas Longhi,
docente de lingua francesa do Departamento de Letras da Universidade. Dessa
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forma, a comissao ficou responsavel por destacar alguns aspectos que deveriam ser
considerados no momento da escolha desse novo manual didatico. Esses aspectos
foram levantados tendo como base as suas experiéncias em sala de aula, seja como
alunos (as) ou como professores (as), assim como as expectativas e dificuldades.
Dentre os aspectos emergidos, citamos alguns deles: o didlogo com as diretrizes do
Cadre Commun Européen de Références pour les langues (CECRL)38, a utilizacao
de documentos auténticos (texto escrito, audio, imagens, etc), o0 preco,
acessibilidade para a sua compra, entre outros. A discussdo sobre esses pontos,
assim como os relatos dos (as) professores (as) juntamente com o0s da
coordenadora, evidenciam o verdadeiro papel que o livro didatico deve ocupar em
sala de aula: se ndo ha dialogo entre o contexto de ensino e aprendizagem e seus
participantes, o manual didatico torna-se apenas um livro comum.

Cumpre ainda destacar o importante espaco de formacdo que o CELIF
oferece a esses (as) estagiarios (as) -professores (as) de lingua. Sob a mediacédo da
coordenacao, sdo promovidas reunides quinzenais, com a duracdo minima de trés
horas cada, ora na sede no PRELIN, ora na sala de reunides do Departamento de
Letras. Essas reunifes, com pautas previamente estabelecidas, servem de espaco
para discussdes acerca das praticas de ensino e aprendizagem, para relatos de
problemas, mas, sobretudo, para troca entre os pares. Além do mais, ao ser
levantadas questdes de ordem pratica, as reuniées também possibilitam aos (as)
professores em formacdo o acesso a um conhecimento teérico sobre o ensino e
aprendizagem de FLE, possibilitando ao grupo um maior engajamento no
desenvolvimento de pesquisas no seu ambito.

No que tange a composicdo da equipe, o CELIF conta atualmente com oito
estagiarios (as), sendo esses (as) alunos (as) devidamente inscritos (as) no curso de
Letras, bem como uma estagiaria-secretaria, matriculada no curso de Secretariado
Executivo Trilingue. Tanto os (as) professores (as) -estagiarios (as), quanto a
secretaria-estagiaria, sdo bolsistas. A verba destinada ao pagamento mensal das
bolsas é originada das matriculas dos (as) alunos (as), com excecdo de uma, que
advém da Pro-Reitoria de Extensdo, mediante a elaboracdo de um projeto. A verba

oriunda das matriculas permite, aléem do pagamento dos (as) professores (as), 0

38 Em portuguésQuadro Comum Europeu de Referéncia para as linguas.
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financiamento parcial dos custos de estagiarios (as) que participam de eventos de
formacdo na area de FLE, bem como de eventos da &rea com apresentacdo de
trabalhos.

Como vimos anteriormente, devido a falta de um espaco destinado as aulas
de todos os cursos do PRELIN, as aulas do CELIF, que tém a duracdo de uma hora
e trinta minutos, sdo ministradas nos pavilhbes de aula, no DLA e no CEE, em
turmas de nivel iniciante e intermediario, em dois horarios disponiveis: de 12h20 até
as 13h50 e de 17h as 18h30. Embora haja a oferta desses dois horarios, a maior
parte do publico se matricula nas aulas ministradas no horario de 12h20. Isso se
justifica por um fator: os (as) interessados (as) em aprender a lingua optam por
estudar o idioma no intervalo do horario do almogo (o qual ocorre entre o fim da
altima aula do periodo matutino, as 11h40, até a primeira aula do periodo da tarde,
as 14h). Concernente as modalidades e carga horaria, 0os cursos séo oferecidos em
dois modulos: o extensivo, contendo uma carga horaria de sessenta horas, e o
intensivo, com uma carga horéaria de noventa horas. As aulas no médulo extensivo
acontecem todas as tercas e quintas-feiras, enquanto que as do modulo intensivo,
todas as segundas, quartas e sextas-feiras.

Com o intuito de expandir ainda mais a oferta da lingua, o CELIF, assim como
outros cursos do PRELIN, oferece nos meses de julho e de janeiro, o curso de
férias. Quanto a carga horaria, trata-se da mesma que € ofertada durante o periodo
letivo, entretanto, pelo fato do curso ter a duracdo de um més, as aulas acontecem
todos os dias da semana (de segunda a sexta-feira, das 9h as 12h30). Cumpre
destacar um aspecto interessante do publico inscrito nesses cursos: tratam-se de
aprendizes que se interessam em aprender a lingua francesa, ou em dar
continuidade ao seu estudo, mas que sao impossibilitados (as) de fazé-lo durante o
periodo letivo devido a intensa carga horaria de estudos, compromissos ligados a
universidade (ou nao). Aléem desse aspecto, através da imersdo na aprendizagem
diaria da lingua durante um més possibilita a esse publico um maior contato com o
idioma, provocando um sentimento real de progressao na aquisi¢cao da lingua.

Além das aulas de francés, ha uma preocupacao por parte do CELIF com a
“‘insergdo do componente cultural no ensino da lingua”. Essa imersao se da por meio

da realizacdo de ateliers, sessdes de cinema e/ou musica, eventos francofonos,
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entre outros. Todas as atividades ofertadas pelo CELIF sdo gratuitas se destinam
tanto ao publico universitario, quanto ao publico vicosense, embora, na maioria das
vezes, haja uma concentracdo maior do primeiro publico. Entendemos que isso
possa acontecer devido a alguns fatores: a caréncia de uma relacdo mais estreita
entre a Universidade e a cidade, o sentimento de ndo pertencimento, por parte dos
(as) vicosenses, a comunidade universitaria e o desconhecimento de tais praticas
por esse publico. Ainda que esforgos sejam feitos em prol desse estreitamento, por
meio de praticas extensionistas, por exemplo, reconhecemos a complexidade da
discussdo, a qual é atravessada por questdes ainda mais profundas e de dificil
acesso. Diante desse terreno fértil, mas pouco semeado, essa pesquisa se
caracteriza como uma tentativa de atrair os diversos olhares para esse ambito e

para seus multiplos frutos a serem colhidos.

3.3 Os (as) participantes da pesquisa

No que diz respeito aos (as) participantes, o estudo contou com a participacao
de duas turmas do CELIF: a primeira turma, de nivel iniciante (modulo intensivo) e

uma do nivel intermediario (modulo extensivo).

3.4 Coleta de dados

Em meados do més de janeiro de 2019, em uma turma de nivel | do curso de
férias do CELIF, pedimos aos (as) alunos (as), que previamente concordaram em
participar®® da geracdo de dados da presente pesquisa, respondessem a um
guestionario aberto em portugués, com quatorze perguntas relacionadas com as
suas experiéncias durante o processo de aprendizagem de lingua francesa, além de
guestdes que nos permitissem investigar os investimentos promovidos durante esse
processo e as comunidades imaginadas almejadas por eles (as). O questionario foi
aplicado na propria sala de aula em um horario acordado entre os (as) participantes,
com duracdo méxima de trinta minutos. J& na turma avancada (nivel 1V), os trés

alunos (as) que concordaram em participar da coleta, iniciaram o preenchimento do

% Os (as) participantes concordaram em participar desta pesquisa mediante a leitura e assifatm d®
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), presente no final desta dissenag@gad péndice.
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questionario perfil ainda no momento da aula, entretanto, por conta de tempo,
solicitei que os (as) mesmos (as) dessem continuidade fora do momento da aula. Em
ambas as turmas, nivel | e nivel IV, os (as) participantes produziram suas narrativas
escrita e visual em casa, pois, acreditamos que por conta de um carater mais
subjetivo das narrativas, seria mais interessante para eles se envolverem com suas

memorias de aprendizagem aqui discutidas.

3.5 Instrumentos de geracao de dados

Nesta secdo, apresento os instrumentos de geracdo de dados utilizados ao
longo da pesquisa, a saber: questionario perfil, narrativa visual e narrativa escrita.
Os dados foram gerados durante os meses de janeiro a abril, no ano de 2019, de
acordo com o calendario semestral do CELIF. A utilizacdo de diferentes
instrumentos se justifica pela necessidade de se promover um dialogo entre os
dados dos (as) participantes, para enfim, termos acesso e uma melhor compreensao

de temas emergentes das narrativas, bem como do questionario.

3.5.1 Questionario perfil

O questionéario, segundo Gil (1999) é uma ferramenta de investigacao
utilizada para se ter acesso, através de perguntas, as informacdes de pessoas, no
que tange os conhecimentos, as crengas, 0s sentimentos, os valores, 0s interesses,
as expectativas, os medos, etc. Diante dessa perspectiva, em um primeiro momento,
submetemos aos (as) participantes dessa pesquisa um questionario aberto*°, com o

objetivo de tracar o perfil dos (as) estudantes de dois grupos do CELIF.

3.5.2 Narrativa escrita

As narrativas, as historias e as biografias sdo cada vez mais comuns nos

estudos e pesquisas das ciéncias sociais e na educacdo (GALVAO, 2005). No

40 ver na se¢adpéndice no final desta dissertagao.
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campo da LA, Barcelos (2006) discorre sobre os estudos promovidos no cenario
nacional e internacional, ao longo das Ultimas décadas, que se interessam em
narrativas e histérias. Nesses estudos, segundo a autora, as narrativas e as historias
sdo consideradas como ferramentas e abordagem de pesquisas utilizadas para a
analise de aspectos durante o processo de ensino e aprendizagem de linguas. Ainda
segundo a autora, a LA, no exterior!, foca mais nas vivéncias e histérias de alunos
(as) e professores (as) de linguas, enquanto que no cenario brasileiro?, as
narrativas sdo usadas em investigacdes do pensamento e experiéncias dos (as)
professores (as) (BARCELOS, 2013).

Segundo Galvao (2005), as narrativas servem como material de ensino, pois,
através delas é possivel ter contato com o real trabalho que os (as) professores (as)
exercem em seus espacos. Cumpre ainda destacar, assim como Ribeiro e Avila
(2013) o fazem, os sujeitos sdo constituidos pelas e em suas praticas sociais, isto €,
ao narrar e ouvir histérias, os sujeitos constroem os sentidos de si e de outrem, de
suas proéprias vivéncias e dos outros, bem como do contexto em que se inserem.

A fim de que conhecamos algumas das investigacdes feitas no Brasil que
utilizaram as narrativas escritas como instrumento de geracdo de dados, seja no
ambito do ensino e aprendizagem de lingua inglesa, seja de lingua francesa,

apresentamos o0 Quadro 2 com alguns desses estudos.

Quadro 2 - A presenca das narrativas escritas em algumas pesquisas brasileiras

Autores Pesquisa realizada
Barcelos Investigaram as experiéncias e crencas de alunos (as) dos cursos de Letras e
(2006) Secretério Executivo, concernente aos lugares onde se aprende linguas no Brasil.
Oliveira e | Analisaram a presenca (ou ndo) de motivacdo de alunos (as) do curso de Letras
Barcelos como professores (as) em formacdo e como as experiéncias e as identidades
(2012) profissionais s&o construidas ao longo do curso. Além das narrativas, foi também
utilizada a entrevista semi-estruturada.
Faria (2013) Investigou as crengas existentes e o0 processo de constituicdo identitaria de

professores (as) em formacdo do curso de Letras (Portugués-Inglés) de uma
universidade publica do estado de Minas Gerais.

Souza (2014) Investigou as razdes pelas quais os (as) alunos (as) de francés do curso de Letras
de uma universidade estadual do estado do Parana escolhem esse curso, bem
como, suas projecBes como professores (as) dessa lingua

Aguiar (2017) | Analisou a trajetéria de apropriacao-alteracéo identitaria de alunos (as) do curso
de Letras de uma universidade publica no estado de Sao Paulo.

Fonte: Elaborado pela autora.

41 Ver em Barcelos (2006): Swain e Miccoli (1994); Oxford e Green (198é&)phey (1997); Pavlenko (2001,
2002); Johnson e Golombek (2002); Benson e Nunan (2002).
42\/er em Barcelos (2013Barcelos (1995; 2000); Conceicédo (2004); Coelho (2005); Paiva (s/d
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No que tange o nosso estudo, foi solicitado aos (as) participantes que
escrevessem uma narrativa sobre os fatos, acontecimentos e pessoas que
influenciaram de alguma maneira seu interesse em estudar a lingua francesa. O
objetivo foi identificar como as identidades se constroem ao longo do processo de
ensino e aprendizagem de lingua francesa, bem como as comunidades imaginadas
almejadas por estes (as) participantes e 0s investimentos feitos durante esse
processo. Nesta etapa, identificamos, através das escolhas |éxico-semanticas, quais
as identidades que estes (as) participantes assumem/assumiram no momento da
escolha por essa lingua, bem como as comunidades que estes (as) almejam fazer
parte. E importante destacar que, a escrita da narrativa foi orientada por um roteiro,
com perguntas norteadoras, entregues pela pesquisadora no inicio do periodo letivo
(2019-1).

3.5.3 Narrativa visual

Como apontado no item anterior, a investigacdo por meio das narrativas no
meio educacional tem grande relevancia, sobretudo quando se pretende identificar
identidades de sujeitos sociais, como é o0 caso desta pesquisa. Sua importancia se
concentra por se tratar de um instrumento de geracdo de dados que promove uma
pratica critico-reflexiva dos (as) participantes. Nascimento, Bezerra e Heberle (2011)
afrmam que as imagens, além de servirem como representacfes, também
estabelecem um elo entre os (as) participantes e o (a) leitor (a).

Nesse sentido, foi solicitado a cada participante dessa pesquisa, a elaboracao
de uma narrativa visual representando a lingua francesa em sua vida e como cada
um (a) se vé como aluno (a) de francés. Com relacdo a analise das narrativas,
embasada na teoria da multimodalidade e nas metodologias de analise visual
oferecidas por Kress e Van Leeuwen (2006), utilizaremos, algumas categorias
apresentadas na Gramatica do Design Visual (GDV). Sob o aporte teérico de
Nascimento, Bezerra e Heberle (2011), apresentamos uma sintese das categorias e
suas caracteristicas, segundo a GDV (QUADRO 3).

A GDV, por sua vez, propde uma adaptacédo, para a linguagem visual, das
metafuncdes da linguagem verbal (funcdo de representacao, funcéo de interacéo e
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funcdo de composicdo) propostas pelos tedricos Halliday (1994) e Halliday e

Matthiessen (2004).

Quadro 3 - Categorias de analise de textos multimodais segundo a GDV

FUNCAO DE REPRESENTACAO
Representacdo das experiéncias, que podem ser narrativas ou conceituais.

Narrativas:

quatro processos:

e um vetor);

ou nao-transacional;

baldo de pensamento.

baldo de fala.

representacdes de um evento no
espaco e no tempo, por meio das acdes dos
(as) participantes. Elas ocorrem por meio de

- O processo de agdo pode ser transacional
(no minimo dois (duas) participantes e um
vetor) ou ndo-transacional (um (a) participante

- Processo de reacdo apresenta um vetor
(linha do olhar de um (a) ou mais participantes
da acdo). Esse processo pode ser transacional

- O processo mental é representado por um

- O processo verbal é representado por um

Conceituais:

explicita;

todo.

descricdo el/ou classificacdo dos
(as) participantes da imagem, focalizando suas
caracteristicas individuais

- Disposicao dos (as) participantes em categorias;
- Relagéo parte/todo;

- Nao ha vetores;

- Auséncia (ou quase) de um pano de fundo,
focalizando os (as) participantes na imagem.

- No processo classificatério os elementos séo
dispostos em categorias, de forma implicita ou

- No processo analitico, a representacdo dos
elementos focaliza apenas partes deles ou o seu

- No processo simbdlico ha a presenca de alguns
elementos que atribuem valor extra a imagem.

FUNCAO DE INTERACAO

A representacao das imagens promove um dialogo entre os (as) participantes e o (a) leitor.

horizontal).

Esse dialogo pode ser identificado por meio dos recursos: contato (o contato do olhar entre (a)
participante e o (a) leitor (a)); distancia social (proximidade ou distancia da entre o (a) participante e
o (a) leitor (a)); atitude (o &ngulo formado entre o corpo do (a) participante e o (a) leitor (a) no eixo
vertical); e poder (angulo formado entre o corpo do (a) participante e o (a) leitor (a) no eixo

FUNCAO DE COMPOSICAO

Descricdo da disposicdo dos elementos representados na imagem, de acordo com o espaco que
ocupam na imagem, por meio de trés aspectos: valor da informagé&o, enquadramento e saliéncia.

Valor da informacéo
- Esquerda (informagéo dada) /
direita (informac&o nova);
- Topo (ideal) / base (real);
- Centro (informac&o principal)
/ margem (informagéo
complementar).

Enquadramento
Os elementos representados
podem possuir alguma ligacao
(quando ndo ha uma linha que
os dividam) ou ndo (quando ha
uma linha que os separam).

Saliéncia
Dar maior ou menor destaque
aos elementos representados:
- Tamanho;
- Cor;
- Posicionamento em primeiro
ou segundo plano.

Fonte: Elaborado pela autora de acordo com Nascimento, Bezerra e Heberle (2011).

3.6 Andlise dos dados

Essa dissertagdo se construiu sob a analise e reflexdo das experiéncias

vividas de ensino e aprendizagem de alunos (as) de francés de dois grupos do

CELIF por meio de trés instrumentos de geracdo de dados, a saber: questionario

perfil e narrativa multimodal (narrativa escrita e visual). Referente ao primeiro
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instrumento mencionado, é importante salientar que esse nos serviu de fonte de
informagdes sobre o perfil dos (as) participantes. Quanto aos demais instrumentos,
pudemos ter acesso as reflexdes mais profundas quanto ao processo constitutivo
identitario durante a aprendizagem de lingua francesa desses (as) participantes, seja
por meio da narrativa escrita, quanto da narrativa visual.

Em se tratando das narrativas visuais presentes nesse estudo, propomo-nos
a examina-las de acordo com as funcBes de representacdo e de composicao,
segundo a GDV (NASCIMENTO; BEZERRA; HEBERLE, 2011). Quanto a funcéo de
representacdo, analisamos as narrativas visuais por meio dos processos de reacao
e mental, visto que, através desses processos, foi possivel identificar aspectos
importantes para a compreensao dos relatos sobre o ensino e a aprendizagem de
lingua francesa desse publico. No que tange a funcdo de composicdo, analisamos
as narrativas sob a orientacdo dos aspectos de: valor da informacdo e saliéncia,
embora todas elas ndo apresentem molduras (enquadramento).

Concernente as etapas de analise, tivemos como base os estudos de
Barcelos (2006) e de Aguiar (2017). De forma a corroborar esses autores, seguimos,
ao longo das andlises das narrativas, 0s seguintes passos: primeiramente, os dados
coletados passaram por uma leitura minuciosa para, assim, em um segundo
momento, serem reduzidos em citacdes retiradas das narrativas escritas, dando foco
as ideias chaves, palavras e expressdes usadas pelos (as) participantes
(CRESWELL, 1998; PATTON, 1990).

Em um terceiro momento, apdés a retomada as perguntas desta pesquisa,
colocamos em evidéncia os temas que surgiam, estabelecendo-se os cinco eixos
tematicos*3. Esses cinco eixos (QUADRO 4) foram concebidos a posteriori e nos
auxiliaram em possiveis interpretacbes das narrativas escritas e das narrativas

visuais produzidas pelos (as) participantes dessa pesquisa.

43 Devido ao fato de os construtos aqui vistos (identidade, investimento aidadwiimaginada) construirem,
segundo a nossa perspectiva, uma rede comum de fendmenos demtroedso de ensino de aprendizagem de
lingua estrangeira, é importante destacarmos que, embora o0s eixos tematicospegantados de forma
segmentada no Capitulg Analise e Discussado dos dadadguns excertos serdo citados em mais de um
momento na analise.
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Quadro 4 - Analise das narrativas: eixos tematicos
O PRIMEIRO CONTATO COM A LINGUA

MOTIVO
INVESTIMENTO
IDENTIDADE
COMUNIDADE IMAGINADA

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Dessa forma, mediante ao didlogo feito entre todos os dados (por meio das
narrativas escrita e visual), essa investigacdo contou com cinco participantes focais,
dos quais ressoaram 0s Cinco eixos tematicos anteriormente vistos. Ainda sobre os
(as) participantes focais, veremos no préximo Capitulo informacdes gerais sobre 0s
mesmos, na sec¢do 4.2 Conhecendo os (as) alunos (as) do CELIF.
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CAPITULO 4 — ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

“Ao contrario de quando comecei a imergir no
idioma, hoje sinto-me mais a vontade para estudar
e comunicar em francés. Posso dizer que a
competéncia ja adquirida contribui muito para essa
seguranca, mesmo tendo bastante contetdo a ser
aprendido ainda’.

(Camille, participante da pesquisa)

Neste Capitulo, apresentaremos o0s dados gerados ao longo dessa
investigagdo, bem como as suas analises e os resultados objetivos. Para tal, este
Capitulo se arquiteta da seguinte maneira: na primeira secdo, exporemos os dados
obtidos do levantamento feito das Instituicbes de Ensino Superior do estado de
Minas Gerais (IES-MG) concernente a oferta da lingua francesa. Em um momento
seguinte, veremos 0s cinco eixos tematicos estabelecidos a posteriori, tendo em
vista a ordem em que os temas emergiam ao longo das leituras das narrativas. As
analises dos dados gerados por meio desses eixos tematicos serdo apresentadas

em secoes separadas.

4.1 Contexto do ensino da lingua francesa nas Instituices de Ensino Superior

de Minas Gerais

Mediante a um levantamento feito das Instituicdes de Ensino Superior do
estado de Minas Gerais**, tanto em instituicGes federais como em estaduais,
pudemos observar em nameros a presenca da lingua francesa nesse contexto: das
19 instituicdes de ensino superior mineiras, 10 possuem algum curso de lingua
estrangeira, enquanto que somente 8 oferecem curso da lingua francesa, conforme

aponta o Quadro 5.

4 Cumpre destacar que, os dados provenientes desse levantamento serdo empasioas secbes dest
Capitulo, visto que, eles nos auxiliaram na compreensao de outras questfesent#xesio ensino e
aprendizagem dos (as) participantes dessa pesquisa.
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Quadro 5 - Instituicbes de Ensino Superior em MG que oferecem exame de
proficiéncia, curso e disciplinas de francés

IES-MG Possuem exames de Possuem curso de Possuem curso de
proficiéncia lingua francés

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

E importante salientar que todas as Instituicoes listadas oferecem Exame de
Proficiéncia em Lingua Estrangeira, embora seja, em sua maioria, de lingua inglesa.
Esses exames tém como maior objetivo avaliar competéncias linguisticas
(sobretudo, instrumental da lingua) para ingresso em Programas de Pés-
Graduacédo® ou mesmo, em programas de intercambio académico em instituicoes

no exterior.

4.2 Conhecendo os (as) alunos (as) do CELIF

A fim de que pudéssemos ter acesso ao perfil dos (as) estudantes e
participantes dessa pesquisa, aplicamos, em um primeiro momento, um questionario
composto por questbes fechadas e abertas*®. Com o intuito de facilitar a
compreensao do (a) leitor (a), apresentamos o Quadro 6 com as informacgdes dos
(as) participantes desta pesquisa. Posteriormente, exporemos, por meio de gréficos,

os dados gerados do questionario submetido aos (as) participantes.

Quadro 6 - Informacdes gerais sobre 0s (as) participantes da pesquisa

Pseuddnimo Idade Area de atuac&o/curso Profisséo
Béarbara 25 anos Arguitetura e Urbanismo Estudante de mestrado.
Camille 20 anos Letras (portugués-francés) Estudante de graduacéo.
Ethos 24 anos Relacdes Internacionais Estudante de graduacéo.
Ismael 15 anos Ensino Médio Estudante
Pedro 25 anos Arguitetura e Urbanismo Estudante de graduacéo.

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

4.2.1 Faixa etaria

45 Cf Apéndice A- Tabela detalhada do levantamento feito de Instituices Federais de EnsinorSipe
Estado de Minas Gerais.
46 Ver em Apéndice D.
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A maior parte dos (as) alunos (as) matriculados nas duas turmas
selecionadas tem entre dezoito e vinte e quatro anos. Apenas um aluno dentre todos
(as) tem quinze anos de idade (GRAFICO 1).

Gréafico 1 - Faixa etaria

w15 (1)
® 18-24 anos (6)

| 25-31 anos (4)

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

4.2.2 Profissao

De todos (as) os (as) participantes que responderam o0 questionario
(GRAFICO 2), apenas dois ndo sdo estudantes: sendo uma professora e o outro,
Bacharel em Relagbes Internacionais.

Gréafico 2 - Profissao

M Estudante (9)

® Professora (1)

# Bacharel em Relacdes
Internacionais (1)

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

4.2.3 Area de atuagdo/Curso
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Ambas as turmas selecionadas para esse estudo apresentam uma
heterogeneidade no que diz respeito & area de atuacdo (GRAFICO 3). Esse fator
pode ser interpretado como bastante significativo, visto que a interacdo se da de
forma inteiramente nova. Dessa forma, destacamos que os participantes que faziam

parte da mesma area de atuacdo ndo haviam tido sequer um contato prévio.

Gréfico 3 - Area de atuac&o/Curso

" Arquitetura e Urbanismo (2)

M Bioquimica (1)

M Direito (2)

M Engenharia de Agrimensuia e
Cartografica (1)

® Engenharia Elétrica (1)

M Engenharia Quimica (1)

MEnsino Médio (2* série)

M Letras (1)

M Relagdes Internacionais (1)

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
4.2.4 Vinculo com a UFV

Dos (as) 11 participantes, apenas trés ndo possuiam vinculo com a UFV.
Embora encontra-se em minoria, podemos afirmar que os Cursos de Extensao
conseguem atingir a comunidade vicosense, ja que esse € um dos objetivos do

PRELIN: o didlogo entre a Universidade e a comunidade em geral.
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Grafico 4 - Vinculo com a UFV

#Sim (8)
B Nao (3)

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
4.2.5 Conhecimento de outras linguas estrangeiras

Nesse momento, questionamos aos (as) participantes se eles ja haviam tido
contato com outras linguas estrangeiras: grande parte afirma ja ter estudo a lingua

inglesa, seguida da lingua espanhola, alem&o e hingaro (GRAFICO 5).

Gréfico 5 - Conhecimento de outras linguas estrangeiras

"Inglés (10)
® Espanhol (4)
® Alemao (3)
® Hungaro (1)

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

4.2.6 Contato prévio com a lingua francesa

Estudar a lingua francesa, para a maior parte dos (as) participantes, era um
fato inteiramente novo (GRAFICO 6).
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Grafico 6 - Contato prévio com a lingua francesa

B Sim (4)
B Nazo (7)

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

4.2.7 Como se deu o primeiro contato com a lingua francesa

Concernente ao primeiro contato com a lingua francesa, podemos observar,
de acordo com o Gréfico 7, que os filmes, a musica e arte, bem como o CELIF, séo
0s instrumentos mais comuns entre eles (as) de primeiro acesso a lingua. E
importante destacar que embora ndo seja comum a esse grupo de participantes,
uma aluna menciona que seu primeiro contato se deu por meio de um membro de

sua familia que lecionava a lingua.

Gréfico 7 - Como se deu o primeiro contato com lingua francesa

W Filmes, musica, arte (3)
M Familia (1)

M Escola (1)
“Universidade (1)

M Intercambio (1)

®CELIF (3)

® Outro curso de lingua (1)

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
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4.2.8 Qual (is) pais (es) francéfono (s) ja conhecia ou que gostaria de conhecer

Por meio das respostas obtidas nessa questdo, pudemos observar que a
Franca é o pais que a maior parte dos (as) participantes ja conhecia ou que gostaria
de conhecer. Outro fator de destaque € a mencdao significativa aos paises europeus,
embora a lingua francesa seja falada em todos os continentes do planeta (GRAFICO
8).

Gréfico 8 - Paises francéfonos que ja conheceu ou que queira conhecer

® Franca (9)

M Suica (4)

B Luxemburgo (1)
1 Bélgica (5)

W Canada (5)

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

4.2.9 Beneficios em aprender a lingua francesa

Dentre os varios beneficios listados em se aprender francés, a satisfacao

pessoal foi 0 mais recorrente nas respostas dos questionarios (GRAFICO 9).

Gréfico 9 - Beneficios em aprender a lingua francesa

® Comunicar com francofonos (2)
® Valor profissional e pessoal (2)
M Acessar outras culturas (2)

M Satisfacdo pessoal (4)

® Aumento da auto-estima (1)

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
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Como afirmado anteriormente, por meio das respostas obtidas no
questionario, pudemos ter conhecimento do perfil dos (as) alunos (as) das duas
turmas participantes dessa pesquisa. Da mesma forma, os dados aqui gerados
ofereceram pistas para a nossa compreensdo de questionamentos oriundos das
leituras feitas das narrativas escrita e visual.

Nas préximas sec¢les, apresentamos as discussdes e resultados dos dados
gerados por meio dos eixos tematicos.

4.3 O primeiro contato com a lingua francesa

Por meio das informag0es geradas nas narrativas escritas, pudemos observar
0S seguintes meios pelos quais os (as) participantes tiveram seu primeiro contato

com a lingua francesa, conforme exposto no Quadro 7:

Quadro 7 - Primeiro contato com a lingua francesa
Primeiro contato com a lingua francesa
CELIF
Musica
Educacéo bésica
Universidade
Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Concernente a maneira como se deu o primeiro contato com a lingua
francesa, veremos adiante que, grande parte dos (as) participantes havia estudado
outra lingua estrangeira (o inglés, em sua maioria, e o espanhol), enquanto que a
lingua francesa, para alguns, era inteiramente (ou parte) desconhecida, como
podemos verificar nos excertos*’ de Barbara [E1] e de Ismael [E2] abaixo:

[E1] O primeiro contato com a lingua francesa foi nas aulas do CELIF, em

uma oportunidade de curso intensivo de férias  , iniciado ha trés semanas
(BARBARA, grifo meu).

[E2] O meu primeiro contato com a lingua francesa foi escutando
“La vie en rose” da Edith Piaf, e a impresséo foi de que a lingua
era muito sonora e bem diferente  do que eu estava acostumado
(ISMAEL, grifo meu).

47 De agora em diante, 0s excertos se apresentardo da seguinte maneira: [EdJagBin sucessivamente.



76

Como vimos anteriormente, o curso intensivo de francés no CELIF citado por
Béarbara, trata-se de um curso de férias composto por uma carga horéaria diaria de
trés horas, todos os dias da semana (de segunda a sexta-feira) durante um més.
Esse mesmo curso € oferecido durante o periodo letivo, entretanto, com a
frequéncia de trés dias da semana, com uma hora e quarenta minutos de duracao.
Barbara afirma ainda que seu interesse em estudar o francés surgiu da vontade em
aprender uma outra lingua estrangeira, uma vez que havia estudado o inglés e o
espanhol.

Diferentemente de Barbara, Ismael afirma que seu primeiro contato com a
lingua se deu por meio de uma musica francesa, interpretada pela cantora (também
francesa) Edith Piaf. Nesse excerto, podemos ver, a associacao da cultura francesa
ao classico. Ademais, mediante essa musica, o participante afirma que sua
impressao foi que a lingua era “muito sonora e bem diferente” das linguas que ele
havia tido algum contato. Revuz (1998) vem nos afirmar que o comecgo da
aprendizagem de uma lingua estrangeira, geralmente marcado pela exposicdo dos
sons da lingua-alvo, pode causar estranhamento no (a) aprendiz, visto que ha uma
dificuldade por parte deles (as) de “sair dos automatismos fonatérios de sua lingua
materna” (REVUZ, 1998, p. 221). Além do mais, o ser bem diferente pode ser
interpretado aqui como uma caracteristica ndo negativa, pois, além de um objetivo
maior que Ismael tinha em aprender a lingua, a curiosidade o levou também em se
matricular em um curso de francés.

No relato de Pedro, por sua vez, percebemos que o contato prévio com o
francés havia acontecido de maneira diferente:

[E3] Tive contato com a lingua francesa pela primeira vez em 2004, quando
em minha escola (Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII — Juiz de Fora)
comecei a estudar o idioma (PEDRO, grifo meu).

Por meio da fala de Pedro, compreendemos que a lingua francesa também é
oferecida durante o Ensino Médio, como é o caso do Colégio de Aplicagdo Jodo
XXIl, localizado na cidade de Juiz de Fora. Segundo um levantamento feito no

portal digital Centro Pedagdgico da Universidade Federal de Minas Gerais
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(UFMG)#, o estado conta com outros dois Colégios de Aplicacdo vinculados a uma
universidade federal, a saber: Escola de Aplicacado da UFU (Universidade Federal de
Uberlandia) e Colégio de Aplicagdo CAp-COLUNI (Universidade Federal de Vigosa).
Com excecdo do CAp-COLUNI (UFV), os dois outros colégios de aplicacao
mencionados acima possuem em suas grades curriculares o ensino de lingua
francesa.

Para além dessas ofertas, € importante destacarmos o papel que a extensao
universitaria ocupa na promocdo de LE, além de servir como laboratério de
formacdo de pratica docente para os (as) alunos (as) do curso de Licenciatura em
Letras. Como exemplo, veremos no Quadro 8 todas as instituicdes de ensino
superior no estado de Minas Gerais que ofertam, por meio de programas de

extensao, cursos de lingua francesa.

Quadro 8 - Oferta de cursos de francés em instituicdes de ensino superior em MG

Instituicdo de Ensino Superior em MG Cursos de lingua francesa

CEFET-MG Fundagdo CEFETMINAS

IFTM Centro de Idiomas

UFJF Programa de Extens&o Boa Vizinhanga

UFMG Centro de Extensao da Faculdade de Letras (CENEX)
UFU Centro de Linguas

UFV Centro de Extensao em Lingua Francesa (CELIF)
UNIMONTES Nucleo de Linguas, Pesquisa, Ensino e Extenséo

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Ja sob uma natureza profissional/académica, temos os participantes Camille
[E4] e Ethos [E5], ambos matriculados na turma avancada do CELIF:
[E4] Eu, Camille, comecei a estudar francés ha aproximadamente dois anos.
Assim sendo, o0 meu primeiro contato com a lingua foi na disciplina de
Fundamentos de Lingua Francesa, na grade do curso de Letras, ha UFV
(CAMILLE, grifo meu).
Galli e Santos (2016) afirmam que muitas licenciaturas em Letras possuiam
dupla habilitacdo (portugués-francés), mas devido as dificuldades em habilitar em
apenas gquatro anos agqueles (as) alunos (as) que ndo possuiam conhecimento

dessa lingua estrangeira, fez-se necessario reformular os cursos para a habilitacdo

48 Disponivel em: http://www.cp.ufmg.br/index.php/colegiesaplicacao. Acesso em: 24 out. 2019.
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Gnica (Licenciatura em Letras-Francés), como € o caso da maioria dos cursos de

Letras que oferecem a lingua francesa como formacao, como vemos no Quadro 9.

Quadro 9 - Instituicbes de Ensino Superior em MG que oferecem disciplinas de
francés em suas matrizes curriculares

N° de Instituicdes
de Ensino Superior Oferta de disciplina Habilitacdo Gnica de Habilitagdo dupla

em MG de lingua francesa francés portugués-francés
(Universidades

federais e estadual)
19 5 2 2
Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Por conseguinte, apenas duas Universidades (Universidade Federal de
Vicosa e Universidade Federal de Uberlandia) oferecem a formacdo em habilitacédo
dupla Portugués-Francés, contexto esse que Camille se insere. Ja as duas outras
Universidades que oferecem cursos de Licenciatura, apresentam habilitacdo Unica,
como é o caso da Universidade Federal de Minas Gerais e Universidade Federal de
Juiz de Fora. Ainda que nado haja habilitacdo simples ou dupla em lingua francesa, a
Universidade Federal de Ouro Preto*® oferece em sua grade, como disciplina eletiva,
0 ensino de francés.

Assim como Camille, Ethos também iniciou seu percurso como estudante de
lingua francesa por motivos profissionais/académicos, entretanto, seu ingresso na
aprendizagem néo aconteceu de forma inteiramente natural. Para Ethos, a relacéo
da proficiéncia da lingua com a sua area de atuacdo era expressa pelos seus
professores como um dever do (a) profissional de Relagbes Internacionais (RI):

[E5] Apesar da memoria ruim, posso afirmar que meu primeiro contato
direto com o aprendizado de lingua francesa aconteceu no primeiro

semestre de 2014, quando ingressei no curso de Relagfes Internacionais
na Universidade Federal de Uberlandia.

[E6] Ja desde as primeiras aulas me deparei com a falsa maxima de que
“um profissional da sua area deve falar varias linguas”, além de ouvir
dos professores que “o francés é a lingua da diplomacia”. Absorvendo tais
verdades, comecei este caminhar no aprendizado da lingua francesa.
(ETHOS, grifo meu).

49 Conforme o Edital 04/2019/CAINT/UFOP, publicado no Atade marco de2019 pela Coordenadoria de
Assuntos Internacionais (CAINT) da Universidade Federal de Ouro Preto, fa ara€urso Piloto de Lingua
Francesa, gratuito e aberto a toda comunidade universitaria.
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No excerto E6, Ethos caracteriza a fala de seus professores como equivocada
pela presencga dos termos “falsa maxima”, embora no fim se contradiga dizendo que
diante de “tais verdades” iniciou o aprendizado da lingua. Além disso, ao reproduzir
a fala de seus professores, podemos destacar o uso do verbo dever, qualificando-a
como uma ordem que deve ser cumprida, isto &, falar outras linguas para eles é uma
questéo crucial, inquestionavel, sob o olhar do participante.

Como se pbde perceber, os (as) alunos desta pesquisa nos ofereceram
informacdes sobre o primeiro contato com a lingua francesa, seja a partir da muasica
ou do CELIF, seja por meio da oferta da mesma na grade obrigatoria do curso na
graduacédo. Veremos mais adiante que esse primeiro contato diz bastante como
esses (as) alunos lidam com a lingua dentro do meio da aprendizagem, ou mesmo
fora dele. No proximo eixo tematico apresentaremos oS motivos que impulsionaram
esses (as) participantes a estudarem a lingua francesa, bem como escolherem o

CELIF como local de aprendizado.

4.4 Motivos

Por meio desse eixo tematico veremos os fatores que levaram esses (as)
participantes a estudarem o francés, mas também a escolherem o CELIF como local
para aprenderem essa lingua. Para tal, agrupamos no quadro abaixo 0os motivos
concernentes a escolha pela lingua francesa, seguidos dos motivos associados a
escolha por estudar no CELIF (QUADRO 10). Cabe destacar que, as categorias
apresentadas no quadro abaixo foram criadas a posteriori, a medida que 0os motivos
iam emergindo das narrativas dos (as) participantes.

Quadro 10 - Motivos que levam a escolher a lingua francesa e o CELIF

LINGUA FRANCESA CELIF
Gosto por aprender outras linguas estrangeiras Aprendizado rapido por um preco acessivel
Estudar no/viajar para o exterior Possibilidade de um estagio
Interesse académico e/ou profissional Estudar a lingua no periodo de férias

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Referente a escolha em estudar a lingua francesa, pudemos constatar que
Barbara, por exemplo, foi impulsionada pelo desejo de aprender uma outra lingua

estrangeira, pois havia estudado inglés e espanhol.
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[E7] A escolha em estudar francés foi em razao de aprender um novo

idioma , além do espanhol e inglés (BARBARA, grifo meu).

A relacdo de Barbara com as outras linguas é mencionada também em sua
narrativa visual (FIGURA 2).

Figura 2 - Narrativa visual de Barbara

Fonte: Arquivo da autora.
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Assim como Revuz (1998) afirma, quanto maior for o contato com outras
linguas estrangeiras, mais facilitado seréd o processo de aprendizagem de uma nova.
Sob a perspectiva da Gramatica do Design Visual (KRESS e van LEWEEN, 2006),
podemos analisar a relacdo entre os elementos presentes na narrativa de Barbara
segundo dois aspectos: o valor da informacéo e a saliéncia.

Referente ao primeiro, destacamos a disposi¢cédo dos elementos na esquerda
e na direita do plano, representando, respectivamente, o dado/o passado e o0 novo/o
futuro. Considerando que a participante havia estudado a lingua inglesa e que a
lingua portuguesa seja sua lingua materna (dispostas a esquerda), o espanhol e o
francés (dispostos a direita) sdo colocados como idiomas novos para Béarbara.

Por sua vez, a distribuicdo dos elementos em topo e base nos permite
algumas interpretacdes. O topo traz o sentido de ideal, enquanto que a base, o real.
Visto dessa forma, as linguas, inscritas em circulos (como pecas) e dispostas cada
uma em um lugar diferente do cérebro, indica que Barbara tem como objetivo ser
falante/usuéria de todas elas, sobretudo, de francés, que se encontra em destaque
(saliéncia). Em contrapartida, a base significa o0 momento real, representado pelo
contorno facial de uma pessoa, isto é, da prépria participante.

Ademais, fatores relacionados ao dominio académico e/ou profissional
também foram citados por trés participantes. Ismael, por exemplo, tinha como
objetivo continuar seus estudos no Canada (Québec) como aluno do Ensino Médio:

[E8] Em 2019 eu possivelmente Vviajarei para a cidade de Quebec, no
Canada, com a intengdo de estudar la por um ano, e isso me levou a

procurar aulas de francés e foi quando eu conheci o CELIF, que oferecia
um curso intensivo que é bem acessivel e que se encaixava nos meus

horarios (ISMAEL, grifo meu).

Ainda que a viagem para o Canada nao fosse uma certeza (marcada pela
presenca do modalizador possivelmente), Ismael foi levado a procurar um curso de
francés e a se dedicar a aprendizagem da lingua-alvo. Mesmo que o fator
curiosidade (presente no E2) tenha sido significante para o participante, o objetivo
de estudar na provincia onde a lingua francesa tem titulo oficial, caracteriza-se como
determinante na sua escolha. Outra caracteristica que auxiliou Ismael a escolher o
CELIF foi a oferta de um curso intensivo (aprender rapido em pouco tempo) por um

preco acessivel, se comparado aos cursos oferecidos fora do Campus Universitario.
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Diferente de Ismael, Camille, estudante do nivel avancado, foi trazida ao
CELIF por motivos académicos, visto que se trata de uma aluna do curso de Letras.
Ela afirma que, ao cursar a disciplina de Fundamentos em Lingua Francesa®®, se
interessou em continuar estudando francés, escolhendo posteriormente a habilitagdo
Portugués-Francés®! e se matriculando no CELIF:

[E9] No semestre seguinte, portanto, matriculei-me no CELIF, pois ja sabia
gue o projeto se trata de um curso composto por professores em
formacéo . Eu escolhi o CELIF, sobretudo, pelo empenho e pela dedicacao
demonstrada pelos instrutores aos seus alunos. Outro motivo, ainda, é o
fato de poder construir conhecimento em um lugar onde, futuramente,

eu possa ter a oportunidade de lecionar o que aprendi (CAMILLE, grifo
meu).

E importante destacar que o desejo de dar continuidade nos estudos de
francés foi impulsionado por uma identidade imaginada almejada (NORTON, 1995):
ser professora de francés. Mesmo apresentando imprecisdo quanto ao futuro,
marcada pelo uso da expressao possa ter, Camille investe em sua aprendizagem e
resolve se aprofundar nos estudos de francés se matriculando no CELIF.

Embora Ethos se refira a fala de seus professores como uma falsa maxima no
que diz respeito ao dever da proficiéncia em linguas estrangeiras por parte dos (as)
profissionais da area de RI, o que podemos observar no excerto abaixo € que ele de
fato vé, além de um beneficio pessoal, um beneficio profissional, marcado pela
presenca de um intensificador muito mais. Assim, compreendemos, por meio da fala
de Ethos, que o desempenho profissional possui mais relevancia em sua trajetéria,
no que tange a aprendizagem de lingua francesa.

[E10] Meus objetivos hoje estdo em torno de alcangar um pleno nivel B2
no francés , com consisténcia. E importante pra mim pessoalmente , mas
muito mais profissionalmente (ETHOS, grifo meu).

Além do mais, Ethos menciona que um de seus objetivos € o de “alcancar um

pleno nivel B2”. Interpretamos, portanto, que adquirir um nivel pleno em uma lingua

50 A disciplina Fundamentos em Lingua Francesa é oferecida aos (as) ak)nes primeiro periodo letivo do

curso de Letras da UFV.

51 Ap6s cursarem o primeiro periodo letivo, os (as) alunos (as) do dard etras devem escolher uma
habilitacdo dupla (Portugués-inglés e suas respectivas literaturas, PortysmélssEs® suas respectivas
literaturas, Portugués-Francés e suas respectivas literaturas ou Portugués-LiteratgnassBar Brasileira).
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estrangeira diz respeito a possuir uma competéncia significativa nas quatro
habilidades: compreender, falar, ler e escrever.

Ainda referente a escolha pelo Curso, Barbara [E11l] e Pedro [E12],
estudantes da turma iniciante de férias do CELIF, afirmam que se deu pelo motivo
de tempo. Dessa forma, a partir dos relatos, pudemos constatar que a intensa carga
horaria dos (as) participantes ao longo do periodo letivo na universidade
impossibilitaria e/ou dificultaria a dedicacao desses (as) na aprendizagem da lingua:

[E11] Em razdo da falta de tempo para me dedicar a um curso

tradicional , o curso intensivo foi uma excelente oportunidade para o
aprendizado de um novo idioma (BARBARA, grifo meu).

[E12] Escolhi o CELIF por indica¢éo de dois amigos e pelo fato de haver
disponibilidade de horarios acessiveis aos universitarios , além de
opcéo por curso de férias (PEDRO, grifo meu).

Em ambos os excertos identificamos a auséncia de tempo atrelada a falta
dedicacdo ao aprendizado da lingua. Barbara, como vimos no inicio deste Capitulo,
€ estudante do Programa Poés-Graduacdo em Arquitetura e Urbanismo da UFV.
Nessa perspectiva, imaginamos que sua carga horaria seja bastante intensa, fato
esse que a impossibilitaria de reservar um tempo para aprender francés durante o
periodo letivo. Diante dessa incompatibilidade de tempo, o curso intensivo do CELIF
oferecido no periodo de férias ndo poderia ser a melhor opcdo para esses
participantes, como vimos também na fala de Pedro, “disponibilidade de horérios
acessiveis aos universitarios”. Embora o grande objetivo dos cursos de extensao
seja alcancar ndo s6 a comunidade académica, mas também a comunidade em um
sentido amplo, compreendemos que a fala de Pedro traduz bem a importancia de se
jogar luz ao diadlogo entre o extensionismo e a comunidade geral, estreitando esses
lacos que se encontram relativamente afrouxados.

Embora pouco evidente nas narrativas escritas, € possivel verificar nas
respostas de algumas questbes abertas do questionario perfil, que os (as)
participantes desta pesquisa séo influenciados a aprenderem francés pelo desejo de
conhecerem alguns paises francéfonos, como Franca, Canada e Bélgica. No que
tange esse desejo como um dos motivos para se aprender francés, Revuz (1998, p.
216) declara que “afirmar que o desejo de aprender é o verdadeiro motor da

aprendizagem ¢é forcar uma porta aberta”, isto €, pode-se até “chegar a essa porta,
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mas ela ndo é transposta”. Para a autora, embora haja um interesse nos aspectos
afetivos, ha uma caréncia de estudos que investiguem “como o desejo (que desejo?)
pode investir-se na aprendizagem de uma pratica tal como o esqui ou o piano, de
um saber como a histéria ou a quimica” (p. 216). Corroborando Revuz,
compreendemos que esse desejo se caracterize como um estimulo em iniciar os
estudos em lingua francesa, da mesma forma, de se engajar e de investir em sua
aprendizagem.

Por meio dos eixos tematicos que emergiram da leitura das narrativas,
constatamos que 0s motivos que levaram esses (as) alunos (as) a procurarem o
CELIF e a estudarem o francés, dizem respeito ao desejo de aprender uma nova
lingua. Ainda, alguns (mas) aprendizes viam no CELIF uma oportunidade de estudar
o francés por um preco acessivel em um periodo onde ndo tinham outros
compromissos, como é o caso dos alunos (as) da UFV, que durante o periodo letivo
ndo poderiam se dedicar de forma satisfatéria a aprendizagem do francés. Além
desses motivos, identificamos que o que moveu uma das participantes dessa
pesquisa em se matricular no CELIF, foi a vontade de imergir nesse contexto onde
poderia ser no futuro, professora de francés.

Tendo em vista as lutas que envolvem a aprendizagem da lingua francesa
(sejam elas de ordem emocional e/ou financeira), veremos a seguir 0s investimentos

promovidos pelos (as) participantes desta pesquisa.

4.5 Investimento

Por meio das narrativas, pode-se perceber que os investimentos promovidos
pelos (as) participantes envolvem eventos associados ao passado, mas também ao
futuro. Para uma melhor organizacdo e visualizagdo, apresentamos o Quadro 11
com os fatores que impulsionaram esses (as) alunos (as) a promoverem

investimentos na aprendizagem de lingua francesa.
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Quadro 11 - Fatores para se investir na aprendizagem de lingua francesa
Fatores para se investir na aprendizagem de lingua francesa

Oportunidade de estudar a lingua por um preco acessivel e fora do periodo letivo
Recuperar o tempo perdido
Continuar os estudos no exterior
Estudar em um curso onde pode ser, no futuro, um local de trabalho
Superar um “trauma”, “bloqueio” durante uma viagem para a Franca

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Percebemos que o construto investimento envolve questdes ndo s6 de ordem
econdmica (como investir financeiramente se matriculando em um curso de lingua),
mas envolve também questbes de ordem emocional e profissional. Um dos
participantes dessa pesquisa, Pedro, relembra em sua narrativa que, embora tenha
tido a oportunidade de estudar durante sete anos a lingua francesa no colégio onde
estudava, ele havia esquecido tudo que aprendera. Essa observacdo foi feita
quando Pedro visitava alguns paises francéfonos, como veremos a seguir:

[E13] Terminei meu ensino médio convicto de jamais faria uso da lingua
[francesa] novamente, mas eis que, em 2015, tive a oportunidade de morar
no exterior, onde visitei 4 paises francéfonos, além de conhecer nativos do
idioma. Por ironia , sempre recorri ao inglés para tratar dos assuntos que

precisava, uma vez que havia esquecido tudo o que eu aprendi durante
7 anos de francés na escola (PEDRO, grifo meu).

Pedro nos relata que, devido a alguns fatores, no que tange questdes

metodoldgicas e estruturais, o ensino da lingua francesa se tornou desestimulante.

[E14] O ensino era de qualidade , de forma que muitos que de fato
aproveitaram , puderam sair com um bom dominio . O Unico problema na
metodologia do ensino era que apenas uma professora dava aulas para
aproximadamente 40 alunos , 0 que a meu ver prejudicava o aprendizado
fazendo com que as classes tivessem que ser ministradas de forma
ortodoxa e pouco interativa, causando desestimulo . O espago
organizava-se em fileiras de carteiras , com conteddo focado em
gramatica e com pouca conversacao , provavelmente devido ao excesso
de alunos (PEDRO, grifo meu).

De acordo com o trecho da narrativa de Pedro, ainda que o ensino fosse de
qualidade e que muitos souberam aproveitar saindo com um bom dominio da lingua,
fatores como: salas de aula com um grande niumero de alunos (as); organizacao das

carteiras em fileiras; aulas ministradas de forma tradicional; pouca interacédo entre

professora e alunos (as) e foco em aspectos gramaticais, foram pontuais para que
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ele se sentisse desestimulado. Por meio desse desestimulo, a lingua francesa
passou a ser algo indiferente para Pedro naquela época. Anos se passaram € 0
reflexo dessa indiferenca, entretanto, pode ser percebido por Pedro quando teve a
chance de conhecer quatro paises francofonos em um intercambio na Europa.
Dessa maneira, mediante a reflexdo de sua historia e das oportunidades que teve no
passado, Pedro toma a deciséo de investir de fato na lingua-alvo, como podemos
observar no excerto abaixo:

[E15] Depois dessa experiéncia e jA bem mais amadurecido, percebi a

relevancia que tais oportunidades podem ter em nossas vidas, e decidi

correr atras do tempo perdido  (PEDRO, grifo meu).

Para Pedro, investir na lingua francesa era uma maneira de “se redimir”
diante do passado, marcado pela indiferenca e desestimulo com a lingua-alvo. Além
disso, ao refletir sobre sua trajetéria, Pedro apresenta uma caracteristica muito
importante: investir “na lingua-alvo € também um investimento na propria identidade
social do aprendiz” (NORTON, 1995, p. 18), a qual é frequentemente modificada ao
longo do tempo e do espaco. Podemos perceber, portanto, que o tempo € um fator
importante e determinante para Pedro. O verbo correr suscita a ideia que ele nao
terd muito mais tempo de aprender a lingua que ele pdde usar no passado, mas
devido ao esquecimento, ndo o fez. O tempo nao é citado por Pedro somente em
sua narrativa escrita. A seguir veremos gue em sua narrativa visual esse aspecto
também é trazido a luz durante suas reflexdes sobre sua aprendizagem da lingua
(FIGURA 3).
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Figura 3 - Narrativa visual de Pedro

Fonte: Arquivo da autora.

Nota: A narrativa visual de Pedro apresenta esse texto explicativo, solicitado pela pesquisadora no
momento da producgdo: "Comeco e fim sdo apenas uma questdo de perspectiva. Quando o tempo
acaba, basta girar a ampulheta. H4 sempre novas oportunidades e muito o que aprender com o
passado, presente e futuro. Enquanto vivo o presente no curso, vejo meu passado, projeto meu futuro
e reflito sobre meu amadurecimento como estudante e futuro profissional. Estudar francés vem sendo
como uma brincadeira, que ndo vemos o tempo passar".

E possivel perceber que Pedro fez, por meio de uma metéafora, a reflexdo
sobre o tempo e as oportunidades da vida. O movimento do tempo € marcado pela
representacdo da ampulheta e do deslocamento da areia em seu interior em direcao
a sua base. Assim como mencionado em sua narrativa escrita, Pedro associa o
tempo perdido com aquelas oportunidades da vida que nao foram aproveitadas por
ele, assim como a areia da ampulheta que n&o retorna ao seu topo. Em dialogo com
a mitologia grega, Sol (2014) nos apresenta as duas categorias de tempo: o Kairds e
o Chronos. Chronos € o tempo comum e universal, que pode ser dividido em
segundos, minutos, horas e anos, enquanto que Kairés € o tempo existencial,

qualitativo, pessoal, isto €, que s6 pode ser compreendido por aquele sujeito que
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viveu o0 momento. Corroborando essa perspectiva, o tempo ao qual Pedro faz
mencao ndo se trata do tempo cronoldgico, mensuravel e universal (Chronos), mas
sim o tempo que é so6 dele, o tempo que diz respeito as experiéncias vividas (Kairds)
e gue nédo se pode contar e ser compreendido por outrem.

Sob a perspectiva da GDV, podemos analisar alguns aspectos da narrativa de
Pedro. Segundo a fungcédo da composicao, identificamos apenas o aspecto do valor
da informacéo, ja que em seu desenho ndo h& presenca de margem (aspecto de
engquadramento), tampouco de destaque em cores e tamanho (saliéncia). Quanto ao
valor da informacéo, a narrativa do participante apresenta um Uunico objeto: a
ampulheta (metafora para o tempo), a qual esta centralizada no plano, o que pode
ser interpretada como um fator de importancia na sua trajetéria como aprendiz da
lingua francesa. Ademais, a disposicdo do objeto no centro pode ser compreendida
como o foco dado ao dialogo entre o passado, o presente e o futuro.

Ainda concernente ao construto investimento, apresentamos um excerto da
narrativa de Ethos, o qual narra sua experiéncia em uma viagem para a Europa, na
companhia de alguns amigos:

[E16] O contato direto com uma sociedade francéfona foi marcante , mas
como um de meus amigos falava mais francés do que eu , me recolhi e
nao tive coragem de tentar nada por mim mesmo (ETHOS, grifo meu).

Ethos, falante de inglés e de espanhol, menciona em alguns momentos de
sua narrativa a “alegria” e o “prazer’ gerados em aprender algo novo, como 0
francés:

[E17] Aprender coisas novas em francés é sempre motivo de alegria.
Acredito que isso ocorra por uma paixdo no geral sobre o aprendizado de
linguas (ja falo inglés pois morei nos EUA quando jovem) e por um
fascinio sobre as semelhancas entre nossa lingua materna e as outras

latinas ; saber inglés me ajuda a processar muito do francés, e sou muito
investido em fonética e etimologia (ETHOS, grifo meu).

Para Revuz (1998), ainda que haja um interesse em aspectos afetivos
associados a aprendizagem de linguas, ndo ha estudos que investiguem como o
desejo serve de motor em investimentos na mesma. Entretanto, ainda segundo a

autora, o contato com a lingua estrangeira pode suscitar sensa¢fes paradoxais: ao

mesmo tempo que pode haver um sentimento de “perda de identidade” de sua
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lingua materna, o aprendiz pode experimentar uma sensacdo de liberdade.
Respaldando essa afirmacdo, compreendemos que o fato de Ethos ter tido a
oportunidade de morar nos EUA pode explicar sua abertura para o novo, o
desconhecido. Aqui percebemos que o “nunca antes visto” ndao é motor
desencorajador. O que se pode perceber é que o dominio das outras linguas auxilia
ao participante a “processar muito do francés”, por meio das semelhancas entre as
linguas. Entretanto, o participante afirma que, embora marcante a experiéncia de ter
contato com francéfonos, ele se sente desmotivado quando se depara com alguém
que “falava mais francés” do que ele. Para Ethos, o0 momento de virada acontece
algum tempo depois quando ele consegue superar esse “medo”, como vemos no
trecho a sequir:

[E18] O momento de virada foi quando minha irm& me pediu para

perguntar onde era o banheiro em uma loja, e eu poderia ter feito em inglés,

mas me arrisquei no francés (ETHOS, grifo meu).

Diante desse trecho, podemos inferir que, além de Ethos estar acompanhado
de suas irmas (fator afetivo), elas ndo falavam francés, diferente de seus amigos no
contexto anterior. Além disso, havia um desejo dele de agir de maneira diferente da
outra vez. Podemos compreender entdo, que o participante faz, por meio de sua
agéncia (DARVIN; NORTON, 2015), um investimento em sua identidade de falante
de francés, até entdo desconhecida por ele, como veremos no préximo excerto:

[E19] A sensacéo de perceber que fui plenamente compreendido em minha
pergunta foi indescritivel . Eu ndo sabia, mas eu sabia me comunicar em
francés . Apds essa experiéncia, falo francés sempre que posso. Ali,
naquele momento, foi por “necessidade” (ndo queria passar vergonha na
frente de minhas irmas ), mas hoje me arrisco sem medo, por pleno
prazer (ETHOS, grifo meu).

Nesse excerto fica claro o momento em que Ethos, por meio do investimento
na lingua-alvo, se reconhece como falante de francés, ou seja, como ele se permite
ser na lingua-alvo. Darvin e Norton (2015) compreendem que o “desejo de fazer
parte de uma comunidade imaginada ou de assumir uma identidade imaginada”
possibilita ao aprendiz a ganhar (ou resistir) certas posi¢cdes. Ainda de acordo com
os autores, “reconhecendo que eles tém a agéncia para afirmar suas proprias

identidades, os alunos sdo capazes de negociar o capital simbdlico, reformular
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relacbes de poder e desafiar formas normativas de pensar, a fim de reivindicar o
direito de falar*>> (DARVIN; NORTON, 2015, p. 47). Nessa perspectiva, esse
reconhecimento da prépria agéncia pode ser observado no excerto acima quando
Ethos afirma que “apds essa experiéncia, falo francés sempre que posso” e que hoje
ele se arrisca sem medo e por “por pleno prazer”.

Através desse eixo tematico e dos excertos apresentados, observamos que o
construto investimento estiq associado a uma histéria de vida, as oportunidades do
passado, do presente e do futuro. Investir na lingua francesa, para alguns, é se
redimir com o passado e reconhecer que ndo soube aproveitar as oportunidades que
a vida deu. Para outros, o investimento é como uma ponte, que une o real e o ideal,
ou seja, € por meio do investimento na lingua-alvo que a identidade de falante de
francés pode ser alcancada. Dessa forma, veremos na proxima secdo como vém
sendo (des)construidas as identidades de aprendizes e de falantes de francés dos

(as) participantes dessa pesquisa.

4.6 ldentidade

Como vimos ao longo dessa pesquisa, a identidade é definida, segundo uma
concepcao pos-estruturalista, como “multipla, um local de luta e sujeita a alteragdes”
(NORTON, 1995, p. 9). Diante dessa visdo, pudemos observar ao longo das
analises os seguintes temas (QUADRO 12) que envolvem a constituicdo identitaria

dos (as) participantes como aprendizes de lingua francesa:

Quadro 12 - Temas relacionados ao processo constitutivo da identidade de aprendiz
Temas relacionados ao processo constitutivo identitdrio de aprendiz
Familiarizagdo com a lingua por meio de praticas em sala de aula e da sensibilidade do (a)
professor (a)
Questdes metodoldgicas de ensino e estruturais (da sala de aula)
O foco na experiéncia docente
Se (re) conhecer como falante da lingua
Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

52 Minha traducdo de“The desire to be part of an imagined community or to take on an imagindiyiden
enables the learner to gain from or to resist these positions. Recognizing that thélyehagency to assert their
own identities, learners are able to negotiate symbolic capital, reframe relations @f,pamd challenge
normative ways of thinking, in order to claim the right to sfeak
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No que tange ao primeiro tema, percebemos que a familiarizacdo com a
lingua acontece de duas formas: por praticas promovidas em sala de aula e pela
sensibilidade do (a) professor (a) de francés:

[E20] Ter entrado em contato com o francés pelo CELIF aqui na UFV foi
uma experiéncia muito boa . As pessoas que conheci me surpreenderam

muito, e tenho sim que destacar o papel da professora X. A didatica dela
era (€) incrivel ; sempre muito aberta com nés, alunos. Sempre muito
engajada e paciente . A utilizacdo do computador era providencial , visto
gue tinhamos acesso a conteldos virtuais como videos e dicionarios que
sanavam nossas davidas ali mesmo (ETHOS, grifo meu).

Em sua narrativa, Ethos relembra uma de suas experiéncias no CELIF de
forma muito positiva, marcada, sobretudo, com adjetivos incrivel, aberta e engajada.
Além da sensibilidade da professora ser um fator significativo para o participante,
alguns aspectos de ordem didatica também foram relevantes durante sua pratica. O
cenario trazido por Ethos é de troca, onde os (as) alunos (as) sédo, juntamente com a
professora, protagonistas ao mesmo tempo. Em dialogo com Sacklin (2015), vemos
que a sala de aula como um espaco socialmente construido concebe que a
interacao entre os discursos do (a) professor, dos (as) alunos (as), do livro didatico e
da instituicdo pode formar “cenarios nos quais a identidade imaginada de um
aprendiz, ou seu eu futuro ideal pode chegar mais perto de ser realizado” (SACKLIN,
2015, p.16-17). Compreendemos, entdo, que um dos fatores ideais para que o (a)
aprendiz invista na lingua-alvo, é que ele (a) se sinta parte daquela comunidade.

Outro aspecto presente nas narrativas diz respeito as questdes que envolvem
a estrutura da sala de uma maneira mais ampla (disposicédo das carteiras na sala de
aula, ferramentas utilizadas ao longo do curso, salas cheias ou vazias). Como
veremos a seguir, Pedro, ao relembrar de sua caminhada pelo CELIF, expressa
certo “receio” ao afirmar que imaginava “encontrar um curso rigido, como as
tradicionais salas de aula das escolas”

[E21] Honestamente , imaginei encontrar um curso rigido , como as
tradicionais salas de aula das escolas , e também que nado fosse
aprender muitas coisas novas , ja que estudei a lingua no passado. Me
enganei quanto as duas perspectivas . Achei o dinamismo em sala muito

enriquecedor, bem como a qualidade do ensino no que se refere ao
conteudo e convivéncia (PEDRO, grifo meu).
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No primeiro momento, pudemos observar que o participante ainda é tocado
pelas experiéncias passadas de ensino, como “curso rigido, como as tradicionais
salas de aula das escolas”, as quais sao caracterizadas por Pedro como
desestimulantes. A identidade € como uma “trajetéria” que, com o passar do tempo,
“acumula memorias, competéncias, eventos formativos, histérias e relacionamentos
com pessoas e lugares” (WENGER, 2010, p. 5). Tudo que é “acumulado” passa a
nos servir de bussola para o percurso que seguiremos no futuro. Essa “bussola”
pode nos levar para o caminho do novo ou da resisténcia a ele. Entretanto, diante de
um ambiente “enriquecedor’, com uma boa “qualidade do ensino” e boa
“convivéncia” entre os pares, Pedro se ressignifica, reconstruindo sua identidade de
aprendiz de lingua francesa.

Além do imaginario de um “curso rigido”, Pedro também pressup6s que “nao
fosse aprender muitas coisas novas”. Como ele mesmo afirma, nenhum dos
imaginarios se realizou. Corroborando novamente Wenger (2010), é por meio do
dialogo entre o passado e o futuro, concernente a aprendizagem, que o (a) aluno (a)
€ preparado (a) “para contribuir em sua evolugdo como um participante completo”.
Sem essa ponte, ndo haveria evolucdo na aprendizagem, tampouco, motivos para
investir em novas identidades.

Referente as questbes metodoldgicas, Barbara destaca que, embora sua
relacdo com a professora seja positiva, marcada pelos termos competéncia e
entusiasmo, o material didatico®® utilizado em sala de aula nédo contribuia de forma
satisfatéria no aprendizado:

[E22] Quanto aos métodos e materiais de ensino, penso que, embora eu
tenha tido uma professora de muita competéncia e entusiasmo p/ lecionar
o idioma, o livro utilizado pelo CELIF (Rond-Point 1), tem uma metodologia
desorganizada e fraca , o que pode ser um fator prejudicial no
ensinamento e aprendizado (BARBARA, grifo meu).

Nesse excerto observamos que, mesmo Barbara citando a competéncia e
entusiasmo da professora ao lecionar, o livro didatico tem papel importante em sua
aprendizagem, de forma que ele pode ser um aspecto negativo, levando ao néo

engajamento na lingua-alvo.

53 O livro didatico chamaeNouveau Rond-Point 1.
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Sob outro viés, o foco na experiéncia docente foi um tema citado em uma das
narrativas escritas. Camille, ja estudante do curso de Letras, afirma que um dos
motivos que a levou procurar o CELIF foi a possibilidade de lecionar nesse contexto:

[E23] Eu escolhi o CELIF, sobretudo, pelo empenho e pela dedicacéo
demonstrada pelos instrutores aos seus alunos. Outro motivo, ainda, é o
fato de poder construir conhecimento em um lugar onde, futuramente,

eu possa ter a oportunidade de lecionar o que aprendi (CAMILLE, grifo
meu).

A partir desse excerto da narrativa de Camille, compreendemos como vem
sendo construida a identidade de professora durante seu processo de aprendizagem
de lingua francesa. A possibilidade de lecionar no CELIF (comunidade imaginada
almejada por ela) faz com que a participante invista na lingua-alvo a fim de se tornar
professora de francés (sua identidade imaginada). Norton (2013), por sua vez, define
identidade como a forma como 0s sujeitos se relacionam com o mundo (relagao
essa construida no tempo e no espaco) e como esses sujeitos projetam suas
trajetérias no futuro e, também, refletem sobre o passado. Esse futuro, ainda que
imaginado, ndo é menos possivel de se alcancar, de se realizar. Dessa forma, ao
investir em uma identidade imaginada (ser professora de francés no CELIF), Camille
compreende que adquirira beneficios materiais ou simbdlicos, além de aumentar seu
capital cultural, o qual “servird de subsidio a sua aprendizagem”* (DARVIN;
NORTON, 2015, p. 46) e o seu “poder social” (p. 37).

Em se tratando do Ultimo tema emergente das analises das narrativas
concernente ao construto de identidade, trazemos um excerto do relato de Ethos.
Como ja mencionado, o participante teve seu primeiro contato com a lingua francesa
no contexto da graduacdo, como disciplina obrigatéria da grade de seu curso,
Relacfes Internacionais. Ainda nesse contexto, Ethos afirma que falas equivocadas
sobre os (as) profissionais da sua area eram reproduzidas. Diante de uma
experiéncia no exterior, ele teve a oportunidade de se comunicar em francés, mas
devido a um bloqueio, ndo o fez. Novamente na Europa e em contato com a

comunidade francesa, Ethos relata:

5 Minha traducédo de“(..) but also because they recognize that the capital they possess can serve as
affordances to their learniny
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[E24] O momento de virada foi quando minha irmd me pediu para
perguntar onde era o banheiro em uma loja, e eu poderia ter feito em inglés,
mas me arrisquei no francés . A sensacéo de perceber que fui plenamente
compreendido em minha pergunta foi indescritivel. Eu ndo sabia, mas eu
sabia me comunicar em francés (ETHOS, grifo meu).

Diante de uma nova oportunidade, o participante afirma que resolveu se
“arriscar”, apostar em se comunicar na lingua-alvo, mesmo que para ele se tratava
de algo novo. A aposta, vista sob o viés do jogo, € considerada como um
investimento em algo que esperamos ter resultados (bons, por assim dizer). Nesse
instante, Ethos se reconhece como falante da lingua francesa, isto €, sua identidade
de falante. Assim como afirma Revuz (1998, p. 227), essa apropriagcao da lingua “é
mais violenta quando ela é acompanhada de uma ruptura real (emigracao, estada no
estrangeiro)”, como € o caso de Ethos. Essa “ruptura”, entretanto, segundo a autora,
nao esta associada a fatores psicolégicos ou culturais do falante, mas “ao fato
mesmo de expressar-se em uma outra lingua" (p. 227). Os (as) aprendizes de
linguas sao compreendidos aqui, portanto, como sujeitos que possuem “identidades
complexas, que mudam no tempo e no espacgo e sao construidas socialmente, e do
esforgo individual”™® (NORTON; TOOHEY, 2011, p. 420). Referente a esse esforco
individual, propomos a seguir o dialogo entre um outro excerto da narrativa escrita
de Ethos como sua narrativa visual:

[E25] Eu, sinceramente , acho que sO0 ndo sei mais francés por
incompeténcia e irresponsabilidade minha  ; ja vivi diversas experiéncias e
tenho todas as ferramentas ao meu dispor (ETHOS, grifo meu).

Nesse excerto, o0 participante deixa claro que, mesmo tendo Vvivido
experiéncias com a lingua francesa em um pais francofono, ele se responsabiliza
por ndo “saber mais” da lingua, ainda que ele tenha “todas as ferramentas” ao seu
dispor e saiba os caminhos que deve percorrer. Para SOl (2014, p. 216), em
conformidade com a teoria de Jonas, “mesmo quando o sujeito escolhe nao fazer
nada para mudar uma situacdo ele estd assumindo responsabilidade (a
responsabilidade de ndo agir como uma forma de ag¢ao)”. Ainda segundo a autora,

somente o efeito do “bem” (aprender uma lingua pelo desejo e nao pelo dever) pode

% Minha traducdo de‘language learners as having complex identities, which change across time and space
and which are constructed on the basis of the socially given, and the indivistnadigled-for
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gerar no (a) aprendiz a “disposicdo de assumir responsabilidades perante o
processo de ensino e aprendizagem” (p. 148). Dessa forma, € preciso que o (a)
aprendiz seja influenciado (a) pela lingua-alvo para que ele (a) tenha vontade de
aprendé-la. Na Figura 4 veremos que essa relacdo conflitante com a lingua é

também expressa em sua narrativa visual.

Figura 4 - Narrativa visual de Ethos

Fonte: Arquivo da autora.

Ethos, representado pelo desenho de uma pessoa no centro do plano, é
composto por pecas de um quebra-cabeca. A metéfora utilizada por meio desses
elementos nos oferece pistas sobre a relacdo conflituosa com o saber da lingua
francesa. Sob o aporte tedrico da GDV, conseguimos compreender o dialogo feito
entre os elementos: na parte superior do desenho (o topo — o ideal, o novo), o
aprendiz faz uma representacdo de seus pensamentos, todos em francés, enquanto

gue a parte inferior (a base — o0 presente, o real) apresenta uma pessoa composta
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por pecas de um quebra-cabeca. Dessa forma, entendemos que o ideal para Ethos
diz respeito a proficiéncia em lingua francesa, enquanto que o real, o conflito em
aprender e usar essa lingua. Outro elemento significativo associado ao valor da
informacéo é a disposicdo central do personagem, juntamente com uma chave em
sua frente. A chave aqui pode ser interpretada como uma metafora do instrumento
de acesso ao seu mundo ideal (ser falante de francés), isto é, as “ferramentas” que
Ethos menciona em sua narrativa escrita.

Nessa secdo, vimos, por meio de eixos tematicos, como a identidade de
aprendiz de lingua francesa vem sendo construida ao longo da trajetéria dos (as)
alunos (as). A apropriacdo da lingua ocorre mediante a algumas préticas, como a
utilizacdo de alguns recursos em sala de aula. Ao mesmo tempo, vimos que
algumas questbes metodologicas podem ser desestimulantes para certos (as)
alunos (as). Além do contexto regular de ensino, percebemos que a identificacdo
com a lingua e com a identidade de falante se da por meio de outras préticas
sociais, como é o caso de Ethos em uma viagem para a Europa. Ademais, através
do relato de Camille, observamos que sua identidade de professora de francés vinha
sendo construida por meio de investimentos promovidos na aprendizagem da lingua.

A seguir veremos como as comunidades imaginadas almejadas por esses
(as) aprendizes estdo atreladas ao investimento feito na lingua e a constituicao

identitaria de falantes da lingua francesa.

4.7 Comunidades imaginadas

Assim como vimos anteriormente, a comunidade imaginada € um construto
originalmente empregado nos Estudos Culturais (ANDERSON, 1983) e desenvolvido
por Norton (2001) dentro de estudos realizados na LA. Segundo Wu (2017), é por
meio da imaginacéo dos (as) alunos (as) que as comunidades séao formadas, isto €,
as comunidades as quais os alunos desejam fazer parte. Ademais, ainda que
imaginadas, essas comunidades sdo capazes de influenciar significativamente na
aprendizagem dos (as) alunos (as).

Visto isso, apresentamos (QUADRO 13) as comunidades imaginadas

identificadas por meio da analise das narrativas:
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Quadro 13 - Temas relacionados as comunidades imaginadas dos (as) aprendizes
Comunidades imaginadas

Ser professora de francés

Turismo

Intercambio escolar

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

A seguir, apresentamos um excerto da narrativa de Camille, que estuda a
lingua francesa com o objetivo de alcancar sua comunidade imaginada, ser
professora de francés no CELIF:

[E26] Eu escolhi o CELIF, sobretudo, pelo empenho e pela dedicagéo
demonstrada pelos instrutores aos seus alunos. Outro motivo, ainda, é o
fato de poder construir conhecimento em um lugar onde, futuramente,

eu possa ter a oportunidade de lecionar o que aprendi (CAMILLE, grifo
meu).

Camille menciona que a lingua francesa servira de instrumento de acesso a
literatura (aumento de capital cultural) e a viagens para paises francéfonos.

[E27] Para além do objetivo profissional , ainda que eu tenha desejos de
utilizar a lingua francesa para ampliar meus conhecimentos no que toca a
literatura ou conhecer paises franc6fonos um dia, estuda-la €, para mim,
uma realizacéo pessoal (CAMILLE, grifo meu).

Ademais, a aprendiz menciona que por meio do estudo da lingua, podera
“conhecer paises francofonos um dia”, tornando-se assim, uma realizacdo pessoal.
Em sua narrativa visual (FIGURA 5), Camille traz a representacdo de um passaro
em movimento, que pode ser compreendida como uma metéafora de liberdade.

Ainda que a narrativa de Camille apresente somente um objeto, ela carrega
sentidos significativos, se dialogados com sua narrativa escrita. O passaro, visto
anteriormente como uma metafora de liberdade, pode ser a prépria representacao

da estudante durante seu processo de aprendizagem de lingua francesa.
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Figura 5 - Narrativa visual de Camille

Fonte: Arquivo da autora.

Sob o embasamento tedrico da GDV, podemos analisar a narrativa de Camille
por meio da funcdo de representacdo e da funcdo de composicdo. Concernente a
primeira fungdo, analisamos a narrativa pelo processo de reacdo®®nao-transacional,
pois, ha a presenca de um vetor (marcado pela linha do olhar do passaro).
Entretanto, ndo podemos identificar o objeto visto ou para qual rumo o passaro se
desloca. Essa caracteristica pode ser compreendida se concebermos o0 passaro
como uma metéfora para liberdade, entendendo que o voar “sem rumo”, no contexto
de aprendizagem, é o contato com o novo, o futuro vislumbrado.

Quanto a funcdo de composicéo, analisaremos a narrativa a partir do aspecto
de saliéncia. O péassaro, representacdo metaférica de liberdade, é destacado pelas
cores: azul, branco e vermelho, as mesmas da bandeira da Franca. Referente a
esse ultimo aspecto, retomamos a nogéo de lingua nacional (ZOLIN-VESZ, 2014).
Esse conceito refere-se as “ideologias de nacionalismo”, isto €, o (a) aluno (a), sob

essa perspectiva, aprende uma lingua (lingua nacional), ou seja, o espanhol, o

%6 Diferente doprocesso de acia narrativa visual de Camille ndo apresenta um pano de fundo que indique
marcas de tempo e de espaco.
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inglés, o francés. Segundo o autor, a lingua é, portanto, “uma entidade singular, um
sistema essencialmente fechado, autbnomo e diferente de outras linguas, atrelado a
um territério geogréfico especifico que possui uma lingua comum, uma lingua-
padrdao” (ZOLIN-VESZ, 2014, p. 323). O que se pode perceber através da narrativa
visual de Camille, bem como dos dados gerados dos questionarios, é que a lingua
francesa serd associada, geralmente, a Franca, mesmo que ela seja usada por
falantes francéfonos em todos os continentes.

O dultimo eixo tematico referente a comunidade imaginada diz respeito a
experiéncia de Ismael, aluno do Ensino Médio de um colégio privado. O participante,
estudante do nivel | do curso de férias oferecido pelo CELIF no primeiro semestre
deste ano, menciona que seu primeiro contato com a lingua francesa foi a partir de
uma musica francesa de Edith Piaf. Entretanto, o que levou verdadeiramente Ismael
a procurar o CELIF e a lingua francesa foi a possibilidade que surgiu dele estudar
durante um ano em Québec, provincia do Canada:

[E27] Em 2019 eu possivelmente viajarei para a cidade de Quebec, no
Canada, com a intencdo de estudar la por um ano , e isso me levou a
procurar aulas de francés e foi quando eu conheci o CELIF, que oferecia um
curso intensivo que é bem acessivel e que se encaixava nos meus horarios
(ISMAEL, grifo meu).

Nesse excerto podemos ver que o que move Ismael é seu objetivo de estudar
durante um ano no Canada. Embora hesitante (marcado pelo termo possivelmente),
faz investimentos (matricular-se no CELIF, aprender uma nova lingua). Investir é
uma acdo que deve ser concebida ndo somente no plano material (se inscrever em
um curso), mas em termos psicoldgicos, visto que, ao investir, Ismael compreende
que adquirird capital cultural necessario para lutar por uma posicao social diferente
(ser estudante no Canadd) da que ele se encontra no momento.

Esses aspectos mencionados ficam muito evidentes em sua narrativa visual
(FIGURA 6). Analisando a narrativa sob os principios da GDV, identificamos
elementos que podem ser interpretados por meio das funcdes de representacao e
de composicdo. Através da primeira funcdo, encontramos uma representacéo
narrativa descrita pelo processo de acdo transacional (onde ha presenca de pelo
menos dois participantes e um vetor) e pelo processo mental. O processo de acao

transacional ocorre pela interacdo entre a pessoa (que imaginamos ser 0 proprio
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participante) e o livro didatico. Sabe-se que ha uma interacdo, pois, a pessoa esta
olhando diretamente para o livro. Os olhos, entdo, sdo como um vetor, pois é atraves
deles que a acdo (estudar a lingua) acontece na narrativa. Outro processo
encontrado na narrativa de Ismael € o mental, representado pelo baldo em cima de

sua cabeca (na parte superior da narrativa), com a bandeira do Canada em seu

interior.

Figura 6 - Narrativa visual de Ismael

Fonte: Arquivo da autora.

Quanto a funcdo de composicéo, identificamos os seguintes aspectos: o valor
da informacdo e a saliéncia. No que tange o primeio aspecto, veremos que a
disposicdo dos elementos em topo/ base e centro nos oferece interpretacdes
importantes. Como vimos, 0 topo é caracterizado pelo ideal, enquanto que a base, 0
real. O baldo (processo mental) com a bandeira do Canada é compreendido como a
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comunidade imaginada de Ismael, o seu ideal nesse momento da vida. Ja a base,
marcada pela representacdo de uma pessoa diante do livro didatico, é
compreendida como 0 momento real, o presente. Outra caracteristica importante
nessa narrativa € a disposicdo da pessoa no centro do plano. A disposicdo desse
elemento ndo é por acaso: Ismael se coloca como protagonista de seu proprio
processo, sob o auxilio do livro didatico.

Concernente ao ultimo aspecto, trazemos que a saliéncia ocorre de duas
formas: o tamanho dos elementos e o destague em cores. O tamanho dos
elementos dispostos nessa narrativa nos informa a importancia que é dada ao sonho
de Ismael: estudar no Canada (sua comunidade imaginada). Como vimos no inicio
deste Capitulo, todos os construtos utilizados nessa dissertacdo dialogam entre si
como partes fundamentais de uma rede comum de fenbmenos no processo de
ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. Corroborando essa afirmacéo,
vemos que o destaque em cores dado a dois elementos da narrativa - a bandeira do
Canada e o livro didatico — ndo é ao acaso. O livro didatico Nouveau Rond-Point 1 é
visto pelo aprendiz como um instrumento de acesso a sua comunidade imaginada. O
investimento acontece através dessa ponte entre o manual-aluno-comunidade
imaginada. Assim como Kanno e Norton (2013) sugerem, as comunidades
imaginadas almejadas pelos (as) aprendizes podem impactar consideravelmente em
sua identidade e no investimento na lingua-alvo.

Neste Capitulo vimos como as analises foram tecidas ao longo do estudo, fio
a fio por meio dos eixos tematicos criados. Esses eixos teméticos foram
estabelecidos a posteriori, levando em conta a recorréncia de temas que emergiam
ao longo das leituras das narrativas.

A principio, percebemos que o primeiro contato com a lingua francesa se deu
de algumas formas, como pelo acesso a musica e pela oferta de disciplinas
obrigatorias na grade curricular de dois cursos. Concernente aos motivos que os (as)
levaram a estudar a lingua e a escolherem o CELIF, identificamos que alguns (mas)
aprendizes, ja falantes de outras linguas estrangerias, tinham o desejo de aprender
uma nova lingua. Outros (as), entretanto, viam no CELIF uma oportunidade de
estudar o francés por um preco acessivel em um periodo onde nédo tinham outros

compromissos, visto que, como € o caso dos alunos (as) da UFV, durante o periodo
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letivo ndo poderiam se dedicar de forma satisfatoria a aprendizagem do francés.
Além desses motivos, identificamos que o que moveu uma das participantes dessa
pesquisa em se matricular no CELIF, foi a vontade de imergir nesse contexto onde
poderia ser no futuro, professora de francés.

Como afirmado no inicio deste Capitulo, todos os eixos tematicos aqui
estabelecidos, sob o norte das nossas perguntas de pesquisa, promovem um
dialogo significativo. Corroborando essa afirmativa, trazemos as narrativas dos (as)
aprendizes que apresentam praticas relacionadas ao construto investimento e todas
as lutas que envolvem a aprendizagem da lingua francesa no contexto estudado.
Identificamos, portanto, que grande parte dos investimentos feitos pelos (as)
aprendizes dizem respeito as histérias do passado e sua relagdo com o presente e 0
futuro. E importante destacar que quando concebemos a ideia de aprendizes de
linguas como sujeitos inseridos em praticas sociais, faz-se necessario
compreendermos como suas historias influenciam em seus investimentos para o
futuro e como elas se relacionam com a constituicdo de suas identidades como
aprendizes de lingua francesa. Assim sendo, vimos que as suas identidades vém
sendo construidas por meio de praticas promovidas em sala de aula, mas também
em praticas fora dela, no contato com francofonos.

Por fim, sobre o eixo temético comunidades imaginadas, entendemos que
alguns espacos e posi¢cdes sociais almejados influenciam na maneira como esses
(as) alunos (as) se dedicam a aprendizagem da lingua, como estudar fora do Brasil,
ou mesmo ser professora de francés no CELIF. E imprescindivel que se trabalhe os
trés construtos juntamente nesse estudo, como pecas necessarias de um jogo de

tabuleiro.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Etrangement, I'étranger nous habite : il est la face
cachée de notre identité”. (J. Kristeva, 1991/2014)

Neste Capitulo, apresentaremos algumas consideragfes finais concernente
aos resultados das andlises dos dados aqui gerados por meio da retomada das
perguntas de pesquisa que nos serviram de norte durante todo este estudo. Da
mesma forma, destacaremos algumas limitagcées da pesquisa e suas contribuicdes.

As conclusfes aqui apresentadas nédo se caracterizam como findadas, visto o
carater qualitativo e interpretativista deste estudo, assim como um dos construtos
aqui utilizados: identidade, que se caracteriza fluida e mutavel ao longo do tempo e
do espaco (NORTON, 1995).

5.1 Retomada as perguntas de pesquisa

A primeira pergunta que nos norteou durante essa investigacdo — Quais séo
0S espacos que possuem o ensino formal de lingua francesa, no que tange as
instituicBes de ensino basico e superior no estado de Minas Gerais? —, nos da pistas
sobre algumas outras questdes levantadas no inicio dessa dissertacdo. Diante do
panorama historico trazido sobre o percurso da lingua francesa no Brasil, desde a
sua utilizacdo como ferramenta de desenvolvimento intelectual, sua inclusdo como
disciplina obrigatéria na educacéo basica, ao seu declinio diante de leis aplicadas ao
ensino de linguas, podemos compreender que todo esse caminhar reitera 0 espaco
qgue o francés possui hoje no ensino formal de LE. Por meio de um levantamento
feito das instituicdes de ensino publico basico e superior no estado de Minas Gerais,
compreendemos que a lingua francesa se encontra “apagada” no que diz respeito as
politicas linguisticas voltadas para o seu ensino formal. Poucas sdo as instituicbes
gue incluem o francés em suas grades curriculares. Entretanto, ainda que haja
pouca oferta da lingua nas instituicbes de ensino basico e superior do estado,
percebemos que, 0 contexto extensionista fica encarregado, em sua maioria, pela
difusdo dessa e de tantas outras LE. Dessa forma, essa investigagao ndo tem como

objetivo, somente, trazer em nimeros a presenca da lingua francesa em contextos
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formais de ensino, mas, sobretudo, apresentar e jogar luz na importancia que os
cursos de extensdo possuem na oferta e difusdo de conhecimentos linguistico e
culturais das linguas, seja na comunidade universitaria, seja na comunidade no seu
sentido mais amplo da palavra. Assim, 0 extensionismo consegue alcancar o seu
maior objetivo: promover o didlogo entre a comunidade académica e a comunidade
geral, no entanto, o caminho ndo € tdo promissor como esperamos que seja. Diante
dessa complexidade, acreditamos que por meio dos resultados obtidos, possamos
incentivar que outras pesquisas sejam realizadas no ambito da extenséo, devido seu
relevante caréater social.

Conforme ja sinalizado, a segunda pergunta da nossa pesquisa — Qual é o
perfil dos (as) alunos (as) do CELIF quanto aos seus interesses em estudar francés?
— teve como objetivo conhecer um pouco mais aquele (a) aluno (a) que compde o
curso do qual fiz parte como estagiaria-professora durante anos. Através dessa
questdo, ndo tinhamos como objetivo ter acesso ao perfil de todos (as) os (as)
alunos (as) do CELIF, mas, somente, dos (as) alunos (as) de duas turmas do Curso.
Dessa maneira, pudemos conhecer quais espacos profissionais esses (as) alunos
(as) ocupavam e como se deu o primeiro encontro com a lingua francesa. Em sua
grande maioria, tratam-se de alunos (as) em fase adulta da vida e com vinculo com
a UFV, por meio da graduacdo e da pos-graduacdo. Considerando o primeiro
encontro com a lingua francesa, observamos que, na maior parte dos casos, a
lingua era inteira ou parcialmente desconhecida por esse publico. Cumpre destacar
que, grande parte desses (as) alunos (as) que havia estudado outras linguas
estrangeiras, sendo elas o inglés e/ou o espanhol, iniciaram a aprendizagem do
francés pelo desejo de ter acesso a uma nova LE, além do fato de se satisfazerem
profissional e pessoalmente. Concernente a esse desejo, discorremos ao longo das
analises, com base nos estudos de Revuz (1998), que esse sentimento promove
grande influéncia na maneira como os (as) aprendizes se engajam e investem na
aprendizagem.

Indo ao encontro da terceira pergunta da nossa investigagdo — Como se da o
processo de constituicdo identitaria dos (as) alunos (as) do CELIF como aprendizes
de francés? —, compreendemos empiricamente como € complexa a tarefa de

7

discorrer sobre as identidades. A constituicdo identitaria € um processo que
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atravessa toda a trajetoria do sujeito, ndo apresentando um comeco, meio e fim.
Dessa forma, foi possivel observarmos ndo o processo como um todo (com uma
certa nogédo de “limitagdo”), mas como a identidade de falante e de aprendiz vem
sendo construida durante o processo de aprendizagem da lingua. E importante
destacar que, a prética de aprendizagem de uma lingua estrangeira € uma das
diversas préticas discursivas que o0 sujeito estd inserido, logo, a identidade de
aprendiz ndo se constroi apenas na sala de aula, mas em todos 0s espacos sociais
gue o sujeito interage (em praticas linguageiras na familia, com falantes da lingua-
alvo, em viagens, etc). Assim, por meio das analises, percebemos que, as
identidades dos (as) alunos do CELIF vem sendo construidas a partir de alguns
aspectos, como a familiarizacdo com a lingua através de préaticas em sala de aula e
da sensibilidade do (a) professor (a); questdes metodoldgicas de ensino e
estruturais; o foco na experiéncia docente e se (re)conhecer como falante da lingua.
Todos esses aspectos puderam auxiliar na constituicdo da identidade de falante e de
aprendiz de francés. Outro aspecto relevante das nossas leituras e analises é o fato
de que, quando lidamos com as identidades, lidamos, também, com uma complexa
histéria de vida do sujeito, a qual é capaz de marcar toda a sua trajetoria.
Corroborando Wenger (2010), identidade € trajetéria, isto €, assim como as
esponjas, que absorvem certa substancia que estejam em contato e que se
modificam com o tempo a medida que sao utilizadas, a identidade se constitui por
meio das histérias vividas pelo sujeito e se modifica ao longo do tempo e do espaco.
O passado aqui ndo pode ser considerado como algo a ser descartado, muito pelo
contrario: o passado serve de bussola para os eventos futuros e podera ser
ressignificado no presente.

A quarta pergunta desta dissertacdo — De que maneira os (as) alunos (as)
investem na aprendizagem de lingua francesa e como isso reflete na constituicdo de
suas identidades de aprendiz? — traz a tona dois construtos extremamente
relevantes nessa investigac&o: investimento e identidade. E importante discorrermos
sobre a importancia da discussdo desses construtos juntamente, isto é, colocando-
os em dialogo. Ao longo de toda essa dissertagdo, seja na etapa das leituras e
discussbes tedricas, seja ao longo das leituras e analises das narrativas dos (as)

alunos (as), percebemos que os construtos dialogam entre si todo o tempo, sendo
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relativamente dificil dissocia-los. Essa dificuldade, no entanto, ndo se caracteriza
como um empecilho, mas como uma caracteristica Unica da nossa pesquisa. Dessa
maneira, compreendemos que, 0s (as) alunos (as) dessa pesquisa investem na
aprendizagem de lingua francesa quando estes (as) desejam fazer parte de uma
comunidade imaginada almejada, seja ela a de ser professora de francés, seja ela
de estudar no exterior. E imprescindivel reconhecermos, também, que no momento
gue esses (as) alunos (as) se imaginam como pertencentes de uma certa
comunidade imaginada, eles (as) ndo desconsideram a realidade na qual estédo
inseridos (as). Sob essa perspectiva, acreditamos que, investir em algo envolve,
além de tantos outros fatores, as lutas que compdem a histéria de cada um (a)
desses (as) alunos (as). Cumpre destacar, sobretudo, o papel dos cursos de
extensdo atrelado aos investimentos promovidos por esse publico. Concernente a
turma de alunos (as) iniciantes, todos (as) mencionaram que se inscreveram no
CELIF pelo fato de haver uma maior disponibilidade de horarios para os (as)
estudantes universitarios (as) por um preco acessivel, além da oferta de um curso
de férias. Em um momento que poderia servir de descanso, visto a intensa carga
horéria a qual sdo submetidos (as) ao longo do periodo regular, esses (as) alunos
(as), movidos (as) pelo desejo de pertencerem a uma comunidade imaginada, ou
mesmo de aprenderem um novo idioma, resolvem se inscrever em um novo Curso.
Essa tomada de decisdo diz muito sobre a expectativa que esse publico possui ao
investir em algo que os (as) trara retornos significativos (NORTON, 1995). Além do
mais, como Norton (1995) afirma, compreendemos que ao investir na aprendizagem
de uma lingua estrangeira, o (a) aprendiz investe também em sua propria
identidade, logo, aumentando seu capital cultural e modificando sua posicédo social
(a exemplo, identidade de aluna — identidade de professora).

Frente a ultima pergunta desta dissertacdo — Quais sdo 0S motivos que
levaram os (as) alunos (as) a estudar francés e como esses motivos se relacionam
com suas comunidades imaginadas almejadas? —, pudemos acessar alguns motivos
gue se relacionam também aos investimentos promovidos e as identidades desses
(as) alunos (as). Mediante a discussao ora apresentada sobre o perfil dos (as)
aprendizes dessa pesquisa, a grande maioria desse publico ndo conhecia a lingua

francesa antes de se matricularem no CELIF, diferente das linguas inglesa e
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espanhola. Observamos, entdo, que o francés atua como uma via de acesso ao
pertencimento as comunidades imaginadas almejadas por eles (as), como continuar
os estudos em um pais francéfono ou mesmo ser professora de francés. Ademais, o
desejo e a satisfacdo pessoal e profissional foram fatores que levaram grande parte
dos alunos a (re)iniciarem a aprendizagem da lingua-alvo. Como Darvin e Norton
(2015) afirmam, tanto o investimento nas identidades quanto nas comunidades
imaginadas, impactam significativamente nos planos futuros dos (as) aprendizes,

tornando-os (as) engajados (as) em suas praticas linguageiras na lingua-alvo.

5.2 Contribui¢cbes da pesquisa

Antes mesmo de discorrer sobre as contribuicbes e limitacBes da pesquisa
para a area de Linguistica Aplicada, bem como para os campos de interesse em
ensino e aprendizagem de francés como lingua estrangeira, exponho as mesmas
sob um viés pessoal.

Esta pesquisa foi para mim, antes de qualquer coisa, um auto-estudo sobre
minhas proéprias identidades. Estudar os processos de constituicdo identitaria foi/é
para mim como secdes de terapia, regadas de intensas reflexdes sobre quem eu
sou e quem eu estou sendo em minhas diversas préticas discursivas. A identidade é
um construto, logo, em constru¢do, assim como 0 sujeito, que nao se finda em
apenas uma caracterizacdo ou explicacdo. Ademais, esse estudo me trouxe
respostas para algumas questdes que eu venho trazendo ao longo de toda minha
(jovem) trajetoria como professora. Por meio do estudo, foi possivel ter acesso
(ainda que limitado) ao modo como os (as) alunos (as) vém seu processo de
aprendizagem, e como o (a) professor (a) e a instituicdo tém papel importante nesse
processo.

Apos a leitura e discussao dos aportes tedricos aqui utilizados e das analises
feitas das narrativas dos (as) aprendizes, retomemos as questdes levantadas®’ por
mim no inicio deste trabalho: “O que os trazem aqui?” e “por que os (as) alunos (as)
abandonam o curso a medida que vdo chegando nos ultimos niveis?”. A primeira

delas versa sobre os motivos que levaram esses (as) alunos (as) a se matricularem

57 Ver Introducéo,pagina 1.
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no CELIF. Os motivos, em sua maioria, vao além da vontade de aprender a lingua
francesa, como se pode ver em algumas narrativas. Contudo, a fim compreender
mais a fundo quais fatores foram determinantes para a escolha do CELIF, assim
como da lingua francesa, teria sido oportuno se tivéssemos acessado as histérias de
vida de cada um por meio de um estudo longitudinal, dando mais voz aqueles que,
voluntariamente, participaram da investigacdo. Ainda que essa pesquisa ndo tenha
contado, sob o viés metodolégico, com um estudo longitudinal, foi possivel perceber
como o desejo de alcancar determinada comunidade imaginada levou esses (as)
aprendizes a se matricularem no Curso. No que diz respeito a segunda questao,
embora ndo tenha sido nosso objetivo responder, entendo que a reducao de publico
progrida & medida que os niveis mais avancados se aproximam, devido a intensa
carga horaria que os (as) aprendizes (que tém vinculo com a Universidade) séo
submetidos, dificultando, ou mesmo, impossibilitando que os (as) mesmos (as) se
dediquem ao estudo.

Sob o viés académico, acreditamos que esta pesquisa tenha contribuido para
0os estudos que abordam os construtos de identidade, comunidade imaginada e
investimento de alunos (as) de lingua estrangeira dentro da grande éarea de
Linguistica Aplicada. Ademais, esperamos que este estudo possa contribuir e
incentivar ainda mais a investigacdo desses construtos no contexto de ensino de
aprendizagem de FLE, bem como o desenvolvimento de pesquisas no campo do
ensino de FLE no Programa de Po6s-Graduacdo em Letras da Universidade Federal
de Vigcosa. Concernente ao Ultimo campo mencionado, é importante destacar a
caréncia de pesquisas que abordem os construtos aqui explorados no que tange o
ensino de francés. Da mesma forma, acreditamos que este estudo possa contribuir
para o desenvolvimento de pesquisas que investiguem as no¢des de motivacéo e
investimento, ndo como semelhantes, mas construtos que, embora apresentem
similaridades, olham para os sujeitos de maneiras diferentes.

Para além dessas contribuicfes, entendemos a extrema importancia de se
lancar luz aos projetos de extensdo universitarios e o seu carater social, como € o
caso da nossa pesquisa. O PRELIN, por exemplo, além de servir de espaco para a
difusdo de linguas estrangeiras, se caracteriza como uma experiéncia singular para

os (as) alunos (as) do curso de Letras que desejam se formarem como professores
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(as) de linguas. Além disso, a experiéncia de lecionar uma lingua estrangeira
possibilita esses (as) professores (as) em formacéo inicial a se desenvolverem de
forma autbnoma e a exercitarem a alteridade ao lidarem com diversas culturas e
maneiras de ver o mundo. Ainda sobre esse contexto, aléem da oferta de cursos
durante o periodo regular, isto é, durante o periodo letivo (no caso daqueles (as)
com vinculo com uma universidade), sabemos da relevancia da oferta de cursos
durante o periodo de férias para alunos (as) que tenham ou ndo vinculo com a
universidade. Vimos ao longo das analises, que um dos fatores que levaram esses
(as) alunos (as) a se matricularem no CELIF foi a oportunidade de estudarem
francés durante o periodo de férias, visto a intensa carga horaria em que séo
submetidos (as) durante o semestre regular. A oferta de cursos de férias que
contemplem niveis mais avancados talvez possa ser uma solu¢do para o problema
da evasdo, como mencionado anteriormente. Por fim, acreditamos que a medida
gue outras pesquisas nesse campo sejam desenvolvidas, mais visibilidade terdo os
projetos de extensdo e o ensino de linguas estrangeiras, além de um maior
estreitamento entre as comunidades universitaria e geral.

Frente ao que foi exposto e discutido e, acreditando na impossibilidade de
tudo dizer, sugerimos para as futuras investigacdes (i) estudos que abordem a
relacdo entre o construto de investimento, motivacdo e desejo no processo de
aprendizagem de lingua estrangeira, propondo questionamentos acerca de suas
perspectivas sobre o sujeito; (i) pesquisas dentro da area de LA sobre o0 ensino e
aprendizagem de lingua francesa que utilizem os construtos de identidade,
investimento e comunidade imaginada de aprendizes; (iii) no contexto do PRELIN,
estudos longitudinais que acompanhem os (as) alunos (as) no CELIF no processo
de aprendizagem, investigando como 0s seus investimentos na lingua francesa e as
suas comunidades imaginadas almejadas influenciam na sua constituicao identitaria
de aprendiz e de falante da lingua; e (iv) pesquisas na LA que discutam o contexto
dos cursos de extensdo de linguas e lancem luz a sua relevancia social, mediante
ao didlogo entre as comunidades universitaria e geral.

Por fim, considerando todo o percurso tracado, todas as complexas lutas
envolvidas, sejam as nossas e as de nossos (as) aprendizes, todas as

(des)construcdes que envolvem o processo de ser, faco, gentil e respeitosamente, o0
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uso das palavras de Freire (1996, p. 18): “quanto mais me assumo como estou
sendo e percebo a ou as razbes de ser de por que estou sendo assim, mais me

torno capaz de mudar, de promover-me, no caso do estado de curiosidade ingénua

para o de curiosidade epistemolégica”.
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APENDICE A - TABELA DETALHADA DAS INSTITUICOES FEDERAIS DE

IES-MG

CEFET-MG

IFMG

IFNMG

IFSudesteMG

IFSuldeMinas

IFTM
UEMG

UFJF

UFLA

UFMG

UFOP

UFSJ

UFTM

EXAME DE
PROFICIENCIA

SIM

SIM

SIM

SIM

SIM

SIM
SIM

SIM

SIM

SIM

SIM

SIM

SIM

ENSINO DE MG

PUBLICO

Interessados em participar dos
processos seletivos para os cursos de
Pés-Graduacao da Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para 0s cursos de
Pés-Graduacao da Universidade.

Interessados em participar do
Programa de Intercambio Internacional da
Graduacéo e em processos seletivos para
os cursos de Pés-Graduacéo da
Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para 0s cursos de
P6s-Graduacédo da Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para 0s cursos de
Pés-Graduacédo da Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para 0s cursos de
Pé6s-Graduacédo da Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para os cursos de
Pés-Graduacao da Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para 0s cursos de
Pés-Graduacao da Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para os cursos de
Pés-Graduacao da Universidade.

Interessados em participar do
Programa de Intercambio Internacional da
Graduacéo e em processos seletivos para

0s cursos de Pés-Graduacédo da
Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para os cursos de
Pés-Graduacao da Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para os cursos de
Pés-Graduacao da Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para os cursos de
Pé6s-Graduacédo da Universidade.

Interessados em participar dos

CURSO
' DE
LINGUA

SIM

SIM

SIM

SIM

SIM
NAO

SIM

SIM

SIM
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CURSO
DE
FRANCE
S

SIM

SIM
NAO

SIM

SIM

SIM



UFU

UFV

UFVIM

UNIFAL

UNIFEI

UNIMONTES

SIM

SIM

SIM

SIM

SIM

SIM

processos seletivos para os cursos de
P&6s-Graduacédo da Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para os cursos de
Pés-Graduacao da Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para 0s cursos de
Pés-Graduacao da Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para os cursos de
P6s-Graduacédo da Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para 0s cursos de
P&6s-Graduacédo da Universidade.

Interessados em participar dos
processos seletivos para os cursos de
Pés-Graduacédo da Universidade.

SIM

SIM

SIM

120

SIM

SIM

SIM
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APENDICE B - TABELA DETALHADA DAS INSTITUICOES QUE POSSUEM O
FRANCES EM SUAS MATRIZES CURRICULARES

Instituicdes de

Ensino Superior de OFERTA DE HABILITACAO HABILITACAO DUPLA
MG DISCIPLINA DE UNICA DE PORTUGUES-FRANCES
(Universidades LINGUA FRANCESA FRANCES
federais e
estaduais)
CEFETMG NAO NAO NAO
IFMG NAO NAO NAO
IFNMG NAO NAO NAO
IFSudesteMG NAO NAO NAO
IFSuldeMinas NAO NAO NAO
IFTM NAO NAO NAO
UEMG NAO NAO NAO
UFJF SIM SIM NAO
UFLA NAO NAO NAO
UFMG SIM SIM NAO
UFOP SIM NAO NAO
UFSJ NAO NAO NAO
UFTM NAO NAO NAO
UFU SIM NAO SIM
UFV SIM NAO SIM
UFVIM NAO NAO NAO
UNIFAL NAO NAO NAO

UNIFEI NAO NAO NAO
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa
“Investir, imaginar (-se) e identificar (-se): um estudo de caso de aprendizes de
francés em um curso de extensao”, a fim de investigar e relatar como os (as)
alunos (as) de francés do Curso de Extensdo em Lingua Francesa (CELIF)
constroem suas identidades e como estas caracterizam a sua pratica como
aprendizes no que se refere ao investimento promovido na lingua em sala de aula.
Esta pesquisa estad sendo desenvolvida no Programa de Pds-graduacdo em Letras
(PPGLET), sob a orientagao da Prof? Dr2 Hilda Simone Henriques Coelho.

Os objetivos especificos deste estudo sdo: 1) identificar o perfil dos (as) alunos (as)
do CELIF; 2) compreender como os (as) alunos (as) do CELIF constroem suas
identidades no contexto de sala de aula; 3) identificar como os (as) alunos (as)
investem na aprendizagem da lingua francesa e como esse investimento reflete na
constituicdo de suas identidades, bem como no seu engajamento quanto a sua
aprendizagem da lingua, e 4) identificar o (s) motivo (s) que levaram os (as) alunos
(as) a estudar francés, descrevendo quais comunidades imaginadas sao almejadas
pelos (as) alunos (as).

Este trabalho justifica-se por trés motivos: 1) caréncia de pesquisas que discutam o
ensino de francés lingua estrangeira (FLE) dentro da area de estudos Linguistica
Aplicada, na qual este estudo esté inscrito; 2) seu carater original e pioneiro, visto
que o CELIF n&o desenvolveu até o atual momento pesquisas no PPGLET
concernentes ao ensino de FLE, e 3) referente ao meu interesse pessoal e
profissional como professora de lingua francesa, em aprofundar os motivos que
levam aos estudantes a estudarem FLE, compreendendo a constituicdo de suas
identidades. Para esta pesquisa adotaremos trés instrumentos de coleta de dados:
questionario perfil, narrativas (visual e escrita) de experiéncias de ensino e de
aprendizagem de linguas e entrevistas semiestruturada gravada em audio.

Ao aceitar participar desta pesquisa, a sua participacdo se dara, primeiramente,
através de um questionario perfil, que sera respondido fora do ambiente da sala de
aula. Em um segundo momento, por meio de uma narrativa multimodal (escrita e
visual), para que possamos conhecer algumas de suas experiéncias de
aprendizagem de linguas anteriores e de francés, mais precisamente. Vocé recebera
um roteiro para nortear sua narrativa, que devera ser entregue em uma data a ser
combinada. Em um terceiro momento, vocé sera solicitado (a) a participar de uma
entrevista, em um lugar de sua escolha, com duracédo de, no maximo, trinta minutos,
que sera gravada com o auxilio de um gravador de voz e transcrita posteriormente.
Com o objetivo principal de preservar a sua imagem e resguardar a sua identidade,
informo que as gravacdes de audio a serem feitas durante a entrevista oral serdo
utilizadas apenas para este trabalho. No periodo da pesquisa, as gravacdes serao
armazenadas em um banco de dados feito por mim, em meu computador pessoal,
onde outras pessoas nao terdo acesso. Afirmo que os dados, em hipo6tese alguma,
serdo divulgados em sites da Internet de qualquer espécie ou em qualquer tipo de
redes sociais. Alem do mais, ao aceitar participar desta pesquisa, vocé ira escolher
(ou Ihe sera destinado, caso prefira) um pseuddnimo para preservar ainda mais sua
identidade na hora da apresentacdo dos resultados e das publicagcdes que,
eventualmente, possam surgir de minha autoria.
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Os riscos envolvidos nesta pesquisa consistem em vocé sentir desconfortos e
exposicao pessoal e profissional no momento de responder ao questionario perfil,
escrever as narrativas e ao participar da entrevista. Isto pode ocorrer pelo fato de
estar sendo investigado um tema que envolve seu ambiente de estudo. Porém,
comprometo-me em tomar todas as medidas de seguranca para que nao tenha sua
privacidade exposta em qualquer etapa desta pesquisa e, certifico que vocé podera
escolher o ambiente em que se sinta mais confortavel e seguro (a) para participar
das entrevistas.

Os possiveis beneficios de participar deste estudo incluem oportunidades para vocé
refletir sobre as experiéncias vivenciadas no (s) curso (s) de lingua, e sobre o seu
processo de formacdo como aprendiz e falante de uma lingua estrangeira, o que
contribuira para a constituicdo de sua identidade de falante na lingua-alvo (neste
caso, na lingua francesa).

Para participar deste estudo vocé nao tera nenhuma, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Entretanto, diante de eventuais danos, identificados e
comprovados, decorrentes da pesquisa, vocé tem assegurado o direito a
indenizacdo. Vocé tem garantida plena liberdade de recusar a participar ou retirar
seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem necessidade de comunicado
prévio.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo quando finalizada. Vocé nao
sera identificado (a) em nenhuma publicacdo desta pesquisa. Seu nome ou o
material que indique sua participacdo ndo seréo liberados sem a sua permissao.
Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo
que uma serd arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra lhe seré fornecida.
Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com a
pesquisadora responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos apos o término da
pesquisa e depois desse tempo serdo destruidos. Os pesquisadores tratardo a sua
identidade com padrbes profissionais de sigilo e confidencialidade, atendendo a
legislacdo brasileira, em especial, a Resolucédo 466/2012 do Conselho Nacional de
Saude, e utilizardo as informacdes somente para fins académicos e cientificos.

Eu,

_, contato ,  fui
informado(a) dos objetivos da pesquisa “Investir, imaginar (-se) e identificar (-se):
um estudo de caso de aprendizes de francés em um curso de extensao ” de

maneira clara e detalhada, e esclareci minhas davidas. Sei que a qualguer momento
poderei solicitar novas informacdes e modificar minha deciséo de participar se assim
o desejar. Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo
de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e
esclarecer minhas davidas.

Vigosa, de de 2018.

Assinatura do (a) Participante

Assinatura da Pesquisadora
Nome da pesquisadora responsavel: Marcela de Azevedo Masala
Endereco: Universidade Federal de Vigcosa, Programa de Pés-graduacdo em Letras
Telefone: (031) 9 9412-1927 E-mail: marcelamasala@gmail.com
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Em caso de discordancia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa,
vocé podera consultar:

CEP/UFV — Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos

Universidade Federal de Vicosa

Edificio Arthur Bernardes, piso inferior

Av. PH Rolfs, s/n — Campus Universitario

Cep: 36570-900 Vicosa/MG

Telefone: (31)3899-2492 E-mail: cep@ufv.br www.cep.ufv.br
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APENDICE D — QUESTIONARIO PERFIL

Universidade Federal de Vicosa

Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes
Universidade Federal de Vicosa Departamento qe Letras
Programa de Pé6s-Graduacgdo em Letras

Questionario Perfil

Prezado (a) participante, por favor, responda honestamente as perguntas que
seguem. Estou interessada em sua opinido sincera sobre as questdes a seguir.
Projeto de pesquisa: INVESTIR, IMAGINAR (-SE) E IDENTIFICAR (-SE): UM
ESTUDO DE CASO DE APRENDIZES DE FRANCES EM UM CURSO DE EXTENSAO.
Pesquisadora: Marcela de Azevedo Masala.

1. Estudante:

2. Pseudonimo:

3. Idade:

4. Naturalidade:

5. Profissao:

() estudante da UFV se sim, curso:
() estudante fora da UFV local:

() técnico (a) administrativo

() professor (a)

() outro:
6. Ha quanto tempo vocé estuda francés? Qual foi seu primeiro contato com essa
lingua?

g

7. Quais objetivos levaram ou levam vocé a estudar francés? (Exemplos: formacao
profissional e/ou pessoal; acesso a obras literarias ou técnicas no original; objetivos de
viagem; outros)

8. Com relacdo a ultima pergunta (sobre seus objetivos), onde vocé se vé usando a
lingua francesa?

9. Vocé ja esteve em algum pais em que se fala francés? Se sim, qual (is) pais (es)? Se
nao, pretende ir? Caso pretenda, para onde?

10. Vocé gostaria de aprender outra (s) lingua (s) estrangeira (s)? Qual (is)? Por qué?

11. Além do francés, vocé ja estudou ou estuda outra (s) lingua (s) estrangeira (s)? Se
sim, qual (is)? Por quanto tempo?

12. Vocé percebeu ou percebe alguma influéncia desta (s) lingua (s) no seu aprendizado
de francés? Se sim, em qual (is) momento (s)? E qual (is) tipo (s) de influéncia (s)?

13. Qual a sua opinido a respeito do seu dominio atual do francés? O que o (a) leva a
acreditar nisso?

14. Vocé ja pensou em desistir de aprender francés? Se sim, quando e por qué?
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15. Vocé considera que o seu dominio do francés tem progredido? O que o (a) leva a
acreditar nisso?

16. Em relacéo a sua progressao na aprendizagem de lingua francesa: o que vocé faz
para se sentir mais confiante e a vontade em estudar e se comunicar nessa lingua?

17. Em quais atividades da sua vida cotidiana o francés esta presente?

18. Vocé sente necessidade de usar palavras ou expressbes do francés no seu
cotidiano de lingua materna? Se sim, em qual (is) situacéo (6es)? Se ndo, por qual (is)
motivo (s)?

19. Vocé sente ou ja sentiu alguma inibicdo ao falar francés? Se sim, com quem e em
qual (is) situacéo (6es)? Se nao, por qual (is) motivo (s)? Explique.

20. Que beneficio (s) vocé sente ou recebe por falar ou estudar francés?

Obrigada por sua atencéo e colaboracéo!
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APENDICE E — ROTEIRO PARA NARRATIVA ESCRITA

Universidade Federal de Vigosa
l 'F Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes
Departamento de Letras
Universidade Federal de Vicosa ~ Programa de Pos-Graduacédo em Letras

Roteiro para narrativa escrita
Prezado (a) estudante,

Estes sdo os roteiros para guiar a producdo da sua narrativa escrita e de sua narrativa
visual.

Por favor, escreva um texto contando sua histéria de aprendizagem de lingua francesa.
Aponte fatos que vocé julga importantes durante o seu percurso como estudante da
lingua no Curso de Extensdo em Lingua Francesa (CELIF). Teca algumas
consideracfes sobre o processo de ensino e aprendizagem da lingua, ressaltando as
contribuicbes para sua formagdo como aprendiz e falante de francés, bem como
sugestdes para a melhoria do curso. As perguntas a seguir podem ajudar vocé a
construir a sua narrativa.

1. Onde vocé teve o primeiro contato com a lingua francesa? Ha quanto tempo e onde
vocé estuda francés? Mencione os lugares e destaque as experiéncias positivas e
aquelas que nao foram tdo boas enquanto estudante nesses lugares. Vocé pode relatar
a respeito dos métodos e materiais utilizados, a estrutura fisica dos lugares e algum
outro aspecto que acreditar ser pertinente para descrever suas experiéncias.

2. De onde veio a escolha em estudar francés? Qual (is) € (sao) seu (s) objetivo (s) em
estudar francés? Mencione também a motivacao que o (a) levou a escolher o CELIF.

3. Qual (is) é (sdo) sua (s) estratégia (s) de aprendizagem para vocé sentir que esta
progredindo na lingua? Vocé se sente a vontade em estudar e se comunicar em lingua
francesa? Vocé pode relatar a respeito dos investimentos promovidos durante sua
aprendizagem de francés, seja dentro da sala de aula, seja em casa, em seus
momentos de laser.

4. O que vocé esperava encontrar nas aulas do CELIF? O que lhe surpreende e
surpreendeu? Que experiéncias vocé acredita terem sido de maior importancia para sua
aprendizagem de francés? Que experiéncias vocé gostaria de ter tido para melhorar
ainda mais a sua aprendizagem?

5. Que sugestdes vocé daria aos (as) professores (as) que dédo aula de francés no
CELIF?

Roteiro para a narrativa visual
Em uma folha branca, sem pautas, tendo como pano de fundo suas experiéncias no
CELIF, faca um desenho para expressar como vocé se sente nas aulas de francés neste
semestre. Depois, escreva um paragrafo que expligue o que vocé quis expressar em
seu desenho.

Obrigada .



