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RESUMO

SILVA, Sabrina Lopes Nogueira da, M.Sc., Universidade Federal de Vigcosa, abril de
2016. A Formacao de Professores e o Programa de Licenciaturas Internacionais
(PLI): experiéncias de licenciandos em Letras da UF\VOrientadoraRita de Céassia

de Alcantara Brauna. Coorientadora: Wéania Maria Guimaraes Lacerda.

As pesquisas académicas vém constatando uma forte expansdo da demanda pela
internacionalizacdo dos estudos. Inicialmente prerrogativa das classes dominantes, essa
pratica tem se estendido a outras classes sociais. Nesse cenario, a CAPES adquire
grande relevancia, pois desde os primeiros anos de sua criagdo vém financiando os
estudos de universitarios brasileiros no exterior. A partir de 2007, ela passa a fomentar
também a formacédo de professores para a educacao basica e, desde entédo, vem criandc
diversos programas de internacionalizagdo da formacdo docente. No ambito da
formacao inicial temos o Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI). Visando
melhorar a formacdo de professores brasileira, o PLI oferta bolsas de estudos a
graduandos que desejam realizar parte de sua formacdo em universidades européias.
Com o intuito de analisar o sentido atribuido pelos estudantes de Letras da UFV as
experiéncias vivenciadas no ambito do PLI, construimos esta pesquisa sob a Gtica de
uma sociologia da formacdo docente. A discussdo em torno dos conceitos de
“experiéncia” e “formagdo” adquiriu grande relevancia, considerando que a formacéo
experiencial vivenciada no exterior tem grande contribuicdo para a futura atuacao
docente desses licenciandos. Para a consecuc¢ao desta pesquisa fizemos uma analise do
editais do PLI disponiveis até entdo e realizamos uma entrevista com o coordenador do
PLI de Letras da UFV. Como objetivos especificos buscamos tracar o perfil de 10
estudantes que participaram do Programa, identificar suas motivacdes para realizarem a
mobilidade académica internacional, conhecer suas experiéncias vivenciadas no
exterior, verificar os beneficios adquiridos, bem como as possiveis dificuldades pelas
quais passaram, e identificar se a participacado no PLI contribuiu para a futura atuagéo
docente dos participantes. Para isso, foram aplicados questionarios e realizadas
entrevistas com os estudantes, cuja analise dos dados baseou-se na concepcao teorice
metodologica de uma analise soécio-histérica. Constatou-se que eles sdo, em sua
maioria, provenientes das classes menos favorecidas economicamente. Quanto as
motivacoes, elas se dividem em pessoais e académicas. As experiéncias foram diversas
e realizadas em varios contextos. Os beneficios adquiridos se referem ao auxilio
financeiro concedido pelo Programa, o aumento da rede de relagcbes pessoais, 0

desenvolvimento pessoal, a aquisicdo de capital cultural e a dupla titulacdo. As



XVi
dificuldades foram vivenciadas tanto no contexto académico, como fora dele. Por fim, o

PLI contribuiu para o desenvolvimento pessoal e profissional dos estudantes, o que

podera refletir positivamente em suas futuras atuacdes em sala de aula.
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ABSTRACT

SILVA, Sabrina Lopes Nogueira da, M.Sc., Universidade Federal de Vicosa, april,
2016. The Teacher Training and the International Degree Program (PLI):
experiences of undergraduates in letters from “Universidade Federal de Vicosa”
(UFV). Adviser Rita de Cassia de Alcantara Braun@o-adviser: Wania Maria
Guimaraes Lacerda.

Academic research has been stating a strong expansion of the demand for the
internationalization of studies. Initially prerogative of the ruling classes, this practice
has been extended to other social classes. In this scenario, the Coordination for the
Improvement of Higher Education PersonnéltCoordenagdo de Aperfeicoamento de

Pessoal de Nivel Superior” (CAPES) — acquires great importance, because, since the
first years of its creation, it has financed the studies of Brazilian university students
abroad. Since 2007, it has also started to foster teacher training for basic education and,
since then, it has been creating several programs for the teacher training
internationalization. In the context of initial training, there is the International Degree
Program— Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI). Aiming to improve the
Brazilian teacher training, PLI offers scholarship to undergraduates who wish to carry
out part of their training in European universities. In order to analyze the sense
attributed by UFV Letters course students to the experiences lived within the PLI scope,
we elaborated this research from the perspective of a teacher education sociology. The
discussion around the concepts of “experience” and “training” has acquired great
relevance, considering that the experiential training lived abroad contributes a lot to the
future teaching performance of this undergraduates. For the achievement of this
research, we analyzed the PLI public notices available so far and we interviewed the
Letters course PLI coordinator from UFV. As specific objectives, we sought to chart the
profile of 10 students who have patrticipated in the program, to identify their motivation
to carry out the international academic mobility, to verify the benefits they have
acquired, as well as the possible difficulties they have experienced and to identify if the
participation in the PLI contributed to their future teaching performance. For this,
guestionnaires were applied and interviews were held with the students, which data
analysis was based on the theoretical methodological conception of a socio-historical
analysis. It was found that they are mostly from economically disadvantaged classes. In
terms of their motivation, they can be divided into personal and academic. Their
experiences were diverse and were carried out in various contexts. The acquired

benefits are referred to the financial assistance granted by the Program, to their personal



Xviii
relationships network increase, to their personal development, to the cultural capital
acquisition and to the double degree. The difficulties were experienced both in the
academic context and outside it. Finally, PLI contributed to their personal and
professional development, what can positively reflect on their future performance in

classroom.



INTRODUCAO

A indicacdo de que entre os pesquisadores da area de Ciéncias Humanas a
escolha do tema se relacione a trajetéria de vida do pesquisador € comum. Instigada a
estudar mais profundamente sobre uma etapa da minha vida académica, me vi seguindo
esse caminho. O tema da internacionalizacdo dos estudos e, mais especificamente, o da
mobilidade académica internacional sempre me interessaram, sobretudo apdés a minha
propria experiéncia de estudar no exterior. Questionava-me sobre os motivos pelos
quais tantas familias se mobilizavam no sentido de investir na internacionalizacéo da

trajetdria escolar do filho e, desde entdo, me vi imersa em leituras sobre esse assunto.

Durante a minha formacé&o inicial no curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Vigosa (UFV) participei de um programa de mobilidade académica
internacional na Universidad de Caldas, ColormHEssa experiéncia foi, sem duavidas,
de grande relevancia para a minha formacao pessoal, cultural e académicao®entre
diversos beneficios, destaco a aprendizagem de um novo idioma, o enriqguecimento do
curriculo, a oportunidade de ter cursado novas disciplinas com metodologias e enfoques
diferentes, a vivéncia com professores de outra cultura, o contato com estudantes
oriundos de diversos paiéegjue também realizavam mobilidade académica
internacional naquele periodo, e a participacdo em iniUmeras atividades culturais.

ApOs vivenciar essa experiéncia, fui motivada a compreender com maior
profundidade o fen6meno da internacionaliza¢cdo dos estudos. Assim, me debrucei sobre
literatura referente ao tem@UCHILO (2006, 2011), BUTI (2008), MOL (2008),
NOGUEIRA; AGUIAR; RAMOS (2008); AGUIAR (2009), COSTA (2009), LIMA;
MARANHAO (2009), MAZZA (2009), RAMOS (2009), FLORES (2010), MOROSINI
(2011), RAMOS; VELHO (2011), CASTRO; NETO (2012), MENDOZA (2014),
SOLANAS (2014),etc). A escrita do meu Trabalho de Conclusdo do Curso de

De acordo com o edital do programa, “0 convénio 0049/2007, firmado entre a Universidade Federal de
Vicosa e a Universidad de Caldas, tem por objetivo promover a colaboracdea&snde interesse e
beneficios mituos por mede intercambios estudantis para a realizagdo de estagios, praticas de pesquisa
e realizacdo de cursos em nivel de graduacéo erpdisicio”. As vagas foram, de acordo com o edital,
direcionadas aos estudantes da UFV que estavam cursando a partir d@epiodo, considerando o
momento da inscricdo. Para a selecdo dos estudantes considerou-se os sepaotes. o histérico
escolar do candidato, o coeficiente de rendimento acumulado pelo candidaguecwarriculo. Foram
selecionados vinte estudantes matriculados em diversos tdsddFV e destes, nove realizaram a
mobilidade académica internacional. Os candidatos selecionados foram conteropiadis seguintes
beneficios: i) isencdo da taxa de matricula na universidade de destinajifhentacdo custeada pela
universidade de destino durante o periodo de Ju{di§ e curso de espanhol intensivo sem custo
adicional. A passagem, moradia e alimentac&o nos finais de semana ecamg@alo estudante.

’No periodo em que realizei mobilidade académica internacional na Universidadldas, estavam
também matriculados, além dos estudantes brasileiros, estudantes alemaes, dthileres, e
mexicanos.



Pedagogia, intituladoA mobilidade académica internacional no ensino superior:
revisdo da literaturd viabilizou o aprofundamento dos estudos sobre mobilidade
académica internacional.

Quando ingressei no Mestrado em Educacdo da UFV, me direcionei a linha de
pesquisaFormacdo de Professores e Praticas EducafivB® acordo com o edital do
processo seletivo de 2015lo qual participei, o objetivo dessa linha era investigar
formacdo e as praticas de professores em diferentes contextos educativos, niveis e
modalidades de ensino, bem como as questdes relacionadas aos processos de ensino ¢
aprendizagem e as praticas de avaliagdo. Utilizava como categorias teoricas
interpretativas os processos de aprendizagem da docéncia, a construcado de saberes, as
representacdes sociais, a formacdo das identidades, trabalho docente e o
desenvolvimento profissional de professores.

Com o intuito de unir um tema que eu ja vinha pesquisando, o0 da
internacionalizacdo dos estudos, a linha de pesquisa sobre Formacédo de Professores, me
propus inicialmente a verificar quais eram os programas de mobilidade académica
internacional que contemplavam a formacéo de professores brasileiros.

A construgdo de um estado da arte intitulAdmternacionalizacdo do ensino
superior em seus diversos aspegcteslizado durante a disciplina EDU 640 - Formacéo
de Professores: Perspectivas Atbidis Programa de P6s-Graduacédo em Educacédo da
UFV me permitiu verificar que € baixo o nimero de estudos que se dedicam a investigar
a mobilidade académica internacional de estudantes dos cursos de licenciaturas, o que

justificava a importancia do estudo que estavamos propondo.

No conjunto de estudos observados, o Programa de Licenciaturas Internacionais
(PLI)" me chamou a atencéo por diversos motivos: os participantes do Programa tém a

oportunidade de estudar em universidades européias durante dois anos de sua

% O TCC foi realizado sob a orientagéo da profé Wania Maria Guimaraes LapBEAIEV).

* Posteriormente, houve uma modificacdo nas linhas de pesquisaglarfa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da UFV. Por esse motivo fui direcionada a linha de pes&tglisacdo Publica: Sujeitos e
Pratica, cujo objetivo é investigar a condicdo e a formacdo docente, as pratiqaefelssores e
educadores em diferentes contextos educativos, niveis e modalidades de a&rinfiguracdo da
identidade docente, os processos de ensino e aprendizagem e as praticas @e. dwadiattga também a
relacado familia escola em diferentes meios sociais, as trajetdrias escolares e as desiguakladis so
escolarizacéo e género, etnia e educacao escolar.

® Disponivel em: <http://www.poseducacao.ufv.br/wp-content/uploads/20A@0I4.pdf>. Acesso em:
08/03/2017.

® A disciplina foi ministrada pela prof2 Rita de Céssia de Alcantara Bratna (DPE/UFV).

" O PLI tem como objetivo promover o intercambio de estudantes brasileinssts de licenciaturas,
tendo como prioridade a melhoria do ensino e da qualitafiemacao inicial de professores.
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graduacdo, com possibilidade de receber dupla titfla@@aue a nosso ver é o
principal diferencial do Programa); os gastos econdmicos sao financiados pela, CAPES
que concede auxilios financeiros ndo s6 aos estudantesparticipam do Programa,

mas também aos seus coordenad@ra#m disso, um dos requisitos para se candidatar

ao PLI é que o estudante tenha cursado todo o ensino médio e pelo menos dois anos do
ensino fundamental em escolas publicas, ou que tenha cursado parte do ensino médio
em escolas privadas, porém na condicao de bolsista integral, em funcdo de baixa renda
familiar. Diante disso, levantavamos a hipotese de que esse programa teria um cunho
social, no sentido de favorecer estudantes que nédo possuem condi¢cdes de financiarem

uma experiéncia como essa.

A CAPES, que financia os estudantes do Rinh, uma grande importancia nesse
contexto da internacionalizacdo da formacédo de professores brasileiros. Em 2007, ano
em que se instituia a Nova CAPES, ela passa a induzir e fomentar a formacdao inicial e
continuada de professores para a educacdo béasica. Suas novas atribuicbes foram
consolidadas pelo Decreto n® 6755, de 29 de janeiro de 2009, que instituiu a Politica
Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacéo Basica. Desde entéo,
vem implementando um conjunto de prograthasclusive o PLI e outros programas
de internacionalizacét) destinados & formacao de professores a fim de contribuir para

o aprimoramento da qualidade da educacéo basica e estimular experiéncias inovadoras.

De acordo com o artigo 2° do referido Decreto, um dos principios da Politica
Nacional de Formacédo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica € o de
promover “a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes formativos de

cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a informacgdes, vivéncia e

8 A dupla titulacdo se refere & aquisicdo de dois diplomas: um da universidaitiede brasileira, e

outro da universidade estrangeira.

® Auxilio deslocamento (para as despesas com passagens aéreas de ida e volta)saladin (parasa
despesas de instalacdo inicial do bolsista no exterior, referente aos priteinesses, ndo sendo
necessaria uma nova cota no segundo ano de bolsa), seguro de salddele bstudo mensais durante
toda a participacéo no Programa.

19 Aos coordenadores do Programa, que séo professores das instituicdesalsugresior brasileiras, s&o
concedidos: auxilio deslocamento, seguro salude e diarias durante sua permanértaan (por no
méaximo 20 dias) para o acompanhamento dos bolsistas.

' programa de Consolidacdo das Licenciaturas (PRODOCENCIA), PlantaNéeiBormacao de Professores
da Educacdo Basica (PARFOR), Programa Institucional de Belsaiciagdo a Docéncia (PIBID), Programa
Observatorio da Educacdo, Programa Novos Talento e o Programa de #pbaboratérios
Interdisciplinares de Formacao de Educadores (LIFE).

2 A CAPES possui, além do PLI, outros Programas voltados pataraacionalizacio da formagédo de
professores, porém com carater de formagédo continuada. No decatissettacdo iremos apresenta-los
com mais detalhes.


http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor
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atualizacdo culturaisBRASIL, 2009}. Nessa perspectiva, partimos da hipétese de
que o PLI possa cumprir satisfatoriamente essa fungcdo, pois a experiéncia de
mobilidade académica internacional oportuniza ao futuro professor o contato com outras

culturas e realizar trocas de conhecimentos com pessoas de outros paises.

Além disso, 0 estudante que participa de uma experiéncia como essa tem a
possibilidade de adquirir outros beneficios igualmente importantes para a sua formacéao:
o incremento curricular, o conhecimento de novas matérias com enfoques e
metodologias diferentes, a aquisicdo de novas visdes em relacdo ao seu curso de
graduacéo, a oportunidade de acesso a uma literatura internacional por meio dos livros
da universidade de destino, a formacdo de uma rede de contatos no exterior a fim de

obter provaveis beneficios futuros, dentre outros.

Diante disso, algumas questdes comecaram a se tornar cada vez mais frequentes
em meus pensamentos. Por quais motivos esses estudantes de licenciaturas buscam
internacionalizar a sua formac&o? Qual seria o sentido atribuido por eles as experiéncias
que viveram no contexto internacional? Em quais aspectos essas experiéncias

contribuiriam para as suas futuras atuacdes docentes?

Motivada a encontrar respostas para 0sS meus questionamentos, defini os
objetivos geral e especificos desta pesquisa. O objetivo geral € analisar o sentido
atribuido pelos licenciandos do curso de Letras da Universidade Federal de Vicosa
(UFV), as experiéncias vivenciadas no ambito do Programa de Licenciaturas
Internacionais (PLI), a fim de identificar os contributos da mobilidade académica

internacional para sua formacéo pessoal, cultural e profissional.
Como objetivos especificos buscea-

- tracar o perfil dos participantes do PLI, considerando a época em que
participaram do Programa, levando em conta 0s seguintes aspectos: (
séciodemografico (sexo, idadagca, renda familiar, escolaridade e ocupacgéo dos pais,
etc); (i) escolar (rede de ensino frequertadformacdes da vida académicaii;)(e os

contatos prévios com o internacional,

- elucidar as razfes pelas quais esses estudantes investiram na experiéncia de

mobilidade académica internacional;

13 Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decr@&sden.



- conhecer as suas experiéncias durante a participacdo no programa (tanto as

gerais, como as que se referem especificamente ao contexto universitario);
- verificar os possiveis beneficios adquiridos por meio desta experiéncia;

- identificar as possiveis dificuldades com que se depararam ao realizar parte de
sua formagdo em uma universidade estrangeira; e investigar se o PLI contribuiu para a

formacgao dos estudantes enquanto futuros professores.

Para isso, adotou-se a unidao de duas vertentes,sactdogia da educacao
(classe social, trajetérias escolares, internacionalizacdo dos percursos educativos,
conceito de mobilizagdo, conceito de capital cultural, rede de relacdes sicipesa
daformacéo de professorésonceito de formacgao, de experiéncia, de desenvolvimento
pessoal e profissionagtc), que nos auxiliardo a compreender e a analisar os dados
obtidos nesta pesquisa. Assim, construimos nossa propria leitura, enveredando por
temas, conceitos e categorias que mais poderiam ser analisadas sob a otica de uma
sociologia da formacéo docente.

A intencdo de compreender e interpretaxperiéncia de mobilidade académica
internacional dos licenciandos conduziu a adocdo da abordagem metodoldgica da
pesquisa qualitativa.

Pelo fato de serem praticamente escassas as producdes académicas em torno do
PLI e da mobilidade académica internacional de estudantes de licenciaturas, esta
pesquisa se propds a ter um carater exploratério. Pesquisas dessa natureza tém como
objetivo “proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais
explicito ou a constituir hipéteses” (GIL, 2002, p. 41). As pesquisas de cunho
exploratorio envolvent:(a) levantamento bibliogréafico; (b) entrevistas com pessoas que
tiveram experiéncias praticas com o problema pesquisado; e (c) analise de exemplos que
‘estimulem a compreensaqSELLTIZ et al., 1967, p. 68pudGIL, 2002, p. 41),.

Foi utilizada a pesquisa documental, focando nos editais do Programa e nos
documentos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) para compreender o seu papel em fomentar a educacao basica brasileira, visto
que ela vem implementando um conjunto de programas destinados a formacédo de
professores, inclusive o PLI.

O grupo de interesse da pesquisa foi composto por estudantes que ja concluiram
o periodo de estudos no exterior, pois assim foi possivel obter um nimero maior de

informagOes sobre o tema para analisar. Optamos por realizar a pesquisa com 0S



estudantes do curso de Letras da UFV. Foi possivel observar, por meio dos resultados
dos editais publicados reite da CAPES, que o maior tempo de inser¢cdo no Programa

se refere a este cufdpno que diz respeito & UFV. Além disso, acreditamos que devido

as suas caracteristicas, teriamos valiosas informacfes sobre os aspectos linguisticos e
culturais que a experiéncia de mobilidade académica internacional proporciona. S&o
estudantes da area de linguistica, que terdo contato direto com a lingua e a literatura
portugues®, com diversos idiomas a partir do contato com estudantes de outros paises
gue também realizam intercambio em Portugat, Essa vivencia seria, para esses
estudantes, ainda mais potencializada.

Foram aplicados questionarios a esses estudantes, a fim de recolher dados de
perfil, bem como para verificar se eles e/ou suas familias possuiam outras experiéncias
de internacionalizacdo na época em que se inscreveram para participar do programa.

Posteriormente, realizamos entrevistas semi-estruturadas com os estudantes e
com um dos professores/coordenadores do PLI/UFV, também do curso de Letras. A
entrevista com o professor/coordenador permitiu compreender mais profundamente
sobre a sua participacdo e a do grupo no programa. Ja as entrevistas com 0s estudantes
foram organizadas em trés eixa3:q Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI),

(i) as motivagbes para participarem do programaiii¢ &s experiéncias nele
vivenciadas.

A andlise dos dados das entrevistési feita com base na teoria sécio-histérica,
que propde a reflexdo do sujeito em sua totalidade, levando em consideracdo a sua
relacdo com a sociedade (FREITAS, 20@onsiderase essa relacéo, tendo em vista
que a conduta do sujeito ndo é apenas o produto da evolucéo biolégica, mas também d
um desenvolvimento historico e cultural (VYGOTSKY, 12@&idFREITAS, 2002

“Em 2010, por exemplo, o Gnico projeto da UFV aceito se refere a esseNoaro seguinte, em 2011,
essa logica se repete. Em 2012 o ndmero de projetos contempladosafopisdos: um do curso de
Letras, um do curso de Fisica e um do curso de Educacéo Fisica. Emizfait@emplado um projeto de
area interdisciplinar. Em 2014 ndo foram registrados projietbd=V, conforme o resultado divulgado no
site da Capes. Por fim, em 2015, foram contemplados um projetordo de Letras e um projeto do
curso de Biologia.

' Os estudantes de Letras poderiam, por exemplo, ter cursado ou estasemiccursa disciplina sobre a
literatura portuguesa. O fato deles realizarem mobilidade académica internacional na Univeesidade
Coimbra Ihes permitiriam um contato direto com as obras na biblioteca da universidad

16 De acordo com Freitas (2002, 29) “a entrevista, na pesquisa qualitativa de cunho sécio-histérico,
também é marcada por essa dimenséo do social. Ela ndo se reduz acarde werguntas e respostas
previamente preparadas, mas € concebida como uma produgéo de linquatgmn, dialdgicd...] Na
entrevista € o sujeito que se expressa, mas sua voz carrega o tom dopesiazfletindo a realidade de
seu grupo, género, etnia, classe, momento histdrico e social. Ao se anaila@rial colhido no campo,
procurando compreender o que emergiu numa situacdo de observad@@moievista, ou ainda numa
analise de artefatos, € que se percebem os pontos de encontro, agla@i@iacomo também as
diferencas, a particularidade dos césos



O sujeito ¢ “constituido numa relagdo dialética com o social e com a historia, o
que o torna a0 mesmo tempo unico, singular e historico” (AGUIAR; OZELLA, 2013).

Assim, as pesquisas qualitatveom o olhar dessa perspectiva buscamwmpreender
0S sujeitos envolvidos e, por seu intermédio, compreender também o contexto
(FREITAS, 2002, p. 26).

Para analisar os sentidos presentes nos discursos dos estudantes realizamos
processo metodolégico proposto pela tedrica socio-histérica. Inicialmente fizemos uma
leitura flutuante do material transcrito, a fim de selecionar os pré-indicadores presentes
dos discursos dos estudantes. Feito isso, fomos a busca dos indicadores e conteludos
tematicos. Esse processo permitiu a criacdo de 7 (sete) nucleos de significacdo, que
serdo apresentados no decorrer do capitulo 6 (seis).

Além desta introducdo e das consideracdes finais, esta dissertacdo esta
organizada em seis capitulos. O primeiro possui um aspecto mais conceitual de resgate
histérico sobre o fenbmeno da internacionalizacdo dos estudos. Para isso, nos apoiamos
na abordagem socioldgica para discutirmos sobre a pratica da mobilidade académica
internacional, apresentando seu panorama histérico e algumas das suas caracteristicas.
Posteriormente, apresentamos como as familias tém se mobilizado frente a essa pratica
ao pensar na formacao de seus filhos.

O segundo capitulo também possui um aspecto conceitual de resgate histérico,
porém voltando os olhares especificamente para o nivel de ensino superior, discutindo
sobre o seu processo de internacionalizagdo. Inicialmente apresentamos as primeiras
missdes da universidade para, posteriormente, dedicarmos as discussfes em torno da
sua quarta missao: a internacionalizacao universitaria. Em seguida, apresentamos o
Grupo Coimbra de Universidades Brasileiras (GCUB) e sua importante atuacdo na
internacionalizag&o do nivel de ensino superior. Acreditamos ser importante discutirmos
sobre este Grupo, pois ele é responsavel pela criacdo e apoio a diversos projetos e
programas, inclusive o PLI.

Ainda no segundo capitulo, discutimos sobre o processo de internacionalizacéo
da formacao de profissionais brasileiros e, mais especificamente, da formagédo de
professores brasileiros, mostrando a importancia da CAPES nesse contexto.

No terceiro capitulo, discutimos sobre a internacionalizagdo da Universidade
Federal de Vicosa (UFV)ocus desta pesquisa. Para isso, iniciamos apresentando um
breve histérico de sua criacdo, mostrando que ela foi fortemente influenciada pelo
modelo estadunidense de ensino superior e que, desde entdo, veio estabelecendo uma

forte cooperacdo internacional com esse pais. Em seguida, apresentamos alguns
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programas de mobilidade académica internacional vigentes na instituicdo.
Posteriormente focamos em um deles, que interessa fortemente a esta pesquisa: o PLI.

Considerando que a experiéncia no PLI é de grande contributo para a formacéo
pessoal/profissional dos estudantes, acreditamos ser importante trabalhar dois conceitos
no quarto capitulo: experiéncia e formacao. Nesse sentido, apresentamos, logo de inicio,
0 conceito de experiéncia. Em seguida, relacionamos esse conceito ao de formagéao e,
posteriormente, ao de desenvolvimento profissional.

No quinto e no sexto apresentamos as analises dos dados: o quinto dedica-se a
andlise do perfil dos estudantes participantes do PLI e o sexto as motivacdes dos
estudantes do PLI para participarem do programa, as experiéncias vivenciadas durante o
Programa, aos beneficios adquiridos no Programa, as dificuldades pelas quais eles
passaram durante essa experiéncia e as contribuicbes do PLI para a formacédo dos
estudantes enquanto futuros professores.

Para que possamos nos sentir mais proximos das experiéncias vivenciadas pelos
estudantes do PLI em Portugal, optamos por presentear os leitores com algumas
fotografias disponibilizadas por alguns deles no contexto internacional. Colocaremos
uma foto no inicio de cada capitulo, o que nos permitira perceber o olhar deles sobre

essa experiéncia.



CAPITULO 1
A INTERNACIONALIZACAO DOS ESTUDOS

“Reitoria da Universidade do Porto™’ I'S/
Universidade do Porto/ 2012-2014).

1.1. Panorama histérico do fenémeno da mobilidade académica
internacional
O fendbmeno da circulacdo de estudantes pelo exterior ndo € recente. Santos e
Almeida Filho (2012) indicam que desde a ldade Média os grandes pensadores
europeus tinham o habito de se deslocarem dos seus paises de origem em direcdo a
outros centros de conhecimento. Diversos exemplos poderiam ser dados, citemos alguns

deles:

Tomas de Aquino (1225-1274), fildsofo, tedlogo e Doutor da Igreja,
estudou na Universidade de Napoles, em Col6nia e na Universidade
de Paris, onde foi igualmente professor. [...] Galileu Galilei (1502-
1574) estudou nas Universidades de Pisa e de Florenca e foi mais
tarde nomeado para as catedras de matematica em Pisa e em Padua.
René Descartes (1596-1650) graduou-se em Direito na Universidade
de Poitiers, mas a vida levou-o igualmente a Alemanha, aos Paises
Baixos e a Suécia (SANTOSLMEIDA FILHO, 2012, p. 147).

Segundo Santos e Almeida Filho (2002), as maiores universidades européias

praticavam o que hoje chamamos de cooperacdo académica internacional com grande

" A Reitoria da Universidade do Porto encontra-se localizada na Praca Gomes Teéixeiggde do
Porto, em Portugal. Erguendo-se sobrentigo Monte do Olival, ela foi construida sobre os alicerces do
Colégio dos Meninos Orfdos e da Igreja de Nossa Senhora da Graca ¥éd)lAtualmente, para
além dos servicos da Reitoria, no prédio em que ela se localiza funcionantaniiBlioteca do Fundo
Antigo, o0 Museu da Ciéncia e o Museu de Histéria Natural - que resinenteriores museus de
Mineralogia, Antropologia e Pré-Historia, Paleontologia e Zoologia - da Faculdade dé&a<idénais
recentemente, o edificio passou acolher a Loja da Universidade do Porto eaad®aleedes.
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naturalidade, pois inexistiam limitagBes burocratico-administrativas. Nesse mesmo
sentido, Castro e Neto (2012) apontam que naquela época henhuma fronteira se opunha
a circulacdo dos homens, tampouco a validade universal dos diplomas conquistados. No
entanto, esse processo era restrito as grandes univessidatb Paris e Bolonha, pois

eram as mais atrativas para os estudantes dos diferentes paises, tanto culturalmente,
como por serem detentores de uma infra-estrutura mais organizada do que as

universidades menores.

Santos e Almeida Filho (2002) destacam a Universidade de Salamanca (criada em
1218, na Espanha) e a Universidade de Coimbra (criada em 1290, em Portugal) como
grandes exemplos no que diz respeito a internacionalizacdo e a mobilidade, entre as
duas instituicdes, durante os séculos XVI e XVII. De acordo com os autores, o ano de
1242 marca a primeira referencia conhecida de um estudante de Portugués estudando
em Salamanca. Entre os anos de 1550 e 1640, a média de estudantes portugueses en
Salamanca torna-se superior a 500 inscricbes por ano, isto €, pelo menos 14% da
matricula total da universidade. A presenca de estudantes portugueses na Universidade
de Salamanca se fazia mais presente no curso de Medicina, chegando até mesmo a
ultrapassar o numero de estudantes espanhdis (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012).

No Brasil ndo é diferente, desde o periodo colonial as elites econdmicas vém
usufruindo dessa pratica internacional, devido a inexisténcia de universidades ou
programas de poés-graduacdo no Brasil, somada a distincdo proporcionada pela
experiéncia internacional (AMORIM, 2002). Assim, uma parcela dos jovens
pertencentes as elites brasileiras realizava seus estudos em outros paises, principalmente

em Coimbra, Portugal (MENDONCA, 2000; SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012).

Santos e Almeida Filho (2002) indicam que a mobilidade académica
internacional se apresenta, nesse sentido, como a primeira manifestacdo de
internacionalizagdo universitaria. Em um primeiro momento, o0s estudantes se
deslocavam em direcdo a outros centros de saber em busca de uma formacdo que
inexistia nas universidades de seu pais de origem. Posteriormente, guiavam-se em busca
de “uma genuina e equilibrada partilha de experiéncias e de conhecimentos, entre
institui¢cdes que se equivalem e se respeitam” (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2002, p.

149).
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De acordo com Solanas (2014), essa pratica migratdria vem sendo enfatizada
especialmente a partir da segunda metade do século XX, contudo, vém ganhando outros
contornos, pois hoje as razdes subjacentes a esta mobilidade e os fatores que aumentam

o fluxo de académicos para o exterior, ndo sdo exatamente 0S mesmos.

De acordo com Buti (2008), a mobilidade académica internacional se configura
como uma pratica que permite intercambiar saberes e experiéncias com outras regides e
culturas. Santos e Almeida Filho (2012) ressaltam que ela se tornou uma aliada da
globalizacéo, pois as pessoas sentem nao so a necessidade (como antes, pela auséncia d
alternativas), mas também o desejo de complementar sua formacdo tanto nos planos
técnico e cientifico, como nos planos linguistico, cultural e civilizatorio. Ademais, 0s
autores indicam que a experiéncia de circular por outros paises faz com que pessoas se
tornem ‘“cidaddos melhores de um mundo diferente, mais aptos a compreender a
interculturalidade, a multipolaridade, a conviver com a diversidade, com as razdes e
com os motivos do Outro” (p. 150). Essas caracteristicas contribuem para um perfil de

profissional docente.
Para Flores (2010, p. 48-49), esse fenbmeno se encaixa em

um cenario mundial de internacionalizacédo das atividades cientificas,
tecnolégicas e de educagéo superior, impulsionado pelas politicas dos
paises, pelas estratégias de atracdo de recursos humanos das
universidades, centros de investigacdo e empresas, e pelos interesses
particulares dos atores que buscam capacitar-se no exterior para
enriquecer suas trajetérias profissionais e obter novas experiéncias de
vida.

Conforme a autoraop. cit), desde meados da década de 1970 vem ocorrendo
um aumento constante no numero de estudantes que realizam os estudos superiores no
exterior. Segundo a autora, os dados da UNESCO estimam que na década de 1980 cerca

de 800.000 estudantes realizavam seus estudos em universidades estrangeiras.

Segundo Flores (2010, p. 6), os dados da UNESCO (2006) indicam que entre a
metade da década de 1970 e da década de 2000, o numero de estudantes internacionais
registrou um aumento constante, com trés picos de ascensdo principais: “o primeiro,
entre 1975 e 1980, de 30%; o segundo, entre 1989 e 1994, de 34%; e o terceiro e maior,
entre 1999 €004, de 41%".

De acordo com Lima e Maranh&o (2009), os dados da UNESCO (2003, 2004,
2005, 2006, 2007) e da OCDE (2006) indicam o aumento do numero de estudantes que

realizam mobilidade académica internacional, tendo sua maior expressividade a partir
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de 1995. Conforme os autores, entre os anos de 1995 e 2005 o numero de estudantes
que realizavam os estudos em universidades do exterior mais que dobrou.

Os dados da OCDE (2005) registravam aproximadamente dois milhfes de
estudantes matriculados em universidades do exterior no ano de 2005. Esse numero
chegard, de acordo com as estimativas, aos oito milhdes em 2025 (ENNAFAA, 2004-
2005apudNOGUEIRA, AGUIAR E RAMOS, 2008).

Nesse contexto, onde é cada vez mais crescente 0 numero de estudantes que
circulam por universidades no exterior em busca dos mais variados beneficios que essa
experiéncia pode proporcionar, alguns autores (NOGUEIRA; AGUIAR; RAMOS,
2008; LIMA; MARANHAO, 2009; MOROSINI, 2011; CASTRONETO, 2012)
indicam que determinados paises assumem protagonismo na recepc¢ao de estudantes. De
acordo com eles, os paises mais desenvolvidos assumem a hegemonia na recepcao de
estudantes, uma vez que concedem mais vantagens educacionais, culturais e econdémicas
do que aqueles em fase de desenvolvimento.

De acordo com Castro e Neto (2012, p. 7),

[...] a grande quantidade de estudantes estrangeiros no mundo esta
concentrada em poucas regides, mais desenvolvidas, com
universidades mais consolidadas e tecnologias de ponta. As outras
regides se inserem nesse processo de forma periférica, muito mais
enviando estudantes do que recebendo, e, assim, patrocinando divisas
para as regides mais desenvolvidas, demonstrando que a captacdo de
estudantes decorre, também, da pujanca académica e do poderio
econdmico dos paises, o que reforca a logica da educagdo como
servigo.

Nessa mesma linha de pensamento, Nogueira, Aguiar e Ramos (2008) apontam
que a circulacao pelo exterior ndo ocorre de forma homogénea. As autoras indicam que
o valor da experiéncia educacional internacional varia segundo o pais de destino e,
assim, ha uma nitida preferéncia por um grupo de nacdes. Ennafaa (202605
NOGUEIRA; AGUIAR; RAMOS, 2008) indica que a maior parte dos estudantes
estrangeiros no mundo s&o provenientes de paises do sul (paises em desenvolvimento) e
se direcionam a paises do norte (geralmente desenvolvidos). Em menor numero, a
mobilidade estudantil ocorre entre paises desenvolvidos (norte - norte) e, em nimero
ainda menor, os estudantes do sul realizam seus estudos em outro pais do sul
(NOGUEIRA; AGUIAR; RAMOS, 2008.

Entretanto, alguns autores (MOROSINI, 2011; CASTRO; NETO, 2012;
LOPEZ, 2013) vém evidenciando uma mudanca no cenario de destinos académicos

internacionais. De acordo com Lopez (2013), os estudos de Meyer et al. (2001) indicam



13

que até os anos setenta, prevaleciam as migracdes Sul-Norte, contudo, mais
recentemente, esse quadro vem se transformando, pois as migracdes comecam a ser
mais multidirecionais.

Igualmente, Castro e Neto (2012) indicam que inicialmente havia uma
predilecdo por paises do norte, mas que hoje ha uma tendéncia em optar também por
paises do sul. A pesquisa dos autores evidenciou que a regido da América do Norte e da
Europa Ocidental foram as que mais receberam estudantes em mobilidade durante o
periodo de 2004 a 2008. No ano de 2004, essas regibes concentravam mais da metade
dos estudantes (69,4%). Segundo 0s autores, essa situacdo dominante se verifica em
todos os outros anos analisados (2005, 2006, 2007 e 2008).

De acordo com Morosini (2011, p. 108), hoje a tendéncia sul-sul ganha mais
visibilidade. Conforme a autora,

embora seja reconhecida a importancia da internacionalizacdo sul-
norte pelo conhecimento acumulado nos paises desenvolvidos, a
internacionalizacao sul-sul, além da solidariedade inerente as relagbes
entre paises em desenvolvimento, acarreta o fortalecimento desses
blocos, necessario num mundo transnacionalizado. E importante
ressaltar que todo intercambio tem dupla face. A expansao sul-sul
pode ser decorrente também de interesses comerciais brasileiros, ou
seja, a mesma légica da CIT pode estar sendo usada na CIH. [...]
Araljo (2007apud MOROSINI, 2011, p. 108) alerta que 0 aumento
das relag6es sul-sul pode também ser decorrente da maior visibilidade
das agéncias de fomento pela sistematizacdo e pela organizacdo das
acOes que ja vinham sendo realizadas (MOROSINI, 2011, p. 108).

Embora ndo ocupando posicdo dominante, as outras regides da América Latina
comecam a ter um aumento no nimero de recepc¢ao de estudante. Cuba, por exemplo, se
destaca nesse processo ao registrar um crescimento consideravel na recepcdo de
estudantes durante os anos de 2004 a 2008: em 2004 recebeu 13.705 estudantes e nc
ano de 2008 esse numero chegou ao patamar de 30.961 estudantes, 0 que representa (
aumento no periodo (2004-2008) de 125,9% (CASTRO; NETO, 2012).

Castro e Neto (2012) indicam que a América Latina se insere perifericamente no
processo de mobilidade académica internacional. Ela ndo possui um grande histérico de
mobilidade, uma vez que possui um espaco geografico extenso, menor desenvolvimento
econdmico e tecnoldgico e pouca tradicdo de integracdo. Segundo os autores, essas
caracteristicas repercutem nas suas instituicées universitarias que apresentam um baixo
grau de competitividade, quando comparadas com as grandes universidades de regides

desenvolvidas do mundo.
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Algumas iniciativas vém sendo realizadas com o intuito de atrair os estrangeiros
para o Brasil. De acordo com Morosini (2011, p. 100),

BN

o fomento a vinda de pesquisadores e docentes de reconhecida
competéncia ao Brasil € apoiado pela Capes. Sao eles: Escola de Altos
Estudos (EAE), projetos para a realizagdo de cursos monograficos de
alto nivel, inclusive intensivos, oferecidos por professores visitantes
de elevado conceito internacional, em até quatro meses,
possibilitando, de maneira eficaz, que estudantes de graduagéo e p0s-
graduacdo tenham contato com os maiores nomes da ciéncia no
mundo. O programa, inclusive, prevé o envolvimento de mais de uma
instituico por curso e a disseminagdo dos mesmos via internet,
obrigatoriamente com créditos validos concedidos a todos os
participantes; Professor Visitante Estrangeiro (PVE), que fomenta a
vinda de professores estrangeiros com formacdo académica
diferenciada, de reconhecida competéncia em sua area de atuacao
gue estejam aptos a desenvolver atividades de docéncia, pesquisa,
orientacdo ou coorientacdo em IES brasileiras pelo periodo n7inimo
de quatro meses.

Mas quais motivos levariam os estudantes a investirem em uma experiéncia de
mobilidade académica internacional? As pesquisas vém revelando que os estudantes sao
movidos por varias razfes que envolvem tanto aspectos pessoais, como profissionais.

Os autores usam diferentes denominacgdes para classificarem essas motivacoes.
Ramos (2009, p. 109), por exemplo, utiliza as seguintes denominac¢des: motivagdes
“identitarias” (que inclui “o desenvolvimento de disposi¢des de autonomia pessoal, de
abertura” para o mundo, de crescimento pessoal, de busca pelo “eu”, etc’”) e motivagdes
“instrumentais” (que inclui “o dominio de linguas estrangeiras, uma rede de
relacionamentos internacionais, o aprimoramento do curriedo).

Souto-Otero (200&pud RAMOS, 2009) utiliza os termos “investimento”, para
se referir ao desejo de obtencdo de um retorno no mercadaaaot ¢ “consumo”
para se referir ao desenvolvimento pessoal que a experiéncia proporcionaria.

Krupnik e Krzaklewska (200@pudRAMOS, 2009), por sua vez, classificam as
motivacdes em dois grupos, os que sao “guiados pela experiéncia”, isto €, aqueles que
buscam ter novas experiéncias, conhecer novas culturas, novas pessoas, ser
independenteetc, e aqueles que seguem uma “orientacdo profissional”, ou seja,
desejam maximizar suas oportunidades de trabalho.

Nesse sentido, a pratica da mobilidade académica internacional €, dessa forma,
um importante mecanismo através do qual é possivel agregar ditens@sténcias”
ao percurso formativo. Por esses motivos, é cada vez maior o numero de familias que
buscam dotar a formagéo de seus filhos de um capital internacional. Esse tema sera

abordado na secéo seguinte.
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1.2. A mobilizagcado familiar frente & pratica da internacionalizagdo dos
estudos

Para compreendermos o fato de que vem se tornando cada vez maior 0 numero
de familias que investem na internacionaliza¢éo dos estudos de seus filhos, buscaremos
0 aporte teorico da Sociologia da Educacéo que versa sobre a relacdo familia-escola. A
categoria “familia” aparece nos estudos socioldgicos em educagdo desde as décadas de
1950/1960, contudo, as analises em torno desta categoria se faziam no nivel
macrossocioldgico, isto é, buscava-se estabelecer correlagbes amplas das variaveis
socioeconOmicas e socioculturais com 0s percursos escolares dos sujeitos que a elas

pertenciam (NOGUEIRA; FORTES, 2004; NOGUEIRA, 2005; AGUIAR, 2007).

Uma série de pesquisas empirttagesenvolvidas entre os anos de 1950 e
meados da década de 1960 evidenciavam a relacéo direta entre a origem social (classe,
etnia, sexo, local de moradia, entre outros) e os destinos escolares dos individuos que a
elas pertenciam (NOGUEIRA; FORTES, 2004; NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002,
NOGUEIRA, 2005).

Nos anos de 1970 o contexto tedrico se viu dominado pelo paradigma da

~ 19
“reprodugao”".

Em sua vertente culturalista, Bourdieu e Passeron postulavam a
transmissao de uma heranca, por parte das familias a seus descendentes, seja ela de
carater material ou simbdlico, que seria potencial influenciadora nos resultados
escolares dos individuos. Assim, os grupos bem dotados de bens culturais e materiais

seriam beneficiados em seus percursos escolares (NOGUEIRA, 2005).

As pesquisas desenvolvidas até os fins da década de 1970 n&o ignoravam o papel
das familias na escolaridade dos individuos (no que tange aos processos de socializacao
priméria), contudo, para Nogueira e Foriad4, p. 58), elas desconsideravam “a agéo
individual dos sujeitos e 0s processos internos as familias, através dos quais projetos e

estratégias sdo elaborados e implementados”, isto ¢, reduziam a familia a varidvel

'8 Nos Estados Unidos foi realizado“eelatorio Coleman”, na Inglaterra a “aritmética politica” ¢ na
Frangaa “demografica escolar” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002; NOGUEIRA, 2005)

19 para aprofundar na compreensdo deste paradigma, indico o livio deBRierdéieu e Jean-Claude
Passeron denominad@ Reproducéo: elementos para uma teoria do sistema de ’gnsij@ primeira
publicacéo foi realizada em 1970.



16

“pertencimento a classe social’® de origm” (DURU-BELLAT; VAN ZANTEN, 1999,
p. 169apudNOGUEIRA, 2005, p. 565).

Os anos de 1980 foram marcados por uma mudanca que reorientou os estudos
sociologicos. Nas Ultimas décadas, as pesquisas passaram a elucidar os aspectos
microssocioldgicos que influenciam a vida escolar dos individuos. Assim, elas
comecam a evidenciar o certo grau de autonomia que possuem as praticas e as
estratégias educativas das familias em relacdo ao seu pertencimento de classe
(NOGUEIRA; FORTES, 2004; NOGUEIRA, 2005; AGUIAR, 2007

Nesse novo contexto tedrico o termo “estratégia” ganha grande importancia para
0s pesquisadores da area da Sociologia da Educacao interessados pela relacdo familia-
escola (NOGUEIRA, 2005). De acordo com Duru-Bellat e Van Zanten (1999, p. 169
apudNOGUHRA, 2005, p. 568),
hoje em dia, em contrapartida, numerosos trabalhos analisam os
diversos efeitos das praticas educativas familiares sobre as trajetérias
escolares dos alunos. Essas praticas se revelam, alias, mais preditoras

dos destinos escolares do que a origem social, mesmo se existe uma
forte correlacdo entre os dois tipos de variaveis.

As pesquisas comecam a evidenciar, a partir de entdo, estratégias educativas
familiares as mais variaddsface & escolarizacdo dos filhos. De acordo com Aguiar
(2007, p. 16t7) “entre os aspectos ressaltados pelas pesquisas contemporaneas que
abordam as estratégias educativas das familias, o tema da ‘internacionalizagdo dos

estudos’ [...] tem merecido progressivo destaque”.

No decurso das ultimas décadas, o componente internacional vem se tornando
cada vez mais presente. Anteriormente prerrogativa das classes dominantes, as
estratégias de internacionalizacdo dos estudos vém se disseminando também entre os
grupos sociais (AGUIAR, 2009; AMORIM, 2012). Contudo, Nogueira et. al. (2008)
ressaltam que o alcance desse processo ndo ocorre de forma tdo homogénea, visto que

vivemos em um mundo marcado por grande desigualdade social.

% De acordo com Johnson (1997), classe social ¢ “uma distingdo e uma divisédo social que resultam da
distribuicdo desigual de vantagens e recyta® como riqueza, poder e prestigio”.

1 por exemplo, a escolha do estabelecimento de ensino (NOGUEIRA,NOZRJEIRA; RESENDE;
VIANA, 2015), a internacionalizacdo dos estudos (NOGUEIRA, 1998; PRADO, 2002; NOGUEIRA
AGUIAR, RAMOS, 2008; AGUIAR, 2009), o apoio a vida escolar dos fillRGRTES 2001; PORTES
2010; LACERDA, 2012; GONCALVES, 2015), o auxilio no dever de cadaSEHNDE, 2013)a
constituicdo de uma rede de relagdes (SOUSA SILVA, 1899),
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De fato, hoje presenciamos um cenario onde, nunca como antes, se consolidaram
“tantas experiéncias de intercambio com instituicbes de ensino estrangeiras, tantos
acordos e projetos com parceiros internacionais, tantas referéncias as vantagens da

internacionaliza¢do dos estudos” (Vieira, 2007apudNogueira et. al. 2008, p. 3).

Segundo Ramos (2009 aumento tanto da mobilidade geografica, como do
interesse pelo internacional, desea intensificacdo das trocas internacionais e a uma
relativa democratizagédo dos meios de transporte. No que tange ao ambito educacional,
ocorreu um progressivo processo de internacionalizacdo que da margem ao surgimento
de “uma nova ordem educativa mundial”, aliada a criagdo de um mercado internacional
do ensino e a crescente globalizacdo das politicas educacionais (LAVAL e WEBER,
2002; ZARATE, 199%pudRamos, 2009, p. 20).

Ramos (2009) afirma que esse fendmeno se reflete também na esfera privada,
uma vez que houve um aumento no contingente de familias que usufruem da pratica da
internacionalizacdo dos estudos. Segundo a autora, € cada vez maior 0 numero de
familias que se mobilizam para proporcionar, a sua prole, uma oportunidade de estudos
no exterior ou de contato com o estrangeiro.

Vale ressaltar que internacionalizacdo dos estudos se apresenta sob diversos
aspectos e pode ser praticada tanto no contexto internacional (que envolve préticas
como as viagens de estudo ao exterior de curta, média ou longa duracdo para o
aprendizado de outros idiomas, os intercambioside schod, os programas de
mobilidade para estudantes de graduaefo) como nacional (que envolve préticas
como 0s cursos de idiomas, 0s estabelecimentos de ensino internacionais que oferecem
ensino bilingue no préprio pais de oridénetc) (AGUIAR, 2007; NOGUEIRA et. al.

2008; RAMOS, 2009).

De acordo com Nogueira (2013), as pesquisas referentes a internacionalizacéo
dos estudos vém evidenciando uma crescente demanda por esse bem educacional por
parte das classes médias. Segundo Nogueira e Aguiar §p@Nogueira, 2013, p.

285), elas “concebem cada vez mais a dimensdo internacional do capital cultural como

um componente indispensavel a ampliagdo e validagdo de seu patrimonio cultural”.

2 De acordo com Prado (2002), os intercambiokigle schook&o aqueles praticados no ensino médio.
% para conhecer melhor essa modalidade de ensino, indico a leitura da gisdujsér (2007), que se
dedicou & andlise das escolas internacionais de Belo Horizonte. Segundo @&ssaterascolas foram
criadas ha décadas e destinadas, em um primeiro momento, exclusivamentargessasgirangeiros.
Nos anos de 1990 elas passam a ser escolas bi-culturais ou bilingues, dargria o curriculo
obrigatorio nacional como o estrangeiro. Conforme a autora, anteni@rtemdo como principal publico
0s estudantes estrangeiros, atualmente essas escolas sdo compostas policanmainge (mais de
90%) de brasileiros.
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Além disso, essas pesquisas revelam que as motivacdes dessa agdo parental se
guiam por intencdes instrumentais e identitarias. A primeira atuaria no sentido de tornar
o filho mais competitivo no mercado escolar e de trabalho, enquanto a segunda atuaria
em relacdo ao enriquecimento e realizacdo pessoal dos filhos (NOGUEIRA, 2013).
Nesse sentido, Nogueira (2013, p. 285) indica que o intuito desses pais € dotar os filhos
de “um conjunto de disposi¢cdes (abertura, autonomia, disposicdo a mobilidade,
tolerancia a alteridadegtc), além de prové-los de capital cultural (competéncias

linguisticas, cultura geral e especializada) e social (contatos internacionais)

Algumas pesquisas comecam a indicar que a internacionalizacdo dos estudos se
apresentaria como uma estratégia de distincdo, no sentido de criar ou aprofundar as
barreiras existentes entre os que podem se beneficiar desse recurso, daqueles que
permanecem confinados ao nacional (NOGUEIRA; AGUIAR; RAMOS, 2008,
AGUIAR, 2009).

Em épocas anteriores, as universidades publicas do pais eram detentoras de um
publico em sua maioria elitista, mas gracas as atuais politicas como o sistema de cotas,
muitas pessoas estdo vendo suas oportunidades ampliadas. Segundo Enguita (1989, p.
233), “a maior parte das pessoas segue agora estudos que antes eram cursados apenas
por uma exigua minoria”. Esse fato provoca o que o socidlogo francés Pierre Bourdieu
denominou de “inflagdo de diplomag, isto €, quando o acesso a um diploma torna-se
mais acessivel, 0 mesmo tende a se tornar desvalorizado. Nesse sentido, os individuos
que detinham exclusividade desses diplomas tenderdo a buscar estratégias educativas

cada vez mais “sofisticadas”, como € 0 caso da internacionalizagéo dos estudos.

Conforme Mazza (2009, p. 3ha medida em que se democratizam o acesso € a
permanéncia em niveis de ensino antes reservados a uma minoria, inflaciona-se o
mercado de diplomas, desgastando algumas de suas credenciais distiftaras
Nogueira et. al. (2008), com a desvalorizacdo dos diplomas

0s antigos detentores desses bens tenderdo a deslocar suas estratégias
escolares seja em direcao a niveis cada vez mais altos do sistema
escolar (estudos de graduacéo, pos-graduaté@p,seja em direcdo a
estabelecimentos, ramos de ensino ou tipos de escolarizacdo mais
seletivos ou mais raros (estabelecimentos de exceléncia, escolas
internacionais ou bilinglies, estudos no exter@r), dos quais
procurardo deter a exclusividade (NOGUEIRA, 2@p6id RAMOS,

2009, P. 34)

Nessa mesma linha de pensamento, Aguiar (2009, p. 77) indica que
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0 contato com estrangeiros ou com a cultura das nagdes desenvolvidas
confere um signo de exceléncia, na medida em que proporciona
ganhos sociais e simbdlicos, expressos em disposices que distinguem
seus portadores daqueles que permanecem confinados ao nacional.
[...] O recurso recente ao internacional, como estratégia educativa
também de grupos em ascensdo, além das elites, parece surgir como
fator que agrava e torna ainda mais complexo o quadro de
desigualdade de oportunidades escolares que, tradicionalmente, tem
influenciado as disputas sociais por melhores posi¢cdes dos sujeitos no
espago nacional. No caso do Brasil, esse fen6mdoa B..]
aprofundando e consolidando ainda mais as fronteiras, ja existentes,
entre 0s que podem se beneficiar da rentabilidade dessa espécie de
capital, ao longo de sua escolarizacdo, e aqueles que se véem
limitados aos recursos nacionais

Para Nogueira (2013, p. 285), alguns estudos comec¢am a formular a hipétese de
que

se trata de um processo de acumulagéo ou de atualizacéo de capitais,
expressa has afirmacdes de que atualmente o cosmopolitismo (capital
cosmopolita) € uma forma de capital social e cultural (WEENINCK,
2005, p. 12apud NOGUEIRA, 2013, p. 285), ou de que o
multiculturalismo é, cada vez mais, fonte de capital cultural e social
(REY et. al.apud NOGUEIRA, 2013, p. 285). Estes ultimos autores
argumentam: o interesse da classe média branca pela diferenca e pela
alteridade pode assim também ser entendida como um projeto de
capital cultural através do qual essas familias de classe média
procuram demonstrar suas credenciais liberais e assegurar sua posi¢ao
de classe (p. 1046-104pudNOGUEIRA, 2013, p. 285).

Outros estudos (NOGUEIRA, 1998; DARCHY-KOECHLIN, 2011; CASTRO;
NETO, 2012) atentam para o fato de que a pratica da internacionalizacdo dos estudos
nao ocorre de forma homogénea entre os diferentes niveis de ensino. Entre eles, o
ensino superior é o mais internacionaliZdd®e acordo com Nogueira (1998), a
internacionalizacdo dos estudos tem, para este nivel de ensino, raizes loffginquas
enquanto para o nivel primario e secundario, essa pratica se faz mais recente.

Embora os niveis primario e secundario tenham despertado menos interesse
(DARCHY-KOECHLIN, 2011), uma tese de doutorado sobre a internacionalizagdo da
educacao de estudantes do ensino médio vale ser destacada. Em sua pesquisa intitulada
“Intercdmbios culturais” como prdticas educativas em familias das camadas megdias
Prado (2002) buscou compreender a pratica da mobilidade estudantil internacional,
investigando os intercambios tégh schoolpraticados por jovens durante o ensino

meédio. Fazendo um panorama histérico, a autora indica que tanto o estudo de linguas

24 Aprofundaremos essa discuss&o no capitulo seguinte.

% De acordo com Santos e Almeida Filho (2012), desde a Idade Média oesyensadores se
direcionavam a outros centros de conhecimentos no exterior. Nde&masil, a pratica de circular por
universidades estrangeiras ocorre desde o periodo colonial (BRITCa@®8GUIAR, 2009).
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estrangeiras como as viagens educativas sempre estiveram relacionados a educacgéo das
elites. Contudo, ressalta que os dados obtidos em sua pesquisa permitiram verificar que
essas praticas se expandiram e vem sendo amplamente utilizada pelas camadas médias.

Ao analisar o perfil econémico das familias, Prado (2002, p. 323) identificou que
0s pais dos intercambistas possuem, majoritariamente, diploma universitario e exercem
ocupactes de nivel superior. O internacional parece se fazer presente em grande parte
da vida dessas familias, pois muito possuem dominio de linguas estrangeirasm pratica
viagens ao exterior. Além disso, eles investem no estudo de linguas estrangeiras dos
filhos.

Quanto ao perfil dos jovens intercambistadp “rapazes e mogas (sem
distincdo), com idade entre 15 e 19 anos, geralmente frequentando, antes da viagem, o
segundo ano do ensino médio em um estabelecimento particular de’ éR&ADO,

2002, p. 323). Segundo Prado (2002), esses estudantes se dirigem, no geral, a paises
cuja lingua falada é o inglés, preferencialmente os Estados Unidos.

Ao investigar os motivos pelos quais esses pais investem na pratica de

intercambio, Prado (2002, p. 324) verificou que eles buscam, em geral, proporcionar aos
filhos o desenvolvimento dema “sensibilidade cultural”, maiores chances de disputa
no mercado escolar e profissional e o aprendizado de um novo idioma. Nessa
perspectiva, a autora identificou no discurso dos pais que o intercambio se apresenta
como um “investimento” no filho, tanto em seu aspecto econdmico, como afetivo.
Segundo Prado (2002), essa concepcao vai ao encontro das afirmacgdes feitas por alguns
estudiosos da Sociologia da Educacgédo, os quais afirmam que a relacdo estabelecida
entre as familias das camadas médias e a escolarizacdo dos filhos é vista também como
um “investimento”.

Além dissg “o desenvolvimento da autonomia, a ‘aceleracdbda passagem para
a idade adulta, a descoberta de sua verdadeira identidade, 0 aumento da autoconfianca
do adolescen” foram aspectos presentes nos discursos das familias como sendo ganhos
importantes proporcionados pela experiéncia de intercambio (PRADO, 2002, p. 324).
Além disso, a possibilidade de realizar os sonhos e desejos do filho evidencia que a
pratica de intercambio é vista por algumas familias como um espaco de
desenvolvimento pessoal.

Nesse sentido, Prado (2002) afirma que para essas familias o intercambio
contempla duas estratégias que podem ser classificadas como utilitaristas e identitarias.
No caso da primeira, encaixa®as possibilidades de “garantir aos filhos trunfos que

lhes fornegam maior competitividade nos mercados escolar e profissional”, enquanto na
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segunda encontrare; principalmente, as possibilidades de “bem-estar e as qualidades
pessoais [...] que facam deles individuos realizados, saudaveis do ponto de vista
psicologico e felizes” (p. 325). Sendo assim, o intercambio se apresenta, efetivamente,
como uma estratégia educativa para essas familias.

No que diz respeito ao nivel de ensino superior, destacamos a dissertacdo de
Mestrado de Ramos (2009), intitulaarfil e motivagdes dos estudantes participantes
do “Programa de Mobilidade Discente Internacional para a Gradudacda UFMG
Nessa pesquisa, a autora buscou investigar a mobilidade de estudantes universitarios
realizada no ambito do “Programa de Mobilidade Discente Internacional para a
Graduagdo” da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Mais especificamente
a autora objetivou tracar e analisar o perfil do usuario do referido programa, abordando-

o de varios angulos, isto é, do ponto de vista material, demogréfico, escolar ou pessoal.
Além disso, Ramos (2009) buscoompreender as motivacdes desses estudantes para
participar do programa, assim como os investimentos das familias face a esse bem
cultural.

No que diz respeito ao perfil sociodemografico dos participantes, Ramos (2009)
identificou que eles s&o majoritariamente do sexo feminino, com faixa estaria entre 21 e
23 anos, se autodeclaram brancos, sao provenientes de familias pouco numerosas, cujos
pais possuem o diploma universitario e exercem ocupac¢des mais qualificadas do que a
média dos graduandos da UFMG.

Quanto ao Fator Socioecondmico (FSE), Ramos (2009) verificou que a maior
parte dos participantes do Programa sao oriundos das classes médias, o que confirma as
diversas pesquisas que indicam esse grupo social como o que mais investe na educacao
dos filhos. Contudo, vale ressaltar que a autora identificou a participacdo de estudantes
provenientes também das classes popsfar

Ramos (2009) aponta que as trajetorias académicas dos intercambistas parecem
confirmar a origem social elevada da maioria deles, pois grande parte realizou o ensino
fundamental e médio em instituicbes de ensino particulares, inclusive naquelas
consideradas de grande reputacdo no mercado escolar da cidade. Quanto ao ensino
médio, foi realizado no turno diurno e, em sua maioria, em cursos nao-
profissionalizantes. Vale ressaltar que entre os estudantes, um numero elevado concluiu

0 ensino médio no exterior, ou seja, ja tiveram experiéncias internacionais.

%6 Segundo Ramos (2009), essa participagdo efetivou-se gragas a iniciativas‘@undo de Apoio ao
Intercdmbio”.
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Considerando o perfil desses estudantes, Ramos (2009) ressalta que eles
representam, no contexto brasileiro, uma minoria, pois cursam 0 ensino superior em
uma instituicdo publica altamente concorrida. Segundo a autor&cehetruiram, ao
longo de sua vida, uma série de disposi¢cdes, competéncias e curriculo académico que
possibilitaram sua aprovagdo na selecdo para o intercambid22). Além disso,
provém de familias que valorima incentivam e tém condigBes financeiras para
financiar a experiéncia de mobilidade académica internacional.

No que diz respeito as motivacdes dos estudantes para participarem dessa
experiéncia, Ramos (2009) as classifica em dois tipos de interesses: os identitarios e os
instrumentais. Conforme a autora (p. 122-123),

[..] no primeiro, estaria-se em busca do desenvolvimento de
disposicdes de abertura flexibilidade, autonoreta, Enquanto que,

do segundo, esperaria-se a chance de desenvolver competéncias
linguisticas, de formar um capital social internacional e aprimorar o
proprio curriculum vitae Entretanto, motivagdes ‘“identitarias” e
“instrumentais” estdo intimamente relacionadas e emaranhadas,
reforcandosemutuamente.

Diante do exposto, podemos sugerir que a internacionalizacdo dos estudos se
apresenta como um trunfo onde seus praticantes detém competéncias (por exemplo, a
aprendizagem de um novo idioma, o enriquecimento do currietdd,e disposicdes
(por exemplo, autonomia, tolerdncia com o0 outed¢) que sé intensamente

valorizadas neste mundo globalizado.

Nesse sentido, vivemos em um cenario onde os estudantes, sobretudo no ensino
superior, buscam internacionalizar a sua formacéao profissional, de forma a se tornarem

cada vez mais competitivos no mercado académico e de trabalho.
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CAPITULO 2
A INTERNACIONALIZACAO NO ENSINO SUPERIOR

“Queima das fitas, tradicional festa universitaria™’
(Maria Luiza/Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

'

2.1. As primeiras missdes da universidade: breve resumo de uma longa
caminhada

A universidade foi inventada na Europa Ocidental ha séculos atras. Entretanto,
vale ressaltar que ha mais de 1 milénio antes de sua criacdo, ja existiam centros de
conhecimento. Citemos como exempldEscola de Atenagtambém conhecida por
Academia de Platdou Academia de Atengsfundada no ano de 387 A.C. e fechada em
529 D.C., por imposicdo do imperador romano Justiniano. Considerada a primeira
escola de filosofia, a Academia de Atenas se destinava a formacdo de homens e
mulheres capazes de exercer as func¢des politicas de sua época. Nessa escola, dotada d

salas de aula e alojamento, PI&%a® seus discipulos discutiam diversos assuntos, tais

2" A Queima das Fitas é uma tradicional festa da Universidade de Coimbra, dedisa$audantes que
estdo concluindo os estudos na referida instituicdo. Ela acontece todos o® anés de Maio e esta,
inclusive, no calendario escolar da instituicdo. A festa inicia-se com wah €in que se queimam fitas
coloridas (oito cores diferentes correspondendo as oito faculdades da Universidadienbie) que
representam as fitas que outrora amarravam os livros. A festa duraeumaascom um cortejo,
cerimdnias (béncado das pastas na Capela de S&o Miguel, por exemplo), éispesésulos na Praga da
Cancéo do Parque Verde, Baile de Gala, entre outros.

%8 platéo, nascido em Atenas, Grécia, foi um importante filédofeeriodo classicda Grécia Antiga que
influenciou profundamente a filosofia ocidental.
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como: matematica, astronomia, musica e os conceitos da vida e do mundo (SANTOS;
ALMEIDA FILHO, 2012)*°.

As universidades medievais, assim conhecidas as primeiras universidades do
mundo, surgiram durante a Idade Média, na Europa Cristd. Segundo Santos e Almeida
Filho (2012, p. 30), elas se desenvolveram durante o contexto do renascimento
comercial e urbano no inicio do segundo milénio. Nessa época houve o aumento do
namero de escolas secundarias catedralicias que se espalharam por toda a Europa
Ocidental. Isso contribuiu para o surgimento das primeiras universidades, organizadas
como corporacdes de estudantes e professores que obtinham seu reconhecimento formal

através de bulas pap&isu cartas de outorga de imperadores e reis.

Santos e Almeida Filho (2012) destacam que Universidade de Bolonha, na Italia
(1088), a Universidade de Oxford, na Inglaterra (1096) e a Universidade &, Raris
Franca, (1090 ou 1178)se caracterizam como as primeiras instituicdes universitarias.
Segundo os autores, elas partilhavam de uma estrutura semelbastais estudos
basicos, ou propedéuticos, da filosofia (ou das artes liberais): em um primeiro momento,
havia “o trivium, estudos dedicados a linguagem, representados pela graméatica, pela
l6gica, e pela retdrica, equadrivium constituido pela aritmética, pela geometria, pela
astronomia e pela musica” (p. 30-31). Posteriormente a estrutura curricular de estudos
gerais $tudium generale os estudantes eram encaminhggies os “cursos de Direito,
de Teologia e, posteriormente, de Medicina, que constituiam o nivel superior de
ensind, seguindo, dessa form@ma tradicdo que se iniciou na Academia de Platao
(SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 30-31).

Santos e Almeida Filho (2012) também destacam as universidades de Salamanca
e de Coimbra, que hoje possuem importantes projetos de internacionalizagéo, sobretudo

com a América Latina. A primeira, fundada em 1218 pelo Rei Afonso IX de Ledo, foi a

% Embora tenhamos destacado a Academia de Platdo, podemos citar diversascentias de
conhecimentoBiblioteca de Alexandriacriada em Alexandria, Egito, no século Il A.Escola de

Nalanda criada na india, no ano de 42@mi at al Qarawiyyin, hojeUniversidade al-Qarawiyyincriada

em Fez, Marrocos, por uma mulher chamada Féatima al-Fihri, no and®dedefre outros (SANTOS;
ALMEIDA FILHO, 2012).

**A Bula papak um documento pontificio relativo a temas de fé ou de interesse geral, condessao
gragas ou privilégios, assuntos judiciais ou administrativos.

*Hoje rdo existe uma Unica universidade, uma vez que, em 1970, foi dividida em nieeesidades
independentes umas das outras.

*\/ale ressaltar que alguns autores ndo entram em consenso sobre as datadag fdassas
instituicdes.
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primeira universidade criada na Espanha. “A validez universal (leia-se no mundo
catolico) dos graus por ela outorgados, bem como o privilégio por ter selo proprio, sdo-
Ihe reconheidos por Bula papal de Alexandre IV em 1225” (SANTOS; ALMEIDA
FILHO, 2012, p. 31). A segunda, por sua vez, foi criada por D. Diniz alguns anos
depois, na cidade de Lisboa, em 1290, por meio do documento intitbtaelatiae
thesaurus mirabilise confirmada no mesmo ano pela Bula papel statu regni
Portugaliae de Nicolau IV. Em 1308, a Universidade se deslocou para a cidade de
Coimbra (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012).

De acordo com os autoresp( ct.), as universidades européias foram se
expandindo durante a idade média, chegando a compor um namero de 15 instituicdes no
final do século XIlll. Esse numero se ampliou para 50 no ano de 1500. Inicialmente, o
intuito das universidades era o de guardar e proteger os valores da civilizagdo (“crista,
na sua origenauropéia”), contudo “elas viram essa fungéo, reinterpretada pelo tempo,
transformar-se em principio instituinte, no quadro do qual a educacdo superior se
assumiu como a symimeira missad (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 32).

No século XVI as universidades alemas contribuem para a Reforma
Protestant®, enquanto as universidades inglesas se engajam no Cisma Anglicano. Na
Universidade de Paris, surge a Companhia de Jesus, que “se difunde extensamente,
ocupando as universidades que permaneceram sob oleaotVaticano” (SANTOS;
ALMEIDA FILHO, 2012, p. 33). O ano de 1600 marca o fim das universidades
medievais, com o julgamento e a execucdo de Giordano Brume Florenca. “O
dominio da Inquisicdo e a hegemonia da Companhia de Jesus no panorama universitario
permanecem por mais de dois séculos” no contexto espanhol, portugués e em suas

colbnias para além-mar (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 33).

Santos e Almeida Filho (2012, p. 33) indicam que devido ao declinio do poder
papal, “alguns soberanos emergentes das cruentas guerras religiosas do séculg™XVI
se empoderaram do controle politico das instituicbes de conhecimento. Segundo os

autores, “na Europa meridional, sobretudo nos paises mediterraneos, o dominio da

% A Reforma Protestante foi umovimento reformistaristdg no inicio doséculo XV| ondeMartinho
Lutero publicou as sua@5 tesesem 31 de outubro de 1517, na portdgieja do Castelo de Wittenberg
Nesse ato, Lutero protestacantra diversos pontos dautrina da Igreja Catélicdomana, propondo
uma reforma neatolicismoromano.

% Giordano Bruno foi um teélogo, filésofo, escritor e frade domimiciéliano, além de ser professor
itinerante de varias universidades. Ele foi condenado a morte na fogueira pagdngwmana com a
acusacao de heresia ao defender erros teoldgicos.

%As guerras religiosas na Franca constituem uma série de conflitos opondo catplioEstantes,
marcando um periodo de declinio do pais.
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Igreja Catolica Romana refor¢ca o conservagos ¢ a tradigdo” (p. 34). Além dissQ

“na Europa central ¢ do Norte, sobretudo nos paises reformados, os soberanos
restringem as liberdades institucionais que, na Idade Média, garantiam o respeito geral
do espago territorial e politico das universidades” (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012,

p. 34).

Diante disso, podemos dizer que as universidades criadas no contexto medieval
se ampliaram em termos quantitativos e vieram sofrendo diversas crises e intervencdes
do poder eclesiastico. Santos e Almeida Filho (2p134) nos lembram que tanto “a
revolucao cientifica do século XVII, bem como o modelo inteiramente novo que propde
para o estudo da Naturé?anio surgiram e nem se desenvolveram no interior destas
universidades. A resisténcia das universidades com“asse saber” conduziram a
criacdo de diversas “sociedades cientificas, sob a forma de academias, jardins botanicos,

observatérios, laboratérios e museus onde esse saber se produzia e s€' &nsinava

De acordo com Santos e Almeida Filho (2012), a Reforma Pombalina da
Universidad& foi um momento crucial em todo o espaco de lingua portuguesa.
Segundo os autores,

de uma visdo misteriosa, metafisica, povoada de misticismo, de anjos
que dividem a matéria, de matéria que tem horror ao vazio, em parte
cristalizada nas varias criagcdes do mundo inscritas nos textos
religiosos, vemos desenvolver-se, contrapcselbre, uma atitude

racionalista, experimental e quantitativa que vai revolucionar a nossa

visdo de natureza, ao longo do século XVIII e até os nossos dias (p.
36-37).

Apesar deste e de varios outros exemplos precursores, Santos e Almeida Filho
(2012) indicam que a chamada reforma moderna da universidade s6 ocorreu no final do
século XVIII, numa obra de Immanuel K&hDe acordo com os autores, “Kant anteviu

a primeira reforma universitaria, ao denunciar os ultimos resquicios do carater sacro da

% De acordo com Santos e Almeida Filho (2012, p. S8)confronto dos europeus com 0s imensos
territdrios que lhes era dado explorar, com uma fauna e flora exuberantdma parte desconhecidas e
com fendmenos novos que tiveram que dominar, tornou-os cotescida imperiosa necessidade de
aceder ao conhecimento das leis da Natureza e de, para tal, recorrer & chamada abordagem experimental”.

37 Esse saber, denominado de filosofia natural, foi de suma importaneizo mesenvolvimento do
conhecimento cientifico (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012).

% Marqués de Pombal opera, no século XVIII, diversas iniciativas dergower esfera do ensino. Em
1772, por exemplo, indeg novos Estatutos na Universidade de Coimbra “com a introdugéo de profundas
alteracdes de organizacdo e de métodos de ensino e com a criagdo de Faculdademaeada
Filosofia Natural, do Gabinete de Fisica, do Laborat@tiamicq do Jardim Botanico, do Observatorio
Astronémico, do DispensariBharmacéutico do Teatro Anatémico e do Museu de Historia Natural
(SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 36).

%9 Immanuel Kant foi um filésofo alemao que ficou reconhecido porappena reunido conceitual entre
0 racionalismo e o empirismo.
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universidade, bem como na ingeréncia do Estado na sua autonomia” (p. 37). A
autonomia universitaria aparece, nesse cenario, atrelada a ideia de liberdade e de
“confianga nas suas capacidades nao tuteladas, em defesa do conhecimento cientifico,
humano e, portanto, limitado ou conjuntural, mesmo assim luminoso e fecundo
relativamente a qualquer outra forma de verdade revelada ou imposta” (SANTOS;

ALMEIDA FILHO, 2012, p. 38).

Conforme Santos e Almeida Filho (2012), passados alguns anos foi divulgado,
em 1810, um documento denominadelatério de Humboldtonde se estabelecia a
primazia da pesquisa. Conforme os autores, o relatério se baseava na seguinte
afirmagdo: “a base da verdade devera ser a pesquisa cientifica” (p. 39). Além disso,
indicava que “para cada disciplina cientifica haveria um lider intelectual auténomo e
responsavel tanto pela gestdo dos processos administrativos como pela gestdo dos
conteudos curriculares” (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 39).

Segundo os autoresp( cit), no mesmo ano em que ele foi divulgado, criou-se a
primeira universidade moderna: A Universidade de Berlim. Ela foi a primeira
universidade totalmente organizada cumprindo os principios e diretrizes do referido

Relatorid®.

Surge entdo @egunda missdo da universidadade ela “chama para si o
mandato institucional e politico sobre a responsabilidade da producdo do
conhecimento” (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 40). A pesquisa “afirma-se
como eixo de integracdo do ensino superior” (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p.

40). Ademais, os autores indicam que se impera, nesse sentido, a liberdade individual

dos estudantes e dos professores.

Nesse contexto vale ressaltar o papel de Cabanjse operou um modelo
educacional na era napolebnica perdurando durante dois séculos em muitos paises,
inclusive em Brasil e em Portugal. Tendo como foco inicial a medicina, o0 modelo
proposto por Cabanis se estendeu por todo o sistema de educacao superior e profissional
francés nos séculos XIX e XX (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012).

De acordo com Santos e Almeida Filho (2012, p. 40), a organizagéo do ensino

superior acima mencionado “dispde de faculdades dotadas com grande autonomia e

9 Vale ressaltar que ndo existiu, no final do século XIX, apenas esse mMBANDQ®S; ALMEIDA
FILHO, 2012).
“1 pierre-Georges Cabanis, lider reformador da educacéo superior.



28

capacidade para decidirem as disciplinas e os cursos que ministram, bem como de uma
rede de escolas isoladas, tais como a Escola Politécnica e a Escola Normal Superior”.
Conforme os autores, essgrandes écolegram exteriores a universidade e tinham o
intuito de atender as demandas da revolucéo industrial e de quadros superiores para a

burocracia estatal.

No norte da Europa, a Reforma Humboldt enfrenta alguns obstaculos, contudo,
“na segunda metade do século XIX ja se pode identificar o modelo de formacao
universitaria ancorado na pesquisa cientifica como hegeménico no Império Austro
Hungaro, Paises Baixos, Suica e paises candinavos” (SANTOS; ALMEIDA FILHO,
2012, p. 41).

Na Inglaterra desenvolveu-se um modelo que conservou as suas tradicionais
universidades (Oxford e Cambridge) “com um perfil aristocratico e de cultivo de um
saber ‘desinteressado’, assente num paradigma de formac¢do de carater e da
personalidade” (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 42). Santos e Almeida Filho
(2012, p. 42) indicam que esse modelo cria, paralelamente, uma rede de institui¢des,
Cujo ensino possui um carater mais pragmatico, para formar profissionais que
atendessem as demandas economicas do pais, “que era no século XIX a maior potencia
industrial, militar e colonial do mundo e centro de uma economia capitalista em rapida

expansao e profunda transformagao”.

Diante disso, Santos e Almeida Filho (2012) afirmam que durante o século XIX
e a primeira metade do século XX, existiam diversos modelos de formacao superior no
contexto europeu. No que diz respeito aos Estados Unidos, vale destacar a estrutura
implantada por Abraham Flexif&r que ainda hoje perdura como modelo norte-
americano de universidade. Essa estrutura se desenvolve em dois cictidiege
(“bacharelato de formacao geral de 4 anos de duracdo, pré-requisito para acesso aos
cursos de graduagdo”) e o graduate studieg*‘a formagdo profissional se da no nivel do
mestrado mas, em algumas areas como Medicina, Direito, Farméacia e outras, o0 grau
profissional basico corresponde ao nivel do doutorado”) (SANTOS; ALMEIDA
FILHO, 2012, p. 43).

2 De acordo com Pagliosa e Ros (2008, p)488n 1910, foi publicado o estuddedical Education in

the United States and CanadaA Report to the Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching
gue ficou conhecido como o Relatério FlexnElekner Repolte é considerado o grande responsavel
pela mais importante reforma das escolas mé- dicas de todos os tempos russUstins da América
(EUA), com profundas implicagfes para a formagao médica e a medicina rfwndial
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Santos e Almeida Filho (2012, p. 45) indicam que é durante a segunda guerra
mundial, momento em que se incorporou a tecnologia no esforgco da guerra, que 0s
Estados Unidos reconhecem a importancia da Ciéncia e da Tecnologia (C&T) para o
desenvolvimento econdmico e social do pais. “Desta analise, que, em complemento
com a Reforma Flexner, transfere pela primeira vez para fora da Europa a lidieranca
processo com conceptualizagdo e de desenvolvimento universitario” (SANTOS,

ALMEIDA FILHO, 2012, p. 45).

Nesse cenario reforca-se 0 componente da investigacdo cientifica na
universidade. Iniciae, aqui, um “novo paradigma de financiamento da investiga¢ao”,
onde surge o papel das agéncias de financiamento da investigacdo. Além disso, novas
preocupagdes surgem na institui¢do, “que, progressivamente se foram consolidando sob
as designac0Oes de atividade de prestacao de servigos, de extensao, de transferéncia e de
inovagéo, hoje comumente aceites como aeeeira missad (SANTOS; ALMEIDA
FILHO, 2012, p. 45).

A terceira missdo da universidade trouxe consigo a “consciéncia de seu papel
como instituicdo indutora do desenvolvimento econémico e social, através da inovagéo
tecnologica e também promotora de mudanga social e cultural” (SANTOS; ALMEIDA
FILHO, 2012, p. 45).

2.2.A quarta missdo da universidade: internacionalizacdo universitaria

Como foi visto anteriormente, os EUA inovaram 0 seu sistema cientifico e
universitario ao compreender “a necessidade de colocar o saber a servigo da producao
de riqueza, ou seja, de criacdo de condi¢cdes proporcionadoras de bem estar individual e
coletivo”. E dessa concepcdo, entre outros fatores, que ocorreu a “a emergéncia do
poderio econbmico norte-americano, que permitiu o dominio do mundo no rescaldo da
segunda guerra mundial”. (SANTOS; ALMEIDA FILHO, C2012, p. 53)

E também durante a segunda guerra mundial que vemos engugitamissdo
da universidadea internacionaliza¢do universitaria. Seu inicio ocorreu no ano de 1945,
na Europa, com o intuito reconstruir os paises destruidos pela guerra, de modo a
oferecer subsidio técnico para o desenvolvimento com base em acordos culturais e
cientificos, mobilidade de estudantes e bolsas de capacitagdo (WIT apo@B
CASTRO; NETO, 2012). Nesse sentido, embora tenha se tornado mais evidente nos
altimos anos, o processo de internacionalizacdo do ensino superior ndo € um fendmeno

novo.
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Hoje a internacionalizacdo no campo da educacgédo se reconfigura a fim de
atender as novas demandas sotiajse vém ocorrendo desde o final do século XX e se
aprofundam no inicio do século XXI (CASTRO; NETO, 2012). De acordo com Luchilo
(2011), suas caracteristicas, dimensdes e impactos sao temas de crescente relevancia nos
atuais estudos acerca do ensino superior, ciéncia e tecnologia. Segundo o autor, uma
investigacdo sobre essa questdo confirmou que nos Ultimos anos houve um crescimento
expressivo na quantidade de andlise da tematica da internacionalizacdo, que tem se

convertido em um dos temas chave nos estudos sobre educacéo superior.

A idéia de que o desenvolvimento das sociedades capitalistas depende, hoje, do
conhecimento e a compreensao de que uma forte economia baseada no conhecimento
reside ndo somente no acesso a ele, mas da forma como conseguem processa-lo, tem
levado os paises a repensarem seus sistemas de ensino superior (CASTRO; NETO,
2012). Essa concepcéao foi enfatizada na Conferéncia Mundial de Ensino Superior
(CMSE) organizada pela Organizacédo das Nac¢Oes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO) no ano de 1998, em Paris (CASTRO; NETO, 2012).

Nessa conferéncia, a Declaragcdo Mundial sobre a Educacdo Superior no Século
XXI: Visdo e Acdo (Paris, 1998) foi um importante momento para intensificar a
discussdo acerca da internacionalizacdo do ensino superior, indicando-a como uma
possibilidade para os paises em desenvolvimento enfrentarem os desafios da
globalizacdo. Em suas orientacdes registrava-se que uma educacao superior desprovida
de instituicbes de pesquisa adequadas, para formar pessoal qualificado, ndo poderia
assegurar a nenhum pais um desenvolvimento enddégeno, genuino e sustentavel, além de
nao ter chances de reduzir as disparidades existentes entre os paises pobres e em
desenvolvimento, de paises desenvolvidos. As diretrizes da Conferéncia também
indicavam que devido as dificuldades pelas quais passavam o0s paises em
desenvolvimento e em transi¢do, ndo seria possivel vencer com recursos proprios, sendo
necessario um apoio internacional significativo (CASTRO; NETO, 2012).

As orientacdes das diretrizes globais para o ensino superior, oriundas da referida
Conferéncia, indicavam que a dimenséo da internacionalizacdo deveria estar presente
nos planos de estudo e nos processos de ensino e aprendizagem, além de ser incluida

como tema prioritario das agendas governamentais. As argumentacdes dos articuladores

* Segundo Castro e Neto (2012, p. 3), o atual contexto é marcado pelo “aumento do acesso a informacéo,
pela necessidade de insercdo dos paises na sociedade do conhecimento, pelaleedus@s de
formagdo e por um melhor aproveitamento da infraestrutura de Comunicagao”.
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da Conferéncia coincidem com o discurso da UNESCO que enxerga, nesse fendmeno, a
possibilidade de promover equidade e justica social (CASTRO; NETO, 2012).

Uma posterior Conferéncia sobre o Ensino Superior foi hovamente realizada
pela UNESCO, em 2009, e intitulada “As novas dinamicas do ensino superior €
pesquisas para a mudanga e o desenvolvimento social”. No documento referente a esta
conferéncia, disponibilizado pela UNESCO (2009), registrava-se no item denominado
“Internacionalizacdo, Regionalizagdo e Globalizagdo” que as instituicdes de ensino
superior possuiam uma responsabilidade social no sentido de auxiliar o
desenvolvimento por meio da crescente transferéncia de conhecimentos cruzando
fronteiras, trabalhando para encontrar solugbes comuns de modo a promover a
circulacdo do saber. Para isso, indicavam a formacdo de redes de universidades
internacionais, as parcerias para a pesquisa, e 0 intercambio de estudantes e
profissionais (CASTRO; NETO, 2012).

Diante desse cenario, é possivel afirmar que o processo de internacionalizagao
do ensino superior se insere em um contexto mais amplo de estratégia politica. Para
compreender esse contexto, alguns autores (MELLO, 2011; CASTRO; NETQ, 2012
recorrem a andalise das mudancas que vém ocorrendo no sistema superior europeu
manifesto pela emergéncia e desenvolvimento ddnominada ‘“Declaracdo de
Sorbonne” e do “Processo de Bolonha™.

Conforme Castro e Neto (2012), a Europa, a fim de se inserir no processo de
internacionalizacéo e lucrar com o rentavel comércio que poderia advir dos servigcos
educacionais, lancou m&o de um projeto de criacdo de um espaco educacional comum e
revitalizacdo da educacdo superior. Assim, os ministros de Educacdo da Francga,
Alemanha, Italia Reino Unido assinaram a “Declara¢do de Sorbonne”, em Paris, no
ano de 1998, com o discurso de atender aos requisitos de uma sociedade em mudancga.

De acordo com Mello (2011), a referida declaracédo indica, em termos de
principios, o papel central das universidades no desenvolvimento das dimensdes
culturais do processo de integracdo continental, sugerindo a criagcdo de um Espaco
Europeu da Educagédo Superior (EEES). No ano seguinte, em 1999, Ministros da
Educacéo de 29 paises se reuniam na cidade de Bolonha, na Italia, onde foi assinada a
denominada “Declaragao de Bolonha™.

Originaria de uma operagdo politica mais ampla, a Declaracdo de Bolonha

surgiu com o intuito de estabelecer um conjunto de medidas e iniciativas que visam a
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construcdo de um EEES na Eurp&ocando nesse nivel de ensino, esse sistema
comum, em rede, estabeleceu padrdes minimos e semelhantes de organizacdo dos
modelos de formagéo académica, titulagéo e procedimentos correlatos (MELLO, 2011).
Conforme Mello (2011), a Declaragédo de Bolonha visa facilitar a mobilidade
académica entre as diversas nagdes e instituicdes, favorecendo a circulacdo dos usuarios
do ensino superior em suas varias modalidades, de estudantes de graduacéo e de pos-
graduacgéo, de professores, pesquisadores e dirigentes universitarios. Em uma otica
macro, objetiva-se
produzir capital humano a servico da competitividade
econdbmica e, assim, fazer da Europa a economia baseada no
conhecimento mais competitiva do globo, com impacto na
redefinicdo da disputa pela hegemonia planetaria até o final do
novo século (MELLO, 2011, p. 29).
N&do podemos deixar de citar outros importantes programas europeus de
cooperacao e mobilidade, por exemplo: o progr&mapean Region Action Scheme
for the Mobility of University Students (Erasmus) Erasmus MundusO primeiro,
criado em 1987, “facilitou a circulagdo de estudantes e professores entre as
universidades dos Estadogembros” da Unido Européia (ROBERTSON, 2009, p. 408).
De acordo com Santos ¢ Filho (2012, p. 54), ele “é considerado um dos maiores éxitos
de sempre da politica européia”. O segundo, por sua vez, foi criado em 2003 e apoia
projetos de cooperacdo e mobilidade entre paises da Europa e outros paises. Segundo
Robertson (2009, p. 413) ele visa “incentivar estudantes talentosos a estudar e
permanecer na Europa ap0s os seus estudos para contribuir para a competitividade
econdmica do continerite
Voltando o olhar para a realidade brasileira, podemos citar o exemplo do
Programa Ciéncias sem Fronteiras (CsF). Por meio desse programa, 0 governo tem
financiado a mobilidade de estudantes do ensino superior, possibilitando-lhes
realizarem os estudos em universidades no exterior. Seu objetivo, conforme divulgado
em nosite® oficial, ¢ “promover a consolidacéo, expanséo e internacionalizacdo da
ciéncia e tecnologia, da inovagdo e da competitividade brasileira por meio do

intercambio e da mobilidade internacional”.

4 De acordo com Nez e Lima (2015, p. 294), “o grande objetivo do Processo de Bolonha era a
convergéncia dos sistemas baseados em trés ciclos (licenciatura, mestradoae@ouambém buscava
introduzir um sistema de graus académicos, promovendo a mobilida@gstddantes, dos professores e
dos pesquisadores. Ao longo do Processo foram acrescentando elgmesntos, tais como:
aprendizagem ao longo da vida, competitividade econémica, atratividade aostestysiafiessores e
pesquisadores, acreditagdo, cooperagdo, avaliagdo, qualidade, entre outros”.

“ Disponivel em: <http://www.cienciasemfronteiras.go.br
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Assim como no caso Europeu, com a Declaracdo de Bolonha, podemos supor
que o programa Ciéncias sem Fronteiras faz parte de uma operacao politica mais ampla
e ambiciosa. Conforme Santos (2014), h4 um conjunto de logicas sobrepostas
envolvidas que apresentam carater ndo somente académico e cultural, mas também
politico e econbmico, que agiria com vistas a fazer crescer a economia. Para isso,
investem no desenvolvimento e aperfeicoamento da formacao profissional com o intuito
de que “a for¢a de trabalho acompanhe o ritmo da demanda global e melhore a imagem,

o status ¢ o alcance do pais ao redor do mundo” (SANTOS, 2014, p. 1003). Talvez por
esse motivo o referido programa restrinja-se a determinadas areas do conh&imento

visando o desenvolvimento do pais.

Spears (2014) vem confirmar essa hipotese ao afirmar que o Brasil, no ambito da
economia mundializada como participante do BRIBrasil, Rlssia, india, China e
Africa do Sul) mobilizou o governo federal brasileiro a estabelecer o Programa Ciéncias
sem Fronteiras com o intuito de fazer avancar o capital social do geierdl
intellect’) e a infraestrutura em STEM (Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e

Matematica) relacionadas a industria.

Diante dessa perspectiva, alguns paises vém investindo em politicas no sentido
de fomentar a mobilidade académica internacional a fim de adquirir retornos positivos
ao desenvolvimento do pais de origem. tGHario (2014) ressalta que a mobilidade
académica internacional de estudantes, que é uma das facetas do processo de
internacionalizacdo do ensino superior, tem aparecido na agenda politica atual de
algumas economias emergentes, onde 0s governos, motivados por razées econdmicas e

estratégicas, tém buscado desenvolver politicas de incentivo nesse sentido.

Conforme Santos e Almeida Filho (2012, p. 55), “as experiéncias de
internacionalizagdo mais evoluidas e politicamente mais significativas e ambiciosas
podem hoje ser encontradas na Europa e na América Latina”. Segundo os autores, o

Brasil vem se destacando no cenario das parcerias universitarias internacionais. No que

46 As areas contempladas pelo Ciéncias sem Fronteiras sdo: Engenharias eddersaiscnolégicas;
Ciéncias Exatas e da Terra; Biologia, Ciéncias Biomédicas e da Saude; Compulacholegias da
Informacao; Tecnologia Aeroespacial; Farmacos; Producdo Agricola SustentavédoP&é&s e Carvao
Mineral; Energias Renovaveis; Tecnologia Mineral; Biotecnologia; Nanotecnologia e INtateriais;
Tecnologias de Prevencéo e Mitigacdo de Desastres Naturais; Biodiversidade e Bioprp§i@ccias
do Mar; Industria Criativa (voltada a produtos e processos para desemrttvitecnoldgico e inovacdo);
Novas Tecnologias de Engenharia Construtiva; Formacéo de Tecndlogos.

4" Em Marx (201}, “general intellect se refere ao conhecimento coletivo, ao saber social geral.
“8 Science, Technology, Engineering and Mathematics.
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diz respeito a agenda Sul-Sul o pais tem até mesmo liderado, em alguns aspectos, um
protazonismo que tem o transformado num dos paises mais ambicionados pelos “jovens

das nacBes menos desenvolvidas, nomeadamente da América Latina e dos restantes dos
paises lus6fonos” (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p. 168).

No que se refere ao contexto brasileiro, foi criado um grupo com ambiciosos
objetivos, como veremos a seguir, a fim de promover ainda mais o pais no cenério da
internacionalizacdo dos estudos: o denominado Grupo Coimbra de Universidades
Brasileiras (GCUB). Envolvendo um amplo nimero de universidades bra3ileiras
inclusive as mais prestigiadas, o grupo vem desenvolvendo, dentre outras atividades,

uma série de programas de mobilidade académica internacional.

2.3.A internacionalizacdo no ensino superior brasileiro

2.3.1. Grupo Coimbra de Universidades Brasileiras (GCUB)

Um cenério favoravel de circunstancias contribuiu para que o Grupo Coimbra de
Universidades Brasileiras (GCUB) fosse ndo sé criado, mas consolidado em um tempo

relativamente curto.

Segundo Santos e Almeida Filho (2012), havia uma conjuntura internacional
favoravel: o Brasil vinha emergindo como poténcia mundial desde os primeiros anos de
2000 e as suas posicdes comecavam a ser consideradas na cena politica internacional.
Nesse contexto, 0 ensino superior brasileiro comecou a se tornar mais requisitado, uma
vez que havia agora uma “abertura, interesse € mesmo apelo do exterior para o

desenvolvimento de parcerias universitarias internacionais” (SANTOS; ALMEIDA

FILHO, 2012, p. 167).

Santos e Almeida Filho (2012) indicam que esse protagonismo tem tornado o
Brasil em um destino cada vez mais ambicionado pelos jovens provenientes de paises

menos desenvolvidos, nomeadamente da América Latina e de paises lus6fonos.

Em meio a isso, o Brasil, assim como outros paises, ndo escapou da influéncia
do Processo de Bolonha que ocorria na Europa. Os reitores das universidades brasileiras
tiveram acesso, gracas a Universidade de Coimbra, as atividades desenvolvidas por um

grupo universitario denominad6oimbra Group’, cuja experiéncia se tornaria um

9 Inicialmente o GCUB era constituido por 50 universidades brasileiras. Postaiernmais 25
universidades se aderiram ao Grupo.

* De acordo com sesite oficial, 0 Coimbra Groupé uma associagdo européia de universidades
multidisciplinares de alto padrdo internacional comprometidas com a criagdo de lagémiaos e



35

espelho para a sistematizacéo das ideias e propostas brasileiras (SANTOS; ALMEIDA
FILHO, 2012).

= 7

E importante também ressaltar o bom momento pelo qual o ensino superior
passou no Brasil. Embora ainda se tenha muito a avancar, Santos e Almeida Filho
(2012) ressaltam que entre os anos de 2003 e 2011 foram criadas mais 14 universidades
federais no pais, ou seja, se ampliou cerca de um terco da rede entdo existente. Além
disso, o numero de inscrigbes aumentou nos ultimos vinte anos significativamente, ao
ponto de termos 1 milhdo de novos estudantes em cada cinco anos (cerca de 2 milhdes
de estudantes em 1991, de 4 milh6es em 2001 e de 6 milhdes em 2011). No que tange
aos investimentos, devido ao fato de contarem com um apoio orcamental favoravel se
comparado as décadas anteriores, 0s reitores das universidades brasileiras se viram com

maiores oportunidades de investir em projetos de internacionalizacao.

E este elenco favoravel de circunstancias que contribuiu para a concretizagdo
dos primeiros objetivos do GCUB e sua consolidacdo num tempo muito reduzido. O
Grupo seria constituido por universidades brasileif@slerais, estaduais, confessionais
e comunitarias -, cuja missdo seria promover a internacionalizacdo das universidades
associadas, por meio de programas de cooperacao internacional desenvolvidos em

parceria com suas contrapartes estrangeiras

Incluindo as maiores e mais prestigiadas instituicbes de ensino superior do
Brasil, o Grupo teria condi¢cdes de promover o didlogo das universidades dorpais co
universidades do resto do mundo, de forma a agilizar os contatos do sistema brasileiro
com 0s outros sistemas e atrair projetos de internacionaliza¢éo universitaria. Segundo os
autores, essa estratégia se apresentou como altamente vencedora (SANTOS; ALMEIDA
FILHO, 2012).

Santos e Almeida Filho (2012, p. 172) indicam que a criacdo do Grupo, assim
como o nome que lhe foi conferido, pode ser compreendida por meio da “grande
cumplicidade, alicercada em séculos de historia comum”, entre a Universidade de
Coimbra, que é a mais antiga do mundo luséfono, e o Brasil. Reconheceu-se o papel

histérico desta universidade na formagéo das elites brasileiras e na criacdo das primeiras

culturais especiais, fundada em 1985 e formalmente constituido por édarte087. Seu intuito é
promover, para os beneficios de seus membros, a internacionalizagcétgboracdo académica, a
exceléncia em ensino e a pesquisa e servico a sociedade. Além disso, oisarupftugnciar a politica
de investigacéo européia e desenvolver melhores praticas através do intercamisoiéieceag
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instituicBes de ensino superior brasileiras, assim como o estatétmdeMater® do

ersino superior do pais.

Fazendo um breve panorama historico do GCUB, Santos e Almeida Filho (2012,
p. 172) indicam que no ano de 2005 foi realizada na reitoria da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), em Belo Horizonte, a “primeira reunido convocada a pedido da
Universidade de Coimbra pela entdo reitora Ana Licia Gazzola e por ela presidida”.
Além disso, a reunido contou com a participacdo de um conjunto de cerca de quinze
reitores de diferentes universidades brasileiras. Desde entdo os lacos entre a
Universidade de Coimbra e as universidades brasileiras foram se tornando cada vez
mais intensos (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012).

Conforme Santos e Almeida Filho (2012), no ano de 2007 circulava um
documento que, embora ainda ndo consensualizado entre as partes, ja indicava dez dos
onze objetivos do GCUB. Em 2008, na Universidade Federal da Bahia (EfFBm)
Salvador, essas ideias foram apresentadas aos reitores presentes. Neste encontro parece
possivel a sua concretizagdo em curto prazo. Foi também estabelecido o objetivo de
inserir no programa oficial da visita de Estado do Presidente da Republica Portuguesa
ao Brasil, previsto para 0 mesmo ano, a assinatura de um documento alusivo a criagdo
do Grupo (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012).

Nesta cerimbnia, realizada em marco de 2008, participaram os Presidentes dos
dois paises, além de reitores e reitoras de diversas universidades brasileiras, os quais
celebraram um “Protocolo de Intengdes com vistas a constituicdo do GCUB e
nomearam para o efeito um grupo de articulagcdo coordenado pelo reitor Arquimedes
Ciloni da Universidade Federal de Uberlandia” (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012, p.

174). Neste Protocolo encontrava-se um cronograma de atividades que previa a
aprovacdo do Estatuto até setembro de 2008 e o langcamento oficial do Grupo até
outubro do mesmo ano (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2008).

Tudo ocorria em uma velocidade favoravel a criagdo do Grupo, o cronograma
havia sido cumprido. Foi quandam 27 de novembro de 2008, em uma solenidade

académica realizada na Sala dos Capelos da Universidade de Coimbra, que os reitores

°! Aima materé uma expressdo de origem latina que pode ser traduzidaacowdie que alimenta ou
nutre

>2Aproveitouse a cerimnia comemorativa do “segundo centenario da criagdo da Escola de Cirurgia da
Bahia, primeiro curso universitario do Brasil e raiz da UFBA, institu@d Jodo VI poucos dias apos
a sua chegada aquela cidade” (SANTOS; FILHO, 2012, p. 173)
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de 50 universidades brasileiras assumiam o compromisso de constituir o GCUB. Ficou
estabelecido que o Grupo fosse composto por membros ordinarios, constituidos
exclusivamente por reitores brasileiros, além do reitor da Universidade de Coimbra, que

foi acolhido como membro honorario associado desde esta primeira assembléia.

O grupo de universidades brasileiras fundadoras do GCUB era constituido,
inicialmente, por reitores de 50 universidadesendo 37 universidades federais, 6
universidades estaduais e 7 universidades comunitarias e confessionais. Posteriormente,

reitores de outras universidades brasiléfraderiram ao Grupo.

Atualmente o GCUB €é composto por 72 instituicdes brasileiras associadas,
sendo 51 universidades federais, 15 universidades estaduais e 6 universidades
comunitarias e confessionais. O Grupo esta presente nas cinco regiées do pais, com 24

universidades no sudeste, 18 no sul, 16 no nordeste, 8 no norte e 6 no centro-oeste.

Conforme consta nsite do GCUB, sua missao é promover a integracdo
interinstitucional e internacional, por meio de programas de mobilidade docente e
discente, contribuindo para o processo de internacionalizacdo soberana da rede

universitaria nacional com suas contrapartes estrangeiras. Os programas e projetos do

3 Ppontificia Universidade Catélica de Minas Gerais; Pontificia Universidade Catdlica do Parand;
Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul; Universidade Metodista deéPcbam;
Universidade do Estado do Amazonas; Universidade do Estado do Bana&lpo; Universidade do Vale

do Rio dos Sinos; Universidade do Estadual de Campinas; Universidafistaidual de Londrina;
Universidade do Estadual de Santa Cruz; Universidade do Estadual Paulista; dhatdeefsederal da
Bahia; Universidade de Brasilia; Universidade Federal de Integragdo da LusofooiBradileira;
Universidade Federal de Alagoas; Universidade Federal das Ciéncias da SalddodAldgoe;
Universidade Federal de Goias; Universidade Federal de Minas Gerais; Universidade Federal de Ouro
Preto; Universidade Federal de Pelotas; Universidade Federal de Pernambuco; Universilalield-ed
Roraima; Universidade Federal de S&do Carlos; Universidade Federal do Estado dauBio
Universidade Federal de Santa Catarina; Universidade Federal de Santa Maria; UnivEesigaalede
Sergipe; Universidade Federal de Uberlandia; Universidade Federal de Vicosa; Universidade Federal do
ABC; Universidade Federal do Amapa; Universidade Federal do Amazonas; Umidersidderal do
Ceard; Universidade Federal do Espirito Santo; Universidade Federal Estado de Rimeito;
Universidade Federal do Maranhao; Universidade Federal do Mato Grosso; Universidadé deeder
Paré; Universidade Federal do Parana; Universidade Federal do Piaui; Universidade FeRieraledo
Janeiro; Universidade Federal do Rio Grande; Universidade Federal do Rio Grandertdp
Universidade Federal do Rio Grande do Sul; Universidade Federal de Tocantiressidanle Federal
Fluminense; Universidade Federal Rural de Pernambuco; Universidade Federal Rioatleddaneiro.

® Universidade de Pernambyddniversidade Estadual de Feira de Santafsversidade Estadual de
Maringg Universidade Estadual do Mato Grosso do; Suhiversidade Estadual de Ponta Grossa
Universidade Estadual de Santa Cruniversidade Estadual do Centro-Oeste do Partdnéversidade
Estadual do Norte do ParanBiniversidade Estadual Paulisténiversidade do Estado da Bahia
Universidade Federal da Grande DouradOsiversidade Federal de Integracdo Latino-Americana
Universidade Federal da Parailuiniversidade Federal de Campina Grandeiversidade Federal de

Juiz de ForaUniversidade Federal de Lavrasniversidade Federal de Pelgtémiversidade Federal de

Séo Jodo Del Reyniversidade Federal de S&o Paulmiversidade Federal do Pamp#niversidade
Federal do AcreUniversidade Federal Tecnolégica do Paradaiversidade Federal dos Vales do
Jequitinhonha e MucyrUniversidade Federal do Sul e Sudeste do;Raméversidade Federal do Mato
Grosso
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Grupo sdo destinados a estudantes de Graduacdo e de Poés-Graduagdo, bem como &

pesquisadores e professores de todas as areas do conhecimento.
Os objetivos do GCUB séo:

1- desenvolver relacbes académicas, cientificas e culturais entre todas as

instituigdes dirigidas pelos seus associados;

2- incentivar e organizar atividades de cooperagdao no ambito do ensino graduado e
pos-graduado, nomeadamente por meio de redes educativas que permitam o
intercambio de curriculos e modelos educativos e a concretizacdo de formacdes
conjuntas, especialmente em areas emergentes e de impacto social;

3- promover estruturas de coopera¢ao nas areas da ciéncia, tecnologia e inovacao,
fomentando a organizacdo de redes de investigacdo orientadas para projetos de
valor estratégico;

4- trabalhar no sentido de garantir o reconhecimento reciproco dos titulos e graus
académicos obtidos nas instituicdes dirigidas pelos seus associados;

5- promover a internacionalizacdo das Universidades, cujos dirigentes integram a
Associacdo, nomeadamente por intermédio do desenvolvimento da cooperacao
multilateral com o conjunto de Universidades que integr&nupo de Coimbra
das Universidades Europei&oimbra Group e que pertencem a outras redes
com as quais as Universidades, cujos Reitores forem associados, mantém lacos
de cooperacéo na Europa ou em qualquer outro Continente;

6- estimular e facilitar a mobilidade de professores, de estudantes e de servidores
técnicos-administrativos das Universidades cujos Reitores forem associados bem
como de seus parceiros institucionais;

7- organizar Coloquios e Seminarios nacionais e internacionais, podendo fazé-los
em Portugal ou em outros paises, respeitada a legislacao correspondente;

8- desenvolver a cooperagdo entre as editoras universitarias das Universidades
envolvidas;

9- instituir prémios de reconhecimento académico ou cientifico;

10- envidar esforgos para a obtencéo de bolsas de estudo para facilitar o intercambio
de estudantes e professores;

11- manter um sistema de informacdo atualizado sobre as atividades relevantes

desenvolvidas por cada uma das Universidades cujos Reitores forem associados.
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O GCUB Grupo conta com uma Diretoria, um Conselho Fiscal e uma Secretaria
Adjunta. Na figura 1 é possivel verificar com maiores detalhes os atuais responsaveis

por cada um deles.

Diretor Conselho Secretaria
Irctoria . .
Fiscal Ad_]unta
[ | |
Reitora Angela Reitora Cleuza Professor Carlos
Maria Paiva Cruz Dias Siqueira
(UFRN) (FURG) (UFPR)
Presidente Presidente
I I |
Reitora B:eremce Reitora Maria José Profeslsor Cesar
Jorddo de Sena Finger
(UEL) (UFRPE) (UFSM)
1®Vice-presidente
I I |
Reitor Mareelo Reitor José Professor Marcio
Aquino ArimatéiaDantas Barbosa
(UNISINOS) Lopes (UFRN)
2*Vice-presidente (UFPI)
I |
Reitor Paulo Professora Rita
Marcio de Faria Louback
(UNIFAL) (PUC-MG)
3°Vice-presidente
|
Reitora Miriam da
Costa Oliveira
(UFCSPA)
4°Vice-presidente
I
Professora
RossanaSilva
(UNB)
Diretora Executiva

Figura 1: Organograma dos componentes do GCUB.
Fonte: site oficial do GCUB (adaptado para este trabalho).

Além disso, 0 GCUB conta hoje com: uma gestora administrativa, duas
coordenadoras do Programa de Aliancas para a Educacao e a Capadtagab OEA
— GCUB, uma diretora executiva, uma assessora de relagcdes interinstitucionais, um
assistente de programas com Europa, Oceania e EUA, um assistente de programas com
América do Sul, México e Caribe, e uma coordenadora de programas com a Asia,

Africa e Canada.

> Siteoficial do GCUB. Disponivel em: <http://www.grupocoimbra.org.br/>. Acessa0&99/2016.
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O GCUB oferta 14 programas/projetdsjue visam, dentre outros objetivos,
promoverem a mobilidade académica internacional (seja em nivel de graduacgéo, poés-
graduacédo ou para a realizacdo de estagios) e o fortalecimento das reksit@sbr

com outros paises. Conformeaite do GCUB,

por meio desses programas, milhares de estudantes brasileiros e
estrangeiros tém a oportunidade de aprimorar seus estudos e de
compartilhar valores e visdes com pessoas de outras culturas. Essa
mobilidade estudantil também propicia o conhecimento de diferentes
sistemas educacionais e de pesquisa, e distintos percursos de formagéo
académica.
De acordo com Santos e Almeida Filho (2012), o primeiro programa de
mobilidade académica internacional por eles lantagoque interessa a esta pesquisa,
foi o Programa de Licenciaturas Internaciona{®LI)*®, do qual iremos tratar no

préximo capitulo.

Vale destacar que, além do PLI, o GCUB promove outros programas e cursos
para a formacédo de professores brasileiros, tais corfoograma de formacao para
professores brasileiros de espanti@ o Curso de Lengua Espafiola para extranjeros
GCUB- UDELAS®.

% Vale ressaltar que, segundosite do GCUB, além desses programas/projetaSrapo “promove
Seminarios [...] no Brasil e nos paises parceiros; participa na organdecgdissdes internacionais
dirigidas a representantes das universidades associadas; promove cursos de foenéaEes em
cooperacao internacional universitaria; além de receber delegacdes de Reitores alasitdad paises
com os quais mantém acordos de cooperacgao

>" Contou também com o apoio da CAPES e da Universidade de Coimbra.

%8 Vale ressaltatue “a ideia de langar um programa de mobilidade académica internacional em larga
escala entre a Universidade de Coimbra e o Brasil antecede a da criagdo do GCDBppis de
discutidos e delineados, nas suas linhas gerais, os contornos de iwel posgrama de mobilidade, com
a perspectiva de que fosse aberto a um razoavelmente alargado nimers cierétifBeas de formacéo, a
identificacao das entidades financiadoras acabou por determinar a sua confifjuahc&otre pablicos e
privados, foi possivel interessar a CAPES no financiamento degmma através da agdo eficaz do
GCUB e do seu presidente de entdo. Do lado portugués foi possivelezrov@anco Santander, através
de um convénio celebrado com a Universidade de Coimbra, no amluitorgacializacdo dos cartbes de
estudante e de funcionario, em resultado de uma procura de mercado pdesfagjoo foi determinante
a abertura deste Banco as iniciativas de internacionalizagdo com o Brasil que a bfiapdetsenvolver.
Embora moderada em termos relativos, esta componente de financiamento rawedolu-se essencial a
concretizacdo do programa, pois permitiu ultrapassar uma questao muitelserigie de outro modo
ndo teria solugdo: o pagamento das taxas académicas por parte dos estudantess bgasileium
contingente numeroso e desequilibrado (o programa ndo contempla apdduggieses para o Brasil),
ndo poderiam ser excecionados do cumprimento deste tipo de obrigacdes legais” (SANTOS, ALMEIDA
FILHO, 2012, p. 182).

% De acordo com seu primeiro edital (Edital GCUB-ICC n° 001/2016)oniisitizado nosite do GCUB

o Instituto Caro y Cuervo(ICC), a Embaixada da Colémbia no Brasil e o Grupo Coimbra de
Universidades Brasileiras (GCUB), no &mbito do Acordo de Cooperagédo fiemadé de maio de 2014,
decidiram promover “Curso Virtual em Pedagogia e Didatica para o Ensino de Espanhol ¢omgoia
Estrangeird, de 120 horas ¢ 5 moddulos com tematicas diferentes, para 100 professores brasileiros
atuantes no ensino do espanhol. Segundo o referido edital, O ICC concededoaldémicas a 100
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2.3.2A internacionalizacao da formagé&o profissional brasileira

Iniciativas como as que acabamos de apresentar, oportunizam aos estudantes do
ensino superior brasileiro internacionalizarem a sua formacgéao profissional. Mas no que
consiste essa forma de internacionalizagdo? No Dicionario de Educacgdo é possivel
encontrar um verbete intituladmternacionalizagdo da formagéaoNele, Darchy-
Koechlin (2011, p. 521), indica que “por internacionaliza¢ao dos percursos educativos e
da formacdo entende-se a abertura extranacional das trajetérias escolares no ensino
primario, secundasiou superior”. Contudo, a autora ressalta que este fendmeno nao
ocorre de forma homogénea, uma vez que “as modalidades dessa abertura internacional
sao diferentes segundo os paises, as regides e aos estabelecimentos de ensino, além do

diversos niveis débrmagao” (p. 521).

De acordo com Darchy-Koechlin (2011) a internacionalizacéo da formacao varia
de maneira significativa no que diz respeito aos niveis de ensino, pois € no nivel
superior que ela se faz mais presente. Além disso, a autora indica que ha uma
disparidade em relacdo aos setores da formacao, visto que ha maior incidéncia sobre “o
ensino geral e sobre as disciplinas mais relacionadas com as ciéncias duras e néo tanto

com as ciéncias humanas” (p. 521).

Darchy-Koechlin (2011, p. 521) aponta que a internacionalizacdo da formagéo,
também chamada pela autora de internacionalizacdo do curriculo, se faz presente em

diversas modalidades, as quais ndo séao excludentes entre si:

insercdo nos programas de conteudos relacionados com questdes
internacionais; ensino em lingua estrangeira; criacdo de associacdes
internacionais; convites esporadicos de estudantes ou de professores
internacionais; migracdes estudantis internacionais de duragdo mais
longa (semestre ou ano) com inscricdo fora de, ou em acordo com
intercambios; importacdo de programas especificos estrangeiros no

candidatos oriundos das Universidades Associadas ao Grupo Coimbra de itlhdesrBrasileiras
(GCUB) com desconto de 40% do valor do CtitsPara realiza-lo, ha alguns requisitos: o candidato
precisa ser cidaddo brasileiro, nato ou naturalizado; ter, no minimands8de idade até a data da
inscricao; atuar como professor de espanhol de carreira docente das univeesidadieslas ao GCUB;
ou atuar como professor de espanhol de Instituto de Idiomasidassidades associadas ao GCUB; ou
atuar como professor de espanhol da rede publica ou privada de ensiBosimos Fundamental e/ou
Médio e ser egresso de curso de graduagcdo em Letras Espanhol desuméaersidades associadas ao
GCUB; ou estar matriculado no dltimo ano do curso de graduacdo em Legba@sh@&sde uma das
universidades associadas ao GCUB; e comprovar fluéncia no idioma espanhol.

% Este curso é uma iniciativa conjunta do GCUB dJdiversidad Especializada de las Américseu
objetivo é desenvolver nos participantes técnicas e habilidades comunicativas parsejam
linguisticamente competentes em espanhol. Para isso, oferece aos esti@mantémos 2 semestres do
curso de Letras - Espanhol, das Universidades afiliadas ao GCUB a oportunigadiciger do Curso
Presencial oferecido pelo Instituto de Lenguas y Tecnologi®meersidad Especializada de las
Américas(UDELAS), com sede na Cidade do Panama, Panama.
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amago de instituicBes nacionaislgnd programg; acordos para o
reconhecimento mutuo das certificacdes e, até mesmo, criacdo de um
diploma duplo; ensino a distancia gracas as nhovas tecnhologias
(ciberformacdo).

Conforme a autoraop. cit), a internacionalizacdo dos percursos da formacéao

implica a participacdo de diversos atores:

institucionais, no plano internacional (OC‘B,E UNESCO...);
nacionais ou territoriais, produtores ou gestores de politicas de
internacionalizacédo; sem esquecer os atores individuais (dirigentes
administrativos, professores, alunos ou estudantes, pais).

No caso do Brasil, um ator que adquire um importante papel no contexto da
internacionalizacdo da formacgéo profissional é a CAPES. Uma de suas linhas de acao
diz respeito a promoc¢éao da cooperacao cientifica internacional. Segundo as informacdes
contidas em seaite oficial, “a CAPES financia missdes de trabalho (intercambio de
professores), bolsas de estudo (intercambio de alunos), além de uma quantia para o

custeio das atividades do projeto

A atuacdo da CAPES nesse cenario de internacionalizacdo ndo é rAcente.
Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (atual CAPES)
foi criada em 11 de julho de 1951, pelo Decreto n° 29.741. Em 1953, ja concedia 54
bolsas de estudos para aperfeicoamento no exterior. No ano seguinte, em 1954, ampliou
esse numero para 72 bolsas de estudos para aperfeicoamento no exterior. Desde entéo,
vem desempenhando um papel fundamental na expansdo e consolidacdo da pOs-

graduacastricto sensymestrado e doutorado) em todos os estados da Federacéao.

Em 2001, a CAPES inicia uma série de parcerias universitarias binacionais, cujo
principal objetivo era fazer crescer o numero do intercAmbio de estudantes de
graduacéo, além de fomentar o intercambio de alunos de pds-graduacao e professores
(ROSA, 2008apud MOROSINI, 201). De acordo com Rosa (20@6@ud MOROSINI,

2011, p. 99), “as parcerias sao implementadas entre universidades brasileiras e
estrangeiras, sendo fundamental a garantia do reconhecimento mutuo dos créditos aos
alunosna area escolhida pelo projeto”, aléem de buscar a aproximacéo das estruturas

curriculares entre as instituicdes e 0s cursos participantes.

®1 Organizacéo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico.
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De acordo com osite da Capes, atualmente ela estabelece cooperacgéo
internacional com diversos pai%es mantém sete programas no exterior: Doutéfado
Doutorado Sanduiche no Exterior (PDSEPesquisa Pds-Doutot3l Estagio SénidF,
Apoio a Eventos no Exterior (AEX) Programa de Areas Estratégicas e Institutos

Nacionais de Ciéncia e Tecnolotia Grande Prémio CAPES de Te¥es

Como pbde ser observado, a CAPES tinha, inicialmente, o seu campo de atuacao
centrado na pés-graduac¢doContudo, passados 57 anos desde a criagdo da CAPES, o
Congresso Nacional aprova a L&i11.502/2007. Institui-se, entdo, a Nova CAPES que
além de coordenar o Sistema Nacional de Pds-Graduacdo brasileiro também passa a
induzir e fomentar a formacao inicial e continuada de professores para a educacdo
béasica.

A partir de entdo, a CAPES passa a implementar uma série de programas com o
intuito de contribuir para o aprimoramento da qualidade da educacao basica e estimular

%2 Alemanha, Argentina, Austria, Bélgica, Canad4, Chile, China, ColérGhiba, Espanha, Estados
Unidos, Franca, Haiti, Israel, Itdlia, Japdo, México, Noruega, Paises BaixoggaRoRaino Unido,
Suécia, Timor Leste e Uruguai e Multinacional.

% Destinado a candidatos de comprovado desempenho académico e que se dirijitnicaeinsde
exceléncia e prestigio internacional, em &reas de reconhecida caréncia degrsplidados no pais.

% Programa institucional com o objetivo de qualificar recursos humaeaalto nivel por meio da
concessdo de cotas de bolsas de doutorado sanduiche as Instituicdes de EmsordbEasgileiras (IES)
que possuam curso de doutorado recomendado e reconhecidotecigual ou superior a 3. As bolsas
serdo destinadas aos alunos brasileiros regularmente matriculados nos eudsmgodado das IES
participantes, com potencial cientifico para o desenvolvimento dos estudos prapasttesior.

% Destina-se a realizacéo de estudos avancados por pesquisador comde tolgtorhad menos de 8
anos para complementar a formacdo com desenvolvimento de projejost@® e em parceria com
instituicbes de exceléncia no exterior, desde que nos Ultimos trés &notenha realizado
estudos/pesquisas no exterior da mesma natureza.

% Destina-se a pesquisadores doutores, com vinculo empregaticio em instituicio biaséesamo ou
pesquisa no Brasil, que possuam titulo de doutor h& oito anos owoaislo da inscricdo/candidatura
no programa, com o objetivo de contribuir para o estabelecimento de ird@rcémentifico e/ou
tecnoldgico e abertura de novas linhas de pesquisa de relevancia para o desenvalldameiversas
areas no Pais.

®” Ap6ia a apresentacéo de trabalhos cientificos de professores e pesquisadoessosrme\exterior.

% Concede bolsas no exterior, em varias modalidades, em apoio aos glejpesmuisa integrantes do
Programa Nacional de Apoio ao Ensino e & Pesquisa em Areas Estratégisdastitutos Nacionais de
Ciéncia e Tecnologia.

%9 Apoio restrito aos ganhadores do Grande Prémio CAPES de Teses paradealgdtstagio Pos-
Doutoral no Exterior e aos seus respectivos orientadores para a apresentagBalldos cientificos em
eventos no exterior.

" De acordo com Morosini (2011, p. 98), “formacdo de docentes brasileiros no extegsta
intimamente associada ao desenvolvimento historico social do pais. A partir da p@#fica nacional
de Ciéncia e Tecnologia (MOROSINI, 198pud MOROSINI, 2011) determinada pelos PNPGs (Planos
Nacionais de Pdés-graduacgdo), objetivou, inicialmente, a expansdo da posdpadoapais e a
consequente capacitagdo dos profissionais a ela ligados. A qualificacdo @y egténstalou, ja que o
Brasil contava com pouquissimos programas de mestrado e menos ainda de doutorado”. “Hoje, com a
consolidagdo da pés-graduagdo no pais, [...] as bolsas de mestrado e de espeaializagéoor
praticamente nédo existem: o sistema de pos-graduacao brasileiro da conta petieitlsses niveis de
qualificagdd (MOROSINI, 2011, p. 101).


http://www.capes.gov.br/bolsas/bolsas-no-exterior/programas-estrategicos
http://www.capes.gov.br/bolsas/bolsas-no-exterior/programas-estrategicos
http://www.capes.gov.br/bolsas/premios/47-bolsas-no-exterior/2327-grande-premio-capes-de-teses
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experiéncias inovadoras. Diversos deles visam promover a internacionalizacdo da

formacgdao de professores, seja no ambito da formacéo inicial ou continuada.

2.3.3.A internacionaliza¢édo da formacédo de professores brasileira

De acordo com Santos (2014) o contato e a cooperacdo internacional sdo muito
importantes para as instituices de formacgéo de professores, seja em relacdo a pesquisa
ou a educacao, além de ser relevante para os proprios estudantes. Segundo a autora,
papel que a ciéncia e a tecnologia assumem hoje na sociedade demanda uma abordagem
internacional e interdisciplinar, tornando-se necessario preparar os estudantes, tanto em
seu aspecto profissional, como pessoal, a fim de estarem prontos para essa nova
interdependéncia do mundo global.

Smith (2007) considera importante que, em sua formacdo, os estudantes dos
cursos de licenciaturas, futuros docentes, pratiguem mobilidade para além das fronteiras
nacionais e experienciem diferentes culturas. Essa demanda se intensifica se
considerarmos o contexto europeu que, segundo a autora, possui inUmeras salas de aulas
constituidas por populacées de alunos de origens multiculturais, seja de culturas de
outros paises da Europa ou até mesmo de fora do continente e@optudo, Smith
(2007) ressalta que grande parte dos professores que lecionam em paises europeus
representa a cultura principal do respectivo pais, fato que é documentado com
frequéncia nos resultados da invegtagainternacional“Ha um fraco entendimento do
“outro” entre os professores, facto que causa dificuldades a todas as partes interessadas
na educacao, mas principalmente aos alunos e aos profésSM&EH, 2007, p. 88).

De acordo com Smith (2007), a formacdo de professores ndo tem preparado
adequadamente os docentes para que eles estejam aptos a enfrentar os desafios de
educacéo inclusiva e das turmas multiculturais. Os proprios professores admitem néo se
sentirem qualificados para trabalhar com essas turmas heterogéneas (HUMPHREY ET
al. 2006; TOMLINSON, 2003pud Smith, 2007). Assim, a autora recomenda que as
instituicbes de formacédo de professores repensem sobre a forma como 0s seus
programas tém preparado os futuros docentes para trabalharem nessa realidade, as
escolas multiculturais. Smith (2007) ressalta que é preciso encorajar esses futuros
profissionais a vivenciarem experiéncias internacionais de forma a aprender mais sobre
outras culturas e a serem “diferentes”, obtendo consciéncia sobre os desafios que os
alunos estrangeiros presenciam nas escolas.

Embora Smith (2007) fale da realidade européia, podemos afirmar que uma

experiéncia como essa, isto €, a mobilidade académica internacional para estudantes de
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licenciaturas € uma prética importante para a formacéo de professores brasileiros. Ainda
que nas escolas do Brasil ndo seja comum encontrar estudantes de varios paises,
lidamos com estudantes de diferentes classes sociais, diferentes racas, gostos, aptiddes,
etc Ao vivenciar uma experiéncia como essa, 0 futuro professor brasileiro podera
adquirir certas competéncias, tais como: ter uma boa desenvoltura para lidar com
situagbes novas, ser mais tolerante com o outro que é diferente de si ou do resto da

turma,etc

2.3.3.1. O papel da CAPES

No caso especifico do Brasil, a internacionalizacdo da formacéo de professores
se torna mais visivel a partir da criagdo da Nova CAPES, em 2007. Com o intuito de
induzir novas propostas de crescimento profissional docente, ela conta com o auxilio da
Diretoria de Formacdo de Professores da Educacdo Bagd&, 6rgdo da CAPES,
que, de acordo com site da CAPES, atua em duas linhas de a¢dmg inducédo a
formacdo inicial de professores para a Educacdo Basica, organizando e apoiando a
oferta de cursos de licenciatura presenciais especiais, por meio do Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo BasRafor; (i) e no fomento a projetos de
estudos, pesquisas e inovagdo, desenvolvendo um conjunto articulado de programas
voltados para a valorizacdo do magistério.

Os programds da DEB/CAPES atuam no sentido de valorizagdo do magistério
da educacédo basica. Conforme representado na figura 2, esses programas se encaixam

em trés aspectos.

"IA DEB/CAPES trabalha em duas linhas de agdo. Na primeira linha, “indugdo, organizagdo e fomento da
formacéo inicial de prefsores da educacdo basica”, ha a oferta de cursos de licenciatura presenciais
especiais por meio delano Nacional de Formacao dos Professores da Educacgdo Basica (FFAREM
articulagdo com os Féruns Estaduais de Apoio a Formagdo Docente. J4 na linha de “inducdo e fomento de
projetos de estlos, pesquisas e inovagdo”, ha um conjunto articulado de programas voltados para a
valorizagdo do magistério, a sabBrograma Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docén@tBID);
Programa de Consolidacdo das Licenciaturas (PRODOCENCI@pservatorio da Educacéo
Observatério da Educacédo Escolar IndigeRaograma Novos Talentpe Projetos Especiais de Apoio a
Educacdo BésicaAinda nessa segunda linha, em parceria com outros setores da CARgED S do
governo federal, a DEB participa dos seguintes programas e editagrarRaode Cooperacdo
Internacional para a Educacdo Basiceom a Diretoria de Relagdes Internacionais (DRI/CAPES);
Programa de Apoio a Eventos no Pais (PAEP), com a Diretoria dgaf@s e Bolsas no Pais
(DPB/CAPES);Programa de Apoio a Feiras de Ciéncias e Mostras Cientifioast o CNPgPrograma
Britannica on ling com o Portal de Periddicos da DPB/Capes; e edital4abtacdo do Programa Um
computador por aluno (PROUCAJom o CNPq e a Presidéncia da Republica.
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Valorizagdo do Magistério da Educagdo Basica

Figura 2: Aspectos nos quais se encaixam 0S
programas da DEB/CAPES.

Fonte: Relatério de Gestéo Parfor (2009- 2G13)
(adaptado para este trabalho).

De acordo com o Relatério de Gestdo 2009-2013, da DEB/CAPES,
considerando que a formacdo de professores da educacdo basicac@mpuonente
essencial para a universalizacdo e a democratizacdo da educacao de qualidade e que
complexidade do mundo contemporaneo impde aos profissionais um processo de
educacdo continuatlaa DEB coordena um conjunto de programas na linha da
internacionalizacdo da formacgéo de professores. A partir de entdo, ela vem fomentando
a Cooperacao Internacional para Professores da Educacéo Basica, tanto no ambito da

formacdo inicial, como da formacéo continuada.

O Relatdrio indica que sédo objetivos comuns a todas as acbes de cooperacéo
internacional voltadas aos professores da educacao basica:

1- Valorizar os profissionais que atuam na rede publica de educacdo basica;
fortalecer as habilidades de compreenséo oral, leitura, expressao oral e escrita
dos professores de idiomas da rede publica de educagéo basica;

2- Compartilhar com os professores metodologias de ensino e avaliacdo que
incentivem a participacéo do aluno em sala de aula;

3- Estimular o uso de recursos linee outras ferramentas na formacao continuada
de professores e na preparacdo de planos de aula, assim como a utilizagéo de
tecnologias para o desenvolvimento de projetos dos alunos;

20 Relatério se encontra disponivel em meitine, sendo possivel seu acesso através do link: <
https://lwww.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/1892014-relatdriBSBHA pdb.
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4- Oferecer uma experiéncia-loco em histdria, ciéncia e cultura do pais anfitrido,
ampliando o vocabulario e a vivéncia dos professores;
5- Estimular parcerias, visando possiveis intercambios de professores e alunos e a

formacdo de redes de compartilhamento entre colegas de profissao.

Nesse contexto, foi instituido o Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores- PDPP. De acordo com o Relatdrio de Gestdo da DEB/CAPES (2009-

2013), a caracteristica principal deste progréama

a mobilidade nacional e internacional, na perspectiva de oferta de
programas, missoes de estudos e vivéncias educacionais inovadoras e
de elevado padrdo de qualidade. Na vertente da cooperacdo
internacional, a proposta de formag&o inclui, além da imersdo na
disciplina em uma instituicdo de alto padréo, a vivéncia de aspectos
culturas, historicos, cientificos e tecnoldgicos do pais anfitrido. A
denominacdo PDPP foi adotada em 2012, ap6s o éxito das primeiras
missfes em 2010 e 2011. [...] A cooperacdo internacional para a
educacdo basica é desenvolvida em articulagdo com a Diretoria de
Relacdes Internacionais (DRI), da CAPES, que detém larga
experiéncia de internacionalizacdo das instituicdes superiores. Com
essa acgdo, a CAPES pretende oferecer aos docentes de escolas
publicas de educacdo basica oportunidades de aperfeicoamento
profissional em instituicdes estrangeiras de reconhecida exceléncia,
uma estratégia ja adotada, com éxito, na qualificacdo de docentes e
pesquisadores que atuam na pds-graduacao stricto sensu.

De acordo com o referido Relatorio, suas perspectivas para o ano de 2014 eram,
no que diz respeito & cooperacdo internacional para professores da educacéo basica,
fazer com que os professores se tornassem mais motivados ao voltarem da formagcao em
outro pais, permitir que eles entrem em contato com outras culturas e histérias,
possibilitar a criacdo de redes de colegas no pais e no exterior, criarem um sentimento
de valorizacdo da profissdo, permitir o crescimento da autoestiid, Assim, “a
expectativa da DEB/CAPES € ampliar os programas ja implementados e criar novos,
estendendo aos professores da rede publica de educacdo basica a oportunidade de
missoes de estudos no exterior” (BRASIL, 2009-2013.

De acordo com o relatério da DEB/CAPES (2009-2013), entre os anos de 2009 a
2013 ela coordena sete programas de mobilidade internacional para professores da
educacao basica, no ambito da formacéo continldasgrama de Desenvolvimento

Profissional de Professores de IngléBDP-* Programa Ensino de Inglés como uma

"Contudo, vale questionar se isso realmente acontece.
0 programa é realizado nos EUA com duragéo de 6 semanas e compéenuedalidades de cursos:
desenvolvimento de metodologias, que é dirigido a professores com contiesimemncados na lingua
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Lingua Estrangeifa Programa de Desenvolvimento Profissional de Professores de
Alemdo — PDP- A® Desenvolvimento Profissional de Professores de Francés
PDPF’; Desenvolvimento Profissional de Professores de FisRBPFi$%: Programa

de Desenvolvimento Profissional para Professores de Matematica -'Er&@nggrama

de Desenvolvimento Profissional para Professores em PSftugal

Cerca de 1.50Q0participantes desses programas receberam, em 2013, um
formulario a fim de avali4-lo, dos quais 643 responderam no tempo solicitado. Por meio
das respostas do formulario foi possivel verificar que para 98% dos participantes, a
vivéncia em uma instituicdo estrangeira contribuiu para aumentar a motivacdo em
relacdo a docéncia e o conhecimento do idioma e da cultura do pais. Além disso, foi
possivel constatar que 99% consideram que o curso contribuiu para o desenvolvimento
profissional.

Diante disso, consta no Relatério que os programas sdo “de alto grau de
relevancia pessoal e profissional, com forte potencial de impacto na qualidade da
educacéo basica, em prazo relativamente ‘tutiém disso, ressalta que

a mobilidade possibilita que o professor tenha seu capital formativo
ampliado, como, também, seu capital cultural, pois permite que o
docente tenha vivéncias socioeducacionais em diferentes contextos.
Isso tem contribuido para elevar a autoestima do professor e ampliar

inglesa; e cursos de aprimoramento em inglés, nos niveis intermediarids pagal educadores que
necessitem melhorar habilidades especificas na lingua.

0 programa de Ensino de Inglés como Lingua Estrangesaching of English as a Foreign Langujige

€ resultado da parceria entre a CAPES e o Instituto de Educagdo da Universitdaddrds (IOF) para
promover a capacitagdo de docentes de lingua inglesa vinculados a teded@iBducacao Bésica.

®Em parceria com a Universidade Federal do Parania, a CAPES apoiou cursibilidade para
professores de alemdo que atuam na educacao basica brasileira. O curso tevaewiacacsemanas,
com fase alema de quatro semanas na cidade de d eigase austriaca de uma semana na cidade de
Viena.

"0 programa é coordenado pela DEB/CAPES, em parceira com a Embaixadagtano Brasil e com

0 Centro Internacional de Estudos Pedagdgicos (CIEP). A iniciativa efecerso intensivo de (04)
guatro semanas na Universidade de Nantes, com atividades académicas e calinra®,professores
bolsistas do PIBID, vinculados a subprojetos de Lingua Francesatre coordenadores de area,
supervisores e alunos.

%0 Centro Europeu de Pesquisas NucleareSERN, em Genebra, na Suica, € um dos maiores
laboratérios de pesquisa em Fisica no mundo. A Sociedade Brasileira de Fisicac(8BiBgrando o
compromisso da Capes com a formacgédo de professores da Educacéo Béeica padicipacdo dentre
esses de seis professores da rede publica de educacédo basica, supervBtBH3. ddentre 0s seus
diversos programas, o0 CERN mantém um de Educacao, destinadfessqmes de diversos paises da
Europa, do qual constam visitas as suas instalacdes e laboratérios, alésossaure tdpicos de Fisica,
ministrados no idioma dos participantes.

0 Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores de Matem&i@aM ofereceu a
professores de Matematica, que concluiram o PROFMARTograma de Mestrado Profissional em
Matemética em Rede Nacional, a oportunidade de realizarem uma formagao cantieuad més no
Centre International d'Etudes Pédagogiques (ClER)cidade de Sévres, na Franca.

80 programa ofereceu a docentes brasileiros a oportunidade de realizarendeasedeicoamento nas
Universidades de Aveiro e PortdPortugal, nas areas de Educagéo Infantil, Fisica, Quimica, Matematica
e Lingua Portuguesa, com a finalidade de valorizar a formagéo de predesisoreducagdo bésica
(infantil, fundamental e médio) no Brasil.
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sua capacidade propositiva e provocativa de novas formas de gestdo
da sala de aula e das estratégias didaticas utilizadas em seu cotidiano.

De acordo com Climaco, Neves e Lima (2012, p. ,200) dialogo de
profissionais brasileiros com seus pares de outros paises e a imersdo em programas e
missdes de estudos no exterior favorecem a ampliacao de horizenées disso, ha a
oportunidade de fazer crescer a producdo cientifica e de domgids espacos de
conhecimento.

A tabela 1 apresenta o histérico das acdes de cooperacao internacional voltadas a
formacdo de professores da educacédo basica, no ambito da formacdo continuada, no
periodo 2010-2013. E possivel verificar o nimero de participantes, a area de

conhecimento e os seus destinos académicos em cada ano.

TABELA 1
Histérico das acdes de cooperacdo internacional para professores da educacao basica, no
ambito da formacao continuada, no periodo 2010-2013

Professores
Inglés Ciéncias e

Ano Alemdo | Francés| Fisica| Matemética | Educacéo Infantil| Total

Reino | Estados| Alemanha | Franca | Suica Franca Portugal

Unido | Unidos
2010 22 20 0 0 20 0 0 62
2011 30 50 0 0 20 0 0 100
2012 25 534 0 0 25 0 0 609
2012 22 1.071 25 32 30 26 167 1.348
Total 99 1.675 2 32 95 26 167 2.11

Fonte: Relatério de gestdo da DEB/CAPES 2009-2013.

Mais recentemente, a DEB/CAPES divulgou um novo relatério incluindo dados
do ano de 2014. O relatorio mostra a ampliacdo das areas contempladas (foram também
incluidas as areas de educacéo infantil e gestao escolar) e do numero de bolsas (registra-
se 0 numero de 2.179 bolsas, isto €, houve um aumento de 60 bolsas no referido ano).
Além dessas acdes, consta Relatorio de Gestdo DEB (2009-20140e a Diretoria
atua no Programa de Apoio ao Setor Educacional do MercoRASEM e, com a

Organizacéo dos Estados Iberoamericanos (§Epoia o Programa Iberoamericano

8 De acordo com sesite oficial (OEI Brasil. Disponivel em: <http://www.oei.org.br>. Acesso: em
05/09/2016.), a OEI é um organismo internacional de carater governhpsata cooperacdo entre 0s
paises ibero-americanos (os Estados-Membros de pleno direito e obsersaddoetos os paises ibero-
americanos que conformam a comunidade de nacgdes integrada por Ardgoifina, Brasil, Colombia,
Costa Rica, Cuba, Chile, Replblica Dominicana, Equador, El Salvador, Bsgamatemala, Guiné
Equatorial, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguai, Peru, Portugal, @rivgumszuela). Sua
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de Mobilidade Docente e a Rede Mercosul de Mobilidade de Docentes. Ademais, no
marco da cooperacao entre Brasil e Africa, foram recebidos dez professores do Instituto
Universitario de Educacao de Cabo Verde (IUE). A missao atendeu a um pedido do IUE

gue tem a intencdo de estruturar um programa a semelhanca do PIBID em Cabo Verde.

No que tange a formacao inicial, a DEB/CAPES atua como parceira, sempre que
demandada, do Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI), que é gerenciado pela
DRI, com apoio do Grupo Coimbra de Universidades Brasileiras (GEUBS$se
Programa se configura como uma politica publica de fomento a formacao de professores
brasileiros. De acordo com seus editais, o Programa visa diversificar o curriculo dos
cursos de licenciaturas brasileiros, priorizando o aperfeicoamento e a valorizacdo da
formacao de professores para a educacao basica. No capitulo a seguir iremos discutir
mais detalhadamente sobre o PLI.

atuagdo se concentra nos campos da educacdo, da ciéncia, da tecnologia eadaocatintexto do
desenvolvimento integral, da democracia e da integrac&o regional.

8 A Universidade Federal de Vigosa (UFV), l6cus desta pesquisa, aderiu ao PLlagrdass de ser
membro desse Grupo desde o ano de 2008.
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CAPITULO 3
A INTERNACIONALIZACAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE
VICOSA (UFV)

“Biblioteca da ni?érsidade Cimbra”83 (Maria
Luiza/Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

As pesquisas tém identificado frequentemente o modelo francés de ensino como
a matriz de inspiragcédo para a construgcao das universidades brasileiras. Contudo, alguns
estudos nos mostram que desde o século XIX algumas instituicbes de ensino superior
tomavam como referéncia o modelo estadunidense de ¥ngMBEIRO; PORFIRIO,

2007). E o caso da Universidade Federal de Vigosasdesta pesquisa.

A UFV foi inaugurada no ano de 1926 com o nome de Escola Superior de
Agricultura e Veterinaria de Minas Gerais (ESAV). Entretanto, desde o ano d8 4920
Presidente de Minas Gerais, Arthur Bernardes, havia autorizado a sua @&iacéo
“incumbiu o embaixador brasileiro em Washington de conseguir um especialista em

agronomia para implementar a constru¢do da nie¢RIBEIRO; PORFIRIO, 2007, p.

8 Construida entre os anos de 1717 e 1728, a biblioteca da Univedid@denbra é um dos expoentes
do Barroco Portugués. Ela é conhecida como Biblioteca Joanina em hoaradeiando Rei D. Jodo V
(1707-1750), que patrocinou a sua construcdo. E compost@pmigos: o Piso Nobre, espago ricamente
decorado; o Piso Intermédio, local de trabalho e funcionou como casa da;GuarPrisdo Académica,
que de 1773 até 1834 foi o local de clausura dos estudantes.

8 Um bom exemplo é a Escola de Engenharidddckenzie Collegefundada em S&o Paulo, no final
daquele século e que mais tarde deu origem a Universidade Mackenzie. Outplogx® caso
especifico do ensino agrondmico, temos a Escola de Agricultura de LavBSIRR; PORFIRIO,
2007).

% Nesse ano foi assinada, pelo governo mineiro, a lei n° 761 (RIBEIBRFIRIO, 2007). De acordo
com Ribeiro e Porfirio (2007, p.,4)nesta ocasido, nao havia ainda definicdo do nome e do local onde
seria construida a escola superior para a formagdo de engenheiros agrénomdicos veterinarios
como previa aquela lei”. Em mar¢o de 1921 foi editado o decreto n.5628berando verba para a sua
construgdo, época em que se tinha definido o nome e o local da Bseofai inaugurada no dia 28 de
agosto de 1926.
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7). O responsavel pela construcdo da Escola foi um professor norte-americano,
denominado Peter Henry Rdffsque foi & Vicosa, Minas Gerais, especialmente para tal
fim.

Conforme Ribeiro e Porfirio (2007, p. 1), “BSAV teve como fonte de
inspiracdo ogand-grant collegesescolas superiores agricolas, criadas a partir do final
do século XIX no meio oeste dos Estados Unidos”. Quando inaugurada, a Escola trazia
0 seu primeiro Regulamento, que foi aprovado pelo decreto n. 7323 do governo estadual
mineiro. Segundo as autoras, os objetivos da ESAV eram, conforme o Regulamento,
“ministrar o ensino pratico e tedrico de Agricultura e Veterinakd‘realizar estudos
experimentais que concorram para o desenvolvimento de tais ciéncias no Estado de
Minas’ (p. 4). O documento ainda indicava que a Escola era um estabelecimento de
carater essencialmente agricola, “cuja finalidade era a aquisi¢do ¢ a difusdo de
conhecimentos relativos “a economia rural”, em todos os seus graus ¢ modalidades”
(RIBEIRO, 2006, p. 102).

No ano seguinte a sua criacdo, a ESAV realizava a sua primeira aula para os
cursos elementar e médio, cuja finalidade era formacdo de agricultores e capatazes
rurais. O primeiro tinha a duragdo de um ano, e a formacao de técnicos agricolas pelo
curso médio tinha a duracdo de dois anos. Posteriormente, inaugurou 0 curso superior
de agronomia, em 1928, e o de veterin&am, 1931, ambos com duracdo de trés anos.
Além disso, havia o curso de especializacdo com duracéo de dois anos, cujo intuito era
formar especialistas em agronomia e em veterinaria (RIBEIRO; PORFIRIO, 2007).

No ano de 1931, a ESAV passa a ter um novo Regulamento, o qual previa o
estabelecimento de 15 departamefiiopelos quais seriam distribuidas as matérias
lecionadas (RIBEIRO; PORFIRIO, 2007). Além disso, Cometti e Ribeiro (ap08
RIBEIRO; PORFIRIO, 2007) indicam que no mesmo ano foi introduzido o semestre no
lugar de ano letivo.

Desde seus primeiros anos de funcionamento a ESAV buscava implementar a
pratica deextensdgor meio de trocas de cartas entre a direcdo da Escola e fazendeiros,
que procuravam sanar suas davidas em relacdo aos problemas contidos em suas

lavouras. Além disso, os professores da Escola realizavam reunides com fazendeiros e

% Ribeiro e Porfirio (2007, p. 8) indicam que “Rolfs chegou em Minas Gerais em 1921, trazendo como
assistente sua filha, Clarisse Rolfs. Além de ter estudaddamgygrant collegeo de lowa, Peter Rolfs
tinha a experiéncia de professor e de diretoFlooida Agricultural College outra daquelas instituigdes.
Foi Rolfs quem escolheu o terreno onde seria construida a ESAV e langoa édupddmental do que
viria a ser a sua sede”.

87 Agronomia; Anatomia; Cirurgia Veterinaria; Clinica Veterinaria; Economia e Legislagéal; R
Engenharia Rural; Fisiologia; Fitopatologia; Horticultura e Pomicultura; Mateméatica e {idatih
Agricola; Microbiologia e Parasitologia; Quimica; Silvicultura; Solos e Adubos; Zootecnia
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agricultores, a fim de divulgarem os conhecimentos agrarios (RIBEIRO; PORFIRIO,
2007).

Ainda em 1931 estabelecia-se um novo Regulamento, onples@uisase
apresentava como outra atividade da ESAV. De acordo com o referido documento,
seriam realizadaSexperiéncias sobre plantas e animais, estudos e pesquisas originais
com o fim de se descobrirem verdades bésicas Uteis a agricultura e a pecuéria do Estado
e se produzirem novas espécies e variedades, com valor ecchdRIBEIRO;
PORFIRIO, 2007, p.)5

Nesse sentid@&nsing pesquisae extensaga se faziam presentes na institui¢ao.

Mas e a internacionalizacdo, quando ela surge? A cooperagdo entre o Brasil e os
Estados Unidos representa as primeiras caracteristicas de internacionalizacdo dessa
instituicdo. Poderiamos até mesmo dizer que a UFV ja nasceu internacionalizada, pois,
como dissemos, foi um americano, Rolfs, que além de coordenar a construcdo da
instituicdo, tracou o seu projeto pedagdgico. Foi ele quem assumiu a direcdo da ESAV,
permanecendo nela até o ano de 1929, quando preferiu se manter como Consultor
Técnico Agricola do governo de Minas Gerais. Em 1931, Rolfs foi embora do Brasil,
mas deixou trés professores norteamericanos lecionando na Escola, todos por ele
indicados.

No final de 1936, outro estadunidense assume a direcdo da Escola, John
Benjamin Griffind®®, permanecendo no cargo até o ano de 1939. Nessa época, a Escola
passava por uma crise, mas mesmo assim “ele conseguiu enviar varios de seus
professores para cursos de pos-graduacdo nos Estados Unidos e lancar, em 1939, a
revista Ceres, primeira de -carater cientifico editada pela Bsq&4BEIRO,;
PORFIRIO, 2007, p. 8).

Para superar essa crise, que quase levou a sua desativacdo, a ESAV contou com
entidades norte-americanas que firmaram, a partir de meados dos anos 1940, alguns
convénios técnicos com organismos norte-americanas assinados no bojo dos acordos de
cooperagé%’ entre o Brasil e os Estados Unidos (RIBEIRO, 2006; RIBEIRO;
PORFIRIO, 2007).

Diante disso, podemos dizer que a presenca norte-americana na ESAV se fazia

presente de diversas maneiras,

8 De acordo com Ribeiro e Porfirio (2007), Dr. Griffing era um espeeiatisn genética com longa
experiéncia em extenséo rural.

8 Ribeiro (2006, p. 118) indica que esacordos de cooperagio “resultaram numa série de programas,
que além de gestar o curso de economia doméstica, implicaram a consolalagfmsgao rural de nossa
instituicdo, a qual acabou por estas razdes, entre outras, por ser escolhida adwsdagus principais
dos trabalhos dénited States Agency for International Developniglsiaid) no Brasil.
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ndo soO pela estadia de varios especialistas provenientes daquele pais e
pelo intenso intercambio entre a Escola e 0 mesmo, com o envio de
seus professores para cursos de aperfeicoamento, mas também pelas
praticas da cultura académica norte-americana que, neste processo,
foram sendo aqui absorvidas (RIBEIRO; PORFIRIO, 2007, p. 8).

Segundo Ribeiro (2006), em 194& ESAV se transforma em Universidade
Rural do Estado de Minas Gerais (UREMG). Posteriormente, em 1969, houve a
federalizacdo da UREMG e sua transformacdo em Universidade Federal de Vigosa
(UFV).

Atualmente a UFV possui 68 cursos de graduacamas areas de ciéncias
agrarias, ciéncias biologicas e da saude, ciéncias exatas e tecnolégicas e ciéncias
humanas, letras e artesnas modalidades de Bacharelado, Licenciatura e Superior de
Tecnologia, distribuidos nos trés campi da UFV: Floréstaio Paranaibid e Vicos&’.

Além disso, A UFV possui 44 programas de pés-graddjcdentre os quais 25
programas oferecem treinamento em niveis de mestrado e doutorado; 19 apenas de
mestrado e, dentre estes, 7 sdo de mestrado profissional. Quanto aos cursos na

modalidaddato sensusao oferecidos em carater de educacédo continuada, sendo 11 na

% Somente em 1948 “foi aprovado o Regimento do seu Servico de Extensdo. Junto comalastituia

0 Servico de Experimentacdo e Pesquisa. Estes, juntamente com a Escola id¢izBeper a antiga
Escola Superior de Agricultura; a Escola Superior de Veterinaria, que era dewidvielo Horizonte
para Vigosa, e a entdo recém criada Escola Superior de Economia Domeéstica passanstituir as
unidades bésieala instituigdo” (RIBEIRO, 2006, p. 117).

1 Administracdo, Agronomia, Engenharia de Alimentos, Tecnologia em Gastdiental, Ciéncias
Bioldgicas- Licenciatura, Ciéncia da Computagdo, Educacgédo Fidideenciatura, Fisica Licenciatura
Matematica- Licenciatura, Quimica Licenciatura.

% Administracdo— Integral, Administragdo- Noturno, Agronomia— Integral, Ciéncias Bioldgicas
(Enfase em Conservacgdo da Biodiversidadentegral, Ciéncias Contabeis Noturno, Ciéncias de
Alimentos— Integral, Engenharia Civil Integral, Engenharia de Produgatntegral, Nutricdoe- Integral,
Quimica (Enfase em Quimica Ambiental)integral, Sistemas de Informacaolntegral, Sistemas de
Informacao- Noturno.

* Centro de Ciéncias AgrariasCCA: Agronegdécio, Agronomia, Cooperativismo, Engenharia Agricola e
Ambiental, Engenharia Florestal, Zootecnia; Centro de Ciéncias Biologicas e da -Sanas:
Bioquimica, Ciéncias Bioldgicas (Bacharelado/Licenciatura), Educacéo Fisica
(Bacharelado/Licenciatura), Enfermagem, Licenciatura em Ciéncias Biolégicas n®otiedicina,
Medicina Veterinaria, Nutricdo; Centro de Ciéncias Exatas e Tecnol6gid8€E: Arquitetura e
Urbanismo, Ciéncia da Computagdo, Ciéncia e Tecnologia de Laticinios, EngeAhdiantal,
Engenharia Civil, Engenharia de Agrimensura e Cartogréfica, EngemdeaAéimentos, Engenharia de
Producdo, Engenharia  Elétrica, Engenharia  Mecéanica, Engenharia  Quimica, Fisica
(Bacharelado/Licenciatura), Licenciatura em Fisica, Licenciatura em Matemética, Licena@atu
Quimica, Matematica (Bacharelado/Licenciatura), Quimica (Bacharelado/Licenciatura), @entro
Ciéncias Humanas, Letras e ArtesCCH: Administracdo, Ciéncias Contédbeis, Ciéncias Econdmicas,
Ciéncias Sociais (Bacharelado/Licenciatura), Comunicagdo Soeial Jornalismo, Dancga
(Bacharelado/Licenciatura), Direito, Economia Doméstica, Educacdo do Campo catdunéantil,
Geografia (Bacharelado/Licenciatura), Histéria (Bacharelado/Licenciatura), Letras, Pedagogia,
Secretariado Executivo TrilinguePortugués, Francés e Inglés.

% Atualmente, a UFV é a IFES do interior do Brasil com maior nimero deapnag com nota méaxima

).
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modalidade presencial e trés a distancia, com carga horaria minima de 360 horas e

duracdo méxima de 24 meses.

Além do ensino superior, a UFV possui um colégio federal de ensino médio, o
Colégio de Aplicacde- Coluni, situado no campus Vicosa. De acordo cositeoda
UFV, o Coluni é referéncia de qualidade em Minas Gerais e, periodicamente, vem
sendo apontado como o melhor colégio publico no Brasil, segundo avaliacbes do

Ministério da Educacao.

De acordo com Silva (2016, p. 47), desde sua criacao a UFV ‘fausgaeléncia
em suas atividades de ensino, pesquisa e extensdo, evoluindo e diversificando seus
conhecimentos e produc@esAs atividades de internacionalizacdo nao ficam alheias

Nnesse processo.

Hoje a UFV possui acordos internacimneom diversos paises. Isso é de grande
importancia para a instituicdo, pois a internacionalizacao aparece, diversas vezes, como

um dos indicadores para a classificacéo das universiiades

De acordo com Morosini (2011, p. 94), a pesquisa e a pos-graduacao também
“sdo avaliadas pelo grau de internacionalizacdo dos seus programas e de suas
producded. Nesse sentido, quanto mais presente se fizer esse indicador nos cursos e/ou
programas melhor seréo suas classifica¢ss parte-se do principio de que o grau de
impacto na qualidade sera maigMOROSINI, 2011, p. 94).

As politicas governamentais tém incentivado as universidades a se
internacionalizarem cada vez mais (TAUCHEN et al., 2015). Uma importante pratica de
internacionalizagcdo universitaria sdo os programas de mobilidade académica, onde as
instituicbes recebem estudantes de universidades estrangeiras e enviam 0S Seus
estudantes ao exterior. A UFV possui diversos programas com esse intuito, vejamos

alguns deles na secéo a seguir.

3.1. Os programas de mobilidade académica internacional na UFV
Na UFV, os programas de mobilidade acadéfiicacional e internacional, em
nivel de graduagdo e pos-graduacdo, sdo supervisionados pela Diretoria de Relagbes

Internacionais e InterinstitucionaiDRI.

% O Raking Universitario Folha (RUF) de 2016, por exemplo, classifica as universitiadsiteiras a
partir de indicadores de pesquisa, inovagéiernacionalizacdg ensino e mercado.
“ Neste trabalho iremos apresentar os programas internacionais em nivel de graduacao
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I°” que a DRI é responséavel pela aproximacdo com o

Consta em sesite oficia
mundo académico-cientifico internacional, com instituicbes que proporcionem
permanente interacdo e oportunidades para os docentes, discentes e funcionarios da
UFV. Além disso, essa Diretoria vem assumindo novas responsabilidades institucionais
gue redundam em possibilidades para manter a Universidade em sua destacada posicéo

no cenario educacional tanto no Brasil como em outras partes do mundo.

De acordo com o Art. 4° do Regimento Interno da DRI (Resolucédo C&NSU
21/2016), a DRI compete:

1- Estimular a participacdo dos departamentos, institutos e demais 6rgaos da UFV

nas atividades académicas, cientificas e culturais, mediante relacbées com

instituicbes estrangeiras;

2- Proporcionar os recursos humanos e materiais necessarios para viabilizar o

desenvolvimento da participagcéo de que trata o inciso anterior;

3- Estabelecer diretrizes e metas para a internacionalizacdo da UFV e submeté- las

a apreciacdo e aprovacado dos conselhos superiores da Instituicéo;

4- Articular relacdes internacionais que contribuam para o desenvolvimento

académico, cientifico e cultural da UFV e do Pais;

5- Acompanhar a formalizagdo dos convénios mencionados no Art. 2°, assim como

0 arquivamento dos instrumentos que os formalizem.

A estrutura organizacional da DRI compreende uma equipe de docentes e
servidores com treinamento qualificado para as relagdes internacionais, um conselho
técnico e uma comissdo de selecdo de intercambistas. Vejamos na figura 3 o

organograma da sua estrutura organizationa

°" Disponivel em: <www.dri.ufv.br>. Acesso em: 18/01/2017.
% Conselho universitario.
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Conselho Técnico

Diretor
Coordenador
Técnico
Chefe de Servicos
Internacionais e
Interinstitucionais
Setor de Setor de
Setor . .
o ) Mobilidade Conveénios
Administrativo . L )
Internacional Inteninstitucionais

Figura 3: Organograma da estrutura organizacional da DRI.
Fonte: site oficial da DRI (adaptado para este trabalho).

Segundo consta ngite da DRI, aUFV possui diversos programas gracas aos
mais de 100 convénios vigentes com instituicbes de diversos paises, tais como:
Alemanha, Angola, Canada, Chile, China, Colémbia, Escécia, Espanha, Estados
Unidos, Finlandia, Franca, Holanda, Inglaterra, Italia, Japdo, México, Peru, Portugal,

Russia e Venezuela.

Dentre os Programas, destacamos dois cujos editais haviam sido divulgados
mais recentemente nos informativos site da DRI/UF\*®: o Capes-Brafagri e o
MARCA. Além disso, iremos apresentar o Programa Ciéncia sem Fronteiras’{CsF)
gue foi um Programa fortemente divulgado pelo Governo Federal, tornando mais visivel

a pratica da mobilidade académica internacional, e o Programa de Licenciaturas

% Além desses, existem outros Programas divulgados nos informativasite da DRI, tais como:
Programa de bolsas de estudo do governo australandeavour Scholarships and Fellowships
ProgramaHelmut-Schmidt- Scholarships for Public Policy and Good GoverngnEeasmusCeia3;
Living Lab Biobase®Brasil — Holanda,etc. Para ter acesso a mais informacdes, acesse o site da DRI
(Disponivel em: <http://www.dri.ufv.br>)

10 Silva (2016, p. 1) indica que o CsF “ampliou os olhares dos estudantes, professores, pesquisadores e
da midia para os programas de intercambio estudantil desenvolvidosiversidades brasileiras. Este
programa pode ser considerado como um dos responsaveis pela sibilidade e ampliacdo em larga
escala das agdes governamentais voltadas para a mobilidade académica de estuddw&tsda
graduacéo. Através do oferecimento de uma gama variada de bolsas de astudds)ero maior de
estudantes podde vislumbrar a possibilidade de complementagdo de sua fornad@micac em
universidades internacionais reconhecidas mundialfente
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Internaciona (PLI), que interessa especificamente a esta pesquisa, porém iremos

discutidlo mais intensamente no proximo subtitulo.

De acordo com siteda Capes, o Programa Capes-Brafagri consiste em projetos
de parcerias universitarias nas areas de ciéncias agrondmicas, agroalimentares e
veterinaria, disciplinas correlatas, exclusivamente em nivel de graduacéo, para fomentar
a mobilidade académica entre o Brasil e a Franca. De acordo com Silva (2016), o
Programa permite que estudartiessileiros e franceses desenvolvam atividades de ensino
e pesquisa em instituicdes francesas e brasileiras pelo periddm He meses. Conforme a
autora, nesse periodo os estudantes “cursam disciplinas na instituigdo parceira e realizam
atividades de estagios em industrias ou empresas do pais de destiisziglinas cursadas

sdo, posteriormente, convalidadas tanto no Brasil quanto na Franga” (p. 52).

O edital mais recentemente divulgado na UFV em relac&seaRrograma Edital
UFV - Brafagri 2016-2017 AGROCAMPUS OUESTndica que seriam selecionados
estudantes dos cursos Agronomia, Engenharia de Alimentos, Engenharia Agricola e
Ambiental, Engenharia Ambiental e Arquitetura. Os estudantes selecionados receberiam
0s seguintes beneficios, concedidos pela CAPES: passagens aéreas de ida e volta, em
classe econbmica; auxilio para material de informética; auxilio-instalacdo; seguro-

saude; e bolsa mensal.

O MARCA, por sua vez, € um programa que consiste em promover a mobilidade
académica entre os paises que compdem o MERCHSUBIEstados Associado®.
edital mais recentemente divulgado na UF¥dital de selecdo Programa MARCA n.
03/2016 — contempla os estudantes dos cursos de Agronomia e Engenharia de
Alimentos (Campus Vigosa), 0os quais receberiam bolsa de estudo ou custeio por parte
do pais receptor. Além disso, receberiam um auxilio deslocamento, auxilio instalacéo e

seguro de saude, pagos pela CAPES ainda no Brasil.

%1 De acordo com wite oficial do Mercosul (http://www.mercosul.gov.br/), o objetivo desse bloco é
consolidar a integracéo politica, econdmica e social entre os paises queamintedalecer os vinculos
entre os cidaddos do bloco e contribuir para melhorar sua qualidade deleidazomposto por todos os
paises da América do Sul, seja como Estado Parte, seja como Estado Associasad@s Partes
incluem: Argentina, Brasil, Paraguai, Uruguai (desde 26 de marco de d98dnezuela (desde 12 de
agosto de 2012). Alguns deles se encontram em Processo de Addééa:(Besde 7 de dezembro de
2012). Ja os Estados Associados sao compostos pelos seguintes piésédestle 1996), Peru (desde
2003), Coldombia, Equador (desde 2004), Guiana e Surinamegatebde 2013).
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O Ciéncias sem Fronteir®8 é um programa de graduacgdo sanduiche que
possibilitou a muitos estudantes da UFV, e ndo sO dela, realizarem parte de sua
graduacaty® em universidades estrangeiras. De acordo comitsficial, 0 CsF

busca promover a consolidacdo, expansdo e internacionalizacdo da
ciéncia e tecnologia, da inovagao e da competitividade brasileira por
meio do intercambio e da mobilidade internacional. A iniciativa é
fruto de esforco conjunto dos Ministérios da Ciéncia, Tecnologia e
Inovacdo (MCTI) e do Ministério da Educacdo (MEC), por meio de

suas respectivas instituicbes de fomentoCNPg e Capes-, e
Secretarias de Ensino Superior e de Ensino Tecnoldgico do MEC.

Da mesma forma que os programas citados anteriormente, o CsF oferece auxilio
financeiro (mensalidade de bolsa, auxilio-instalacdo, auxilio material didético,
passagens aéreas e seguro saude) para que os estudantes possam permanecer por ]
meses estudando no exterior, podendo estender-se até 18 meses quando incluir curso de

idioma.
Segundo sitedo Programa, seus objetivos sao os seguintes:

1- Investir na formacdo de pessoal altamente qualificado nas competéncias e
habilidades necessarias para o avanco da sociedade do conhecimento;

2- Aumentar a presenca de pesquisadores e estudantes de varios niveis em
instituicbes de exceléncia no exterior;

3- Promover a insercéo internacional das instituicdes brasileiras pela abertura de
oportunidades semelhantes para cientistas e estudantes estrangeiros;

4- Ampliar o conhecimento inovador de pessoal das industrias tecnoldgicas;

5- Atrair jovens talentos cientificos e investigadores altamente qualificados para
trabalhar no Brasil.

Embora néo se restrinja a graduacao, € nesse nivel de ensino que a maior parte

das bolsas séo destinadas, como podemos ver no Grafico 1.

192 yale ressaltar que o Programa, que foi criado em 2011, foi congmémigoverno em 2015, ou seja,
nao foi concluido no tempo previsto. Nite oficial do CsF consta que o projeto feea utilizacdo de até
101 mil bolsas em quatro anos para promover intercambio, potdtimo edital langcado em 2014. Em
abril de 2017 o atual governo notificou a criagdo de 5.000 bolsas pararanRapgorém agora ele ir4 se
concentrar na pés-graduacdo. Nesse sentido, o CsF foi reformaiadaigséo distinta daquela que motivou
sua criacdo, ndo contemplando mais a graduacao.

103 Além da graduac&o sanduiche no exterior, o CsF também contennais modalidades: doutorado
sanduiche no exterior, doutorado no exterior, atragdo de jovens talpassdputorado no exterior,
pesquisador visitante especial e mestrado no exterior.
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GRAFICO 1

Distribuicdo das bolsas implementadas por modalidade (CsF)

Doutorado Sanduiche no Exterior
0.685

Doutorado no Exterior
3.353

Atracdo de Jovens Talentos
504

Poés-Doutorado no Exterior
4.652

Pesquisador Visitante Especial
775

Graduacéo
Sanduiche no Exterior
73.353

Mestrado no Exterior
558

Fonte: Painel de Controle do Ciéncia sem Fronteiras. Portal virtual do Programao: Acess
Janeiro de 2016 (adaptado para este trabalho).

Fonte:Painel de Controle do Ciéncia sem Fronteiras. Portal virtual do Programa.
Acesso: Janeiro de 2016 (adaptado para este trabalho).

As bolsas do Programa sé&o distribuidas entre diversas areas do conhecimento
das quais as engenharias e demais areas tecnoldgicas assumem um evidente

protagonismo, como podemos observar no Grafico 2.

GRAFICO 2

Distribuicdo das bolsas implementadas por area prioritaria (CsF)

5.694
128%3}1 77 u Engenhm.'ias e demais areas ®m Nio informado
1.342 tecnologicas Ciéncias do Mar

| é%ﬁo B Biologia, Ciéncias Biomédicas ¥ Nanotecnologia e Novos

813 e da Saude Materiais

g?; u In.dl’lst_:ria Criativa Novas Tecnologias de Engenharia

566 m Ciéncias meatas e da Ter.ra Construtiva
l 431 Computagaome Tecnologias Petroleo, Gés e Carvio Mineral

260 da Informacio ) ]

183 Producio Agricola Sustentavel " Tecnologia Aeroespacial

136 ' Tecnologias de Prevencéo e

Biotecnologia
Farmacos
Biodiversidade e Bioprospeccio

Migitagcdo de Desast
® Formacio de Tecndlogos

. o ' Tecnologia Mineral
Enetrgias Renovaveis
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Fonte:Painel de Controle do Ciéncia sem Fronteiras. Portal virtual do Programa. Acesso:
Janeiro de 2016 (adaptado para este trabalho).

O CsF possui acordo com diversos paféesendo os EUA o principal receptor
dos bolsistas do Programa, seguido do Reino Unido, Canada e demais paises. No
Grafico 3 é possivel observarmos a distribuicdo de bolsas implementadas por pais de

destino (os dez que mais recebem estudantes).

GRAFICO 3
Distribuicdo das bolsas do CsF implementadas por pais de destino (principais destinos)
27.821

B Estados Unidos

B Reino Unido

B Canada
Franca
Australia
Alemanha
Espanha

074 6.595 5 s Italia
3.930 3.843 33g7 Portugal

Irlanda

10.740
7311 7979

Fonte:Painel de Controle do Ciéncia sem Fronteiras. Portal virtual
do Programa. Acesso: Janeiro de 2016 (adaptado para este
trabalhq.

No gue se refere a distribuicdo das bolsas de graduac&o por regido brasileira,
observamos uma grande disparidade. A maior parte dos estudantes bolsistas do Ciéncias
sem Fronteiras sé&o provenientes de instituicdes de ensino superior da regido sudeste do
Brasil (37.537 bolsistas), seguida do nordeste (14.529 bolsistas), sul (14.229 bolsistas),

centro-oeste (4.971 bolsistas) e norte (1.918 bolsistas).

A UFV, que se localiza na regido que mais possui bolsistas do CsF, possui uma
intensa participagdo no Programa. Segundo o site da instituicéo,
a UFV ultrapassou o nimero de mil bolsas concedidas dentro do

Programa Ciéncia sem Fronteiras (CsF) para graduandos e p0s-
graduandos. Os dados, divulgados no site do Prodfarsalocam a

104 Alemanha, Austrélia, Austria, Bélgica, Canada, China, Cingapura, Cor&aldbdinamarca, Estados
Unidos, Espanha, Finlandia, Franca, Holanda, Hungria, India, Irlamdel, I$&lia, Japdo, Noruega, Nova
Zelandia, Polbdnia, Portugal, Reino Unido, Republica Tcheca, Russia, Suéigia, Scrania, dentre

outros.

1% Disponivel em: <http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf>. Acesso em/21162
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Universidade como a segunda com mais bolsas concedidas no estado e
a 152 no Brasil. Quando se faz a andlise por paises, a Universidade se
destaca como a oitava que mais envia intercambistas para os Estados
Unidos - principal destino dos bolsistas do CsF -, a sétima para a
Holanda, a sexta para a Irlanda e a segunda para a Hungria.

Além desses programas, a UFV divulga editais de selecdo unificada com destino
a diversas universidades estrangeiras. Vejamos na figura 4 o edital mais recentemente
divulgado pela DRI/UF\~ Edital de selecéo unificada n® 02/2016

PAIS | UNIVERSIDADE BENEFICI0S

Portugal | Universidade de isengio de taxa de matricula na
Commbra Universidade de Coimbra
Universidade do 1sencio de taxa de matricula na
Porto Universidade do Porto
Instituto Politécnico | isengio de taxa de matricula no
de Bragancga IPB
Universidade de . 1sengdo de taxa de matricula na
Evora Universidade de Evora
Universidade de isencdo de taxa de matricula na
Algarve Universidade de Algarve
Universidade da isengdo de taxa de matricula na
Beira Interior Imiversidade da Beira Interior

Espanha | Universidad Publica | isencdo de taxa de matricula na

de Navarra Universidad Pablica de Navarra
Universitat i1sengdo de taxa de matricula na
Politécnica Politécnica de Valéncia

de Valéncia

Urniversidad isengio de taxa de matricula na
de Lleida Universidad de Lleida

| isencdo de taxa de matricula na
Holanda | Hanze University Hanze University

o _ | isen¢do de taxa de matriculaem
Consorcio Avans. HZ| uma das trés instituicdes
e Has University
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PAIS UNIVERSIDADE BENEFICIOS

isencdo de taxa de matricula na

Colémbia Universidad de Universidad de Caldas; alimentacio

Caldas custeada pela Universidade de Caldas
durante 0 periodo de aulas. Exige-se
conhecimento basico da lingua.

Corporacion
Universitaria de isencdo de taxa de matricula na
Ciencias UDCA
Aplicadas v
Ambientales
UDCA
Universidad de isencdo de taxa de matricula na
Tolima Universidad de Tolima e alimentacdo

no restaurante universitario.

Argentina | Universidad Nacional | 1sencio de taxa de matricula na
del Moroeste de | Universidad Nacional del Noroeste

Buenos Aries de Buenos Alires
Chile Universidad Catolica | isencdo de taxa de matricula na
de Temuco Universidad Catolica de Temuco
Alemanha | Furtwangen isencdo de taxa de matricula
University Furtwangen University
Hungria University of 1sencdo de taxa de matricula na
Debrecen University of Debrecen

Figura4: Programas de mobilidade académica
internacional da UFV.
Fonte: site oficial da DRI/UFV (adaptado para este
trabalho).

Diferente do PLI, os auxilios financeiros concedidos pelos programas da figura 4
sdo bem menores, o0 que faz seu publico ser mais restrito. Vale entdo ressaltar a
importancia de programas como o PLI, que viabilizam a experiéncia de mobilidade
académica internacional por parte também de estudantes de classes menos favorecidas

economicamente.

3.2. O Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI)
3.2.1 Analise dos editais
Em 2010 foi langado o primeiro editalEdital 035/2010/CAPES do PLI. Por
meio dele tornava-se publica a selecdo de projetos visando a elevagédo da qualidade da

graduacdo, mais especificamente, a melhoria do ensino e da qualidade na formacéo
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inicial de professores das seguintes ar€asimica, Fisica, Matematica, Biologia,

Portugués, Artes e Educacéo Fisiga

Os estudantes selecionados teriam a oportunidade de realizar graduacéo
sanduiche na Universidade de Coimbra, em Portugal, por 2 (dois) anos, com bolsa de
estudo¥’’ concedida pela CAPES. Ao realizar os estudos em uma universidade
portuguesa por 2 (dois) anos e pelo menos dois anos na sua instituicdo brasileira de
origem (realizando o inicio e a conclusdo nesta instituicdo de ensino superior), 0
estudante teria a possibilidade de receber dupla titulacéo, isto €, um diploma validado
no Brasil e um diploma validado na Europa. Esta caracteristica faz o PLI se destacar

entre os diversos programas de mobilidade académica internacional.
De acordo com o edital, sdo objetivos do PLI:

1- Ampliar a formacao de docentes para o ensino basico no contexto nacional;

2- Ampliar e dinamizar as a¢fes voltadas a formacao de professores, priorizando a
formacéo inicial desenvolvida nos cursos de licenciatura,;

3- Apoiar a formulacdo e implementacdo de novas diretrizes curriculares para a
formacdo de professores, com énfase no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio;

O edital indica que a CAPES iria apoiar até 30 (trinta) projetos e cada projeto
poderia contemplar até 7 (sete) estudantes, ou seja, um total 210 estudantes. Entretanto,

vale ressaltar que para se candidatar, o estudante precisava ter cursado todo o ensino

196 No edital ndo ha uma explicacéo sobre o fato de se contemplarem apenbseessaisiras, deixando
de fora outras igualmente importantes. Pryjma (2012) indica que éssas areas onde se registram as
maiores defasagens de professores no pais. Conforme a autora, os “dados do INEP (BRASIL, 2012)
confirmam que as areas de Fisica e Matematica apresentam a maior defasageatrécutas iniciais e
concluintes nesses cursos” (p. 92). Em 2011, por exemplo, o curso de Fisica registrou um total dé£5.9
matriculas em instituicdes publicas (24.071 matriculas) e privadas (1.873 Ias)ricantudo apenas
1.981 estudantes concluiram o curso (1.466 estudantes concluiram aeufgsica em instituicdes
publicas brasileiras e 515 o concluiram em instituigBes privadas). O cursatelaatica ndo se difere
muito dessa realidade. Em 2011 foram registradas um total de 82.439 lamgfunstituicdes publicas
(58.946 matriculas) e privadas (23.493 matriculas) brasileiras. Desse total, apenasestli@antes
concluiram o curso (6.449 estudantes concluiram o curso de Matemati@astdnicGes publicas
brasileiras e 4.682 o concluiram em instituicbes privaddaja além das dificuldades académicas,
relacionadas a aprovacdo nas disciplinas no decorrer do curso, ha umprbeixa pelos cursos de
licenciatura, devido a questao siatussocial do magistério, deteriorado pelas baixas condi¢ces salariais
e baixo reconhecimento social (LUNKES; ROCHA FILHO, 2apiidPRYJMA, 2012).

197 Conforme o edital do PLI, para receber esta bolsa o estudante deveria sevmieTpaodedicarse
integralmente as atividades do curso e retornar ao pais de origem nde8dr(irinta) dias da conclusdo
dos estudos e permanecer no pais pelo tempo igual ao da duracdo da léoisdiso, deveria se
comprometer a ressarcir a CAPES de todo o investimento feito na formmec&yentualidade de
ocorréncia de revogacéo da concessdo, motivada por agdo ou omissd@daolposa do bolsista.
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médio e pelo menos dois anos do ensino fundamenta&scolas publicas brasileiras.

Isso confere ao Programa um carater eminentemente social, pois possibilita uma
experiéncia internacional a estudantes que nao teriam condi¢cdes de financiar com
recursos proprios (PRYJMA, 2012; SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2012).

O segundo edital do PH Edital n°® 008/2011/CAPESnao se diferencia muito
do primeird®. E no terceiro edita- Edital n° 8/2012/CAPES que encontramos
alteracOes significativas. Anteriormente restrito a Universidade de Coimbra, os destinos
se ampliam para mais 10 (dez) universidades portuguesas, além de Coimbra:
Universidade do Porto, Universidade Nova de Lisboa, Universidade da Beira Interior,
Universidade do Algarve, Universidade de Aveiro, Universidade de Evora,
Universidade de Lisboa, Universidade do Minho, Universidade Técnica de Lisboa e
Universidade Tras-os-Montes.

Igualmente, amplia-se o nimero de projetos e bolsistas contemplados. A CAPES
passa a apoiar até 40 (quarenta) projetos e cada projeto contemplaria até 7 (sete)
estudantes, totalizando 280 bolsistas.

Vale ressaltar que a partir deste edital os bolsistas ndo seriam beneficiados com a
dupla titulacdo caso ele, ao regressar ao Brasil, se dirigisse para outra area ou tipo de
formacdo, diferente daquela para a qual foi preparado no PLI.

Quanto aos requisitos dos bolsistas, novas indicacdes surgem. Anteriormente 0s
estudantes deveriam ter cursado todo o ensino médio e pelo menos dois anos do ensino
fundamental em escolas publicas. Neste terceiro edital sdo contemplados também os
estudantes que tenham cursado parte do ensino médio em escolas privadas, porém na
condicao de bolsista integral, em funcéo de baixa renda familiar.

Além disso, o terceiro edital passa a demandar que os candidatos selecionados
apresentassem, no ato de inscricdo a bolsa, at¥Stadédico e psicoldgico que
comprovassem aptidao fisica e mental para se manter no exterior durante todo o periodo
da bolsa. Acreditamos que esse passou a ser um requisito ap0s acontecerem casos em
que bolsistas do PLI retornaram ao Brasil por atestar que nao tinham mais condigbes
psicolégicas de participar do Programa, o que veremos inclusive no depoimento do
coordenador do PLI de Letras da UFV.

1% No que se refere & dupla titulacéio, o edital passa a deixar claro queamtestieve iniciar e finalizar

0s estudos na universidade de origem. Além disso, informa gdiplomas da universidade de origem
(brasileira) e da Universidade de Coimbra serdo entregues no Brasil, apdgronanto das obrigagfes
referentes aos dois ciclos de estudos do PLI.

199 De acordo com o edital, os documentos deveriam ser expedidos comaximo, 90 dias de
antecedéncia a inscrigdo a bolsa e deveriam ser emitidos com assinatimée darmédico/psicologo
responsavel.
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No ano seguinte, em 2013, surge outra novidade: sao lancados dois-editais
Edital r° 016/2013e Edital r° 017/2013 O primeiro tem como destino, pela primeira
vez, universidades francesas e o segundo, assim como 0s anteriores, destina-se a
universidades portuguesas.

Por meio ddedital rP 016/2013a CAPES apoiaria até 30 (trinta) projetos (cada
projeto contemplaria até 5 (cinco) licenciandos, totalizando até 150 bolsistas) para
estudantes que desejariam estudar em uma das seguintes universidades :francesas
Universidade Paris-Sorbonn@icenciaturas em Letras ou Artes) didniversidade
Pierre et Marie CURIElicenciaturas em Fisica, Quimica, Biologia e Matematica). Vale
notar que este edital deixava de contemplar o curso de Educacéo Fisica.

No que se refere aos bolsistas, os requisitos deste edital ndo tinham diferencas
significativas em relacdo aos anteriores, somente no que se refere ao teste de
proficiéncia em francés. De acordo com o edital, os bolsistas deveriam apresentar um
dos seguintes testes: Teste CAPES/CNPqg/Alianca Francesa com validade de um ano;
Test de Connaissance du Francéi€CF), com nivel desejavel ABRipléme d Etudes
en Langue Francais€DELF), com nivel desejavel A2; oDipléme Approfondi de
Langue FrangaiséDALF);

As informacdes dd=dital P 017/2013 com destino para Portugal, sdo bem
parecidas com aquelas contidas Edtital P 016/2013 com destino para Franca. A
CAPES apoiaria até 40 (quarenta) projetos e cada projeto contemplaria no minimo 5
(cinco) e no maximo 7 (sete) estudantes, totalizando até 280 bolsistas.

No ano seguinte, em 2014, foram divulgados novamente dois editais, um com
destino para Portugal Edital n® 74 /2014- e outro com destino para a Franc&dital
n® 17 /2014No que diz respeito a este ultimo, novamente o curso de Educacéo Fisica €
excluido do processo de selecao.

Um fato interessante é que diminei-grasticamente o numero de projetos e
bolsistas contemplados. Seria prevista a aprovacdo de até 4 (quatro) projetos, sendo até
2 (dois) projetos para cada universidade francesa. Cada projeto deveria contemplar até 5
(cinco) licenciandos, totalizando até 20 (vinte) bolsistas de graduacdo sanduiche para
este Edital.

Quanto aos requisitos a candidatura por parte dos bolsistas, surge uma nova

demanda. Para se candidatar o estudante deveria ter obtido nota no Exame Nacional do
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Ensino Médio (Enem) igual ou superior a 600 pontos (média ponderada de todas as
provas, incluindo a redac&o), em exames realizados no periodo de 20084 2013

No que tange at&dital n°® 74 /2014 com destino para Portugal, o curso de
Educacéo Fisica é igualmente excluido do processo de selecdo. E também excluida do
edital a Universidade Técnica de Lisboa. As demais universidades portuguesas, citadas
nos editais anteriores, ainda permaneciam participando do projeto.

Neste edital € prevista a aprovacéo de até 40 (quarenta) projetos, com duracéo de
2 (dois) semestres, podendo ter duracéo de até 2 anos, mediante solicitacdo e critérios de
avaliacdo da Capes, com até 7 (sete) estudantes por ano de vigéncia do projeto com
inicio das atividades previsto para 2015.

Diante das informacdes contidas nos editais até entdo disponiveis, vale destacar
que o curso de Educacéo Fisica veio sendo, a partir de 2013, paulatinamente excluido
do Programa.

Constatou-se que o PLI veio, desde sua criacdo até o ano de 2014, aumentando e
mantendo o numero de projetos e de estudantes contemplados com destino para
Portugal. Podemos visualizar o nimero de projetos e alunos contemplados por ano na
Tabela 2.

TABELA 2
Relacéo dos projetos e estudantes contemplados pelo PLI/Portugal por ano
N° de
Ano N° de Projetos | estudantes por Total de estudantes

projeto contemplados

2010 30 7 210

2011 30 7 210

2012 40 7 280

2013 40 7 280

2014 40 7 280

Total 180 35 1.260

Fonte:Editais do PLI de 2010 a 2014.

10 Caso o candidato tenha realizado mais de um exame durante este periodosigeéado o de maior
pontuacéo, segundo informacdo prestada pelo Instituto Nacional de EstBdssiuisas Educacionais
Anisio Teixeira— INEP.
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Assim, a medida que se expandia o numero de projetos, crescia 0 numero de
académicos brasileiros contemplados pelo programa de dupla diplomacdo. Pryjma
(2010, p. 6) aponta o aumento do namero de bolsistas da terceira edicdo em relacdo a
primeira, “demonstra a ampliacdo do programa e que a politica de incentivo a formacao
de professores, objetivo central do PLI, tem sido considerada como prioridade pelos
proponentes deste”.

Contudo, no que diz respeito aos editais para a Franca, o numero de
contemplados reduz significativamente do primeiro para o segundo edital, como nos

mostra a Tabela 3.

TABELA 3
Relac&o dos projetos e estudantes contemplados pelo PLI/Franca por ano
N° de Total de estudantes
Ano N° de Projetos estudantes contemplados

por projeto

2013 30 5 150
2014 4 5 20
Total 34 10 170

Fonte:Editais do PLI de 2010 a 2014.

De acordo com Pryjma (2012), a maior parte desses estudantes sdo provenientes
de instituicbes publicas brasileiras, ficando as demais instituicdbes com uma menor

representatividade (Tab).4

TABELA 4
Relacéo dos projetos do PLI e Categorias Administrativas das Instituicdes de Ensino

Categoria PLI 2010-2012 PLI 2011-2013 PLI 2012-2014
administrativa
Instituicbes Federais 21 28 46
Instituicbes Estaduais 3 7 8
InstituicGes Privadas 3 3 10
Total 27 38 64

Fonte:PRYJMA, 2012, p. 91.
Nota: Dados trabalhados pelo autor.
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Em 2015, o PLI sofre uma drastica mudanca. Nao € possivel encontrar
documentos oficiais disponiveis em meioline que a apresentem. Por este motivo,
entrei em contato com o professor coordenador do PLI de Letras da UFV em busca dos
documentos legitimos para que eu pudesse apresentar nesta pesquisa. Segundo o
coordenador, “esse documento ndo estd publicizado, ele ndo esta no site da CAPES, é
um documento de comunicagdo intétnaendo assim ndo me enviaria, contudo
apresentou em uma breve entrevista as principais informacdes nele contidas, as que se
referem a essas mudancgas.

Conforme o coordenador, o PLI de Letras da UFV ja havia realizado a selecao
interna dos 7 (sete) estudantes que participariam do Programa em 2016, visto que
constava no edital que estavam disponiveis as 7 (sete) vagas. O projeto foi aprovado e
0s estudantes estavam realizando os procedimentos para a participacdo no Programa,
tais como a realizagcdo de passaporte, a retirada do visto, dentre outras questdes.
Entretanto, a CAPES enviou em meio a esse processo, um oficio aos coordenadores do

PLI na data de 22 de abril de 2016, onde, nas palavras do coordenador,

a Diretoria de Relagdes Internacionais da CAPES informava aos
coordenadores sobre a concessdo de novas cotas de bolsas e
estipulava que haveria 3 (trés) bolsas de estudos por projeto na
modalidade de graduacdo sanduiche para concessdes a partir de
agosto de 2016. NOs [coordenadores do departamento de Letras]
tinhamos feito a selecdo de 7 (sete) bolsistas, mas eles informam que
segundo a dotacdo orcamentaria da CAPES pra 2016 eram apenas
essas 3 (trés) bolsas de estudo por projeto. (Coordenador/ PLI/ UFV)

O PLI sofre uma dréastica reducédo de recursos. Além deirestun niumero de
estudantes que participam do Programa em cada edital, quardex de suas principais
caracteristicas: o estudante agora permanece no exterior por no maximo 1 (um) ano e
nao tem mais a possibilidade de adquirir a dupla titulacéo.

Posteriormente, em dezembro de 2016, o coordenador recebeu um novo
comunicado de que para 2017 haviam sido aprovadas mais trés novas bolsas, sendo
assim, a partir de setembro de 2017 mais trés estudantes de Letras irdo participar do
PLI.

3.2.2. Consideractes do coordenador do PLI de Letras/UFV
As analises dos editais feitas anteriormente nos permitiram conhecer aspectos
mais gerais do PLI, tais como: os cursos contemplados pelo Programa, o nimero de

projetos e estudantes contemplados em cada edital, os paises deeatestino,
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Entretanto, sentia-se ainda a necessidade de entender questdes mais especificas
do Programa. Quando um edital do PLI é lancado pela CAPES, as universidades tém
acesso a ele e a partir desse momento se inicia um processo interno em cada
departamento que se interessa em participar do Programa. E em busca de compreender
esse processo e outras questbes de nosso interesse que optamos por realizar uma
entrevista semi-estruturadacom um dos professores coordenadores do PLI de Letras
da UFV.

A entrevista foi dividida em trés momentos, a saber: na primeira parte foram
feitas questbes referentes ao processo interno de selecdo do PLI de Letras da UFV
(como a equipe coordenadora toma conhecimento de um edital, como ocorre o envio de
propostas ao PLI, como € o procedimento de selecdo dos estudantes), na segunda parte
direcionamos a entrevista para questdes referentes ao funcionamento do PLI (o tempo
de permanéncia do estudante no exterior, o nivel de participacédo do (s) coordenador (es)
do projeto, as missdes de trabalho) e na terceira parte buscou-se apreender as
consideragdes pessoais do coordenador referentes ao Programa (o motivo pelo qual ele
se interessou em participar do Programa, se ele considera que o curso de Letras teria
alguma caracteristica particular que justifica o fato de ter um nimero consideravel de
participacdo no PLI, se o Programa contribui para o aprimoramento da formacédo dos
estudantes como futuros professores). E seguindo esta sequéncia logica que iremos
apresentar os dados neste subtitulo.

Vale ressaltar que as consideracdes feitas pelo coordenador durante toda a
entrevista se referem a realidade do curso de Letras da UFV e aos editais que ele
participou, podendo ocorrer variagbes em outros editais, cursos de graduacdo e
instituicbes de ensino superior. Outro fato importante a ser destacado € que a
participagdo deste coordenador em editais do PLI ndo é recente. Somam-se, segundo
ele, trés editais, dois deles com destino para universidades portuguesas e um deles com
destino para universidade francesa. Contudo, somente o0s projetos destinados a Portugal

foram aceitos.

Conforme o coordenador, o edital em que participou cujo destino era a Franca,

foi muito particular, pois:

ele durou apenas um ano e foi um fracasso, inclusive de execuc¢ao por
parte da CAPES. Eles pressupunham fazé-lo bem sucedido

10 roteiro de entrevista com o coordenador do PLI de Letras da UFV se encquiréveéisno anexo
1.
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guantitativamente e até qualitativamente, como aconteceu com
Portugal, porém, na nossa opinido, aqui da Letras da UFV, eles
tiveram um critério estranho. Eles aprovaram apenas 19 (dezenove)
propostas no Brasil inteiro. Entdo nés ndo entendemos o que
aconteceu, um numero téo reduzido assim, comparando com Portugal
que passavam de 100 (cem). E a nossa foi recusada também. Nés
fizemos um projeto espelhado naquele com destino para Portugal,
entdo nds ficamos sem entender. O curso de francés aqui €
tradicional, ele fundou o departamento desde 1976, entdo nés ja
temos uma histéria. (Coordenador do PLI/Letras/UFV).

No que se refere aos editais para Portugal, foram dois niveis de participacdo
diferentes. No primeiro, cujo destino era Universidade do Porto nos anos de 2013 a
2015, ele participou como membro da eqtfipela no segundo, que se inicia em 2016
com previsdo de término para 26'7 ele é o coordenador do projeto. Entretanto, o
coordenador afirma qué atuacédo foi bastante semelhah&m ambos os niveigisto
que h& grande cooperacao entre os membros da equipe, como podemos ver em sua fala:

isso € uma coisa interessante porque somos 5 (cinco) membros e nés
temos uma politica aqui na Letras de dividir os trabalhos desde o
inicio, desde a montagem do projeto, do texto que é preciso enviar
para a CAPES avaliar, depois a segunda etapa que é 0 processo

seletivo dos estudantes, o que inclui também a montagem dos planos
de estudos deles. Todo esse procedimento a gente faz junto.

Inicialmente, nossa entrevista se direcionou a entender o processo interno de
selecdo do PLI de Letras da UFV. Nesse sentido, comecamos indagando sobre o
primeiro passo: a abertura de um edital do PLI. Como os membros da equipe
coordenadora tomam conhecimento dele? Segundo o coordenador, a divulgacdo dos
editais é feita pela CAPES por meio de um edital universal, o qual “é acessivel no
sistema virtual da propria CAPESO coordenador aponta que em seguida este edital
“é encaminhado para a Diretoria de Relagfes Internacionais e ele é reenviado para os
departamentos interessados, ou seja, 0s cursos de licenciaturas que podem se

beneficiar do programa, os que séo elegiVeis

Em seguida, buscamos compreender o processo de envio de propostas ao PLI,
por parte dos departamentos interessados no Programa. Conforme o coordenador, esse

procedimento ocorre da seguinte forma: “primeiro a CAPES publica um edital

112 5egundo ele, a coordenadora da equipe neste edital foi a professora Joelma Samuaira, também
dodepartamento de Letras da UFV.

113 vale lembrar que a partir do ano de 2016 a permanéncia dos estudassésrion reduziu para 1
(um) ano.
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chamando a inscrigéo de propostas do PLI e as instituicdes inscrevem essas propostas.
Com relagédo a elaboracéo, ela é feita por uma eduiSegundo ele, esta equipe ¢é
composta por “NAo0 menos que 5 (cinco) professores e € essa equipe de professores que
elabora essa proposta e submete ao proprio édifa¢sses 5 (cinco) professores um

deve ser 0 coordenador e 0s outros devem ser membros da equipe coordenadora.

No que se refere & selecdo dos possiveis estudantes participantes do PLI, o
Coordenador indica que:

0s departamentos tém essa autonomia para fazer a chamada num
edital interno para as inscricdes dos que querem participar do
Programa. Isso é divulgado no espaco fisico do departamento, n&o ha
um site, ndo € virtual, é feito no proprio espaco fisico do prédio. Os
estudantes tém contato com essa informagdo dentro de um prazo
determinado (Coordenador do PLI/Letras/UFV).

Indagamos ao coordenador se havia algum pré-requisito ou se eles consideravam

determinadas caracteristicas dos estudantes a serem selecionados. De acordo com ele:

na verdade ndo ha caracteristicas ou perfis pré-determinados para o0s
estudantes participarem. A prépria CAPES coloca no edital algumas
guestbes de nimero de horas que eles ja tenham que ter cursado na
instituicdo de origem. Isso €, em média, o projeto de um aluno onodel
gue ja esta com 2 (dois) semestres, um 1 (ano) ja cursado, entdo a
partir do terceiro semestre séo alunos ja elegiveis, ja que o programa
na sua génese pressupunha a co-tituilagdo. Eles precisavam ficar 2
(dois) anos 14, que pressupunha 4 (quatro) semestres, voltar pra ca,
concluir algumas disciplinas e finalizar a graduacéo pela instituicdo
brasileira. Entdo todos os estudantes séo elegiveis independente das
habilitagcbes que eles cursem. No caso do curso de Letras aqui da
UFV eles tém 4 (quatro) habilitacdes: portugués e literaturas,
portugués e inglés, portugués e francés e portugués e espanhol.
Independente da habilitagdo que eles cursem, eles sdo elegiveis para
participar do programa (Coordenador do PLI/Letras/UFV).

Vale lembrar que além deste requisito de ter cursado os dois primeiros semestres
na instituicdo de origem, o edital determina que o estudante tenha, antes de ingressar no
ensino superior, cursado todo o ensino meédio e pelo menos dois anos do ensino
fundamental em escolas publicas. A partir do terceiro edital sdo contemplados também
os estudantes que tenham cursado parte do ensino médio em escolas privadas, porém na
condicdo de bolsista integral, em funcao de baixa renda familiar. No que diz respeito
especificamente ao edital com destino para a Franca, o estudante deve apresentar um

teste de proficiéncia no idioma Francés.
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Posteriormente a essas questdes, direcionamos nossa entrevista ao
funcionamento do PLI. Indagamos, entdo, sobre o tempo de permanéncia do estudante
no exterior, visto que o Programa possuia o0 aspecto de graduacdo sanduiche,

concedendo a dupla titulacéo aos estudantes.

Assim como vimos nos editais, o coordenador aponta que inicialmente o tempo
determinado era de 2 (dois) anos, 0 que permitia ao estudante adquirir um diploma do
Brasil e um diploma da Europa. Entretanto, neste Ultimo edital, referente ao ano de
2015, houve uma modificacdo negativa no Programa, que interfere em uma de suas
principais caracteristicas: a dupla titulacdo. Paralelamente, houve também uma reducéo
do numero de bolsistas contemplados pelo PLI. Conforme o coordenador, ele e sua

equipe entenderam a situagéo como:

a politica de cortes do governo que estava ocorrendo no mandato da
presidente Dilma, que agora esta sendo acentuada pelo presidente
interino, Michel Temer. Essa politica de cortes fez com que,
infelizmente, eles reduzissem o Programa de 2 (dois) para 1 (um) ano.
E eles cortaram também a ideia de ser uma co-titulagdo, agora o0s
estudantes ndo saem mais duplo titulados. Paralelamente a esses
cortes, agregando ainda os problemas de falta de investimento na
educacdo, eles reduziram o numero de bolsistas, a posteriori, depois
de ja ter concedido o ganho aqui para o curso de Letras. Nés
recebemos a noticia da gestédo do interino Temer e do seu Ministro da
Educacao de que infelizmente teriamos que reduzir de 7 (sete) para 3
(trés) alunos. Entdo, infelizmente 4 (quatro) alunos que ja estavam
selecionados, que jA estavam em vias de tirar 0 visto e todos na
empolgacao e naturalmente no desejo de experimentar essa formagéo
em nivel internacional, eles tiveram uma infeliz noticia de que nao
poderiam ir mais. S&o esses 3 alunos que ndés teremos agora
comecando o programa na Universidade de Coimbra a partir de
setembro de 2016 (Coordenador do PLI/Letras/UFV).

Questionamos ao coordenador se houve casos em gque um ou mais estudantes
voltaram antes do tempo determinado pela CAPES para permanecerem estudando no

exterior. Segundo ele, houve casos sim:

nés tivemos 2 (dois) casos em particular, na Universidade do Porto,
em que 2 (duas) alunas por motivos psicolégicos, atestados no
processo, ndo se encontraram em condicdes psicolégicas de continuar
0 Projeto e infelizmente elas voltaram, uma no primeiro semestre e
uma no primeiro ano (antes de concluir o primeiro ano). Entdo de 7
alunos essa € uma baixa consideravel. A gente ficou extremamente
triste, n6s acompanhamos de perto os casos, mas os laudos médicos
apontaram que essas alunas ndo tinham condicbes de ficar em
Portugal, entdo pro bem da saude delas, elas voltaram (Coordenador
do PLI/Letras/UFV).
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Outra davida se referia ao acompanhamento dos estudantes por parte da equipe
coordenadora. Sabe-se que o acompanhamento e apoio aos estudantes antes, durante
depois da mobilidade académica internacional € de suma importancia para que essa

experiéncia seja 0 mais proveitosa possivel para a sua formacéao.

De acordo com o coordenador, o acompanhamento do estudante acontece antes
mesmo da viagem, uma vez que a equipe coordenadora auxilia o estudante na escolha
das disciplinas a serem cursadas no exterior, quando eles ainda estéo no Brasil. Segundo
ele, esse procedimento é facilitado pelo fato de terem acesso virtual ao oferecimento das
disciplinas da universidade estrangeira e por terem acesso ao plano de estudos dos
estudantes de Letras da UFV. Segundo o coordenador, a equipe coordenadora faz esse
planejamento na presenca dos estudantes e levam em considéagaaejo
particular” deles.

A equipe coordenadora esta também presente no momento da viagem de ida
para o0 exterior, pois um de seus membros acompanha os estudantes neste trajeto.
Durante o decorrer do Programa séo realizadas outras viagens por parte da equipe. Elas
se referem a misséo de trabalho, como vimos na analise dos editais do PLI. Conforme o
coordenador,‘a CAPES estipula que atualmente sdo 2 (duas) missbes por ano. Entao
guando o programa era bienal, eram 4 missdes de trabalho. Agora sdo duas missdes de

trabalho por ser 1 (um) ano $6

De acordo com o coordenador, para a realizacdo da misséo de trabalho a CAPES
promove reunidesn loco em universidades portuguesas a serem por ela escolhidas.
Nessas reunides ocorrem, segundo &ebates sobre o proprio programa, andlises
dos resultados parciais e nessas discussfes nos podemos acompanhar a evolugcdo do

numero de bolsistas atendidos, &tc

O coordenador indica que essas viagens possibilitam também a formacgéo de
parcerias entre professores brasileiros e estrangeiros. Considerando as suas experiéncias

e dos membros de sua equipe, ele aponta que:

nos primeiros momentos da histéria desse Programa [PLI], as
missfes de trabalhos eram 4 (quatro) ao todo porque a CAPES
pressupunha que a cada 6 (seis) meses um membro da equipe fizesse
uma viagem in loco pro pais de destino e essa viagem tinha que ser
feita por algum membro da equipe. Entdo nds faziamos sempre uma
escala e quando o projeto era bienal, a gente nunca repetia as
pessoas que participavam para dar chance para todo mundo. Isso
tinha uma contribuicAo muito importante para a participagcéo
docente. Nés podiamos ficar de 10 (dez) a 20 (vinte) dias in loco e, na
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minha experiéncia em particular, dava pra aproveitar para fazer
contatos em nivel institucional, por exemplo, eu ministrei conferéncia
na Universidade do Porto, quando eu fui la. Entdo da pra gente
estreitar esses lacos ndo s6 de ensino como de pesquisa também com
essas instituicdes, ja que sdo bastantes dias in loco (Coordenador do
PLI/Letras/UFV).

Ao buscar compreender as consideracdes pessoais do coordenador sobre o PLI,
guestionamos inicialmente sobre a razdo pela qual ele se interessou no Programa.
Segundo ele, houve pouca motivagéo por parte dos outros professores do Departamento
de Letras em participarem como coordenadores do Programa. Pelo fato dele ter
realizado o doutorado em Portugal, os proprios professores do departamento deram o
aval para que ele participasse, por conhecer melhor o pais e algumas das suas

instituicées de ensino superior. Segundo ele, esse foi 0 motivo mais imediato.

Em um segundo momento, o coordenador afirmou se intergssarodos oS
projetos de ampliacdo das politicas do Departamento de Létreslicou, ainda,
reconhecer que‘se alavanca também a pesquisa no nosso Departamento, entdo o

interesse principal advém desse motivo”.

Ao analisar os resultados dos editais do PLI, identificamos que a participacdo do
curso de Letras da UFV é muito grande. Nesse sentido, questionamos ao coordenador se
ele considera que o curso de Letras teria alguma caracteristica particular que justificasse
esse fato. Conforme dito pelo coordenador:

eu acredito que ndo, na verdade eu tenho uma critica a esse
programa da CAPES que é a seguinte: ele € um programa das
licenciaturas, no entanto nem todas as licenciaturas sdo beneficiadas
Mas ndo ha nenhuma caracteristica em particular do curso de Letras,
inclusive no edital isso ndo é dito de nenhuma maneira que ha uma
preferéncia por areas de estudos de linguagem. Na verdade, o edital
tenta ser mais isondmico, mais democratico, muito embora, como eu
disse, ele ndo atenda a todas as licenciaturas. Pedagogia inclusive
ndo esta, entdo essa €, digamos, a falha mais drastica, ja que é de
licenciatura e ndo conter a area de educacdo (Coordenador do
PLI/Letras/UFV).

Por se tratar de um programa voltado a atender especificamente cursos de
licenciaturas, indagamos ao coordenador se ele considera que a participacdo no PLI
proporciona o aprimoramento da formacao dos estudantes como futuros professores.

Enfaticamente o coordenador respondeu que sim. Considerando sua prépria experiéncia
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como estudante, pois como dito anteriormente ele realizou o doutorado durante trés

anos em uma universidade portuguesa, o coordenador indica:

0 que essa experienciacdo marca para a formacdo discente é
imensuravel. Essa dimensdo sécio-historica para pessoas, como € 0
caso dos alunos de Letras que estudam linguagem, histdria, artes, ela
€ imensuravel, ndo sé pela questdo do acesso aos acervos, as
bibliotecas, aos museus, etc., mas também um acesso visual, que é a
experiéncia feita in loco, o saber da experiéncia, como diz o Paulo
Freire, ter o contato com gente portuguesa... nossa formacao sécio-
histérica se constituiu de forma livresca, através da literatura de
viagjantes, a partir de uma ideia de que eles relatavam como nés
somos, e nds ndo temos uma literatura, por exemplo, sobre como séo
0s portugueses. Entdo nesse momento, levar os alunos que tem
formacdo em escolas publicas para experienciar in loco o que € viver
no contexto europeu, particularmente em um pais que fala portugués,
€ uma experiéncia imensuravel, como eu disse (Coordenador do
PLI/Letras/UFV).

Além disso, o fato de poderem realizar matérias em uma universidade
portuguesa, distintas das que eles tém a possibilidade de cursar no Brasil, soma-se como
um importante fator para o aprimoramento da formacdo do estudante como futuro
professor. Na opinido do coordenador esta é, inclusive, a melhor contrapartida do
programa:

os alunos poderem fazer a complementacgéo de formacao nos estudos.
Por exemplo, eu trabalho com uma é&rea de estudos aqui no
departamento que s&o os estudos classicos, os estudos das civilizagbes
antigas, Grécia e Roma particularmente, entdo grego e latim sdo
areas de interesses e infelizmente possuem uma carga horaria muito
baixa. Os estudantes fazem apenas duas disciplinas comigo, LET 145,
qgue é Lingua Latina |, e LET 147, que é Introducdo a Cultura
Classica. Eu me recordo na montagem dos planos de estudos desses
meus alunos que tém interesse em aprofundar a formacdo em letras
classicas, deles aproveitarem ao maximo a diferenga brutal, no caso
das universidades portuguesas, que é de formacédo humanistica. Entdo
eles ttm mais de 10 (dez) disciplinas desta area de conhecimento e
que eles sempre acabam elegendo em acordo com a equipe
coordenadora (Coordenador do PLI/Letras/UFV).

Outro ponto favoravel a formacédo desses estudantes como futuros professores
diz respeito a questéao linguistica. Conforme o coordenador:

todos eles vao pra la participando de alguma habilitacdo que nés

temos aqui no Departamento que envolve a lingua portuguesa. NOs
ndo temos letras inglesas, francesas ou espanholas especificas, nos
temos portugués mais as linguas estrangeiras. Entdo existe uma
grande questado nos curriculos de Letras, na formacéo aqui do Brasil,

a respeito da identidade do portugués, a questdo da variedade de
lingua portuguesa no mundo. Ora, eles estando 1a, eles estdo em
contato direto com falantes nativos do portugués europeu. Eles estéo
imersos o tempo todo na questdo da diferenciacdo linguistica, seja no
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nivel fonético que € o mais salienténé”, quando eles falam
“portugués de Portugal”, seja no nivel sintdtico, quando eles
observam construcdes diferentes como o gerundio que a gente diz
“estou fazendo uma entrevista”, la eles dizem “estou a fazer uma
entrevista”, seja na questdo no nivel lexical, quando ld ao invés de

pegar um trem, eles vao pegar um comboio. Entdo essa diferenca
linguistica, ela certamente vai ser muito bem trabalhada por eles é
guando eles fizerem as disciplinas e formacgéo especifica dos niveis de
organizacao de linguagem da fonética até a semantica, passando pela
morfologia e sintaxe, sejam cursadas |4, sejam cursadas aqui.
Naturalmente, quando eles forem professores de linguas essa
experiéncia é indelével. Nao tem como vocé dar aula de lingua
portuguesa, refletir sobre a questdo da diferenciacdo, dos tipos
linguisticos, das variedades linguisticas, dos niveis de registro, da
questdo do dialeto, da questdo do falar, sem lembrar-se dessa
experiéncia que eles passaram la (Coordenador do PLI/Letras/UFV).

Inclusive o preconceito linguistico que os estudantes brasileiros sofrem em
Portugal, segundo o coordenador, podera ser considerado como futuro beneficio para
sua formacao. Conforme o coordenador:

a questdo do preconceito linguistico ela ainda é muito forte, entdo eu
falo de novo por experiéncia de quem morou l4, que os portugueses
nao recebem os brasileiros com flores, esperando no aeroporto e
dizendo “‘que legal, a lingua que vocés falam, ela também é bonita”.
Na verdade, ainda em Portugal ha uma ideia de que hoje o Portugués
de Portugal é uma variedade de certo modo superior porque faz parte
da lingua castica, da lingua mais pura e que a lingua falada no Brasil
ela é, se sente na pratica, politicamente, se sente que ela € um pouco
inferior. Entdo essa experiéncia que € dificil como sujeito, que eles
passam la, eu tenho certeza que eles védo trabalhar isso para a
formacéo profissional de uma forma positiva e o reflexo disso estara
nas aulas que eles ministrardo depois de graduados (Coordenador do
PLI/Letras/UFV).

As consideracbes feitas pelo coordenador comecam a nos indicar as

possibilidades que essa experiéncia traz para os estudantes. A aquisicdo de saberes, nac
s6 os tedricos, disciplinares, mas também os saberes da experiéncia, como ele mesmo
diz, séo de grande contributo para a formacgao desses futuros professores. Vale entdo, no
préximo capitulo, discutirmos sobre a importancia desse tipo de saber especifico para a

formagao de professores.
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CAPITULO 4
EXPERIENCIA E FORMACAO

2 5 , \ |
“Feira medieval, evento tipico da cidade de
Coimbra™** (Maria Luiza/ Universidade de
Coimbra/ 2011-2013).

Considerando que o estudante que realiza parte de sua formacéo inicial em uma
instituicdo no exterior vivencia uma experiéncia de grande valia para sua formacao
pessoal e profissional, julgamos importante iniciarmos este capitulo esclarecendo dois
conceitos: o de formacdo e o de experiéncia. Posteriormente, iremos relaciona-los, pois,

a nosso ver, esses dois conceitos estéo intimamente ligados.

Essa concepcdo € fundamentada em John D€2@}0), que considera a
existéncia de uma intima relacdo entre o0s processos de experiéncia e de
educacdo/formacdo. De acordo com Dewey (2010, p. 29), “quanto mais definida e
honestamente se acredita que a educacdo é um desenvolvimento na, por e para a
experiéncia, mais importante é que sejam clarasmspgoes do que seja experiéncia”.

Porém, como iremos mostrar no decorrer do capitulo, esses terexriéncia e

educacéo/formacdendo se apresentam como sinénimos.

Ao fim deste capitulo iremos discutir sobre a importancia das experiéncias para
o desenvolvimento profissional dos futuros professores. Vale ressaltar que assim

como o desenvolvimento profissional, o desenvolvimento pessoal também é de suma

14 A Feira Medieval de Coimbra, é um evento tipico cidade de Coimbra, Portngal,éofeita a
recriacdo de alguns aspetos do quotidiano medieval, permitindo ao visitante observér, esen
experimentar o ambiente da época, por meio do contato com os sabaresnas, os ruidos, os oficios,
a animacao e modo de vestir de um passado longinquo recriado poasetgdigurantes. O programa
da feira compreende a animag¢do musical, teatral e circense, entre outras vertentiengooom
regresso ao passado até a Coimbra medieval.
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importancia para a formacdo docente. De acordo com Marques g0 RYIMA,
2012, p. 94),

a base que sustentaprendizagem pessoal e profissioeata na formacéo

de um profissional que tenha dominio de conhecimentos e habilidades para a
atuacdo docente, mas, principalmente, que tenha entendimento necessario
sobre o fazer docente que permita que o futuro professor tenha competéncia
de aliar a sensibilidade, para entender a complexidade dos fatos empiricos, a
reflexdo.

No contexto internacional, por exemplo, os estudantes tém a oportunidade de
adquirir— como iremos ver nas analises dos dados que segue no proximo capitulo
competéncias que os permitem ter uma melhor desenvoltura nas situacées que lhes séo

apresentadas no dia a dia de sua profissao.

4.1. Conceito de formacao

Tecer consideracdo acerca do conceito de formacgéo ndo é tarefa simples, visto
gue sao vastas as suas perspectivas. Sendo assim, iremos apresentar aquelas que
consideramos apropriadas para nos auxiliar no entendimento das discussées que seguem

neste capitulo.

De acordo com Garcia (1999, p. 19), grande parte dos autores que discutem o

conceito de formacao o liga ao conceito de desenvolvimento pessoal:

“o processo de desenvolvimento que o sujeito humano percorre até
atingir um estado de plenitude pessoal” (ZABALZA, 1990a: 201 apud
GARCIA, 1999), ou entio “a Formagao, desde a Didética, diz respeito

ao processo que o individuo percorre na procura da sua identidade
plena de acordo com alguns principios ou realidade sociocultural
(GONZALEZ SOTO, 1989: 8%pud GARCIA, 1999). Também, do
ponto de vista de Ferry, “formar-se nada mais é sendo um trabalho
sobre si mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado,
realizado através dos meio que sdo oferecidos ou que o proprio
procura” (FERRY, 1991: 43 apudGARCIA, 1999).

Diante dessas considerac¢des, podemos dizer que no processo de formacgédo ha
uma intencionalidade do formando em se formar. Nesse sentido, Garcia (1999, p. 19)

afirma que

existe uma componente pessoal evidente na formagdo, que se liga a
um discurso axiolégico referente a finalidades, metas e valores e néo
ao meramente técnico ou instrumental (ZABALZA, 19%jaud
GARCIA, 1999), na medida em que “inclui problemas relativos aos

fins e/lou modelo a alcancar, a conteddos/experiéncias a assumir, as
interacdes sujeito-meio (social, cultural e axiolégico), aos estimulos e
planos de ‘apoio’ no processo. Mantém relacdo com o ideoldgico-
cultural, como espaco que define o sentido geral dessa formagdo como
processo” (GONZALEZ SOTO, 1989: 83 apudGARCIA, 1999).
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Nessa perspectiva, hA& um componente pessoal no processo de formacéo.
Dominicé (1990, p. 3&pud PIRES, 1995, p. 50) segue essa linha de pensamento,
considerando que entende o conceito de formacédo como sendo a relacdo do adulto com
o0 saber, com a realidade social e com a sua vida pessoal. E em funcéo dessa perspectiva
que dizemos: a fmagdo se apresenta como a “capacidade de transformar em
experiéncia significativa os acontecimentos que geralmente ocorrem no quotidiano,
tendo como horizonte um projecto pessoal e colectivo” (HONORE, 1980 apud
GARCIA, 1999, p. 20).

Embora estejamos falando sobre a existéncia de um componente pessoal no
processo de formacédo, Garcia (1999) defende que ndo podemos pensar que ela se realiza
de forma unicamente autdbnoma. Segundo Debesse (498&@ GARCIA, 1999),
existem trés tipos de formacaoaatoformacapa heteroformacéce ainterformacao
Na autoformacdoo individuo participa de seu processo de formacdo de maneira
independente, tendo controle acerca dos “objectivos, os processos, os instrumentos € 0s
resultados da propria formagio” (DEBESSE, 1982 apudGARCIA, 1999, p. 19). Ja na
heteroformagéap a formagdo “se organiza e¢ desenvolve ‘a partir de fora’, por
especialistas, sem que seja comprometida a personalidade do sujeito que participa”
(DEBESSE, 1982apud GARCIA, 1999, p. 19-20). Por sua vez,jrderformacdose
refere a “acdo educativa que ocorre entre os futuros professores ou entre professores em
fase de actualizacdo de conhecimentos” (DEBESSE, 1982: 29-30 apud GARCIA, 1999,

p. 20).

Por sua vez, Pires (1995) destaca dois tipos de formaf@omacéao instituida
a formacgéo experiencial A primeira ¢ “um tipo de formacdo bem delimitada,
organizada, objecto de um trabalho reconhecido a nivel institucional” (PIRES, 1995, p.
42). Segundo a autora, por meio dessa formacdo ‘“adquirem-se, mobilizam-se ou
desenvolvem-se conhecimentos, procedimentos e atitudes, num determinado contexto
espacaemporal” (p. 43). Tal formagao ¢ quase sempre validada a nivel institucional e
conta com sujeitos socialmente reconhecidos para a sua construcéo - os formadores e

demais agentes da formacéo (PIRES, 1995).
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Ja a formacao experienciglcorresponde a “toda a formacio que ndo é passivel
de delimitar com exactiddo, que o individuo realiza ao longo de toda a sua vida, em
todos os contextos da sua existéncia” (PIRES, 1995, p. 42). Segundo Pires (1995, p. 42),
esse tipo de formacdo considera as experiéncias que “o individuo realiza nos varios
dominios da sua vida, tanto a nivel individual como de grupo - em confronto consigo
mesmo, com oS outros, com as coisas”’.

Gaston Pineau (199Zpud PIRES, 1995) também discute acerca da formacéo
experiencial. O autor a define como sendo uma formac&o onde ndo ocorre a mediacao
de programas, de conteudos, de suportes e de formadores, mas pelos acontecimentos.

Entretanto, o autor ressalta que para a experiéncia se tornar formadora,

€ necessario que esta seja reconstruida, modificada, reorganizada. Para
gue seja reflectida, torna-se necessaria a existéncia de um processo
cognitivo, que percepcione e transforme a experi€ncia: “A
aprendizagem experiencial - o trabalho reflexivo que aprende com a
experiéncia - pde em jogo duas operagfes mentais diferentes mas
interligadas: a apreensdo da experiéncia e a sua transformacdo”
(PINEAU, 1991, p. 30apud PIRES, 1995). A apreensdo esta
directamente ligada a compreensao, enquanto que a transformacéao
consiste num processo de interiorizacdo-exteriorizacdo (PIRES, 1995,
p. 44)

Nessa mesma linha de pensamento, Finger (8p8id PIRES, 1995, p. 44)
indica que determinadas experiéncias e vivéncias “ao serem tratadas a um nivel
socioafectivo poderdo adquirir um valor formativo, se se finalizarem em reflexdes

criticas e tomadas de consciéncia”.

Tratado o conceito de formacdo, cabe-nos agora questionar como ela ocorre.
Para isso, é importante nos referirmos ao conceito de acgdo formativa, atividade
formativa ou acdes de formacdo (GARCIA, 1999). De acordo com Berbaum (1982
apud GARCIA, 1999, p. 21), tal a¢do corresponde a “um conjunto de condutas, de
interaccdes entre formadores e formandos, que pode ter multiplas finalidades explicitas

ou ndo, e em relacdo as quais existe uma intencionalidade de mudanca”.

Intencionalidade € uma palavra importante nesse processo. Garcia (1999, p. 21)
indica que para que a a¢do formativa acontega, “é preciso que se produzam mudangas
através de uma intervencdo na qual ha participagdo consciente do formando e uma

vontade clara do formando e do formados de atingir os objectivos explicitos”. Para

15 Mais a frente iremos abordar especificamente essa articulacdo entre “experiéncia ¢ formagdo”. Neste
subtitulo iremos fazer apenas uma introdugéo a essa discusséo.
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Honoré (1980, p. 2Gpud GARCIA, 1999, p. 21), “¢ a interexperiéncia do contexto
humano o que constitui o solo, o centro de gravidade da formacao, qualquer que seja
sua forma”. A interacdo entre as pessoas promoveria contextos de aprendizagem que

facilitariam o desenvolvimento dos sujeitos que formam e se formam (GARCIA, 1999).

Essas acfes formativasoatecem em um “contexto especifico, com uma
determinada organizagdo material e com certas regras de funcionamento” (GARCIA,
1999, p. 21). Diante disso, podemos dizer que a experiéncia de mobilidade académica
internacional € um contexto para o desenvolvimento de uma acao formativa. Nele os
estudantes participam conscientemente (visto que houve uma intencionalidade ao se
inscreverem em determinado programa de mobilidade), interagem com sujeitos de
diversas culturas (tendo a possibilidade de realizar grandes trocas de conhecimentos),
atingem objetivos especificos (por exemplo, a aprendizagem de um novo idioma, o

enriguecimento do curriculo, a aquisicéo de capital cultet@), etc

Sendo, entdo, a experiéncia uma grande contribuinte para a formacédo dos
sujeitos, torna-se necessario identificar quais sdo as experiéncias formadoras do
itinerario de sua vida (PIRES, 1995). Contudo, cabe-nos, antes disso, esclarecermos o

conceito de experiéncia.

4.2. Conceito de experiéncia

Podemos encontrar no universo uma infinidade de elementos que se relacionam
de diversas maneiras. Tudo existe por meio dessas relacbes mutuas, onde 0S corpos
agem uns sobre os outros e modificam-se. Segundo Teixeira (2010, p. 33), essa
interacdo é o que defineexperiénciaisto é, o “agir sobre outro corpo e o sofrer de

outro corpo uma reagdo”.

Conforme Dewey (1997, p. 38pud DINIZ-PEREIRA, 2010, p. 89) “toda
experiéncia humana é essencialmente social: envolve contato [relacbes intersubjetivas]
e comunicacdo [mediada por linguagens]”. Nesse sentido, o autor indica que a
experiéncia ndo ocorre em um vacuo, mas em funcao de fontes que se encontram fora

do individuo, no seu entorhd.

Entretanto, Dewey (1993pud DINIZ-PEREIRA, 2010) ressalta que ndo soO as

fontes externas, mas também as condi¢fes internas sao fatores igualmente importantes

1° para Dewey (1997, g4 apud DINIZ-PEREIRA, 2010, p. 91) o entorrisio quaisquer condi¢des que
interagem com necessidades pessoais, desejos, objetivos e capacidades para criar a experiéncia”.
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em uma experiéncia. Esse principio foi denominado pelo autor oimcipio da
interacad'’. Nas palavras de Dewey (2010, p. 43),
esse principio atribui direitos iguais a ambos os fatores da experiéncia
— condicbes objetivas e condi¢cdes internas. Qualquer experiéncia
normal é um intercambio entre esses dois grupos de condi¢cdes.

Consideradas em conjunto, ou em interacdo, formam o que chamamos
de situagéo.

As concepcdes de situacdo e de interacdo sdo também inseparaveis. Viver em
um mundo supde que o0 sujeito vivencia diversas situacfes, as quais sucedem umas as
outras. “Mas, gragas ao principio da continuidadealguma coisa é trazida das situagdes
anteriores para as seguintes. [...] O processo acontece ao longo da vida e a
aprendizagem continua” (DEWEY, 1997, p. 44 apudDINIZ-PEREIRA, 2010, p. 91).

Nesse sentido, rincipio da interacdo seria, segundo Dewey (2010),
inseparavel aprincipio da continuidadeAmbos seriam fundamentais na constituicdo

da experiéncia.

Esse segundo principio “significa que toda experiéncia tanto se baseia em algo
existente nas experiéncias anteriores como modifica, de algum modo, a qualidade das
experiéncias subsequentes” (DEWEY, 1997, p. 35 apud DINIZ-PEREIRA, 2010, p.
90). Sendo assim, o principio da continuidade da(s) experiéncia(s) possui como nocao
basica a ideia de que toda experiéncia vivenciada pelo sujeito supde uma mudanca para

si, e tal mudanca afeta a qualidade das experiéncias posteriores.
Dewey (2010, p. 45) indica que

conforme um individuo passa de uma situagdo para outra, seu mundo,
seu ambiente, se expande ou se contrai. [...] O que ele aprendeu no
processo de aquisicdo de um conhecimento ou habilidade em uma
determinada situacdo torna-se um instrumento para compreender e
lidar com a situacéo posterior.

Mas como ocorreria 0 processo de elaboracdo de uma experiéncia? Para
discutirmos essa questéo, recorremadessso (2004), que em seu livro “Experiéncias de
vida e formacgéo aponta a existéncia de trés modalidades na elaboracédo de experiéncias,
a saber: “ter experiéncias”, “fazer experiéncias” e “pensar sobre as experiéncias” (p.

51). Segundo a autora,

17 segundo Dewey (1997, p. 2®ud DINIZ-PEREIRA, 2010, p. 9l“a interacio acontece entre um
individuo e objetos ou entre este ¢ outras pessoas”.
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(a)“ter experiéncias” € viver situagdes e acontecimentos durante a

vida, que se tornaram significativos, mas sem té-los provocado; (b)
“fazer experiéncias” sdo as vivéncias de situagdes ¢ acontecimentos

gue nos proprios provocamos, isto €, somos NGS mesmos que criamos,
de proposito, as situagdes para fazer experiéncia; (c) “pensar sobre as
experiéncias”, tanto aquelas que tivemos sem procura-las (modalidade

a), quanto aquelas que nés mesmos criamos (modalidade b) (JOSSO,
2004, p. 51).

No caso dos estudantes participantes desta pesquisa, sugerimos que eles tém,
inicialmente, uma experiéncia do tipo (b), pois houve uma intencionalidade ao se
inscreverem para participarem do PLI. Possivelmente, também se encaixam na
modalidade (c), caso tenham realizado um trabalho reflexivo sobre as vivéncias que
tiveram no periodo da mobilidade, transformando-as, assim, em experiéncias.
Entretanto, isso ndo impede de que tenham tido, durante o periodo de mobilidade,
experiéncias da modalidade (a), pois muito provavelmente diversas situactes
desconhecidas Ihes foram apresentadas sem que eles as tenham provocado. Ocorre,

entao, um cruzamento entre essas modalidades.

De acordo com Josso (2004), os contextos onde vivenciamos as experiéncias
(referentes @ modalidade a e b) s@o “contextos de interacdes e de transagdes conosco,
com os outros, com o ambiente natural ou com as coisas” (p. 51), isto é, mais
localizados. Os contextos de pensar as experiéncias (modalidade c), por sua vez, ao se
estabelecer relagbes com outras experiéncias que tivemos em nossas vidas, aparecenda
“outras significacdes que estabelecem novas relacdes e novos significados, fazem parte
dos contextos dos referenciais socioculturais formalizados (as artes, as ciéncias ou as

mitologias)” (p. 51), isto é, mais gerais.

As experiéncias podem ser feitas taatgosteriori (modalidade a), coma
priori (modalidades b e c). No caso da primeira, a autgadft) a divide em quatro
etapas. A primeira delas € o momento em que somos surpreendidos por uma vivéncia,
podendo ser tdo intensa a ponto de a chamarmos de um “acidente”. Essa primeira etapa
€, entdo, caracterizada pelo imprevisto, pelo espanto. Em seguida, pelo fato de termos
sido confrontados com o desconhecido, somos levados a realizar um trabalho de
reflexdo sobre a situacdo, questionando-“mas no fundo, o que é que se passa?”’. Na
terceira etapa, quando o desconhecido passa a elucidar-se, saimos de nés mesmos par:
ir ao encontro de outros. Nesse momento, tentamos nomear para 0S outros 0 que se
passou com nés e o que por meio disso aprendemos. Por fim, na quarta etapa passamos

por um novo questionamento: “Bom, agora que eu ja sei 0 que foi vivido, conheco a
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experiéncia que tive, ela vai me servir pra qué? O que vou fazer com ela?” (JOSSO,

2004, p. 52-53).

No caso das experiéncias feitapriori (modalidades b e c), Josso (2004, p. 53)
afirma que ha uma grande diferenca emgdela anterior, visto que “cla comega por
aquilo que foi anteriormente formalizado, nomeado ou simbolizado, pondo-o0 em jogo
num cenario de observagdes e praticas de conhecimento”. E a intensidade de
organizacdo e de adequacdo dos meios metodoldgicos em prol do objeto da experiéncia
que ira interferir na qualidade e precisao entre as experiéncias desta categoria. Expomos
um exemplo para ilustrar essa afirmacédo: se um estudante que participa de uma
mobilidade académica internacional busca, anteriormente, informacfes sobre a cidade
em que ira viver, as oportunidades culturais que ela oferece, onde se localizam os
museus, os teatros, quais atividades a universidade oferece, quais sdo as ementas das
disciplinas que ira cursagic, este estudante tera uma maior probabilidade de tirar mais
proveito desta experiéncia do que um estudante que ndo busca informacédo sobre a

cidade em que ir& residir e a universidade em que ira estudar.

Entretanto, Josso (2004) ressalta que, embora tenhamos pensado para que tudo
seja dominado, o desconhecido pode invadir esse processo. Poderd haver, entdo, um
cruzamento entre a experiéncia construédagriori e a experiéncia construida

posteriori

Por fim, “pensar suas experiéncias” (modalidade c) se refere, segundo Josso
(2004), ndo a uma vivéncia especifica, mas a vérias delas de forma que tenha se tornado
experiéncias. Além disso, a autora aponta que nesta modalidade encontramos a dialética
entre o individual e o coletivo, pois “de um lado, empenhamos a nossa interpretagao
(nos auto-interpretamos) e, por outro, procuramos no dialogo com 0S outros uma co-
interpretacdo da nossa experiéncia” (p. 54), uma vez que pertencemos a uma
comunidade. Para Josso (2004), é nessa polaridade que vivemos plenamente: nas suas

dimensodes individuais e coletivas.

Segundo Pires (1995), as experiéncias que 0s sujeitos adquiririam ao longo da
vida, os possibilitariam a aquisicdo de determinadas qualidades pessoais. Casanova
(1991apudPIRES, 1995) as definem cornompeténcias genérica8s onze principais
delas seriam, segundo a autora,

espirito de iniciativa (fazer coisas ou propor as accbes necessarias,
sem ser forcado pelos acontecimentos ou antes de ser solicitado por
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alguém); Perseveranca (tentar mais do que uma vez ou de diferentes
maneiras, ultrapassar obstaculos que se interpde a consecucdo dos
objectivos); Criatividade (criar um produto original, imaginativo ou
expressivo, também aplicavéls ideias); Sentido de organizacao
(habilidade para desenvolver planos logicos, detalhados, a fim de
orientar as ac¢Bes em relacdo a um objectivo); Espirito critico
(habilidade para pensar de forma analitica e sistematica; aplicar
principios ou conceitos de analise de problemas a fim de descrever

um conjunto de acontecimentos); Auto-controlo (manter-se calmo ou

e em poder dos seus meios nas situagcfes emotivas ou stressantes);
Atitude de lideranca (habilidade de se responsabilizar por um grupo,
por uma actividade, e a organizar os esforcos colectivos de forma
eficaz); Persuaséao (habilidade de persuadir os outros ou de obter o seu
apoio, com a finalidade de realizar as suas ideias); Auto-confianga
(sentimento de seguranca ou de certeza nas suas proprias capacidades,
habilidades e julgamentos; uma vontade aberta em defender o seu
préprio julgamento de valores face a oposicdo); Percepcao e
intercep¢do nas relacdes pessoais (habilidade em “ler” as
preocupacgfes, 0s interesses e 0s estados emotivos dos outros,
reconhecendo e interpretando os indicios subtis); Preocupacdo e
solicitude em relacdo aos outros ( uma preocupacdo pelos outros,
pelas suas necessidades e bem-estar, e uma vontade afiranada
escutar os seus problemas, encoraja-los e dar-lhes seguranca)
Casanova (1994pudPIRES, 1995, p. 63-64).

Acreditamos que muitas dessas competéncias sejam importantes para a profissao

docente, e ndo so para ela. Ademais, consideramos que muitas podem ser obtidas no

contexto da mobilidade académica internacional.

4.3. Experiéncia e educagao/formacao

Tratado o conceito de experiéncia, podemos agora relaciona-lo ao conceito de
educacado/formacat. A concepcdo em que as experiéncias de vida significativas se
apresentam como processos formativos tém suas raizes na corrente htifhanista
(DOMINICE, 1990 apud PIRES, 1995). Conforme o autor, “esta corrente, estando
atenta ao desenvolvimento global do adulto, d&a relevo a histéria do sujeito e as suas
capacidades formadoras” (DOMINICE, 1990 apudPIRES, 1995, p. 38).

N&o é possivel discutirmos sobre o valor da experiéncia no ensino e na formagéo
docente sem fazermos referéncia a Dewey. Embora Dewey (2010, p. 26) indique que
esses conceitos experiéncia e educacao/formaga@stejam intimamente ligados, o

autor atenta para o fato de que “nem todas as experiéncias sdo verdadeiramente ou

18 y/ale ressaltar que estamos aqui tratando os termos educacao e formacdo ednamsem

19 De acordo com Mizukami (1986, p. 38), a abordagem humanistala énfase as relacdes
interpessoais e ao crescimento que delas resulta, centrado no desenvolvaneetsodalidade do
individuo, em seus processos de construgdo e organizacdo pessohbtiaderem em sua capacidade de
atuar, como uma pessoa integrada. D&-se igualmente énfase a vida psicoldgic@meat do individuo e

a preocupacao com a sua orientagdo interna, com o autoconceito, com oldiesento de uma visao
auténtica de si mesmo, orientada para a realidade individual e grupal”.
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igualmente educativas”. Segundo ele, algumas experiéncias sS40 deformativas, isto é,
aquelas que “tem o efeito de impedir ou distorcer o amadurecimento para futuras
experiéncias” (p. 27).

Conforme Marcelo (2009), Dewey defende a necessidade de desenvolver uma
Teoria da Experiéncia, considerando que a experiéncia ndo é sindbnimo de educacdao.
Nesse sentido, explica que “ndo ¢ suficiente insistir na necessidade da experiéncia, nem
mesmo da atividade na experiéncia. Tudo depende da qualidade da experiéncia que se
tenha” (DEWEY, 1938, p. 2apudMARCELO, 2009, p. 121).

Marcelo (2009, p. 121) indica que para avaliar a qualidade das experiéncias é
preciso considerar dois aspectos: (i) “um aspecto imediato, relacionado a quanto de
agradavel ou desagradavel ¢ a experiéncia para o sujeito que a vive”; (ii) e o “efeito que
tal experiéncia tenha em experiéncias posteriores, isto €, a transferéncia para posteriores
aprendizagens”, que ¢ mais importante para o tema que nos ocupamos.

De acordo com Teixeira (2010, p. 37), principal interlocutor de Dewey no
Brasil, uma “experiéncia educativa €, pois, essa experiéncia inteligente, em que
participa o pensamento, através do qual se vém a perceber relacées e continuidades
antes nao percebidas” (TEIXEIRA, 2010, p. 37). Segundo Teixeira (2010, p. 38), seria
por meio das “experiéncias vividas inteligentemente” que os seres humanos se

educariam.

Teixeira (2010, p. 37) indica que quando fazemos uma reflexdo sobre a
experiéncia, isto ¢, quando nos atentamos “no antes e no depois do seu processo, a
aquisicdo de novos conhecimentos mais extensos do que antes sera um dos seus
resultados naturais”. Segundo o0 autor, analisar mentalmente uma experiéncia nos dota
de conhecimentos para dirigir, com mais seguranca, as experiéncias que estarao por vir,
“enriquece o nosso espirito ¢ da, dia a dia, significacdo mais profunda a vida. E é nisso
que consiste a educagdo” (TEIXEIRA, 2010, p.37).

Apoiado em Dewey, Teixeira (2010, p. 37) define o termo educagdo como sendo
“o processo de reconstrucdo e reorganizacdo da experiéncia, pelo qual lhe percebemos
mais agudamente o sentido, e com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de

nossas experiéncias”.

Diante disso, reafirmamos que “hd uma conexdao organica entre educagdo e

experiéncia” (TEIXEIRA, 2010, p. 27). Nas palavras de Teixeira (2010, p. 37):
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ndo podemos viver sem estar constantemente sofrendo experiéncias, é
gque a vida é toda uma longa aprendizagem. Vida, experiéncia,
aprendizagem- ndo se podem separar. Simultaneamente vivemos,
experimentamos e aprendemos.

Na mesma direcdo, Charlot (2000,88) considera que “nascer ¢ ingressar em
um mundo onde se € obrigado a aprender”. Contudo, nem sempre a sociologia
considerou a subjetividade do sujeito nesse processo. A sociologia classica ndo se
interessa pela subjetividade, pois considera que o ator individual € definido pela
interiorizacdo do social, isto é, ele apenas interiorizaria as normas e 0s valores sociais
(DUBET, 1994apudCHARLOT, 2000).

Dubet (1994apud CHARLOT, 2000) ressalta que essa sociologia ndo € mais
aceitavel, pelo fato da sociedade ndo ser mais considerada um sistema unificado. O
conjunto social € formado pela co-presenca de trés sistemas, que seriam regidos por
l6gicas diferentes: uma comunidade, regida por uma légica de integracdo; um ou mais
mercados, regido (s) por uma légica de estrat€gmum sistema culturgt, regido por

uma légica de subjetivacao.

Diante disso, a unidade do individuo deixa de ser dada para ser conStruida
ator tem a obrigacdo de articular l6gicas de acdo diferentes; e a dindmica gerada por
essa atidade é que constitui a subjetividade do ator e sua reflexividade” (DUBET 1994
apud CHARLOT, 2000, p. 39). A experiéncia social seria resultado da articulacéo
subjetiva dessas légicas de agdo. Assim, o indivpadsa a ser concebido “como um
ator dotado d@ma subjetividade ¢ ndo mais como um simples agente” (DUBET, 1994
apudCHARLOT, 2000, p. 3p

O mesmo se aplica a escola, tendo em vista que ela também néao pode ser vista

[3

como um sistema regido por uma logica Unica, mas por “varias logicas de acdo: a
Sodalizagdo, a distribuicdo das competéncias, a educac¢dao” (DUBET, 1996 apud
CHARLOT, 2000, p. 39). Nessa perspectiva, o0 sentido da escola deixa de ser dado e
passa ser construido pelos atores: “definir-sed a experiéncia escolar como sendo a
maneira como 0s atores, individuais ou coletivos, combinam as diversas logicas de acao

que estruturam o mundo escolar” (DUBET, 1996 apudCHARLOT, 2000, p. 39).

120 Nesse caso, a nogéo de mercado extrapola o mero dominio econémico.
121 A definicdo de uma criatividade humana que n&o pode ser reduzida a tradicAalade utili
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De acordo com Dubet (198®udCHARLOT, 2000, p. 40), é a partir do licét
que o estudante se constroi comaiselj isto €, “como autor de sua prépria educacdao,
quando possui a capacidade de construir sua prépria experiéncia, de dar-lhe um
sentidd.

Acreditamos que essa capacidade se torne ainda mais potencializada no ensino
superior, quando os estudantes tém, por exemplo, a intencionalidade de extrapolar o
espaco fisico da sala de aula ao buscarem participar de projetos de ensino, pesquisa e/ou

extensdo, programas de mobilidade acadéraica,

Conforme Dubet (1994), a universidade € um espaco com individuos
heterogéneos, que possuem diversas origens sociais, historias e projetos. Para o autor, €
“nas relagdes dos estudantes com os seus estudos mais que nos fatores “determinantes”
que podemos procurar os principios de identificagcdo e construcdo das experiéncias
estudantis” (p. 512). Nesse sentido, podemos dizer que, embora as origens sociais
influam fortemente sobre as trajetdrias/experiéncias escolares/académicas dos

estudantes, eles possuem certo grau de autonomia nesse processo.

Os estudantes desta pesquisa, por exemplo, sdo provenientes de classes menos
favorecidas economicamente, porém possuem uma boa relacdo com os'%studos
Gracas ao bom desempenho académico, conseguiram ser selecionados para participarem
do PLI, isto é, de um programa de mobilidade académica internacional com os gastos

financiados pela CAPES.

Para compreender essa autonomia do sujeito como construtor das suas proprias
experiéncias- pela qual ele se edueautilizamos dois termos definidos por Charlot
(2000) — mobilizagéo e sentido —, considerando que para haver experiéncias
verdadeiramente educativas/formativas, o sujeito precisa se mobilizar, e para que se
mobilize, a experiéncia deve apresentar um significado para ele. Vale ressaltar que os
sujeitos podem ter experiéncias sem que ele as provoque. Contudo, estamos aqui
falando das experiéncias que eles proprios buscam vivenciar no sentido de dotar sua

formacdo mais qualificada.

122 Na Franca, o liceu corresponde aos trés Gltimos anos do ensino secundario.

128 pApesar da origem social, chegaram ao ensino superior. Além dig#io construindo uma trajetéria
académica de sucesso. Afirmamos isso, pois, como veremos no cépftal@a serem selecionados no
PLI, os estudantes de Letras deveriam ter bom desempenho académico.
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Charlot (2000) prefere utilizar o termamobilizacdo ao termo motivagéo
Conforme o autor, mobilizagdo tem a ver com uma atitude interna do sujeito. Nas
palavras de Charlot (2000, p. 54-55)

0 conceito de mobilizacdo implica a ideia de movimento. Mobilizar é
pér em movimento. Mobilizar é pér-se em movimento. [..] A
mobilizacdo implica mobilizase (“de dentro”), enquanto que a
motivacao enfatiza o fato de que se e motivado por alguém ou por
algo (“de fora”). [...] Mobilizar é por recursos em movimentos.
Mobilizar-se é reunir suas forcas, para fazer uso de si préprio como
recurso.

Em relagc&o ao termsentidq Charlot (2000, p. 56-57) diz:

tém sentido uma palavra, um enunciado, um acontecimento que
possam ser postos em relagdo com outros em um sistema, ou em um
conjunto; faz sentido para um individuo algo que Ihe acontece e que
tem relagcdes com outras coisas de sua vida, coisas que ele ja passou,
coisas que ele ja pensou, coisas que ele ja se propés. [...] Quando eu
digo “isso tem realmente um sentido para mim”, estou indicando que

dou importancia a isso, que para mim isso tem um valor.

Olhando especificamente para os sujeitos desta pesquisa, torna-se interessante
verificar quais sdo os motivos que 0s mobilizam a participar da experiéncia de
mobilidade académica internacional. Acreditamos que isso tenlsenidopara eles.

Nas analises dos dados que seguem no préximo capitulo iremos discutir essas questdes.

Além de dizer que o sujeito tenha autonomia para construir suas experiéncias de
forma que ela contribua para a sua educacdo/formacdo, queremos enfatizar a
importancia da interagdo com outras subjetividades. Para isso, nos baseamos em J0SsO
(2004, p. 38), que diz que os “os processos de formagao dao-se a conhecer, do ponto de
vista do aprendente, em interagdes com outras subjetividades”. Nessa mesma direcao,
Finger (1989apud PIRES 1995, p. 36) indica que “o individuo aprende a partir de
“experiéncias” que faz em interac¢do com o seu meio socio-politico e profissional,

qualificado em inglés de “experiential learning”.

Na experiéncia de mobilidade académica internacional, por exemplo, o
individuo ndo se forma isoladamente, pois estd o tempo todo em contato com 0 novo
contexto académico, social e cultural. Assim, as relacdes ambientais (visitas a biblioteca
da universidade, aos museus, aos monumentos historicos da eidaaeinterpessoais
(o contato com professores estrangeiros, com 0s estudantes portugueses, com estudantes
oriundos de outros paises que também realizam intercareti9, tém grande

importancia em seu processo formativo.
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Pineau (1991apud PIRES, 1995) também discute sobre a importancia dessas
interagdes durante processo de formagao. Inspirado em Rousseau, o autor elabora uma
teoria tripolar da formacéo, que se baseia na concepcao da existéncia de trés poélos na
formagédo experiencial: o “eu”, os “outros” ¢ as “coisas”. Conforme Pineau (1991apud

PIRES, 1995),

a experiéncia pode sautoformadora eco-formadora e co-formadora

[...]. Por auto-formacdo, o autor supBe o auto-desenvolvimento, a
tomada de responsabilidade de si préprio por si proprio. E num
contexto solitario que a auto-formacgéo se desenvolve, confrontando-se
o individuo consigo mesmo, com as suas forcas e movimentos
internos, sendo ao mesmo tempo sujeito e objecto de si proprio. Numa
perspectiva psicolégica, podemos considerar este processo como
autodesenvolvimento da pessoa - desenvolvimento pessoal. O
conceitoeco significa 0 meio material, fisico, sdo as “coisas”, das

quais dependemos para viver - é a natureza, em Ultima instancia.
Tradicionalmente, a relagdo que estabelecemos com as coisas é uma
relacdo de dominio, de utilizacdo, de funcionalidade. Mas esta relagéo
gue Pineau reconhece é mais profunda, na medida em que Ihes atribui
um sentido. A partir da auséncia do outro, o individuo experiencia a
sua propria soliddo, e descobre progressivamente o mundo que o
rodeia, aproximando-se da natureza. Numa nova perspectiva, as coisas
adquirem um valor simbdlico, e a relagdo de uso transforma-se numa
relagdo de conhecimento, numa nova “unidade existencial interactiva”
(PINEAU; MICHELE, 1983, p. 95apud PIRES, 1995). Ja ao-
formacgaoimplica a existéncia dos outros, a intimidade, a interacgéo, a
troca de experiéncias - visto que a experiéncia do outro pode ser
formadora, sendo transformada em conhecimentos pessoais e sociais.

Anos depois, Novoa (2004) retoma essa discussao, indicando que o formador se
forma por meio do eu, dos outros e das coisas. Nessa perspectiva,
o formador forma-se a si proprio, através de uma reflexdo sobre os
Seus percursos pessoais e profissionais (auto-formacao); o formador
forma-se na relacdo com os outros, numa aprendizagem conjunta que
faz apelo a consciéncia, aos sentimentos e as emocgdes (hetero-
formacao); o formador forma-se através das coisas (dos saberes, das

técnicas, das culturas, das artes, ,das tecnologias) e da sua
compreensao critica (eco-formacgéo) (NOVOA, 2004, p. 16).

Olhando mais especificamente para o campo da formagao docente, Pryjma e
Winkeler 014) indicam que “se a formacgao esta vinculada ao principio de qualificar as
pessoas, a formacao de professores, assim, tem o intuito de qualificar o sujeito para o
exercicio profissional”. Tal conceito articula-se as agdes que tem como objetivo formar
o docente para o desempenho de seu exercicio profissional (VEIGAa0@Bryjma;
Winkeler, 2014).
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Novoa (2004, p. 11) diz que esse campw da formacdo docente“ndo pode
limitar-se apenas as dimensdes técnicas e tecnoldgicas e necessita de uma compreensac
mais profunda dos processos através dos quais as pessoas se formam”. Segundo NOvoa
(1992, p. 13),

a formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préticas e de (re)construcdo permanente
de uma identidade pessoal. Por isso é tao imporitarestir a pessoa

e dar um estatuto aaber da experiéncia

Nessa mesma linha de pensamento, Silveira (2006, p. 2) indica que 0 processo
de formacdo dos professores ndo se restringe ao curso de graduacdo, mas “depende
também de toda a situacdo cultural em que esta inserido, da realidade do sistema de
ensino e da praj formagao adquirida como ser humano, como pessoa”. Smith (2009)
aponta que a educacdao formal é fundamental para a formacao de profissionais, contudo,
nao é suficiente quando se tem que tomar decisfes profissionais para resolver situacées

em contextos singulares.

Apoiando-nos nas afirmacdes feitas pelos autores, buscamos nao relegar as
dimensdes formais, técnicas e tecnoldgicas da formacao, mas ressaltar a importancia das
experiéncias informais ao longo das quais as pessoas se formam. No caso das
experiéncias provenientes de contextos transnacionais, como é o caso desta pesquisa,
ressaltamos que elas permitem aos estudantes que realizam a mobilidade académica
internacional ampliarem a sua formacdo, seja no espaco académico ou nos espacos

sociais e culturais.

Nesse sentido, os praticantes da mobilidade académica internacional teriam
acesso a uma formacado diferenciada. Esse fato foi constatado na pesquisa de Silva
(2016). Segundo a autora, o periodo de estudos dos universitarios brasileiros nas
instituicoes francesas

foi muito enriqguecedor para os alunos brasileiros, possibilitando uma
formagéo diferenciada tanto em termos académicos quanto humanos e
culturais. A realizagéo do intercambio possibilitou aos entrevistados a
imersdo em um ambiente novo, cuja cultura, hbitos e costumes sao

muito diferentes, além disso, proporcionou momentos de crescimento
pessoal, reflexdo, criticidade e descobertas (SILVA, 2016, p. 97).

Conforme Silva (2016, p. 97), essas experiéncias “sem davida, deixardo marcas
na historia dos participantes e Ihes proporcionardo um novo olhar sobre sua trajetéria

académica, profissional e humana, bem como sobre o Brasil e sobre o mundo”.
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Diante do exposto neste subtitulo, o finalizamos com um pensamento de
Dominicé (1991apudPIRES, 1995, p44), para o qual, “0s saberes vao-se construindo
a partir das experiéncias de vida, sejam elas pessoais ou profissignaigonstituem
os meios de aprendizagem”. Para o autor, tanto a vida como as situacdes formais de
formagdo “sdo locais de aprendizagem que se tornam complementares no processo de
formagdo global dos adultos” (DOMINICE,1991 apud PIRES, 1995, p. 44). Nesse
sentido, Dominicé (1994pudPIRES, 1995) indica que a formacéo engloba a totalidade
de suas fontes aprendizagens formais e experiéncias de vidarticulando, o que

permite atribuir a singularidade do sujeito, um percurso de vida um valor tedrico.

4.4. Experiéncia e desenvolvimento profissional

Neste momento, 0 nosso intuito é analisar a construcao de experiéncias como
promotora de desenvolvimento profissional, isto é;‘aempeténcias, conhecimentos,
sentimentos e postura ética relativos a profiss@@IMENTEL, 2007, p. 159)
considerando o contexto da formacéo de professores.

Silva (1998, p. 2) entende por desenvolvimento profissional docente a proposta
de umcontinuumde formagcéo, onde a formacéo initiaké o comeco de um processo
de trabalho docente que ocorrera ao longo da carreira. Para Fiorentiniaf20d8
FIORENTINI; CRECCI, 2013), o desenvolvimento profissional tem inicio antes mesmo
do ingresso no curso de licenciatura. Além diSsggnde-se ao longo de toda sua vida
profissional e acontece nos multiplos espacos e momentos da vida de cada um,
envolvendo aspectos pessoais, familiares, institucionais e socioculturais”
(FIORENTINI, 2008, p. 4apudFIORENTINI; CRECCI, 2013, p. 13).

Ao falar de desenvolvimento profissional como um processo continuo, estamos
dizendo que ele compreende todo o processo de formacgédo, no qual deve haver um
investimento ndo s6 no plano cognitivo (PIMENTEL, 2007), mas na pessoa e em suas
experiéncias (PRYJMA; WINKELER, 2014), de forma a contribuir para o crescimento
e desenvolvimento de sua profissionalidade (VILLEGAS-REIMERS, 280Gd
MARCELO, 2009).

Nesse sentido, ha que unir os conhecimentos de carater tedrico adquirido nos
cursos de formacgdo e as experiéncias individuais e coletivamente vivenciadas pelos
sujeitos, pois, como diz Alarcdo (20@pud PIMENTEL, 2007, p. 160), € também
importante“considerar os sentimentos, emogdes ¢ intui¢des”. “Portanto, ha que integrar

conhecimento estruturado e conhecimento experiencial para construir um percurso de

124 Oferecida nos cursos de licenciatura/pedagogia.
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desenvolvimento profissional” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 146apud
PIMENTEL, 2007, p. 159

Entretanto, vale ressaltar que aprender pela experiéncia ndo significa que
qualquer vivéncia resulta em aprendizagem. Para que uma experiéncia seja promotora
de desenvolvimento profissional, € preciso que estejam presentes processos continuos
de reflexdo (PIMENTEL, 2007). Kolb (198&pud PIMENTEL, 2007, p. 160) partilha
dessa ideia ao argumentar que o homem ¢é capaz de aprender por meio de suas
experiéncias, “mais precisamente, da reflexdo consciente sobre a mesma”.

Para Kolb (1984apud PIMENTEL, 2007, p. 160) as experiéncias sao
promotoras de desenvaiwénto quando “se dirigem a uma meta, um propdsito
especifico de aprendizado”.

Esse processo demanda um investimento pessoal do sujeito sobre seus percursos
e projetos pessoais a fim de construir uma identidade, que é também uma identidade
profissional (NOVOA, 2004). Conforme Pimenta (1997, p. 7), “mobilizar os saberes da
experiéncia €, pois, o primeiro passo no nosso curso de didatica que se propde mediar o
processo de construgao de identidade dos futuros professores”.

Para isso, torna-se importante 0s espagos em que ocorra a interacdo entre as
dimensdes pessoais e profissionais, de modo que os futuros professores possam dar um
sentido & sua formac&o no quadro das suas histérias de vida (NOVOA, 1992). Névoa
(1992, p. 15) indica que “os momentos de balanco retrospectivo sobre os percursos
pessoais e profissionais sio momentos em que cada um produz a “sua” vida, o que no
caso dos professores ¢ também produzir a “sua” profissao”.

Quando um estudante investe em uma experiéncia de mobilidade académica
internacional, por exemplo, ele tem a oportunidade de estar em espacadémico,
social e cultural- que Ihes possibilita a interacdo dessas duas dimensdes de formacao,
tanto a pessoal como a profissidhalSendo assim, “a experiéncia, decorrente das
trocas sociais e originada no ambiente social e cultural, é elemento nodal para a
constitui¢do do professor” (PAPIL, 2014).

Além disso, as experiéncias obtidas nesses espacos sdo importantes para o
desenvolvimento profissional docente, tendo em vista que ele

ndo se estrutura somente no dominio de conhecimentos sobre o

ensino, mas também nos dominios das atitudes, das relacbes
interpessoais e das competéncias ligadas ao processo pedagdgico. Ou

125 No capitulo em que fazemos a andlise dos dados iremos ves @studantes falam da interagéo
dessas duas dimensées, isto €, que a experiéncia de estudar em uma adeveitiguesa lhes
possibilita tanto uma formacao de cunho pessoal como profissional.
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seja, os professores “terdo de mobilizar nas suas praticas nao so
conhecimentos especificos das disciplinas que leccionam, mas um
conjunto de outras competéncias que concorrem para o sucesso “da
pratica pedagdgica com consequéncias na constru¢do da identidade,
no desenvolvimento e na realiza¢do profissional” (SILVA, 2002, p.
132apudHERDEIRO; SILVA, p. 2.720

Dito isso, podemos supor que a experiéncia de mobilidade académica
internacional se apresentaria como um processo de desenvolvimento profissional,
levando em conta que €laéem sido praticada como recurso curricular que possibilita
habilidades linguisticas, familiaridade com culturas estrangeiras, redes relacionais,
sociabilidades multiculturais” (MAZZA, 2009, p. 241). Isto é, a experiéncia de
mobilidade académica internacional possibilita que o futuro professor se aproprie de
habilidades importantes para o desenvolvimento de sua profisséo.
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CAPITULO 5
PERFIL DOS PARTICIPANTES DO PLI: CARACTERISTICAS
SOCIODEMOGRAFICAS, TRAJETORIAS ESCOLARES E OS
CONTATOS PREVIOS COM O INTERNACIONAL

“Faculdade de Letras da Universidade de
Coimbra™'?® (Hellen/ Universidade de Coimbra/
2011-2013).

Neste capitulo iremos tracar e analisar o perfil s6ciodemogréfico dos 10 (dez)
estudantes participantes desta pesquisa, isso €, aqueles que participaram do PLI de
Letras da UFV. Além disso, apresentaremos as trajetérias escolares e 0s contatos
prévios com o internacional dos estudantes e de seus pais/responsaveis, na época em
que participaram do PLI. Acreditamos, como Laurens (E@221 Viana, 1998, p. 11),
que “algumas praticas e significados escolares, s6 se tornam compreensiveis quando
colocados no contexto da genealogia faniliar

Para tanto, foi elaborado um questionario pelas préprias pesquisadoras e enviado

em meioonline aos estudantes. Apés a aplicacdo do questionario, realizamos entrevistas

126 A Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra habita o atual edificio, junta &étrea, desde

22 de novembro de 1951. Na fachada da faculdade encosgrgumatro estatuas do escultor Barata Feyo.

As atuais instalagcdes da Faculdade de Letras estdo ligadas as alteracdes arquitetbnicas da cidade
universitaria produzidas durante o governo de Anténio de Oliveira Salafeaclddade de Letras foi,

entdo, transferida do local onde atualmente se encontram as instalagfes da Bidicibeado Arquivo,
entretanto remodeladaalém do edificio principal, a Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra
ocupa ainda o Palacio de Sub-Ripas, construcdo do século XVI, onde funaisn&istudos de
Arqueologia, bem como alguns espacos do antigo Colégio de Sindgrédmde se encontram instalados

0os Estudos de Geografia e de Jornalismo e ainda a Casa das Caldeiras, omden daaitas das
atividades ligadas aos cursos de Estudos Artisticos.
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com o0s estudantes para abordar questfes que serdo tratadas nos proximos capitulos. Os
depoimentos dos estudantes nas entrevistas realizadas serdo utilizados no préximo
capitulo, contudo, alguns depoimentos poderéo ser utilizados neste capitulo para melhor
entendermos as questdes aqui abordadas.

Para encontrarmos esses estudantes utilizamos a técnica “bola de nevé
(ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2002), que consiste em identificar
determinados sujeitos e pedir a estes que indiqguem outros, os quais poderdo nos
direcionar a outros, até que se consiga 0 numero de entrevistados desejado. Nesse
sentido, o ponto de partida foi o coordenador do PLI de Letras da UFV. Apds
realizarmos a entrevista com ele, pedimos que nos indicassemos alguns estudantes para
gue pudéssemos entrar em contato e convida-los para participarem de nossa pesquisa. O
coordenador nos passou 0 contatem@il e rede social nanterne) de 7 (sete)
estudantes. A partir deles, mais 3 (trés) estudantes nos foram indicados pelos proprios
estudantes que ja haviamos entrevistado. Pelo fato de termos conseguido nessas 10
(dez) entrevistas um bom material para a analise dos dados e ter um nuamero igual de
estudantes de duas universidades portuguesas (5 (cinco) da Universidade de Coimbra e
5 (cinco) da Universidade do Porto), optamos por manter esses 10 estudantes.

Inicialmente, pensamos em selecionar estudantes de apenas 1 (um) edital,
contudo, os contatos que nos foram indicados néo se restringia a 1 (um) edital, nem a
uma unica universidade portuguesa. No decorrer das entrevistas percebemos que isso foi
favoravel, pois com estudantes dos varios editais e de mais de uma universidade, foi
possivel obter uma maior diversidade de depoimentos, conhecer e analisar diferentes
realidades.

Sendo assim, a pesquisa foi realizada com 10 (dez) estudantes, cujas identidades
originais foram mantidas em sigilo. Portanto, utilizamos nomes ficticios para nos
referirmos a eles, a saber: Barbara, Clarisse, Fran, Hellen, Keilla, Maria LuizdaRafae
Tais, Victor e Vitoria. Os destinos desses estudantes foram 2 (duas) universidades
portuguesas, a saber: Universidade de Coimbra e Universidade do Porto. No que diz
respeito aos editais, os estudantes participaram de trés deles, que correspondem aos
seguintes anos de participacdo: 2010 a 2012, 2011 a 2013 e 2012%4 AGilthbela 5

podemos verificar com clareza.

TABELA 5

127 Embora haja uma distanciacéo entre os anos de participacdo no Progrmnhepoimentos ndo houve
grandes discrepancias que pudessem ser sentidas.
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Relacéo dos estudantes do PLI por ano e universidade

Ano Universidade de Coimbra Universidade do Porto
2010 - 2012 1
2011 - 2013 4
2012 - 2014 -
Total 5

Fonte:Pesquisa direta, 2016.

5.1 Perfil sociodemografico

Um perfil sociodemografico pode ser composto por diversas variaveis. Em nosso

trabalho, optamos por aquelas variaveis que se apresentam como relevantes para

elaborarmos o perfil dos estudantes do PLI. Assim, as variaveis utilizadas foram: sexo,

idade, raca, renda familiar, nivel de escolaridade dos pais e ocupacao dos pais.

5.1.1. Sexo

Como podemos perceber pela tabela 6, h4 uma predominancia feminina no PLI

de Letras da UFV, o que ja era de se esperar, dada a caracteristica do cursarpossuli

publico feminino superior ao masculino. Do total de 10 participantes, 9 eram do sexo

feminino e apenas 1 era do sexo masculino, ou seja, as mulheres representam 90% do

total da participacéo.

TABELA 6
Sexo dos estudantes participantes do PLI do PLI por ano e universidade
Ano Universidade de Coimbra Universidade do Porto
Sexo Sexo Sexo Sexo
feminino masculino feminino masculino
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2010 - 2012 1 - - -
2011 - 2013 4 - - -
2012 - 2014 - - 4 1
Total 5 - 4 1

Fonte:Pesquisa direta, 2016.

Dados semelhantes podem ser observados na pesquisa de Leal e Ramos (2011).
As autoras realizaram uma pesquisa com estudantes do curso de Pedagogia que
participaram doPrograma de Mobilidade Estudantil Internacional da RE?® e
identificaram que de um total de 14 estudantes que participaram da pesquisa, 12 eram
do sexo feminino e 1 era do sexo masculino. Da mesma forma que o curso de Letras, o
curso de Pedagogia apresenta um publico majoritariamente feminino.

Sendo assim, em cursos em que ha uma menor disparidade entre o sexo dos
estudantes, poderiamos encontrar outros resultados. Lima et. al. (2009), por exemplo,
realizou uma pesquisa com estudantes de administracao que participaram de mobilidade
académica internacional e constatou uma participacdo mais semelhante entre o sexo
feminino (51,1%) e masculino (48,9%).

Outros estudos também identificam a participacdo de mulheres em numero
superior ao dos homens em programas de mobilidade académica internacional. Silva
(2016), por exemplo, realizou uma pesquisa com os estudantes do curso de Engenharia
de Alimentos que participaram do Programa CAPES-Brafagri da UFV. A autora
verificou que dos 8 estudantes entrevistados, 7 eram do sexo feminino (87,5%) e
somente 1 era do sexo masculino (12,5%).

No Programa de Mobilidade Discente Internacional da UFNi§2009/2009),

57% dos estudantes eram do sexo feminino (RAMOS, 2009). De acordo com os dados
da DGEEC/MEC®, em Portugal os estudantes brasileiros do ensino superior sdo em
sua maioria do sexo feminino (58,6%) (CHATTI-IORIO, 2014). Da mesma forma, no
projeto Theorising the Evolution of European Migration Syste(M$IEMIS) as
mulheres se sobressaem, dos 11 entrevistados, 10 eram do sexo feminino (CHATTI-
IORIO, 2014).

Em seu doutorado, Prado (2002, p. 2) investigou os “intercambios culturais

como pratica educativa em familias das camadas médias”. Ao tragar o perfil dos

128 Universidade Federal de Pernambuco
129 yniversidade Federal de Minas Gerais.
%0 pbirecdo-Geral de Estatisticas da Educacéo e Ciéncia.
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participantes da pesquisa, a autora identificou que de um total de 68 estudantes, 48 eram
do sexo feminino e 20 eram do sexo masculino, ou seja, as mulheres representavam
70,6% do universo total de estudantes. Ramos (2p08RAMOS, 2009), por sua vez,
investigou o perfil dos estudantes que participaram do programa Escala da UFMG e
identificou que as mulheres represeata 66,8% do total de estudantes.

Conforme Prado (2002, p. 186), a Sociologia da Educacao tem investigado os
“diferenciais nas relagdes estabelecidas por meninas e meninos com a educacao escolar
e muitos dos pesquisadores ja demonstram que o investimento € maior por parte das
meninas”. Tgualmente, Ramos (2009, p. 64) indica que “inUmeras pesquisas na area de
Ciéncias Sociais e, em especial, na Sociologia da Educac&o confirmam o fen6meno da
dianteira feminina

De acordo com Epiphane (2011, p. 575), “a partir dos anos de 1950 e
principalmente 1966, o prolongamento geral da escolaridade beneficiou as meninas,
gue comecgaram entao a recuperstutatraso em relagdo aos meninos”. Embora fossem
minoritarias no comeco do século passado, “as estudantes universitdrias igualaram em
namero os estudantes, a partir do fim dos anos de 1970, para ultlagagséatepois”
(EPIPHANE, 2011, p. 575).

Mais recentemente,0 FoOrum Nacional de Pro-Reitores de Assuntos
Comunitéarios e Estudantis (FONAPRACE), junto a Associacdo Nacional dos Dirigentes
das Instituicbes Federais de Ensino Superior (ANDIFES), publicatehiPesquisa do
Perfil Socioeconémico e Cultural dos Estudantes de Gradué2@b6). A pesquisa
verificou que“desde a primeira investigacéo sobre o perfil dos estudantes da$*fRES
sexo feminino tem maior participacdo em sua composi¢do, assim como 0 € na
composicado nacional da populat&durante o periodo de 1996 a 2014 (ANDIFES;
FONAPRACE, 2016, p. 1).

Entretanto, algumas pesquisas revelam o contrario: a participacdo masculina em
mobilidade académica internacional, superior a feminina, devido talvez as areas de
ensino que foram privilegiadas. Mendes et al. (2009) indicam que 68,9% dos

estudantesd® erasmu¥* que realizavam os estudos no Instituto Superior Técnico de

B O contexto de 1960 foi muito importante para a luta feminista. Coaf@anros e Castro (2015, p.

21), “no comego da década de 1960, especificamente em 1964, surge a frase “Liberagdo das Mulheres”,
usada pela primeira vez nos Estados Unidos, frase essa que acabarianse tormdamental para todo
movimento feministd Gaspareto Junior (201dpud Baudson 2012, p. 5) indica qtfa proposta do
feminismo da segunda onda (1960) pode ser expressa pela frase de Simone de Beauvoir “N&o se nasce
mulher, torna-se mulh&r que expressa a ideia basica do feminismo: a desnaturalizagdo do ser mulher,
buscando o fim da discriminacdo e completa igualdade entre 0%.sexos

132 |nstituicdes Federais de Ensino Superior.

133 A maior parte (13,1%) dos estudantes dessa pesquisa eram no curserdefad/lecanica.
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Lisboa, em Portugal, eram do sexo masculino. No caso do Programa CsF a presenca
masculina também se mostra superior. De acordo com os dados apresentados em seu
site oficial, 51.787 bolsistas sdo do sexo masculino, enquanto 40.488 sdo do sexo
feminino.

De acordo com Mazza (2009), no periodo de 1997 a 2000, a CAPES ofereceu
um total de 6.089 bolsas no exterior, incluindo todas as modaltdadessse total,
cerca de 60% das bolsas foram destinadas a estudantes do sexo masculino. Igualmente,
o CNPq ofertou de um total de 7.730 bolsas, no periodo de 1986 a 1999, a maior parte
(65%) para estudantes do sexo masculino. A Fapesp néo foge a essa realidade, visto que
ofereceu a maior parte de suas bolsas para pessoas do sexo masculino. No periodo de
1992 a 1999, de um total de 2.071 bolsas, cerca de 64% se destinavam a bolsistas
homens (MAZZA, 2009).

E interessante também analisar os casos em que o0s estrangeiros vém realizar os
estudos no Brasil. Ao investigar os estudantes estrangeiros que realizavam intercambio
na Unicamp, Mazza (2011) identificou que a maior parte deles eram do sexo masculino:

0s homens somam 57% e as mulheres 29%.

5.1.2. Idade

Quando ingressaram no PLI, os estudantes estavam no terceiro periodo do curso.
Como se vé na tabela 7, o (a) estudante mais novo tinha 19 anos e o (a) mais velho (a)
tinha 30 anos. A faixa etaria de 19 a 20 anos é a que concentra a maior parte dos
estudantes (80%).

TABELA 7
Idade de ingresso no PLI

Idade Numero de estudantes

134 S50 comumente assim chamados os estudantes que participam do #Egsanus.
%5 Mestrado, Especializagdo, Doutorado, Sanduiche, Pés-Doutorado, Outrgeegsos, simpdsios,
conferéncias, estagios).
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19 anos 4
20 anos 4
27 anos 1
30 ano&®® 1
Total 10

Fonte:Pesquisa direta, 2016.

No Brasil, se o estudante nao tiver interrompido o0 percurso escolar (por
reprovacdo ou evasdo escolar, por exemplo), geralmente ele ingressard no ensino
superior por volta dos 18 anos de idade. A concentragédo dos estudantes do PLI na faixa
etaria apresentada na tabela pode ser compreendida pelo fato de ser obrigatério estar no
terceiro periodo do curso de graduacdo para participar do Programa. Assim, se 0
estudante tiver realizado o seu percurso de forma linear, no terceiro periodo da
graduacéo ele estard com idade aproximada de 19 anos.

Diversas pesquisas chegam a resultados semelhantes. Ramos (2009), em sua
pesquisa com estudantes da UFMG, identificou que a maior parte (66,6%) dos
estudantes que realizam intercambio o faz entre os 21 a 23 anos de idade. Silva (2016),
por sua vez, realizou uma pesquisa com os estudantes do Programa CAPES-Brafagri da
UFV. Segundo a autora, 75% dos entrevistados tinham 23 anos de idade e 25% deles
tinham 24 anos de idade.

Leal e Ramos (2009) identificaram que a maior parte (38,5%) dos estudantes de
Pedagogia da UFPE que realizaram mobilidade académica internacional o deasentr
18 e 22 anos de idade. Da mesma forma, Lima et. al. (2009) indicam que a maior parte
(69,7%) dos estudantes de Administracdo que participam de Programas de intercambio
o realiza entre os 17 e 27 anos de idade.

As pesquisas internacionais chegam a resultados semelhantes. Mendes et al.
(2009) indicam que e a maior parte (40%) dos estudantes erasmus tinham até 24 anos de
idade. Nesse mesmo sentido, Souto-Otero (2p08l RAMOS, 2009) indica que mais
de 60% dos participantes do Programa Erasmus tinham entre 21 e 23 anos de idade.
Entre os espanhois também se confirma essa tendéncia, 70% dos estudantes erasmus
tem até 23 anos de idade (SOUTO-OTERO, 29idRamos, 2009).

1% vale ressaltar que esse estudante realizou, antes de ingressar no curso de Letoade @S@ografia.



103

5.1.3. Raca

Os dados da tabela 8 indicam que a maior parte (70%) dos estudgantes s
autodeclararam brancos, 20% se auto declararam negros e 10% se auto declararam
pardos/mulatos. Vale ressaltar que, pelo fato das cotas raciais terem sido criadas
somente em 2012, muitos estudantes ndo usufruiram das mesmas. Se essa politica
afirmativa tivesse sido aplicada ha mais tempo, talvez a participacdo de negros e
pardos/mulatos no Programa tivesse sido maior. A partir da implementacdo da politica
de cotas raciais nas universidades essa ldgica pode ter sido afetada, beneficiando um

maior numero de negros e pardos/mulatos.

TABELA 8
Autodeclaracao racial dos estudantes participantes do PLI

Raca>’ NUmero de estudantes

Branco (a) 7
Negro (a)
Pardo (a)/ Mulato (a) 1

N

Total 10
Fonte:Pesquisa direta, 2016.

A pesquisa de Ramos (2009) apresentou uma porcentagem parecida, visto que
78,8% dos estudantes da UFMG que realizaram mobilidade académica internacional
nos anos de 2008/2009 se autodeclararam brancos. Da mesma forma, Silva (2016),
identificou que 75% dos estudantes do Programa CAPES-Brafagri da UFV se
autodeclararam brancos e 25% se autodeclararam pardos.

De acordo com Queiroz (2004), a trajetéria dos estudantes negros esta
historicamente ligada ao insucesso educacional. Soares e Alves (2003, p. 147) indicam
gue os resultados de sua pesquisa sobre as desigualdades raciais no sistema brasileiro de
educacgaduasica apontam para um “grande hiato entre alunos brancos e negros e, em
menor grau, entre alunos brancos e pardos em relacéo ao deseepaatid

De acordo com os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios

(Pnad) de 2014, a taxa de analfabetismo entre jovens de até 15 anos na populagéo

137 Foram consideradas as seguintes racas, levando em consideracéo os questiabéramos pelo
IBGE: Branco (a), Negro (a), Pardo (a)/ Mulato (a), Amarelo e Indigena.
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branca é de 8,3%, enquanto para a populagdo negra o indice € bem mais alto, 21%.
Além disso, a participacao da populacdo negra no sistema educacional vai diminuindo a
medida que aumentam os anos de escolaridade. Sendo assim, a propor¢cao de brancos nc
ensino superior € maior do que a de estudantes negros.

O acesso ao ensino superior brasileiro aumentou e, consequentemente, o numero
de estudantes nesse nivel de ensino cresceu significativamente nos ultimos anos. As
politicas afirmativas adotadas pelas universidades brasileiras para ampliar o0 acesso da
populacdo negra ao ensino superior permitiram o aumento do niumero de negros nesse
nivel de ensino.

Conforme os dados d& Pesquisa do Perfil Socioeconémico e Cultural dos
Estudantes de Graduac@ANDIFES; FONAPRACE, 2016, p. 4),

as mudancas dos estudantes em termos de cor ou raca foram
bastante significativas nos ultimos 10 anos. [...] E visivel uma
significativa mudanga na composigédo entre Brancos, Pardos e
Pretos, com os primeiros perdendo participacdo e deixando de
ser quase 60% dos estudantes para serem pouco mais de 45%,
enquanto os Pardos sobem de pouco mais de 28% para 37,75% e
os Pretos sobem de 5,90% até 9,82%. Juntos, Pretos e Pardos
passaram de 34,20% do total de estudantes para 47,57%, um
aumento de quase 10 p.p.

Nesse mesmo sentido, os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) indicam um aumento significativo de negros ou pardos no ensino superior
brasileiro: em 2001 havia 10,2% de negros nesse nivel de ensino, em 2004 havia 16,7%,
em 2011 esse numero cresceu para 35,8% e em 2014 esse numero chegou aos 45,5%
Entretanto, o aumento na frequéncia entre jovens pardos ou negros nao foi suficiente
para alcancar a mesma propor¢cao apresentada pelos jovens brancos. Segundo os dados
do IBGE, em 2004 havia 47,2% de estudantes brancos no ensino superior e dez anos
depois, em 2014, havia 71,4%: Nesse sentido, ha ainda grande disparidade em relacéo
aos brancos, que representam a maior parte dos estudantes de ensino superior.

Uma pesquisa realizada por Queiroz (2000) vem confirmar esse fato. Ao
investigar as desigualdades raciais no ensino superior na Bahia, a autora idemntificou
existéncia de uma consideravel distancia entre brancos e negros. De acordo com 0s
resultados da pesquisa,

cerca de metade dos estudantes da UFBA eram brancos,
aproximadamente um terco era pardo e menos de um décimo (8%)
eram pretos. Assim, 0s negros, -pardos e pretos- representavam quase
a metade dos estudantes, uma situacdo que parecia ser animadora,
considerando-se a historica trajetéria de exclusdo dos negros na

138 Todos esses dados se referem a idade de 18 a 24 anos.
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sociedade brasileira. Para o segmento negro, estar representado quase
nas mesmas propor¢cdes que os brancos numa das mais antigas e
prestigiadas universidades do Pais, poderia significar um avanco. No
entanto, quando se compara sua presencga na Universidade ao seu peso
no conjunto da populacdo da Bahia, percebe-se que eles estdo sub-
representados na Universidade (QUEIROZ, 2000, p. 74)

O estudo de Queiroz (2000) também revelou que 0 acesso a carreiras superiores
de prestigio ocorre, sobretudo, entre os estudantes brancos. Os negros se direcionam a
cursos menos valorizados socialmente. Ademasses cursos menos prestigiados
socialmente os negros sdo, em geral, minoritarios. Nessa perspectiva a autora indica que
“em que pese a expressiva presenca dos negros no conjunto da populacéo baiana, eles
ndo estdo se beneficiando, na mesma medida que o contingente branco, do acesso a
universidad@ (p. 74-75).

5.1.4. Renda familiar

A tabela 9 nos mostra a renda familiar mensal dos estudantes do PLI. Como
podemos ver, a maior parte (60%) dos estudantes tem renda familiar mensal de acima
de 1 (um) e até 2 (dois) salarios minimos, isto é, sdo estudantes provenientes de classes
sociais menos favorecidas economicamente. Apenas uma estudantes aponta que recebe

até 1 salario minimo.

TABELA 9
Renda familiar mensal dos estudantes participantes do PLI

Renda familiar mensal NUmero de
estudantes
até 1 salario minimo 1
acima de 1 e até 2 salarios minimos 6
acima de 2 e até 4 salarios minimos 3

Total 10

Fonte:Pesquisa direta, 2016.

Torna-se aqui importante esclarecermos o tewfasse social Para isso,

buscamos o aporte tedrico de Bourdieu (1989, p. 136), que difssecomo sendo
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“conjuntos de agentes que ocupam posi¢des semelhantes e que, colocados em condic¢des
semelhantes, e sujeitos a condicionamentos semelhantes, tém, com toda probabilidade,
atitudes e interesses semelhantes, logo, praticas e tomadas de decisdes semelhantes”.
Segundo o autor, enquanto produto de uma classificacdo explicativa (assim como fazem
0S zoo0logos ou os botanicos), poderiamiasrdjue ela nos permite “explicar e prever
as praticas e as propriedades das coisas classificadas” (p. 136).

De acordo com Bourdig1989, p. 13h 0 campo social se apresenta como um

espaco multidimensional de posi¢des tal que qualquer posicdo actual
pode ser definida em funcdo de um sistema multidimensional de
coordenadas cujos valores correspondem aos valores das diferentes
variaveis pertinentes: os agentes distribuem-se assim nele, na primeira
dimensao, segundo o volume global do capital que possuem e, na
segunda dimenséo, segundo a composicao do seu eagitat dizer,
segundo o peso relativo das diferentes espécies no conjunto das suas
posses.

Bourdieu (1979) indica a existéncia de trés tipos de capitaBentre eles, o
capital econémico, que aqui nos interessa, pode existir sob forma de posses materiais,
em relacdo com os meios de producéo e em termos de nivel de renda.

Grande parte da literatura que versa sobre a préatica de mobilidade académica
internacional nos mostra que ela € mais comumente utilizada pelas classes mais
favorecidas economicamente, devido ao custo financeiro que é preciso ser investido.
Nesse sentido, acreditamos que ela s6 tenha se tornado possivel para esses estudante
gracas a bolsa de estudos concedida pelo Programa. Confirmamos essa hipétese nos
depoimentos de alguns estudantes:

Numa condicdo de estudante eu nunca teria a possibilidade se n&o
houvesse a bolsa, isso tem que ser destacado, se eu nao tivesse a
bolsa eu ndo teria condicbes de custé¥ictor/ Universidade do
Porto/ 2012-2014).

Em termos financeiros eu nunca que ia ter essa oportunidade de ir
pra fora, de viajar e ta(Tais/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Vale ressaltar que a palavra “oportunidade”, citada por Tais, ¢ recorrente nos
depoimentos dos estudantes, como veremos no decorrer do capitulo 5 e 6. E
compreensivel que o0s sujeitos desta pesquisa entendam 0 movimento de
internacionalizacdo da sua formacdo como uma oportunidade, de fato. Se ndo houvesse
uma politica publica como essa, talvez acesso a essa experiéncia internacional ndo seria

possivel.

1390 capital econdmico, o capital cultural e o capital social.
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De acordo com Dutercq (2008, papud NOGUEIRA, 2010), afacilidade de
circular pelo mundo ndo € mais o0 apanagio unicamente de jovens originarios de meios
sociais muito favorecidos”. A participacdo das outras classes sociais no académico
contexto internacional tem se tornado mais acessivel géagasliticas publicas em
torno da internacionalizagéo da formagao.

Nogueira (2010, p. 221) indica a forte demanda das classes médias pelas
“estratégias de inteacionalizagdo da formagdo e da carreira escolar dos filhos”. As
pesquisas (PRADO, 2002; RAMOS, 2009) referentes a mobilidade académica
internacional vém confirmando tal afirmacao, indicando que esta préatica tem se tornado
frequente entre estudante das classes médias, além de serem também utilizadas pelas
classes populares, gracas a concessao de bolsas de estudos.

No programa Escala da UFM® por exemplo, os estudantes contam com um
auxilio financeiro para as despesas de alimentacdo e moradia, atraindo assim alunos que
nao poderiam arcar com o0s custos de um intercambio. Gragas a este apoio, foi
identificada a participacédo de estudantes cujas familias possuiam renda mensal familiar
mais baixa (RAMOS, 2008pudRAMOS, 2009).

5.1.5. Nivel de escolaridade dos pais

De acordo com os estudos de Pierre Bourdieu, o capital cultural dos pais € um
importante fator para o éxito escolar dos filhos. Podemos constatar essa afirmagao na
pesquisa realizada por Jean Four&sti€l972 apud NOGUEIRA, 2004, p. 133), ao
longo de toda década de 1960, com 1.276 familias pertencentes as categorias
socioprofissionais ditas “superiores”, tais como “empresarios da industria, funcionarios
publicos de alto escaldo, artistas célebres, médicos com alta reputacdo, egressos das
grandes écoledrancesas (Politécnica, Normal Superior e Central)”. Fourastié (1972
apudNOGUEIRA, 2004) verificou que o desempenho escolar dos jovens provenientes
das fragBes economicamente dominantes da amostra (os filhos de empresarios) foi bem
inferior quando comparado ao das fragbes mais intelectualizadas (elites cientificas e
artisticas). Isso nos mostra que o capital cultural/escolar familiar pode ser mais decisivo
nos destinos escolares dos filhos do que o capital econémico, embora haja uma forte

ligacdo entre eles.

1% pe acordo com Ramos (2009, p.)3tha América Latina, a [Associacdo de Universidades Grupo

Montevideo] AUGM coordena o ‘“Programa Escala”, no qual o aluno matriculado em uma das
universidades parceiras tem a oportunidade de cursar um semestre lebwtvoepais latino-americano.
Para o ano de 2007, o programa ofereceu 438 vagas no totalaga®xpara a UFMG

141 Econometrista d€onservatoire National des Arts et Méti¢&NAM), em Paris.
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Almeida (2007, p. 44) indica que alcangou um status de obviedade o fato de que
“a escolarizacdo do pai e da mae estd entre as caracteristicas das familias que se
relacionam significamente com o desempenho escolar”. Entretanto, a tabela 10 aponta o
fraco capital escolar dos pais dos estudantes do PLI. A maior parte deles possui somente
o ensino fundamental (do 1° ao 5° ano, antiga 1° & 4° série). Apenas um pai e uma mae
possuem ensino superior completo (nos cursos de Ciéncias Contabeis e Pedagogia,
respectivamente), e um pai possui ensino superior incompleto (no curso de Quimica).

Como vimos anteriormente, os estudantes do PLI sdo provenientes de familias
pertencentes as classes menos favorecidas. Além disso, podemos dizer que sé&o

detentoras de fraco capital escolar, como podemos observar na tabela 10.

TABELA 10
Nivel de escolaridade dos pais dos estudantes do PLI

Nivel de escolaridade Pais Maes

Ensino fundamental (12 & 42 série) 4 5
Ensino fundamental (52 a 82 série) 2 2
Ensino médio completo ou incompletc 1 2
Ensino superior incompleto 1 -
Ensino superior completo 1 1
Total g4z 10

Fonte:Pesquisa direta, 2016.

As pesquisas que investigam a mobilidade académica internacional de
estudantes ndo bolsistas, isto é, aqueles que financiam com recursos préprios a
experiéncia no exterior, indicam o forte capital escolar e recursos financeiros dos pais.
Prado (2002), por exemplo, identificou o alto indice de pais e maes com ensino superior
e também aqueles que ultrapassam esse nivel de escolaridade. De acordo com a autora,
0 ensino médio é praticamente a escolaridade minima destes pais.

Resultados similares foram obtidos na pesquisa de Ramos (2009). Segundo a
autora, os pais dos intercambistas da UFMG por ela pesquisados possuem um elevado
capital escolar familiar. De acordo com esses dados, 33% das maes e 38% dos pais

graduaram-se na propria UFMG, indicando assim ndo apenas um alto nivel de

192 N&o completaram 10 pais, pois uma das estudantes indicou ndo ter o conhecido.
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escolaridade, mas também a formacdo em instituicdo de alto prestigio. Além disso
“constatou-se que em algumas familias a escolaridade dos genitores é ainda mais
elevada, com muitos pais/maes detendo diplomas de pos gradatcéo stricto-

sensti (RAMOS, 2009, p. 70).

5.1.6. Ocupacao dos pais

Segundo Alves e Soares (2009, p. 10), a varideepacaose apresenta como
“um indicador singular para a analise da desigualdade social, porque pode informar, ao
mesmo tempo, 0s requisitos educacionais e o0 retorno econbmico para cada posto
ocupacional”. Nesse mesmo sentido, Bourdieu (2002 apud BERTONCELO, 2009, p.
41) utiliza tal variavel comd&indicadores das posigdes relativas no espago social, pois
elas frequentemente indicam especialmente nas sociedades capitalistag

participacéo relativa dos agentes na apropriacao de capital cultural e ecéndémico

TABELA 11
Ocupacéo dos pais/mées dos estudantes do PLI
Ocupacad™® Pais Maes
Professora - 1
Faxineira/ diarista - 3
Auxiliar de servicos gerais - 1
Cozinheira - 1
Pedreiro 1 -
Enfermeira - 1
Agricultor/pecuarista/trabalhador rural 2 -
Do lar/dona de casa - 3
Projetista 1 -
Contador 1 -
Carregador de caminhéo 1 -

Total 6l 10

Fonte:Pesquisa direta, 2016.

%3 Na elaboracéo da tabela consideraram-se aquelas citadas pelos estudantes no quesiitteado,a
forma original como escreveram.

144 Nao completaram 10 pais, pois uma das estudantes indicou no ter o coaltezEid@studantes
indicaram que o pai havia falecido. Além disso, uma estudante citou qilesigva desempregado.



110

Como podemos observar na tabela 11, a maior parte das ocupacdes dos
pais/médes ndo exige ou exige pouco nivel de escolaridade para exercé-las, o que reforca
a afirmacéo de que séo estudantes provenientes de familias de classes sociais menos
favorecidas. Além disso, por serem em sua maioria ocupacfes que o retorno financeiro

é baixo, confirma-se que a bolsa é imprescindivel para que os filhos realizem a

mobilidade académica internacional.

5.2. Trajetorias escolares

Ao tratar de trajetorias escolares, estamos nos referindo ao caminho, percurso ou
trajeto operado pelos estudantes no interior do sistema escolar (NOGUEIRA; FORTES,
2004). Nesta parte do trabalho iremos analisar uma questao importante que envolve o
ensino fundamental e o ensino médio, isto é, o(s) tipo(s) de instituicdo(bes)
frequentada(s) nesses niveis de er8inuisto que um dos requisitos para participar do
PLI € queo estudante tenha cursado todo o ensino médio e pelo menos dois anos do
ensino fundamentaém escolas publicas brasileiras. A partir do terceiro edital sdo
incluidos também os estudantes que tenham cursado parte do ensino médio em escolas
privadas, porém na condi¢do de bolsista integral, em funcdo de baixa renda familiar.

Esse requisito confere ao Programa um carater social.

No que se refere ao ensino superior, iremos tratar de questdes mais diversas, tais
como: 0 ano em que ingressaram pela primeira vez no ensino superior, a idade que
tinham, a forma de ingresso (utilizacdo de politicas afirmativas ou nado), a estadia
durante a realizacdo dos estudos, o auxilio financeiro (bolsa moradia/alimentacdo) e as

atividades extras.

5.2.1 Ensino fundamental e médio

Como era de se esperar, grande parte (90%) dos estudantes do PLI cursaram o
ensino fundamental somente em escolas publicas brasileiras. Em porcentagem menor
(10%), os estudantes cursaram uma parte do ensino fundamental em escolas privadas e
nenhum deles cursou todo esse nivel de ensino em escolas particulares, como podemos
observar na tabela 12.

Diversos estudos (NOGUEIRA, 2000; THIN, 2006, 2010; VIANA, 2009;
ZAGO, 2012) na area da Sociologia da Educacdo que se ocupam em investigar a

relacdo das classes populares com a escola poderiam dar pistas para compreendermos

15 vale ressaltar que tema da escolha dos estabelecimentos de ensino pelas familias tem sido
amplamente discutido pela Sociologia da Educacéo.
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este fato. Podemos citar algumas hipoteses: a precariedade financeira da familia,
considerando o valor das mensalidades cobradas pelas escolas particulares; a falta de

conhecimento sobre os diferentes tipos e estabelecimentos de ettsino,

TABELA 12
Tipo de estabelecimento frequentado pelos estudantes do PLI no ensino fundamental
Tipo de estabelecimento de ensino Ndmero de
estudantes
Publico 8
Privado (com bolsa de estudos) -
Parte pUblico/parte privad 2
Total 10

Fonte:Pesquisa direta, 2016.

A pesquisa de Silva (2016) com estudantes do programa CAPES-Brafagri da
UFV identificou que metade deles cursou o ensino fundamental em escolas publicas e
metade em escolas particulares. Vale ressaltar que assim como o PLI, esse programa
também concede bolsas de estudo

Pesquisas com estudantes ndo bolsistas que realizam mobilidade académica
internacional, isto €, que financiam com recursos préprios essa experiéncia no exterior,
chegam a resultados diferentes. Ramos (2009), por exemplo, identificou em sua
pesquisa que uma nitida maioria (76,3%) dos estudantes de um programa de
intercambio da UFMG realizou o ensino fundamental em escolas privadas.

Ao verificarmos o tipo de estabelecimento de ensino que os estudantes do PLI
cursaram o ensino médio, os resultados s&o os mesmos dos niveis de ensino :anteriores
a maior parte (90%) o realizou somente em estabelecimentos publicos de ensino, como

podemos ver na tabela 13.

146 Sendo uma estudante com bolsa de estudos e a outra nao.
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TABELA 13
Tipo de estabelecimento frequentado pelos estudantes do PLI no ensino médio
Tipo de estabelecimento de ensino Numero de
estudantes
Publico 9
Parte publico/parte privado (com bolsa de estudos) 1
Total 10

Fonte:Pesquisa direta, 2016.

Embora a partir do terceiro edital do PLI tenham sido abertas as chances para
gue os alunos que estudaram em escolas privadas, com bolsa, também participassem do
PLI, constatou-se que ainda assim a grande maioria € proveniente de escolas publicas.

Também nesse caso, pesquisas com estudantes ndo bolsistas que realizam
mobilidade académica internacional chegam a resultados diferentes. Ramos (2009)
identificou que 77,4% dos participantes de um programa de intercambio da UFMG
realizaram o ensino médio em escolas particulares. Nesse mesmo sentido, Prado (2002)
verificou que apenas 2,17% dos jovens usuarios de agéncias de intercambio de Belo
Horizonte, Minas Gerais, realizaram os estudos em escolas publicas (federais, estaduais

e municipais, todas com boa localizacao).

5.2.2 Ensino superior
5.2.2.1 O ingresso no ensino superior
A escolha do curso de Lettdsé um elemento que nos possibilita fazer algumas

sugestdes. Os estudantes da pesquisa sao, em sua maioria, de classes menos favorecida

147 A formacao profissional do curso de Letras da UFV permite ao gradaiédoda preparacdo para o
exercicio do magistério do ensino fundamental e ensino médio, o plegwnde funcbes especificas
como revisor, redator e outras atividades relacionadas com as linguas portugalesesa & respectivas
literaturas. E diversificado o campo de trabalho do profissional em Letragnatimstituicdes de ensino
e de pesquisa, em empresas publicas e privadas, em 6rgdos de difusdes artistied, @mutarvicos
que requeiram trabalho de tradutor e intérprete, em agéncias de publicetadelitoras. A Licenciatura
em Letras compreende as habilitagbes Portugués-Francés, Portugués-Inglégue$e Literaturas de
Lingua Portuguesa. O aluno que concluir uma das habilitagbes poderdidcstend critérios
estabelecidos, reintegrar-se ao curso para concluir, por meio da complemaletadi&ciplinas, outra
habilitacéo.
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economicamenté®, que estdo entrando em uma universidade publica, num curso que
ndo é de baixa concorréntfae que possibilita a/o aprendizagem/aprimoramento de
linguas estrangeir®. Esses elementos poderiam ser impulsionadores da experiéncia
internacional.

Como se pode ver na tabela 14, a maior parte (90%) desses estudantes
participantes do PLI ingressou no curso de Letras da UFV entre os anos de 2010 e 2011.
Alguns deles ainda estdo em vias de conclusdo do curso, no Brasil, e outros ja se
formaram. A Unica estudante que ingressou no ano de 2009 foi a primeira estudante de

Letras®! a participar do edital do Ptf lancado pela Capes no ano de 2010.

TABELA 14
Ano de ingresso dos estudantes do PLI no curso de Letras

Ano Numero de
estudantes
2009 1
2010 4
2011 5

Total 10

Fonte:Pesquisa direta, 2016.

No que diz respeito a idade de ingresso no curso de Letras, podemos observar na
tabela 15 que a maior parte (70%) dos estudantes ingressou no ensino superior aos
17/18 anos de idade, isto é, em idade regular. Isso nos faz afirmar que eles obtiveram
sucesso logo na primeira tentativa de ingresso. Duas estudantes, que indicaram ter
iniciado os estudos nesse nivel de ensino aos 19-20 anos, disseram ter obtido sucesso na

segunda tentativa.

8 Considerando a origem social dos estudantes (familias com fraco cafiitehlcer socialmente

desfavorecidas), ingressar no curso de Letras da UFV ja representa uma vittemalopse apresentar
como uma “mola propulsora” para tantas outras, hesse caso uma experiéncia internacional.

149 Em 2016, o curso de Letras te¥®@6 estudantes concorrendo a 60 vagas, isto &, 0 curso apresentou
12,3 estudantes por vaga.

%0 O fato do curso habilitar ao aluno a aprendizagem de idiomas estrangeisstamod dizer que esse
elemento é motivador e favorecedor de uma experiéncia internacional.

%1 vale ressaltar que, segundo o depoimento desta estudante no momenteedista, ela e mais trés
estudantes de Letras participaram do primeiro edital do PLI, entretanto somepadieipou da nossa
pesquisa.

1520 Edital 035/2010/CAPES.
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TABELA 15
Idade de ingresso dos estudantes do PLI no ensino superior

|dade®™? NGmero de
estudantes
17-18 anos 7
19-20 anos 2
21-22 anos -
23-24 anos 1

Total 10

Fonte:Pesquisa direta, 2016.

Todos os estudantes realizaram somente o curso de Letras, com excecédo de um
estudante, o Victor, que diz ter cursado primeiramente Geografia na mesma instituicao.
Segundo ele, foi inclusive o PLI que o0 motivou a ingressar no curso de Letras:

esse intercambio acabou me fazendo fazer o curso de Letras porque
eu sou formado em Geografia, eu ndo tinha o intuito de me formar em

Letras, meu intuito era pegar uma base porque a minha monografia

foi em interface com a literatura e eu queria fazer mestrado na Letras

e ai eu pensei “vou fazer 1 ano de Letras, vou pegar as disciplinas

bases de teoria da literatura e vou tentar o mestrado”. Acabou que

veio esse Programa, eu sempre tive vontade de morar fora do Brasil

um tempo, saber como € que era € a0 mesmo tempo ter a
oportunidade de experienciar um mundo académico la fora também

(Victor/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Como vimos anteriormente, os estudantes do PLI s&o oriundos de classes menos
favorecidas economicamente e 30% deles se autodeclararam negros ou pardos/mulatos.
Isso sugere que alguns deles possam ter ingressado no ensino superior se beneficiando
de ac¢Oes afirmativas e/ou cotas raciais.

Guarnieri e M®-Silva (2007) indicam que as acdes afirmativas podem ser
entendidas como medidas de cunho social que objetivam democratizar 0 acesso a meios
essenciais, como emprego e educacao, por parte da populagédo em geral. O intuito dessas
acoes € possibilitar condigBes para que todos na sociedade possam competir em niveis
iguais pela conquista de tais meios. No Brasil, as a¢fes afirmativas s&o representadas,

sobretudo, na forma de programas de cotas. Segundo os autores, sdo medidas que

123 vale ressaltar que um dos estudantes realizou o curso de Geografia anteriormersie de Letras.
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privilegiam a inser¢cdo social de grupos minoritarios (étnicos, raciais, sexuais, entre
outros) com histérico de exclusdo realizando uma reserva de vagas destinadas a esses
grupos.

Na tabela 16 podemos ver a forma de ingresso dos estudantes do PLI. Os dados
indicam que a 30% dos estudantes utilizaram o critério socioeconémico. Uma das
estudantes que néo utilizou esse mecanismo justifica que se esqueceu de enviar a
documentacdo necessaria para a instituicdo de ensino superior de forma a comprovar
gue estudava em escola publica e, assim, ter o direito a bonificagdo para alunos de

escolas publicas.

TABELA 16

Forma de ingresso dos estudantes do PLI no ensino superior

Idade Numero

de
estudantes

Critério socioecondmico 3
Nenhuma politica afirmativa 7
Total 10

Fonte:Pesquisa direta, 2016.

Como podemos observar na tabela 16, embora entre os estudantes existissem
agueles que se autodeclararam negros ou pardos/mulatos, nenhum deles indicou ter
utilizado o critério étnico-racial que hoje as universidades concedem.

A lei n® 12.711 foi criadaom o objetivo de facilitar o acesso de estudantes das
camadas menos favorecidas nas instituicoes federais de ensino supexipregidente
Dilma Rousseff sancionou no dia 29/08/2012, conmap&m veto, a lei que destina 50%
das vagas em universidades federais para estudamieslos de escolas publicas. De
acordo com a lei,

as instituicbes federais de educacdo superior vinculadas ao
Ministério da Educacédo reservardo, em cada concurso seletivo

para ingresso nos cursos de graduacdo, por curso e turno, no
minimo 50% (cinquenta por cento) de suas vagas para

estudantes que tenham cursado integralmente o ensino médio
em escolas publicas. Paragrafo Unico. No preenchimento das
vagas de que trata o caput deste artigo, 50% (cinquenta por
cento) deverdo ser reservados aos estudantes oriundos de
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familias com renda igual ou inferior a 1,5 salérios-minimos (um
salario-minimo e meio) per capita (BRASIL, 2012).

Nessa perspectiva, acreditamos que pelo fato das cotas raciais terem sido criadas
somente em 2012, muitos dos estudantes j& haviam ingressado no ensino superior, nao

podendo, dessa forma, usufruirem das mesmas.

5.2.2.2 Assisténcia estudantil na UFV

A Universidade Federal de Vigosa concede auxilio para alguns estudantes que
pertencem as classes menos favorecidas economicamente. Sabendo disso, questionamos
aos estudantes do PLI se eles contaram com a assisténcia estudantil da referida
instituicdo para manterem sua estadia e/ou alimentacao durante o periodo da graduacéo
no Brasil.

Constatamos que metade dos estudantes usufrui/usufruiram de bolsas concedidas
pela UFV** Primeiramente, a instituicdo oferta as bolsas para estudantes cujas familias
residem fora da cidade onde se localiza a instituicdo, isto €, Vicosa, Minas Gerais.
Sobramse bolsas, elas sdo concedidas a estudantes que moram em bairros mais
distantes do campus da UFV, desde que também comprovem caréncia econdmica.

Vale ressaltar que o estudante que realizou o curso de Geografia, anteriormente
ao de Letras, na mesma instituicdo, havia recebido bolsa moradia e bolsa alimentacéo
durante a realizacdo do primeiro curso. Contudo, ndo recebeu durante a realizacdo do
curso de Letras, pois a UFV concede esses auxilios somente para a realizacdo de uma
graduacédo, de forma a dar oportunidade para outros estudantes também.

Outra questdo feita aos estudantes se refere as atividades extra classe.
Perguntamos a eles se exerciam ou haviam exercido alguma atividade remunerada no
periodo do curso de Letras. Segundo os estudantes, todos eles realizaram atividades
dentro da universidad®.

A participagdo em atividades como monitoria, iniciacdo cientifica, programas de
extensdo universitériatc, pode se apresentar como uma forma de receber auxilio extra
para financiar a sua permanéncia no ensino superior sem prejudicar sua formacao, visto
que sao atividades exercidas dentro da prépria instituicdo. Tais atividades podem,
inclusive, aprimorar a sua formacéo, visto que sao realizadas em locais e funcdes

relacionadas ao curso em andamento.

'>* para receber esses auxilios, o estudante precisa apresentar determinados doainséitiaao para

comprovar que sdo provenientes de classes menos favorecidas economicamente.
> Por exemplo, monitoria, iniciagdo cientifica, programas de extensaersitévia, estagios, etc.
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5.3.0 contato prévio com o internacional
Nesta parte do trabalho iremos apresentar o possivel contato prévio que o0s
estudantes do PLI e seus familiares tiveram com o internacional, isto €, as experiéncias

internacionais prévias e a competéncia linguistica.

5.3.1. Experiéncias internacionais prévias e competéncia linguistica dos
estudantes

Para identificar se o0s estudantes ja tinham experiéncias relacionadas ao
internacional, indagamos a eles, por meio do questionario, sobre o (s) idioma (s) que
eles tinham conhecimento e qual seria o nivel de dominio do (s) mesmo (s). Na tabela

17 podemos verificar os idiomas por eles citados.

TABELA 17
Idiomas estrangeiros indicados pelos estudantes do PLI
Idioma'®® NUmero
de
estudantes
Espanhol 7
Francés 6
Inglés 10
Italiano 4
Japonés 1
Total 28

Fonte:Pesquisa direta, 2016.

Todos os estudantes afirmaram conhecer algum idioma. Alguns deles indicaram
conhecer até mais de uma lingua estrangeira. Entretanto, ao perguntarmos sobre o nivel
de conhecimentd’, verificamos que ¢ baixo: apenas 30% possuem dominio “bom” de
mais de um deles (a saber, inglés e espanhol); 40% podsuenio “bom” de apenas

um idioma (inglés ou espanhol); e 30% nao possuem dominio “bom” de nenhum deles.

%6 v/ale ressaltar que eles poderiam marcar mais de um idioma.
137 Considerou-se os seguintes niveis: nulo, fraco, razoavel, bom.
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De um modo geral, o idioma inglés teve as seguintes porcentagens de nivel de
conhecimento: 0% nulo, 30% fraco, 10% razoéavel, 60% bom. Este foi o idioma com
mais porcentagem (60%) de dominio “bom”.

O idioma espanhol apresentou as seguintes porcentagens de nivel de
conhecimento: 30% nulo, 20% fraco, 10% razoéavel, 40% bom. De um modo geral, este
foi 0 segundo idioma com maior porcentagem (40%) deorfthom”.

Os estudantes indicaram que nao possuem bom dominio dos demais idiomas por
eles citados. Sendo assim, os idiomas espanhol e inglés foram os Unicos que alguns dos
estudantes indicaram ter um bom conhecimento (40% e 60%, respectivamente).

Por se tratar de um curso da area de linguistica, esperdvamos uma porcentagem
mais alta referente aos idiomas. Entretanto, se formos considerar a origem social desses
estudantes, poderiamos inferir que eles ndo possuiam condicbes econdmicas de
financiar um curso de idiomas. Sendo assim, a oportunidade de aprender uma segunda
lingua seria possivel durante o curso de Letras.

Contrariamente, os estudantes da pesquisa de Ramos (2009) que realizaram
mobilidade académica internacional frequentaram, em grande numero, cursos de
idiomas estrangeiros, seja na universidade ou fora dela (em cursos ou com professores
particulares). Segundo a autora, isso demofistrainvestimento pessoal e familiar na
formagdo dessa competéncia” (p. 100). Vale ressaltar que esses estudantes sédo de
classes sociais diferentes dos estudantes da nossa pesquisa, isto €, sdo provenientes d
classes mais favorecidas economicamente tendo, assim, maiores possibilidades de
financiar esses cursos.

Outra questdo posta aos estudantes do PLI se refere as viagens internacionais.
Indagamos se eles haviam realizado alguma viagem para o0 exterior, antes de
participarem do Programa, e qual seria 0 motivo da viagem e o pais de destino.

A maior parte deles afirmou n&o ter tido alguma experiéncia no exterior antes de
participarem do PLI. Foi a participacdo no Programa que possibilitou que eles pudessem
vigjar ndo s6 para Portugal, mas para varios outros paises, durante o periodo de
participacdo no Programa, gracgas a bolsa concedida pelo Programa.

A Unica estudante que realizou viagem internacional antes da participagdo no
PLI nos informou ter ficado 6 (seis) meses no exterior para a realizacdo de um curso e
gastronomia.

Resultados semelhantes podem ser observados na pesquisa de Silva (2016).
Segundo a autora, todos os estudantes bolsistas do programa CAPES-Brafagri da UFV

alegaram ser a primeira vez em que participaram de um programa de mobilidade
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académica internacional. Ademais, de um universo total de 8 estudantes, 7 deles
(87,5%) afirmaram que esta participacdo proporcionou a primeira saida do Brasil, isso
€, a realizacdo da primeira viagem internacional. Somente uma estudante teve a
oportunidade de viajar com a familia para exterior, obtendo uma vivéncia internacional,

ainda que de curta duracéo.

Dados contrarios aparecem na pesquisa de Ramos (Pp083to que no
universo pesquisado pela autora, apenas 29,6% dos estudantes nunca haviam saido do
pais de origem antes de realizar a mobilidade académica internacional. Dentre as
viagens, as mais comuns (58,4%) sdo por motivo turistico, tendo os Estados Unidos,
Argentina e Frangca como principais destinos. Em menor percentual (27,1%), a
finalidade da viagem ao exterior foi por motivos de estudos. A autora supde que iSso
deve-se ao custo mais elevado dessa pratica cultural, restringindo, assim, 0 seu acesso,
embora a maior parte dos estudantes de sua pesquisa fossem provenientes de classes
mais favorecidas economicamente.

Questionamos aos estudantes do PLI se antes de participarem do Programa eles
mantinham algum contato com estrangeiros. Apenas uma estudante matinha contato
com amigos por meio de redes sociaisjmarnet

De acordo com Urry (2005, p. @pudRAMOS, 2009), por meio daternetas
“mobilidades se transformam em instantaneidades. Torna-se possivel entender o outro,
quase viver através do outro, sem se deslocar fisicamente e sem deslocar objetos
materiai§. Essa se apresentaria, entdo, como uma via indireta de acesso ao exterior.

Por fim, perguntamos aos estudantes se em suas familias havia algum
descendente de estrangeiro. Apenas uma estudante possui um avb que é bisneto de
portugués, contudo ressalta que isso ndo ajudou em nada para que ela fosse par
Portugal.

Em numero maior (34%), os estudantes da pesquisa de Ramos (2009) indicaram
ser provenientes de familias com descendéncia italiana. Esses estudantes ja haviam,
inclusive, entrado com 0 processo para conseguir a cidadania italiana, pois acreditam
gue isso traria uma série de beneficios futuros, em especial no plano educacional. Dados
parecidos podem ser encontrados no estudo de Murphy-Lejeuneaf20®BAMOS,

2009), visto que 34% dos jovens provinham de familias mistas, sendo detentores de

mais de uma nacionalidade e falantes de mais de uma lingua. Diante do exposto,

1%8 vale ressaltar que os estudantes dessa pesquisa sd0, em sua maioria, dmaikdagsrecidas
economicamente e financiaram com recursos proprios a realizagdo da mebididadémia
internacional.
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podemos dizer que a familiaridade com o estrangeiro era algo distante da realidade dos
estudantes do PLI.

Ao final do questionario deixamos um espaco para que 0s estudantes utilizassem
caso quisessem complementar alguma informacdo. Dois deles indicaram que o

Programa parece seragentar com uma “sorte” em suas vidas:

Ganhei na loteria da vida, quando fui selecionada para participar do
PLI (Rafaela/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Participar do PLI foi uma das melhores coisas que aconteceram nha
minha vida [...]. Estava no lugar certo, na hora certa e me esforgando
muito, por mérito, sorte e gragas a politicas do governo passado tive
uma oportunidade incrivel. Sé foi complicado e ainda é retornar a
uma realidade sem muita seguranca e CcOm mMenos recursos
financeiros, mas nada disso me faz ter arrependimento, eu ficaria l1a
mais dois anos se pudesse, agrade¢o a cada cidadao brasileiro que
paga seus impostos ou mesmo o que ndo tem essa minima condicao,
porque foi o dinheiro deles que estive |14 e que, gracas a esse
pensamento, bem como o medo de perder a bolsa e devolver o
dinheiro, segui firme e dedicadMarina/ Universidade de Coimbra/
2011-2013).

Diante disso, podemos dizer que os estudantes do PLI ndo possuem grandes
familiaridades com a questédo do internacional. Como Rafaela diz, essa oportunidade
aparece como uma sorte em suas vidas se considerarmos as condi¢cdes econdmicas dos

estudantes.

5.3.2. Experiéncias internacionais prévias e competéncia linguistica dos
pais

De acordo com os dados fornecidos pelos estudantes, 90% dos pais nao
conhecem algum idioma estrangeiro. Do total de pais, apenas um deles conhece idiomas
estrangeiros (aleméo e francés em nivel fraco e inglés em nivel razoavel), contudo, com
baixo dominio de conhecimento. Entre as maes, nenhuma possui conhecimento de
algum idioma estrangeiro.

Indagamos aos estudantes, se 0s seus pais ja haviam tido alguma experiéncia no
exterior. Todos eles indicaram que os pais nunca realizaram viagens internacionais. E
interessante notar que 0s Unicos pais e maes (dois casais, no total) que tiveram essa
experiéncia, a tiveram quando o filho estava em Portugal. Uma das estudantes afirma,

inclusive, que foi gragas a sua bolsa que os pais realizaram essa viagem. Segundo ela:
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Eu paguei a passagem da minha mae com a bolsa para ela me visitar
em Coimbra, Portugal, e meu pai dividiu a dele em muitas prestacdes
para poder ir junto com el@arina/ Universidade de Coimbra/ 2011-
2012).

Resultados diferentes foram encontrados na pesquisa de Ramos (2009). Mais da
metade (62,4%) dos pais dos intercambistas j& haviam tido alguma experiéncia no
exterior. A autora supde que “‘pais, com trajetoérias marcadas pela mobilidade
internacional, incentivariam, deliberadamente ou nao, os filhos a seguir esse”’modelo
(p. 92).

Diante disso, e como ja era se de esperar, 0s pais praticamente ndo possuem
familiaridade com o internacional. A maior parte ndo conhece um idioma estrangeiro e
nunca havia realizado viagens para o exterior, antes de seus filhos participarem do PLI.
Da mesma forma, nenhum outro familiar mais proximo havia realizado viagens

internacionais.
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CAPITULO 6
A EXPERIENCIA NO PROGRAMA

e 8 1 1 1 1 N
R B Y Y rrmy 1 7 7 T

“Faculdade de Letras da Universidade do Porto™™°
(Tais/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Neste capitulo iremos apresentar os depoimentos dos estudantes do PLI que
adquirimos por meio das entrevistas semi-estrutut¥d&s intuito é analisar o sentido
por eles atribuido a experiéncia de participar no Programa. De acordo com Aguiar e
Ozella (2013, p. 307),

a apreensdo dos sentidos ndo significa apreendermos uma resposta
Unica, coerente, absolutamente definida, completa, mas expressées
muitas vezes parciais, prenhes de contradicdes, muitas vezes nao
significadas pelo sujeito, mas que nos apresentam indicadores das
formas de ser do sujeito, de processos vividos por ele.

N&o podemos adentrar ao campo dos sentidos, das subjetividades, sem estarmos
providos com as ferramentas metodoldgicas adequadas. Para isso, buscamos o auxilio
da teoria socio-histérica, o que permitiu a criacdo de 7 nucleos de significacao.

Inicialmente, realizamos uma leitura flutuante do material transcrito. Nesse
momento, selecionamos os pré-indicad§fesresentes dos discursos dos estudantes.

Segundo Aguiar e Ozella (2013, p. 309), os pré-indicadores sdo os conteudos das falas

139 Depois de uma primeira (e curta) existéncia no inicio do século XX, a atudddeede Letras da
Universidade do Porto foi inaugurada em 1960, com o objetivo detigaza@nsino humanistico na
cidade. Ao longo da sua existéncia, a Faculdade de Letras funcionouiesnedificios histéricos da
Universidade do Porto. Em 1995, foi inaugurado o atual edificio da esc@ampo Alegre (Polo Il1),
“casa” dos mais de 3 mil estudantes que frequentam os cursos de licenciatura, mestrado e doutorado da
faculdade, a que se junta uma variada gama de cursos de formacaadartie cursos livres (de onde
se salientam os cursos de linguas). Desde o ano de 2000 a Faculdade de Letressiddde do Porto
tornou-se também sede do curso de Ciéncias de Comunicacéo da referidgiimstitu

180 O roteiro da entrevista realizada com os estudantes do PLI se encontrivelisppanexo 3.

161 No anexo 4 encontra-se a tabela com os pré-indicadores, indicadores e nidtroBadeo.
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mais “reiterativos, que demonstram maior carga emocional ou ambivaléncias”. Os
autores indicam que eles se apresentam em “grande numero e irdo compor um quadro
amplo de possibilidades para a organizacao dos nucleos” (p. 309).

Feita esta etapa, fomos a busca dos indicadores e conteldos tematicos. De
acordo com Aguiar e Ozella (2013, p. 309), nesse momento os pré-indicadores sao
aglutinados conforme suas “similaridades, complementaridade ou pela contraposigdo,
de modo que nos levem a uma menor dideds, no caso ja dos indicadores”. Os
indicadores podem ser complementares tanto pela semelhanca como pela contraposicéo,
por exemplo,

um fato identificado como pré-indicador, ao ser aglutinado, pode
indicar o carater impulsionador/motivador para acdo em uma
determinada condig¢&do. Inversamente, o0 mesmo fato pode funcionar
como paralisador da acdo em outro momento, mas ambos podem ser
indicadores importantes no processo de analise (AGUIAR; OZELLA,
2013, p. 309).

Fizemos, dessa forma, um novo movimento de aglutinacdo. Voltamos ao
material transcrito e selecionamos os trechos das falas dos estudantes do PLI que
ilustrassem e esclarecessem os indicadores. A partir desse momento dava-se inicio a
nuclearizacdo. Feita a aglutinacdo dos indicadores e seus conteudos, iniciamos um
processo de que geraria 0s nucleos de significado, que serdo apresentados a seguir.

A apresentacdo das andlises dos dados que seguirdo neste capitulo estara
estruturada de acordo com os objetivos especificos que foram estabelecidos no inicio
desta pesquisa. Os nucleos de significacdo identificados nas entrevistas estardo
distribuidos aleatoriamente dentro da seguinte estrutura de apresentacao:
Primeiramente, apresentaremos as motivacées dos estudantes para participarem do PLI.
Em seguida, apresentaremos as experiéncias dos estudantes durante a participacdo no
Programa, que estardo divididas em dois momentos: (i) as experiéncias dos estudantes
do PLI antes da viagem para Portugal e (ii) as experiéncias dos estudantes do PLI a
partir do momento em que viajaram para Portugal, inclusive as experiéncias no contexto
universitario.

Posteriormente, apresentaremos as dificuldades pelas quais os estudantes
passaram durante o Programas beneficios adquiridos ao participarem do PLI. Por
fim, apresentaremos se o PLI atuou como um instrumento de troca de conhecimentos
entre os estudantes brasileiros e 0s estrangeiros e como aprimoramento da formacéo dos

estudantes enquanto futuros professores.
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6.1. As motivacOes para participar do programa

Por quais razdes os estudantes do PLI se interessaram em realizar a mobilidade
académica internacional? A busca por essa resposta foi um dos objetivos da nossa
pesquisa e deu origem a um nucleo de significacdo ao qual denominamos: as
motivacoes para a realizacdo do intercambio. Podemos dizer que elas se dividiram em
dois aspectos: os de carater académico e 0s aspectos pessoais.

Uma parte dos estudantes se referiu as questdes académicas, no sentido de terem
novas oportunidades na area de estudos e enriqguecerem o curriculo, como podemos

observar nos depoimentos a seguir:

Eu vi uma oportunidade de crescimento na area mesmo, eu gosto
muito do curso, entdo eu queria aproveitar ao maximo tudo que
aparecesse, entédo eu fiquei muito empolgada quando eu recebi o e-
mail (Barbara/ Universidade de Coimbra/ 2010-2012).

Eu achei que seria uma boa oportunidade. Todo mundo falou que
seria uma boa oportunidade de formagédo, ainda mais que a minha
habilitacdo é em portugués e literatura portuguesa e brasileira, entao
nada melhor do que estar em Portugal pra ter esse contato maior com
a cultura, com outros aspectos que aqui a gente néo teria
oportunidade de enriquecer a formac&Glarisse/ Universidade do
Porto/ 2012-2014).

Tinha uma abertura muito legal em termos de curriculo. A

Universidade do Porto oferecia disciplinas que a gente ndo tem aqui,
foi uma oportunidade de cursar disciplinas que eu nunca ia ver aqui
(Vitéria/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Pro curriculo, ter essa experiéncia € muito bom, vocé pensar que
agora vai formar e vai ter duas formacg6€Bais/ Universidade do
Porto/ 2012-2014).

Igualmente, Ramos (2009) indica que a preocupacao em aprimorar o curriculo
foi fortemente apontada entre os estudantes de Letras da UFMG como motivagdo para
realizarem mobilidade académica no exterior. De acordo com a attates, sem
excegao, apontaram que a vivéncia no exterior constitui uma exigéncia do mercado de
trabalho” (p. 115).

Sendo assim, para os estudantes de Letras da UFV essa oportunidade pode ser
ainda mais interessante, visto que eles teriam a oportunidade de ter contato ndo sé com
o idioma “portugués de Portugal”, como outros idiomas por meio das viagens que
realizaram para outros paises. Ademais, o fato de eles estarem imersos em importantes
universidades de Portugal, os permitiriam ter contato direto com a literatura portuguesa

presente nas bibliotecas das universidades.
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Outra parte dos estudantes do PLI ressaltou os aspectos pessoais que a
mobilidade académica internacional poderia proporcionar. Nesse sentido, enfatizaram o
desejo de morar fora do Brasil, de viajar para o exterior, experimentar uma vida
estrangeira, conhecer outra cultura e de ter novas experiéncias, como podemos ver nas
falas a seguir:

Seria uma experiéncia pessoal muito boa, de conhecer outra cultura
(Vitéria/ Universidade do Porto/ 2012-2014)

Eu sempre quis viajar pra fora do pais e quando eu entrei na Letras a
gente fazia linguas, entdo eu sempre brinquei que eu queria ir pra
Franca e pra outros lugares e acabou que eu tive a oportunidade de ir
e eu fiz com a vontade mesmo de sair do pais, de viajar e ter outras
experiénciagTais/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Eu sempre quis ter uma experiéncia no exterior, de poder viajar, de
poder fazer outras coisas. Inegavelmente a questdo de tar um
experiéncia fora do pais foi cruciéFran/ Universidade de Coimlira
2011-2013).

Eu sempre tive vontade de morar fora do Brasil um tempo, saber
como é gue era e ao mesmo tempo ter a oportunidade de experienciar
um mundo académico |4 fora também. Entdo foram vérios elementos
gue contribuiram. Eu acho que estava em um momento da minha vida
gque eu tinha essa vontade de morar fora do Brd¥iictor/
Universidade do Porto/ 2012-2014).

O meu sonho inicial era morar fora do Brasil, sabe, ndo pra fazer
intercambio, era ou trabalhar, ou casar com estrangeiro e morar
fora... sabe aquela coisa de adolescente? E ndo fazer intercambio.
Quando eu tinha 18 anos, apareceu essa histéria do PLI, de poder
morar dois anos fora, ter essa experiéncia, eu pensei ‘“opa, vou
abracar isso ai” e abracei mesmo (Rafaela/ Universidade do Porto/
2012-2014).

Olha, a gente ser de uma cidade pequena onde tudo é mais dificil, ai
surge a oportunidade de fazer intercambio, vocé acompanha as coisas
gue estao acontecendo nos paises, da vontade de ir também, vocé
pensa ‘“‘vamos ver como que ¢” (Hellen/ Universidade de Coimbra/
2011-2013)

Nesse sentido, hd uma intencionalidaderiori por parte dos estudantes desta
pesquisa, que se mobilizam frente a essa oportunidade em funcdo de varios desejos.
Essa questao, isto €, as razdes pelas quais os estudantes se interessam em participar d
programas de mobilidade académica internacional, foi igualmente investigada por
outros pesquisadores. Os estudos tém indicado resultados bem parecidos. Nota-se a
existéncia de motivacdes que se dividem sob dois aspectos: aquelas que visam maiores
chances no mercado escolar e profissional e aquelas que tém por fim adquirir beneficios

pessoais.
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No caso do primeiro aspecto, os autores indicam que o0s praticantes da
mobilidade académica internacional buscam se dotar de trunfos que lhes permitam
maior competitividade nos mercados escolar e profissional (PRADO, 2002), tais como:

a chance de desenvolver competéncias linguisticas ao aprender/aprimorar um novo
idioma, formar um capital social internacional, isto €, criar rede de relagBes pessoais,
aprimorar o curriculo académico (RAMOS, 2009).

No que se refere ao segundo aspecto, as motivacbes guiam-se no sentido de
busca “o desenvolvimento de disposigdes de autonomia pessoal, de “abertura” para o
mundo, de crescimento pessoal, de busca pelo “eu”, etc” (RAMOS, 2009, p. 109).

Sendo assim, a busca é pelo bem-estar e por qualidades pessoais que os facam se
sentiemrealizados e felizes (PRADO, 2002

Embora essas motivacdes se enquadrem em dois aspectos diferentes, isto €, 0
pessoal e o académico/profissional, as pesquisas indicam que muitas vezes elas podem
aparecer como complementares umas das outras. Assim, os intercambistas se dotariam
de uma série de competéncias e disposi¢cdes que, juntos, 0s tornariam mais capacitados.

O mesmo pode ser visto nas pesquisas internacionais. Mendes et al. (2009), por
exemplo, construiram um relatério final intituladdaracterizacdo do Programa
Erasmus: andlise das motivacdes, condicbes de frequéncia e expectativas dos
estudantes Conforme os autores, os estudantes erasmus que se direcionavam ao
Instituto Superior Técnico de Lisboa (IST), em Portugal, eram guiados, sobretudo, pelas
seguintes motivacbes: mudanca de ambiente (75,4%), desenvolvimento das
competéncias linguisticas (68,9%), atracédo do pais (65,6%) e melhoria do conhecimento
académico (63,9%).

Conforme Charlot (2000), para que uma atividade ocorra € preciso que 0 sujeito
se mobilize. Para que se mobilize, a situacdo deve apresentar um sentido para ele.
Diante da colocacdo do autor e dos dados aqui apresentados, podemos da&er que
participagdo no PLI ocorreu, pois os estudantes se mobilizaram em prol dessa
experiéncia. Houve mobilizagéo, esfor¢co e envolvimento por parte dos estudantes, pois
isso faza sentido para eles. Havia expectativas e desejos, como for¢a propulsora que
alimentava esse processo.

De acordo com Charlot (2000, p. 55), mobilizaré “engajar-se em uma
atividade originada por mobiles, porque existem ‘boas razdes’ para fazélo”. Segundo o
autor, o moébil, que deve ser distinguido de meta, se apresenta como o desejo que esse
resultado permite satisfazer e que desencadeou a atividade. O mobil € a razdo que

produz as movimentacdes, a entrada na atividade. No caso dos estudantes desta
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pesquisa, 0s seus mobbiles possuem dois aspectos, académicos e/ou pessoais, que

remetem a um desejo, um sentido, um valor.

6.2. As experiéncias dos estudantes durante a participa¢cdo no programa

Nesta parte da pesquisa, iremos apresentar diversos dados. Por este motivo,
optamos por dividi-la em dois momentos: no primeiro, apresentaremos as experiéncias
dos estudantes antes da viagem para Portugal (como eles tomaram conhecimento do
PLI, como foi o processo de selecdo, se receberam apoio da familia ao descobrirem que
eles haviam sido selecionados, se o0s estudantes buscaram informagdes sobre o
pais/universidade para onde iriam e se buscaram conhecer as experiéncias dos outros

estudantes do PLI que la estavam).

Em um segundo momento, iremos apresentar as experiéncias a partir do
momento em que eles viajaram para Portugal (como foi a viagem para o referido pais,
onde eles moraram durante a participacdo no Programa, como foi a receptividade dos
portugueses, o que eles acharam da lingua falada em Portugal, como foi o
acompanhamento dos coordenadores durante o Programa, como foi estudar em uma

universidade portuguesa e o que acharam da formacé&o de professores portuguesa).
(a) As experiéncias dos estudantes do PLI antes de viajarem para Portugal

6.2.1. O inicio de tudo

A articulacdo de diversos indicadores deu origem a este nucleo de significacao,
ao qual denominamos: o inicio de tudo, pois se refere as questdes concernentes ao PLI
vivenciadas ainda no contexto brasileiro. Este nlcleo traz uma extensa discussao, por
este motivo iremos dividi-lo em varios subtitulos para que seja mais facilmente

compreendido.

6.2.1.1. Tomando conhecimento do PLI

Um dos indicadores deste nucleo refere-se a forma como os estudantes tomaram
conhecimento do PLI. A maior parte deles diz ter conhecido o Programa por meio de
edital divulgado pelo Departamento de Letras e/ou pelos proprios professores, como

podemos ver em alguns dos depoimentos a seguir:

Foi divulgado em forma de edital pelo departamento e oralmente
pelos professore@/itéria/ Universidade do Porto/ 2012-2014).
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Uma professora nossa da &rea de literatura foi na sala e avisou do
PLI, falou das condicbes do Programa, que VvoOcé teria que ser
estudante de escola publica e quem quisesse, se interessasse, podia se
inscrever(Maria Luiza/ Universidade de Coimbra/ 2012-2014).

Foi através de uma professora que a gentava” fazendo a
disciplina no terceiro periodo, ela que falou com o pessoal da sala
que ia abrir o edital, quem quisesse pra se inscrei@arisse/
Universidade do Porto/ 2012-2014).

Outros estudantes indicaram ter conhecido o PLI também através de amigos, o
que parece se constituir como um elemento impulsionador. Keilla (Universidade de
Coimbra/ 2011-2013), por exemplo, diz que quando ingressou no curso de Letras, ja
havia uma turma de estudantes participando da primeira edicdo darRdlamiga
minha que falou quétava” indo, ai eu falei “ah, ano que vem me espera que eu “to”
chegando la”. Sendo assim, ela ficou sabendo do Programa primeiramente por meio
desses estudantes e, quando foi divulgado o edital, uma professora do departamento
passou nhas salas de aula informarada:passou na sala avisando, porgue a gente era
caloura® e calouro ndo tem muita nocdo. Ai a gente ficou sabendo pelos colegas que
estavam indo na primeira versao e pela professora que passou depois na sala falando.

Rafaela (Universidade do Porto/ 2012-2014) indica ter conhecido o Programa de
forma parecida, por meio de estudantes que ja participavam deWPfiuei sabendo
do programa porgue eu tinha uma amiga que tinha participado e ela ficou sabendo por
uma outra amiga dela que ja tinha participado também. Ai eu pensei “eu vou também”.

Quando um edital geral € lancado pela CAPES, os departamentos tém acesso a
ele e escolhem a forma como irdo divulga-lo. No caso do departamento de Letras, a
divulgacdo parece ser bem ampla, por meio de cartazes afixados no espaco fisico do
departamento e por meio dos proprios professores que divulgam pessoalmente o PLI em
sala de aula. As redes de relagbes compostas pelos amigos dos estudantes aparecen
como uma divulgagédo indireta, mas que também confere grande contributo nesse

processo.

6.2.1.2. Processo de selecéo do PLI
Como vimos no capitulo anterior, quando um edital do PLI é disponduliza

pela CAPES, os departamentos das universiddiesciam um processo interno de

182 calouro é uma expresséo utilizada para denominar os estudantes que pstfieirmano do curso

de graduacéo.

183 Os departamentos dos cursos de graduagdo contemplados pelo ®regrasn universidades
participantes.
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selecdo dos estudantes. Cada departamento tem a liberdade para realiza-lo da forma que
considerar mais adequada.

Surge aqui outro indicador deste nucleo: o processo de selecédo do PLI de Letras
da UFV. No caso do Departamento de Letras, os estudantes indicam que 0S processos
de selecdo do qual participaram ocorreram por meio de analise do curriculo, andlise do
coeficiente de rendimentft e alguns estudantes indicaram terem participado também
de entrevista, como podemos ver nos depoimentos a seguir:

Foi com base em curriculo, com base em coeficiente e com base em
entrevista, entdo foram trés elemenfgictor/ Universidade do Porto/
2012-2014).

Primeiro eles selecionaram os estudantes que tinham o coeficiente
mais alto no curso. Depois pegaram o0s curriculos e teve uma
entrevista, pelo menos no meu cafldellen/ Universidade de
Coimbra/ 2011-2013).

Primeiro era uma selecdo interna dos alunos que iriam compor o
projeto. Entédo teve o coeficiente, curriculo, a entrevista, acho que foi
s06 isso. Depois tem a selecdo da CAPES através dos prijtos/
Universidade do Porto/ 2012-2014).

O primeiro critério foi coeficiente mesmo, entdo os coeficientes mais
altos foram sendo selecionados. O segundo foi o curriculo, eles
pediram pra gente fazer um curriculo e enviar direitinf\aria
Luiza/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Como podemos ver, hd uma preocupacdo dos coordenadores do Programa em
selecionar os estudantes com melhores desempenhos académicos, por meio da analise

do coeficiente por eles obtido no curso de Letras.

Alguns ressaltaram que um dos requisitos para participarem da selecado do PLI
era ter realizado parte dos estudos em escola publica, além de estar no terceiro periodo
do curso. Segundo Keilla, quando se inscreveu para participar do Programa, houve um

namero baixo de concorrentes, 10 estudantes. Segundo a fala de Keilla:

E porque calouro tem medmé”, ficar & dois anos. E ninguém quis

ir muito, foi um recrutamento mesmo de povo pra poder ir. Eu mesma
tentei assim, na sorte, e ainda fui ld e perguntei pro professor “se eu

for selecionada e ndo quiser ir eu sou obrigada?” ai ele respondeu

“ndo, mas eu vou te obrigar”, falou brincando, “vocé ndo vai perder

essa oporturlade”. Mas a gente ndo tinha muita no¢ao do que € que

era, a gente“tava” tentando na sorte mesm@eilla/ Universidade

de Coimbra/ 2011-2013).

No geral, percebe-se que ha uma preocupacdo do departamento em selecionar

estudantes que possuem bom desempenho académico, pois certamente a universidade

184 O coeficiente de rendimento é o indice que mede o desempenho acadéaticmdem cada periodo
letivo.
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portuguesa ird demandar dos estudantes certas condutas referentes aos estudos. Além
disso, o investimento financeiro feito pela CAPES em cada estudante é alto. Assim, é
preciso selecionar aqueles que realmente estejam comprometidos com a sua formacéo

académica, que vao fazer jus a um lugar que muitos estudantes desejariam ocupar.

6.2.1.3. Apoio da familia
Outro indicador deste nucleo diz respeito ao apoio recebido da familia ap6s os
estudantes serem aprovados na selecdo do PLI. Alguns dos pais se mostraram mais

abertos a essa experiéncia, como podemos observar nas falas a seguir:

Teve bastante apoio desde o principio, todo mundo ficou bem feliz
(Vitéria/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Minha méae principalmente, minha mae ficou muito feliz porque ela

queria muito “né” '®° (Barbara/ Universidade de Coimbra/ 2010-

2012).

Eles me apoiaram completamente. Eles adoraram, pediram pra eu ir e
ficar la os dois anos, ndo voltar, pra aproveitar 0 maximo que eu
pudesse. Eles nunca pediram pra eu vir nas férias, nem nada do tipo.
Desde que eu comecei a falar do projeto eles estavam pensando que
eu ja tinha passado, eles estavam muito empolgadaan
Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Meus pais adoraram, tanto que eles foram la depois, eles adoraram a
ideia (Hellen/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Como vimos, nenhum dos pais havia viajado para o exterior antes do PLI.
Surgem, entdo, alguns questionamentos que poderdo servir de inspiracado para futuras
pesquisas. Por quais motivos esses pais pmejtie uma menina (como é o caso dos
depoimentos vistos anteriormente) viaje para o exterior, tendo poucas informacfes em
relacdo ao contexto internacional, sem ter condi¢des financeiras para auxiliar a filha em
caso de imprevisto econémico? Barbara, por exemplo, tinha entre 19 e 20 anos quando
participou do PLI. Perdeu o pai quando ainda cursava o oitavo ano e vivia somente com
sua mée, que é auxiliar de servigcos gerais, e um(a) irmao(irma). A renda familiar mensal
€ de um e até dois salarios. As condi¢des financeiras, bem como o capital informacional
sobre o contexto internacional eram baixos, mas mesmo assim ela incentivou a filha a

realizar a mobilidade académica.

185 Como podemos observar no depoimento de Barbara, sua mae fotipaprincentivadora desta
experiéncia. Conforme Lacerda (2006, p. 361), “a literatura socioldgica tem apontado a mée como a
personagem central na constituicdo das trajetérias escolares dos filhoRI(ORA& ROCHEX, 1996;
ZANTEN, 1996), ou seja, sdo as maes que, de modo geral, influercedministram as trajetorias
escolares dos filhds
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Vale entdo pensar nas redes de relagbes sociais dessdissfaas suas
circulagcbes pelo espaco social e urbano. Essas relacbes podem nos trazer muitas
respostas. Sera que essas maes circularam por espacos em que viu exemplos de outros
estudantes realizando mobilidade académica internacional? Por exemplo, uma mae
faxineira pode ter trabalhado em uma casa em que os filhos do patrédo tenham realizado
mobilidade académica internacional e dessa forma, mesmo sem ter conhecimento sobre

isso, apolia, incentiva e confia em deixar a filha ter a mesma experiéncia.

Outros pais se mostraram felizes, porém com medo, o que € justificaved, pois
maior parte deles nunca havia tido até entdo a experiéncia de viajar para outro pais.
Além disso, alguns dos pais moravam em cidades pequenas, em uma realidade bem
distante da qual seus filhos estariam prestes a viver. Os depoimentos a seguir S&0 muito
interessantes e representam o0 medo dos pais pelo desconhecido, muitas vezes
justificavel pela sua origem social, sua realidade, e até mesmo a falta de conhecimento
de mundo:

Entdo, a minha familia é minha méde e meus irmé&ws’, eu nédo
convivi com 0 meu pai. Ela ndo gostou, ela ndo apoiou, ela falou que
eu nédo ia de jeito nenhum, que ela ndo acreditava que ia dar. certo
Quando eu tentei ela falou “ah, ta bom, entdo tenta ld”. Quando eu
pas®i ela ndo gostou, ela falou “se vocé for, vocé ndo vai voltar”,

mas ai eu tinha 18 anos, nova ainda, ai eu falei “entdo ta bom, entdo

eu ndo volto”, rebelde. S6 que ai depois ela foi aceitando, ela viu que

era sério. A Unica preocupacdo dela era de ser trafico de pessoas,
cortar 6rgao, de matar porque ela sempre vé noticia de estudante que
matou o outro... entdo por ser outro pais. Minha mée néo tinha nem
nocdo de onde era Portugal. Quando alguém perguntava onde eu
estva ela falava “Estados Unidos”. Entdo ela tinha esse medo
porque era distante, mas depois ela acabou apoiando, foi um processo
mesmdKeilla/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Bom, ao mesmo tempo de orgulho, de satisfacdo pelo filho estar indo
estudar em outro lugar, mas ao mesmo tempo, sobretudo a minha
mae, muita apreensao por estar indo pra um lugar muito distante, ndo
sabia 0 que poderia acontecer, mesmo que eu dissesse pra ela que o
Programa previa apoio em diversos sentidos, apoio psicoldgico,
plano de saude, que eu estaria indo com outros colegas... enfim, ainda
que eu dissesse isso tudo pra ela, coracdo de mée fala mais alto
(Victor/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Minha mae apoiou muito, 0 meu pai nem tanto porque“elea”

com muito receio, eu sou filha Unica, entdo ele estava com medo de
muita coisa, de eu passar fome, eu tinha 19 anos, nunca tinha morado
fora, nunca tinha saido de Minas Geraisé”! Eu nunca tinha saido

de Vigosa! Do nada eu decido ir pra Europa morar sozinha, entdo ele
tinha muito medo de eu passar fome, ele ficou os dois anos inteiros
falando “vem embora, vem embora”. A minha mde ndo, €la dizia

“fica ai”. Eu ligava pra ela, “oi mde, ‘t6’ bem”, ela falava “ah, entdo

ta bom, vou desligar sendo vocé vai gastar seus créditos, tchau”,
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entdo ela era bem desapegada nessa p&#&taela/ Universidade do
Porto/ 2012-2014).

A reagdo da minha mde desde o inicio foi ‘“vai porque é uma
oportunidade e tanto”, mas meu pai, como foi sempre muito protetor,
ele disse “vocé que sabe, eu fico temeroso porque eu ndo sei o gée
la”. A minha mde, os meus tios falavam “deixa de ser boba, vai sim, ¢
uma oportunidadeinica” (Maria Luiza/ Universidade de Coimbra
2011-2013).

Diversas pesquisas nos mostram a importancia do apoio familiar para a
constituicdo de trajetérias escolares de sul®sdgo que diz respeito as familias de
classes populares, Viana (2012) indica que um tema tem sido recorrente: o de que 0s
pais eessas familias ndo sdo omissos e indiferentes em relagdo a escolaridade de seus
filhos. Entretanto, ressalta que elas possuem uma heterogeneidade interna e, da mesma
forma, n&o constituem um bloco monolitico, sobretudo se considerarmos a questdo da
escolarizacao dos filhos.

Laurens (1992pud VIANA, 1998) realizou uma pesquisa sobre as trajetorias
excepcionais de filhos de operarios que tiveram acesso ao curso superior de engenharia
e constatou a presenca de trés grupos de familias, segundo suas estratégias educativas: c

grupo dos “ambiciosos”, dos “laboriosos” e dos “sortudos”.
Segundo Laurens (192®udVIANA, 1998, p. 17-18),

0 grupo dos“ambiciosos” [...] assumem o risco de um fracasso na
conducdo da escolaridade dos filhos, cujo horizonte €, desde muito
cedo, os ramos mais nobres do ensino superior. [...] Caracteyg&zam-
por uma procura mais acentuada da pré-escolarizagdo e da escola
privada e pela divisdo das tarefas educativas entre os pais. O pai ndo
tem uma participagdo de vigilancia e ajuda no cotidiano, mas
desempenha o papel de estimular o prosseguimento dos estudos nos
momentos decisivos. [...] A mae é fortemente dedicada ao trabalho
cotidiano de acompanhamento escolar. [...]. No grupo dos
“laboriosos’, pai e mde sdo implicados cotidianamente no trabalho
educativo. O pai acompanha o trabalho escolar e é bem informado
sobre as direcdes possiveis. A mae, além da vigilancia, é detentora de
informagdes sobre o funcionamento do sistema escolar. Apesar desse
engajamento, a familia mantém um controle ainda pequeno sobre o
processo; o0 projeto de uma escolarizacdo de nivel superior é
formulado tardiamente para um namero significativo de familias desse
grupo. Os “laborioso8 [...] ndo tém acesso aos diplomas mais
valorizados e cobicados. [...] [No] grupo dosortudos’ a
possibilidade de uma escolarizacdo de nivel superior ndo esteve o
tempo todo no horizonte dessas familias. O desconhecimento familiar
dos mecanismos de funcionamento da escola secundéria e superior,

186 Sousa Silva (1999), por exemplo, constatou que os elementos explicdiv trajetérias escolares de
sucesso construidas por estudantes universitarios provenientes da favela daeRieintaaé, no Rio de
Janeiro, concernem ao apoio afetivo e moral recebido por esses jovamssdanmsilias, além de um
grupo religioso do qual faziam parte.
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sobretudo, funciona como um limite no acompanhamento escolar dos
filhos; [...] Aparece nesse grupo uma caracteristica classica do
comportamento operario: assegurar, antes de tudo, a sobrevivéncia
profissional. Pela via do secundéario de nivel técnico, as maiores
possibilidades que se vislumbram sdo para os cursos de engenharia de
curta duracao.

No caso do apoio familiar recebido pelos estudantes do PLI para participarem do
Programa, podemos observar por meio dos depoimentos que ele possui um carater mais
afetivo— em forma de incentive que material, at¢é mesmo pelo fato dos estudantes
serem contemplados com uma bolsa de estudos, isto €, a familia ndo precisaria investir
recursos materiais nessa experiéncia. Caso precisassem, parece-nos evidente que eles
nao teriam condicdes financeiras para dar o apoio material necessario a uma experiéncia
custosa como essa, isto €, estudar em uma universidade portuguesa durante dois anos de

graduacéao.

6.2.1.4. Buscando conhecer as experiéncias de outros estudantes do PLI

Outro indicador identificado diz respeito ao contato com o0s outros estudantes do
PLI que ja estavam em Portugal, a fim de conhecer as experiéncias que eles estavam
tendo ao participar do Programa e sanar as possiveis duvidas. A grande maioria indicou
ter entrado em contato com eles. Somente duas estudantes ndo buscaram conhecer
outras experiéncias, visto que uma delas participou do primeiro edital, efi’261®
outra ndo tinha contato nenhum com eles. Uma terceira estudante n&o tinha contato
direto com os que la ja estavam, contudo buscou as informacdes de forma indireta,
como podemos ver na fala a seguir:

Eu particularmente n&o conhecia, mas uma menina que fez a
inscricdo juntamente comigo conhecia, entdo ela fazia esse
intercambio, “olha, eu conheco tal pessoa e tal pessoa falou isso, isso

e isso”. Eles falavam maravilhas, ‘‘vem, ndo percam a oportunidade
porgue é muito bom, é mais apertado, mas é muito bom, ndo percam
mesmo”’ (Maria Luiza/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Os que tiveram o contato direto com os estudantes do PLI que estavam em
Portugal pareciam estar preocupados, sobretudo, com a questdo econdmica, como

podemos visualizar nos depoimentos a seguir:

A primeira questdo era realmente a parte econdmica da coésa, S
dava pra viver bem la, ter uma vida na Europa melhor do que tinha
no Brasil sem seus pais gastarem dinheiro. Quando eu fiz, nés éramos
o terceiro PLI, entdo ja tinha uma leva de estudante que ja estavam
no Brasil e jA estavam propagando a maravilha que era morar na

87 0u seja, antes dela ndo haviam estudantes do PLI em Portugal, pois elaopatticipimeiro edital
do PLI.
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Europa recebendo uma bolsa de 870 euros e vivendo super bem em
Portugal, na porta da Europa e viajando pra todo lud&afaeld
Universidade do Porto/ 2012-2014).

Eu so6 tive contato com uma menina do pessoal que foi e ai eu nunca
tive interesse em saber de nada, s6 quando eu me inscrevi é que eu fui
ter interesse em saberuké perguntava assim “o dinheiro da? A

bolsa da pra viver?”. Eu ndo perguntei nada e na verdade eu nem

tinha muita no¢do que la falava portugués de Portugal, eu achava que
estava indo ali mesmo e ia continuar ouvindo o portugués brasileiro,
entdo a Unica coisa que eu perguntava era do dinheiro de comida,
essas coisas... se as comidas eram iguais a daqui e tal, entdo o meu
interesse era so6 financeiro, sab@zilla/ Universidade de Coimbta
2011-2013).

Eu conversava muito com a Keffiawvia facebook justamente pra me
inteirar melhor, saber quais eram as condi¢cbes, se o dinheiro da
bolsa caia regularmente, essas coifdgtor/ Universidade do Porto/
2012-2014).

Por se tratar de estudantes com baixo poder aquisitivo, esta € uma preocupacgao
valida, visto que se a bolsa atrasasse ou ocorressem cortes depois que eles estivessem ne
exterior, provavelmente suas familias ndo teriam condi¢cdes de arcar com as despesas até
o final do curso.

Em segundo lugar, aparecem as preocupacdes académicas. Os estudantes
buscavam saber sobre as disciplinas da universidade estrangeira e o nivel de dificuldade
dos estudos. Keilla (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), por exemplo, indicou que
s6 queria sabefsobre as disciplinas, se dava pra passar”. Segundo a estudante, ela
tinha muito medo de ir estudar na Universidade de Coimbra e ndo conseguir ser
aprovada nas matérias.

Hellen (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) teve a mesma preocupacao de
Keilla. A estudante buscou se informar sobre o nivel de dificuldade dos estudos.
Conforme Hellenfalavam que o estudo era muito apertado, e com certeza isso foi
mesmo, mas que estudando dava conta, se a gente tivesse o habito de estudar a gente ia
dar conta sim.

Diante desses depoimentos, podemos dizer que essas experiéncias foram feitas
priori, isto é, foram anteriormente planejadas, oportunizando aos estudantes do PLI
terem um melhor aproveitamento do que elas poderiam oferecer, visto que a intensidade
de organizacao é que ira influir na qualidade das experiéncias desta categoria (JOSSO,
2004). Muitos deles buscaram, entéo, informacfes acerca da experiéncia na qual iriam

engajar-se, de forma a estarem mais preparados para ela.

188 Keilla j& estava participando do Programa quando Victor de inscreveu.
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(b) As experiéncias dos estudantes do PLI a partir do momento em que eles

viajaram para Portugal

6.2.2. A chegada no contexto portugués

Articulados os diversos indicadores, outro nucleo de significacéo foi identificado
e denominado: a chegada contexto portugués. Nele, apresentaremos as experiéncias
gerais dos estudantes no momento em que chegaram ao pais de destino: a viagem para
Portugal, a estadia na cidade (isto é, o local em que eles residiram na cidade de destino)

e a receptividade dos Portugueses.

6.2.2.1. A viagem para Portugal

No que se refere a viagem dos estudantes do PLI para Portugal, eles contaram
com a companhia do (a) coordenador (a) até a chegada no solo portugués. Este apoio é
considerado por alguns estudantes como muito importante, pois a maior parte (90%)
deles nunca havia saido do seu pais de origem. Além disso, eles foram acompanhados
pelos préprios colegas do curso. Vejamos 0s seguintes depoimentos:

Fui com colegas e duas professoras/orientadoras, o que foi bacana,
“né”, porgue ninguém tinha feito uma viagem transnacional, entdo
seria um pouco complicad@/ictor/ Universidade do Porto/ 2012-
2014).

Nés fomos com duas coordenadoras do projeto, ela deu suporte nesse
sentido, n6s nao sabiamos pegar aviao, nés ndo sabiamos o que era
andar de metrd, ndo sabiamos o que era tirar ticket, ndo sabiamos
nada, entdo essa coisa mais técnica ela que ens{Rafaela/
Universidade do Porto/ 2012-2014).

A gente foi em grupo, foram duas professoras pra acompanhar a
gente, elas ficaram |4 durante uma semana, uma semana e pouquinha
até a gente conseguir arrumar uma casa pra fiq@larisse/
Universidade do Porto/ 2012-2014).

Como podemos ver nos depoimentos anteriores, o coordenador do PLI de 2012-
2014 parece ter dado um suporte maior aos alunos. Nos depoimentos que mostraremos a
seguir, parece haver certa insatisfacao por parte dos estudantes no que se refere a esse

suporte inicial por parte do coordenador do PLI de 2011-2013:

Entéo, [a viagem para Portugal] foi bastante estranha. Chegando na
estacdo de Coimbra o nosso coordenador deixou a gente e disse
“estou indo para o meu hotel”. SO que a gente ja tinha reservado um

hostel pra ficar, nossa sorte era essa, mas se nao fosse isso a gente
teria que reservar um lugar pra poder ficar, entdo foi um abandono,
digamos assinMaria Luiza/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).
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O coordenador do Brasil foi com a gente, so que ele foi s6 até chegar
em Coimbra, quando chegou em Coimbra ele foi pro hotel dele e a
gente ja tinha reservado o nosso hodtdkllen/ Universidade de
Coimbra/ 2011-2013).

O meu grupo foi quase todo mundo junto. Eram 7 pessoas, fomos 6
meninas juntas. O coordenador estava com a gente, mas ele foi mais
com a gente porque a passagem dele era pra mesma data do que pra
assessorar mesmo. Quando chegamos la ele foi pro hotel dele, a gente
se encontrou bem depois quando ja tinha arrumado casa, ja tinha
arrumado tudgqFran/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

No caso da estudante que participou do primeiro edital do PLI, a viagem para
Portugal foi acompanhada por um professor de outro departamento, visto que nesse
primeiro edital os departamentos se uniram para criar um projeto conjunto. Sendo
assim, o coordenador do PLI que acompanhou os estudantes era professor do
Departamento de Fisica da UFV e parece ter dado um bom suporte aos alunos. Segundo
Barbara (Universidade de Coimbra/ 2010-2012), ele os acompanhou até aos seus
respectivos departamentos para conhecerem os coordenadores de cada curso.

Esse suporte inicial aos estudantes é muito importante, sobretudo se
considerarmos o fato de que a grande maioria deles nunca havia realizado uma viagem
internacional. Os estudantes da UFV que participaram do Programa Capes-Brafagri, por
exemplo, passaram grandes dificuldades ao chegarem na Franca (SILVA, 2016).
Segundo Silva (2016, p. 87)quando se chega a um local diferente, ¢ comum se ter
dificuldade em saber onde se hospedar, onde comprar determinadas coisas, como chegar
aos lugares, quais meios de transporte utilizar, quais os horarios dos Mmesm@s
estudantes ndo contaram com o apoio do coordenador do Programa quando chegaram a
Franca, eles foram recebidos por um grupo de estudantes franceses que os deram um

auxilio inicial, porém essa ajuda acabou por ndo prosseguir.

6.2.2.2. A estadia em Portugal

Questionamos aos estudantes do PLI para onde eles se direcionaram,
inicialmente, ao chegarem a Portugal. Somente uma das estudantes, Vitoria
(Universidade de Coimbra/ 2012-2014), havia alugado uma moradia e se destinado
sozinha a elaeu em particular ja tinha alugado pela internet, ja tinha combinado com
o locatario o lugar pra ficar, entdo quem me recebeu enquanto portugués foi um

senhorzinho (risos).



137

Todos os outros estudantes foram com um (a) ou mais colegas do PLI para
hostel$®®, em alguns casos ja alugados previamente. Vale ressaltar que Keilla e Fran
(ambas da Universidade de Coimbra/ 2011-2013) mencionam o apoio de estudantes
veteranos do PLI nesses primeiros momentos no pais estrangeiro, como podemos ver
nos depoimentos a seguir:

NG6s fomos para um hostel, mas a gente ndo conhecia ninguém |a, e
conhecia s6 uma colega que tinha ido [para Portugal]. S6 depois de
uns dias que a genté&ava” no hostel é que a gente fez contato com

eles e eles foram nos ajudamé”, levar a gente pra fazer documento,
essas coisaieilla/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013

A gente ficou num hostel 14, dep@éisjue a gente foi arrumar casa.
Teve uma mocga que era do primeiro PLI e que ajudou a gente a
arrumar essa casérran/ Universidade de Coimbra/ 2011-2D13

No caso dos estudantes do Porto, eles também se direcionaram inicialmente para
hostels contudo mencionaram o auxilio por parte dos coordenadores para e¥s@ser
guestdes iniciais referentes aos documentos e a universidade, como podemos ver nas

seguintes falas:

A gente foi pra um hostel e ficamos uma semana e nesse tempo a
gente resolveu as questbes burocraticas sempre acompanhados pelas
professoras [coordenadoras do PLI]. A gente fez o plano de estudos
com a orientacdo dessas professoras, todo o tramite burocratico de
iniciacdo na universidade foi acompanhado por elas. Elas ajudaram
um pouquinho até na escolha do lugar aonde a gente iria morar
(Victor/ Universidade do Porto/ 2012-2014

Nés chegamos e ficamos em hosteli” elas [coordenadorasio

PLI] ficaram e acompanharam a gente até a universidade e nesse
processo até a gente conseguir arrumar uma casa pra ficar, foi
tranquilo (Clarisse/ Universidade do Porto/ 2012-2014

Nos ficamos em hostel. Elas [coordenadoras do PLI] ficaram 14 mais
ou menos uma semana ajudando a gente a alugar casa, procurando
imobiliarias, entdo a gente teve um suporte ag3iais/ Universidade

do Porto/ 2012-20)4

Mas e depois desse momento inicial? Os estudantes continuatestelou se
mudaram para outros tipos de habitacbes? Com quem eles moraram durante toda a
estadia em Portugal? Assim como nos depoimentos anteriores, somente uma estudante
continuou morando sem 0s seus colegas do curso, como podemos ver no de@imento

seqguir:

' Hostel é um tipo de acomodacéoe se caracteriza por ter precos menos custosos e pela socializac&o

dos hospedes. Nele, os hospedes podem arrendar uma cama ou beliat@rnmtorio partilhado, com
casa de banho partilhada, lavanderia e por vezes cozinha.



138

Todo esse periodo eu fiquei os dois anos hum quarto alugado em um
apartamento de um senhor que alugava os guartos antigos da mae
dele pra estudantes. Entdo eu acabei morando com alguns
portugueses, alguns brasileiros, saia e entrava geMioria/
Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Os demais estudantes compartilharam a moradia, inicialmente, com os préprios
colegas do PLI. O interessante é notar que muitos deles se mudaram no decorrer dos
dois anos de estadia em Portugal. Mais ainda interessante € observar que em alguns
casos eles foram morar com estudantes do PLI de outras universidades, o que mostra a

aproximacao e cooperacao entre esses estudantes em Portugal.

De acordo com Bérbara (Universidade de Coimbra/ 2010-2012), no primeiro ano
do Programa ela dividiu a habitacdo com duas colegas do curso de Letras. No segundo
ano, Béarbara se mudou e foi morar uma estudante do PLI da Universidade Federal
Fluminense (UFF). Ela indica ter se mudado para uma habitacdo mais proxima da
universidade, pois era mais facil 0 acesso as atividades que ela gostava de participar,

como ir a shows e ao teatro.

Igualmente, Rafaela (Universidade do Porto/ 2012-2014) indica que inicialmente
morou com colegas do curso de Letras, mas que se mudou e dividiu a habitagdo com um

estudante do PLI da Mackenzie de S&o Paulo.

Outros estudantes indicaram que também se mudaram, porém foram morar com

estudantes estrangeiros. Vejamos 0s depoimentos a seguir:

Eu morei no primeiro ano com duas colegas e no segundo ano eu
morei em uma republica que tinha gente do mundo inteiro, pra néo
ficar aquela coisa s6 entre brasileiros, ai morei com italiano, com
polonés, com portugueses tambéviictor/ Universidade do Porfo
2012-2013.

Eu morei em duas casas, primeiro eu morei numa casa bem
pequenininha e eu dividi com duas meninas que foram comigo, do
Brasil mesmo e mais um moc¢o também do mesmo projeto, todos 0s
trés eram do mesmo projeto. Depois, no segundo ano eu fui morar
numa casa com um moc¢o que era da UFMG, da Biologia, que era
meu amigo, tinha um portugués, uma russa, uma outra brasileira que
era da USP e mais um portugués também. Depois sairam algumas
pessoas e entrou uma espanhola na casa e eu morava coffirates
Universidade de Coimbra/ 2011-2013

Eu morei com o pessoal mesmo do grupo, em um primeiro momento.
No segundo ano eu mudei e morei com portugueses em republica
(Clarisse/ Universidade do Porto/ 2012-2014
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O compartilhamento da moradia com estudantes de outros paises traz consigo a
oportunidade de grandes trocas de conhecimentos, a oportunidade de se inserir na

cultura do outro sem necessariamente faz&daco.

Ainda que nédo seja em um espaco académico, vivéncias como essas podem ser
de grande contributo para a formacdo dos estudantes. Sao saberes da experiéncia que

poderéo ser futuramente mobilizados em suas atuac¢des docentes.

6.2.2.3. Receptividade dos Portugueses

Encontramos opinides diversas em relagdo ao modo como os estudantes do PLI
foram recebidos pelos portugueses. No geral, eles indicaram que a recepc¢do nao ocorreu
da forma como se costuma ser no Brasil, uma vez que os Portugueses possuem uma
caracteristica mais séria, mais fechada, como veremos nos depoimentos a seguir. No

entanto, alguns deles tinham consciéncia de essa € uma questao cultural:

Eles sdo pessoas menos afetivas do que nds somos, eles sdo muito
diretos, entdo eles ndo vdo ‘florear” as coisas. Eu tive sorte de ir a

lugares que tinham portugueses legais, mas as vezes acontecia de
vocé ir a uma loja e achar que a pessoa ndo ta te tratando bem, mas
eles sdo assim uns com os outros. Eles sdo culturalmente assim com
eles mesmos, ndo é contra brasileiro ndo, eu nao tive essa impressao
pelo menogFran/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Eu nunca passei [por situagbes humilhantes], embora eu tenha
escutado outros colegas contando casos. Eu considero que fui bem
recebida pelo seguinte motivo, l6gico que eles ndo me receberam
como um brasileiro recebe porgue -culturalmente falando sao
diferentes, mas o fato deles serem mais grossos, mais objetivos, mais
se®s pra conversar, ndo € s6 com a gente, entre eles também é da
mesma form@Barbara/ Universidade de Coimbra/ 2010-2012

N&o tive qualquer problema nesse sentido [de constrangimento ou

humilhacado]. A gente ja vai “armado”, “né”, “eles sdo colonizadores

e tal”, muito pelo contrario. Claro que é diferente de nos brasileiros,

eu ja fui precavido pra isso. Os portugueses tém um modo de se
relacionar diferente, eles ndo vao se abrir de imediato com vocé, mas

em termos de tratamento, de me tratarem mal, ndo. S6 tinha aquela
coisa meio distanciada no inicio, mas que com pouco tempo posso
dizer que fiz até amigos de verdade que eu mantenho contato até hoje

(Victor/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

A pesquisa de Pryjma (2012) com estudantes do PLI em universidades
portuguesas chegou a resultados parecidos. De acordo com o ponto de vista dos
estudantes, os Portuguesé@e swito “fechados” aos estrangeiros, 0 que dificultou o

processo de adaptacao, sobretudo no ambiente universitério.
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Conforme a autora, durante o primeiro semesseatividades em grupo eram
realizadas pelos grupos de brasileiros e os grupos de portugueses, ndo havendo uma
interacdo entre eles. As questdes culturais incomodaram ambas a% (partes.

Pryjma (2012) aponta que essa situacdo foi superada tardiamente, no decorrer do
segundo semestre.

Nesse contexto, torna-se importante a figura do professor, o qual poderéa
desenvolver atividades colaborativas em sala de aula de modo a facilitar a aproximacao
entre os estudantes brasileiros, portugueses e de diversos outros paises. Essas atitudes
podem favorecer a aquisicdo de conhecimentos por parte dos estudantes e por parte do
proprio professor, pois poderdo enriquecer ainda mais a discussdo em torno de um

determinado assunto ao apresentarem as suas diversas perspectivas.

6.3. AS EXPERIENCIAS NO AMBIENTE UNIVERSITARIO
PORTUGUES

A aglutinacdo dos indicadores referentes as experiéncias no ambiente
universitario portugués deu origem a este nucleo. Aqui, apresentaremos as analises dos
seguintes dados: o acompanhamento dos coordenadores aos estudantes, as atividade:
realizadas, as matérias cursadas, a equivaléncia entre estruturas curriculares da
universidade brasileira e das universidades portuguesas, o que o0s estudantes acharam do
ensino superior e dos professores portugueses, as consideracdes sobre a formacao de
professores portuguesa (em comparagdo com a brasileira), e se usufruiram e o que
acharam das bibliotecas das universidades portuguesas e 0 que representou para 0s
estudantes do PLI ter realizado parte de sua formag&do em uma universidade portuguesa.

6.3.1. Acompanhamento dos coordenadores aos estudantes

Conforme Pryjma (2012, p. 88), para que o PLI tenha éxito, isto &, para que ele
promova uma formacdo efetiva, torna-se importante, dentre outras'@igas ele
ofereca “apoio, orientacdo e acompanhamento” aos estudantes participantes do
Programa, de forma aatender a todas as necessidades e expectativas dos futuros
professores envolvidos com o programa, na tentativa de priorizar a formacao docente e

0 desenvolvimento profissional”.

19 E também importante que se bepa“os propésitos formativos dos dois sistemas de ensino evolvidos
no programa e “as demandas dos futuros professores brasileiros participantes ddePfdrma a
“promover a integracdo progressiva e efetiva a cultura profissional, por meio do intercimbio das
experiéncias, interacdo entre os pares, desenvolvimento de atitudes investigatiexsvasrelssenciais
para a pratica docente” (PRYJMA, 2012, p. 88).
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Nesse sentido, supomos que o acompanhamento do(s) coordenador (es) do PLI é
primordial para que a experiéncia no ambiente universitario seja a mais proveitosa
possivel. No inicio desta pesquisa, acreditAvamos que o0s estudantes eram
acompanhados somente pelos coordenadores do Brasil. Entretanto, as entrevistas nos
revelaram que os estudantes contam com o apoio de coordenadores também de

Portugal.

Como ja foi visto, o acompanhamento dos coordenadores brasileiros aos
estudantes ocorre desde o inicio do processo. Eles auxiliam os estudantes na escolha das
disciplinas a serem cursadas na universidade estrangeira e os acompanham durante a
viagem para PortugalDs estudantes indicam que ha também um acompanhamento
académico no decorrer do Programa, visto que eles tém a possibilidade de se comunicar
via internetcom os coordenadores brasileiros. Além disso, os coordenadores realizam
visitas aos estudantes em Portugal uma vez por semestre. Pelos depoimentos
apresentados a seguir podemos ver que a preocupacao de alguns coordenadores vai parz

questdes “além sala de aula™:

Os professores orientadores nos visitavam a cada semestre em
Portugal e, além disso, sempre tinha a possibilidade de comunicar

com eles por email, dependendo do professor por skype, se fosse
necessaridVitéria/ Universidade do Porto/ 2012-2014

Ha, inclusive, visitas 1&'né”. Eram mais de um coordenador e esse
pessoal ia a cada 6 meses. la um professor/orientador pra saber de
tudo, saber como é qué&ava” ndo s6 no ambito académico, mas
também extra-académicdVictor/ Universidade do Porto/ 2012-
2014.

A coordenadora daqui estava sempre mandando email perguntando
se n6s estdvamos bem, se nds estavamos psicologicamente bem,
porqgue duas alunas voltaram, uma entrou em depressao fortissima,
teve problema de anorexia e tudo, ficou muito mal e a outra também
teve uma depressdao muito profunda, sabe. Entdo ela ficava
desesperada no sentido de se voltar mais alguém,, ela nao
queria perder o projeto. Entdo ela estava sempre mandando e-mail
perguntando se 0 nosso psicoldgico e emocional estavam bem porque
academicamente falando os préprios coordenadores entre si sabiam
gue as nossas notas estavam razoaveis, ndo eram excelentes porque
chegar num patamar de nota dos portugueses € um pouco
complicado, mas emocionalmente e psicologicamente a gente sempre
teve muito suportéRafaela/ Universidade do Porto/ 2012-2014

Contudo, vale ressaltar que esse acompanhamento depende muito do perfil do

coordenador, como afirma essa estudante:
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Depende muito do perfil do coordenador. Quando eu estive la
algumas amigas minhas tinham muito mais contato com o
coordenador delas do que eu tive com 0 meu e algumas tinham muito
menos. O coordenador podia fazer o que ele quisesse, claro que ele
devia ter algum tipo de contrato, mas eles levavam da maneira que
eles se sentissem melhor. Alguns marcavam reuniées e iam jantar com
todo mundo, perguntava pra cada um como (fteva”’ e outros
mandavam sé um email e pronto. Ficou muito do jeito que eles
gueriam mesmgran/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Os estudantes da pesquisa de Silva (2016) também se mostraram muito
satisfeitos em relacdo ao contato, orientagcdo e acompanhamento dos coordenadores do
programa. O contato se dava pessoalmente ou por meimndéds skypee telefonemas.
Segundo Silva (2016, p. 95), “a figura e o papel exercido pelos coordenadores foram
enaltecidos pelos participantes do programa como algo que fornecia um sentimento de
seguranca e apoio. Sempre guisavam, eles sabiam a quem recorrer”.

Alguns estudantes ndo se mostraram totalmente satisfeitos com o

acompanhamento por parte do coordenador brasileiro:

Olha, a ideia era que tivesse, a gente tinha mais de um coordenador.
Uma delas era super interessada, estava sempre procurando a gente,
outros nem tantéTais/ Universidade do Porto/ 2012-2D14

Entdo, teve, mas ele ia de seis em seis meses, fazia uma reunidozinha
com a gente, basica, e depois vinha embora. Era sO pra saber se a
gente estava com a média, com a nota que precisava, se a gente
estava com alguma dificuldadgélellen/ Universidade de Coimbra/
2011-2013).

Entdo, o coordenador do Brasil aparecia la de vez em quando, de seis
em seis meses pra fazer uma reunido com a gente, mas nao prestava
grandes assisténcias ndMaria Luiza/ Universidade de Coimbra/
2011-2013).

Com relacdo ao acompanhamento dos coordenadores de Portugal, o interessante
€ notar que, embora grande parte deles considerasse 0s portugueses pessoas mais
fechadas, no que diz respeito ao coordenador eles parecem ter estabelecido uma 6tima
relacdo. Acreditamos que isso € muito importante, pois 0s estudantes estdo em um pais
gue, pelo menos no inicio, os é desconhecido. Contar com o apoio de uma pessoa da
universidade (sejam professores, coordenadores de @icyp,pode ser de grande
contributo para que eles se ambientem ao novo contexto:

Eles acompanhavam, ligavam pessoalmente mesmo perguntando se
nés estdvamos bem de saude. Aconteceu uma vez de eu queimar o

olho com leite quente, foi uma fatalidade e a minha orientadora
ligava, chegou a ir de carro l& em casa pra saber sétaua” bem,
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entdo esse suporte da parte deles foi dgeiafaela/ Universidade do
Porto/ 2012-2014

Eles sempre foram muito solicitos na universidade, sempre muito
presentes, tinha até acompanhamento psicoldgico se precisasse
(Vitéria/ Universidade do Porto/ 2011-2013).

Qualquer problema que a gente tivesse la com disciplina e até pessoal
mesmo, ela ajudava. Ela era responsavel pela literatura portuguesa,
mas ela se preocupava com a gente, qualquer problema que tivesse |4,
tinha que se dirigir diretamente a ela porque ela auxiliava a geete. S
tivesse a gente tivesse com saudade, triste, depressiva, podia procurar
ela também que ela dava um jeito de ajudar. E a gente tinha sempre
esse dialogo, a gente falava com ela e ela falava com o coordenador
daqui [do Brasil] (Keilla/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

O coordenador que ajudava bastante era o coordenador portugués.
Aconteceu comigo de ter que trocar uma disciplina em cima da hora e
eles sdo muito rigidos com data, ela foi e trocou, ajudou demais
(Maria Luiza/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

A coordenadora de Portugal ajudava toda vez que a gente tinha que
fazer plano [de estudos], quando tinha problema com professor...
gente procurava e ela sempre ajudava a resolver as coisas. Inclusive
problemas com documentacéo ela sempre aj\(diais/ Universidade

do Porto/ 2012-2004

Ela tinha o nosso grupo de Vigosa como filhos dela, ela cuidava muito
bem FEla dizia que éramos os “plizinhos” de Vigosa (Hellen/

Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Sendo assim, esses resultados mostram a importancia dos relacionamentos
interpessoais no processo de mobilidade académica internacional. Por intermédio dessa
relacdo, as experiéncias dos estudantes podem se tornar mais proveitosas. No caso da
nossa pesquisa, por exemplo, o acompanhamento aos estudantes por parte dos
coordenadores portugueses € um suporte para eles continuarem os estudos até a
conclusédo do Programa.

Esse relacionamento pode influenciar até mesmo as futuras experiéncias. A boa
relacdo mantida entre os coordenadores de Portugal e os estudantes do PLI podera vir ao
conhecimento dos estudantes brasileiros que querem se candidatar a estudar em
universidades portuguesas. Ao voltarem para o Brasil, os estudantes que participaram
do Programa poderdo comentar sobre o apoio que receberam dos coordenadores
portugueses, de forma a encorajar os futuros participantes do PLI a realizarem a

mobilidade académica internacional.

6.3.2. As atividades realizadas
Questionamos aos estudantes sobre as atividades obrigatdrias que eles deveriam

realizar na universidade, isto €, aquilo que estava previsto no ambito do Programa.
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Conforme os estudantes, eles s6 precisavam cumprir 0s créditos e serem aprovados nas
disciplinas, como podemos ver nos seguintes depoimentos:

S6 cumprir os créditos, ser aprovado nas disciplinas e pronto, seguir
a grade curricular previamente planejaq¥itéria/ Universidade do
Porto/ 2012-2014).

A CAPES queria que a gente tivesse aprovacdo nas disciplinas
(Keilla/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Era cumprir crédito, que ja era dificil, “ta”! Meu Deus do céu!
Foram 4 semestres e foram 5 matérias em cada um (iesr/
Universidade do Porto/ 2012-2014).

Alguns estudantes frisaram, inclusive, que a dedicacao era exclusiva aos estudos

na universidade, como veremos nas falas a seguir:

Na verdade vocé ndo podia nem trabalhar, “né”, porque vocé recebia
a bolsa pra dedicacdo exclusiyBarbara/ Universidade de Coimbra/
2010-2012).

Nao podiamos [realizar outras atividades], s6 se fosse relacionado,
por exemplo, a universidade em si, entendeu? A Capes nao permitia.
A nossa dedicagdo era exclusiva mesmo, nés ganhavamos um
dinheiro muito bom pra ter dedicacao exclusiva a faculdade de Letras
da Universidade do PortgRafaela/ Universidade do Porto/ 2012-
2014).

No Brasil, € muito comum que estudantes da graduacéo participem de iniciacdo
cientifica, projetos de extensaaig., fazendo, dessa forma, parcerias com professores.
Segundo os estudantes, isso ndo € comum em Portugal, nenhum deles participou desse
tipo de atividade nas universidades. Além do mais, ndo constava no projeto a
obrigatoriedade de realizar pesquisas ou outras atividades relacionadas a isso. Vejamos
alguns depoimentos a seguir:

Os professores de 14 ndo falam de projeto de iniciagdo cientifica e
nem de extensdo com aluno de graduacao. S6 com aluno de mestrado
e doutorado que isso existe, 0 pessoal acha estranho falar disso com
eles. Mas eu sei de uma moca que era bem inteligente, bem acima da
média, da mateméatica do primeiro PLI, ela chegou a iniciar uma
pesquisa com uma professora, mas eu ndo lembro o que aconteceu
(Hellen/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

A gente nem via muito isso. Muita gente chegava la e ficava
perguntando por projeto, por iniciacado cientifica e o pessoal ficava
assim “aqui ndo tem nada disso”, parece que em outras dreas tem

mais isso, nas areas das ciéncias, das engenharias tem um pouco
disso por fora, mas ndo nos moldes daqui do BréSibrisse/
Universidade do Porto/ 2012-2014).
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Embora ndo fossem obrigados, muitos dos estudantes indicaram participar de
eventos nas universidades ou fora dela, sejam como ouvintes ou como membros da

comissao organizadora:

L& tinham vérios eventos, congressos e coléquios, que eram 0s
mais comuns. Tinham as chamadas tertdlias, que eram
discussdes sobre obras de autores portugueses, entdo as vezes
0s autores portugueses iam nas livrarias pra falar das obras. Os
congressos eram dos mais variados assuntos, de literatura a
linguistica, e tinha um congresso especificamente do Brasil que
era a semana cultural brasileira, onde a gente teve a
oportunidade de apresentar alguns trabalhos voltados pra
literatura brasileira. Eu me lembro que eu participei em um que
o tema era carnaval, entdo vocé poderia trazer qualquer
assunto relacionado ao carnaval brasileirMaria Luiza/
Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

A gente participava la é de evento, congresso, inclusive dei palestra la
sobre variacao linguistica, sobre os falares de Minas Gerais pra ver a
diferenca(Barbara/ Universidade de Coimbra/ 2010-2012).

Eu fui em um monte, tudo que tinha na Universidade de Coimbra eu
participei mesmo porque na minha cabega seria um evento
internacional. Eu cheguei a participar de trés eventos nas semanas
académicas de estudos brasileiros, da cultura brasileira. Eu
participava de eventos, por exemplo, jornada de linguistica,
entrevistas com professores de Portugal, da Africa que iam 14, sarau
de poesias, essas coisas assim. Entdo eu aproveitei pra fazer muita
coisa por conta do curriculo mesn{&ran/ Universidade de Coimbra/
2011-2013).

Todos o0s eventos que aconteciam la tipo jornadas em analise do
discurso ou algum evento da &rea de literatura a gente participava.
Teve um congresso promovido pela fundacdo Eca de Queiroz [...] Eu
me submeti a candidatura e consegui a bolsa pra fazer o curso la em
uma semangClarisse/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Além disso, duas estudantes indicaram ter realizado curso de idiomas, mas por
vontade propria, pois também nao era uma atividade obrigatoria:

Fiz o curso de japonés |@Vitéria/ Universidade do Porto/ 2012-
2014).

Eu fiz curso de idiomas la. A universidade oferecia cursos como
o Celint’* daqui [da UFV], s6 que tem uma gama mais ampla,
sé@o umas vinte linguas diferentes e ai eu escolhi a lingua. russa
[...] Vocé paga uma taxa ao ano, mas convertendo ndo era
muito caro, compensava, mais viavel do que 0s cursos que a
UFV oferecqTais/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

"L Curso de extens&o em lingua inglesa.
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Embora fossem obrigados somente a realizarem atividades relacionadas as
disciplinas, os estudantes aproveitaram o0 contexto universitario portugués para
enriguecerem o curriculo académico com atividades extras, tais como congressos
académicos e cursos de idiomas estrangeiros. Esse enriquecimento curricular
possivelmente contribuira ndo so6 para a entrada no mercado de trabalho, mas no proprio
mundo académico, caso tenham o intuito de prosseguirem com o0s estudos em niveis

mais altos de ensino.

6.3.3. As matérias cursadas

Como vimos na entrevista feita com o coordenador do PLI, as matérias a serem
cursadas pelos estudantes sdo por eles previamente estabelecidas, com o auxilio da
equipe coordenadora. Os estudantes confirmam esse fato, como veremos nos
depoimentos a seguir. Vale ressaltar que a escolha das matérias foi feita levando em
conta a equivaléncia entre as estruturas curriculares das universidades brasileira e

portuguesas:

Muitas [matérias] foram escolhidas aqui [no Brasil] a principio ja.

Pro projeto ser aprovado a gente tinha que pensar em matérias que
tivessem a possibilidade de equivaléncia com as daqui, entdo varias
escolhas foram feitas pensando nessa equivaléncia, lendo a ementa de
Ia, lendo a daqui, vendo o que tinha de igual, mas onde sobravam
espagos eu peguei disciplinas que pareciam ser interessantes
pessoalmente e que nado tivessem aqui como a literatura comparada,
ficcdo medieval, coisas que la sdo oferecidas, mas que aqui ndo tem
(Vitéria/ Universidade do Porto/ 2012-2014

A gente tinha um plano de disciplinas que era mais ou menos uma
equivaléncia pra depois a gente chegar aqui e ndo precisar fazer as
disciplinas. Mas 14 a gente teve a oportunidade de mudar e escolher
outras disciplinas que a gente achava que seriam mais legais ou mais
proveitosagFran/ Universidade de Coimbra/ 2011-213

No primeiro [semestre] a gente ja foi com o plano feito daqui. Depois

a gente chega la e acaba conhecendo gente que fez uma disciplina
bacana, até os proprios estudantes do, RLéles falam “ah, faz tal
cadeird"® que ¢ legal, vai te ajudar, vocé é da linguistica”, entdo a

gente vai modificando. A gente pedia pra coordenadora de la, com o
consentimento do coordenador daqui também, e se eles deixassem a
gente podia trocafHellen/ Universidade de Coimbra/ 2011-2p13

Sendo assim, as matérias eram previamente escolhidas no Brasil, contudo havia
uma flexibilidade no sentido de os estudantes poderem posteriormente troca-las de

acordo com suas vontades e necessidades.

172 Cadeira, em Portugal, significa disciplina ou matéria de um curso asd.Br
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6.3.4. A equivaléncia entre estruturas curriculares da universidade
brasileira e das universidades portuguesas

Embora sejam duas realidades diferentes, a maior parte dos estudantes de Letras
indicou que as estruturas curriculares séo, no geral, parecidas e que nao houve muita
dificuldade para fazer a equivaléncia entre as matérias das universidades portuguesas e
da UFV:

Enquanto aqui a gente tem literatura brasileira I, Il, lll, IV, V, |a eles
tém literatura portuguesa I, I, lll, 1V, V. A gente aqui tem trés
literaturas portuguesas, la eles tém trés literaturas brasileiras. No
geral € bem parecido, algumas disciplinas de linguisticas, duas
disciplinas de latim que aqui sao optativas e |4 sdo obrigatorias, mas
no geral eu acho que elas se pare¢dfioria/ Universidade do Porto/
2012-2013.

NOs tivemos muita equivaléncia porque antes de ir ja tinha um
processo montado das disciplinas. Chegando |4 eu puxei as
disciplinas que eu sei que iriam me ajudar aqui. Mas é diferente,
mesmo porque a graduacgdo deles ja é diferente da nossa. O nosso
curso tem duracdo de mais ou menos quatro anos e meio, eles ja saem
direto pro mestrad@Hellen/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

E parecida s6 que ela é menor, é mais condensada porque eles fazem
um curso que tem duracdo de trés anos. Aqui 0 nosso curso dura 4
anos, 4 anos e meio, 5 anos. As matérias de educacao é pra quem vai
pro mestrado. A licenciatura aqui [ha UFV] a gente faz tudo,
matérias de portugués, de literatura e as de educglarisse/
Universidade do Porto/ 2012-2014

Barbara (Universidade de Coimbra/ 2010-2012) considera que as estruturas
curriculares sdo parecidas, mas que ambas tem as suas especificidades. Em Portugal,
por exemplo, “Fernando Pessoa € um escritor portugués, entdo eles vao dar um
destaque, uma disciplina que é pra falar s6 de Fernando Pessoa, coisa que aqui no
Brasil é dificil”.

As estudantes Maria Luiza (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) e Tais
(Universidade do Porto/ 2012-2014) indicaram que a estrutura curricular das
universidades portuguesas oferta uma variedade maior de matérias. Segundo Maria
Luiza, ela teve a oportunidade de fazer literatura africana, literatura portuguesa, linguas.
Além disso, foi possivel realizar matérias de outros cursos de graduacado, por exemplo,
do curso de turismo ela fez a matéria de estudos culturais.

Em trés casos particulares houve problemas com equivaléncia de matérias.
Victor (Universidade do Porto/ 2011-2013) afirmou quesperava ter mais
equivaléncia”. Das 20 matérias realizadas, ele conseguiu fazer equivaléncia em 11. Fran

(Universidade de Coimbra/ 2011-2013), por sua vez, indicou que o acordo feito
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inicialmente com o coordenador sobre as equivaléncias ndo se cumpriu, pois segundo
ela foi dito que “todas as disciplinas seriam equivalentes mesmo que ndo fossem

iguais”. Porém quando voltaram para o Brasil, por conta de burocracias o0s
coordenadores do curso de Letras da UFV ficaram resistentes a aceitar as equivaléncias.
Por fim, Keilla (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) indicou que a universidade
portuguesa colocémuita disciplina em um semestre, € uma disciplina que pega um
longo periodo literario em uma disciplina s6”, contudo ndo conseguiu fazer a

equivaléncia de todas.

6.3.5. O ensino superior e 0s professores portugueses

Opinides diversas foram encontradas em relacdo ao que os estudantes acharam
tanto do ensino superior portugués, quanto dos professores portugueses. Vale ressaltar
gue essas opinides se referem as universidades do Porto e de Coimbra.

Alguns estudantes consideram o ensino superior portugués “puxado” e os
professores “rigidos”, ‘“formais”, “fechados”, “tradicionais” e ‘“conservadores”.
Vejamos 0s depoimentos a seguir:

Eu achei mais puxado do que seria aqui no Brasil, eu falo em
guantidade de atividades, de leitura, de trabalho. Tem alguns
professores ainda muito conservadores, tinham uns professores que
tinham uma metodologia muito conservad¢fais/ Universidade al
Porto/ 2012-2014

E um ensino muito puxado e é um trabalho muito sério, eles cobram
realmente e eles estdo preocupados, eles querem formar doutores,
entdo eles trabalham focados nisso. Eles séo rigidos, ndo tem contato
com aluno, é tudo muito profissional. Eles dao os contetdos deles de
um jeito que eles querem formar doutofB=illa/ Universidade de
Coimbra/ 2011-2013).

Os professores sdo muito tradicionais, o0 ensino é muito tradicional. O
professor tem o livro dele, tem a literatura dele perfeita, 8 ou 7 livros
gue ele leva pra sala, ele senta ou fica em pé e ele fala, fala, fala...
eles ndo tem costume de usar slide, |4 a aula é tradicional, ele é o
centro do saber e nds ficamos 2 horas ouvindo. Os professores mais
abertos, de cabeca mais aberta, deixam os alunos fazerem perguntas,
mas fora isso é esse método mais tradici¢Rafaela/ Universidade

do Porto/ 2012-2004

Diferente, ndo € ruim. No inicio a gente tem impressédo de que € ruim
porque a gente esta muito acostumado com uma coisa, mas é
diferente. Eu acho que eles precisam se abrir pra algumas coisas
porque o0 ensino é muito tradiciongBéarbara/ Universidade ed
Coimbra/ 2010-201)2
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De acordo com Maria Luiza (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), em
Portugal havia uma formalidade na relagdo professor-aluno, o que ndo é comum na

UFV:

Os professores no geral sdo mais fechados, até por causa da cultura
portuguesa, acredito eu. Aqui vocé tem essa proximidade de professor
chegar e vocé ndo ter que tratar de “senhor” e “senhora”. La a gente

tinha um professor velhinho que chamava a gente de senhora, entédo
pra mim era muito estranho, eu ndo chamava ele de senhor porque
nao fazia parte da minha cultura e ele me chamava de senhora. Era
muito estranho porque |4 ndo tem essa proximidade que a gente tem
com professor néo (de brincar, de conversar informalmente), eles sao
muito formaigMaria Luiza/ Universidade de Coimbra/ 2011-2D13

Os estudantes do Programa Capes-Brafagri também sentiram esse estranhamento
em relacdo aos professores franceses (SILVA, 2016). Segundo Silva (2016), os
estudantes indicaram que na universidade francesa a relacao entre professores e alunos é
algo muito formal. De acordo com a autora, eles se referem aos docentes como
“Monsieul’ e “Madamé& (Senhor ¢ Senhora). Silva (2016, p. 86) indica que eles ndo
estavam acostumados com esse tipo de tratamento, pois “no curso de Engenharia de
Alimentos da UFVcampusVicosa, alunos e professores acabam tendo mais liberdade
de comunicagdo, interagindo até por meio de sites virtuais”.

Hellen (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) e Victor (Universidade do Porto/
2012-2014) consideram que, embora os professores portugueses tivessem uma postura
mais séria, eles eram “competentése de um “profissionalismo muito granéle

A estudante Rafaela (Universidade do Porto 2012-2014) indicou ter tido um
“choque” N0 comecgo, pois considerou que o0s professores portugueses conduziam as
aulas de um jeito muito formal. Segundo €las aulas tém duracdo de duas horas,
entdo sdo duas horas direto de aula, eles chegam pontual e ficam até o final. Quando
era aula expositiva, duas horas praticamesieles falando, eu achava muito pesado”.

Para Vitéria (Universidade do Porto/ 2012-2014), as duas realidades séao
parecidas, pois segundo ela em ambos os paises “tem professores bons e professores
ruins”.

Na opinido de Fran (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), os professores
portugueses se preocupavam com os estudantes do PLI e tentavam fazer de tudo para
ajuda-los. Muitas vezes até os comparavam com 0S estudantes portugueses, pois,
segundo ela, “muita gente que foi pra la era porque realmente merfe€anforme a
estudante, “eles [0s professores portugueses] ficavam felizes e queriam cada vez mais

reforcar isso, fomentar pra acontecer, entdo falavah, os brasileiros estdo indo
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muito bem”. Contudo, Fran ressalta que isso foi um acontecimento particular, pois
outros estudantes, por exemplo, “da fisica, da quimica, matematica... comentavam que
sofriam muito, que os professores eram muito grossos e que nao tinham do. Entéo tinha
muito caso de aluno desistir e foram nesses departanientos

Outro fato que marcou alguns dos estudantes foi a forma avaliativa adotada pelo
ensino superior portugués. Clarissse (Universidade do Porto/ 2012-2014) indicou ter
tido um estranhamento inicial, pdisdo tinham aquela avalia¢do que é continua, que é
ao longo do semestre”. Elas se concentravam, em sua maioria, em um més direto,
geralmente em janeiro. Fran (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), por sua vez,
considerou que as avaliagdes exigiam muita memorizacao:

Na primeira prova foi um choque pra todo mundo porque ninguém
tinha decorado, a gente tinha mais tentado se ater menos a @ata e
nomenclatura das coisas pra estar apto a fazer uma discussdo mesmo
e ai a prova foi toda sobre data, sobre nomes, qual que era o
heterdnimo tal do Fernando Pessoa... Teve gente que foi muito mal.
Eu acho que na UFV vocé decora umas coisas, mas € muita
discussdo, pelo menos no nosso curso vocé tem que demonstrar
porque vocé acha que é assim, como que funciona, e 14 ndo, muita
coisa é mais memorizagdo mesmo. Mas ndo é que ndo tenha

7

qualidade, s6 é uma cobranca diferente, pra eles funci&nan/
Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Os estudantes da pesquisa de Silva (2016) também sentiram um estranhamento
quanto a forma avaliativa do ensino superior francés. Segundo a autora, 0os estudantes
relataram que havia muito mais a realizacdo de trabalhos praticos do que trabalhos
escritos e provas. Silva (2016, p. 88) indica que “utiliza-se a metodologia de projetos,
onde o aluno aprende determinado conhecimento, aplicando-o na pratica. Além disso, a
autonomia dos alunos ¢ constantemente estimulada”. Pelo fato dos estudantes
entrevistados nao estarem acostumados com este método de ensino, acabaram passand

por dificuldades durante as primeiras disciplinas.

6.3.6. Formacdo de professores portuguesa x formacdo de professores
brasileira
Algumas estudantes do PLI ndo consideram a formacédo de professores
portuguesH® melhor do que a brasileira, pois segundo muito delas, o curso possui uma
vertente muito tedrica, deixando a desejar na parte préatica da formacao:
L& [na Universidade do Porto] o curso que eu fiz parece mais com o

bacharelado. O que é voltado pra educagcdo mesmo € o mestrado,
entdo para as pessoas atuarem como professores elas fazem o

173 vale ressaltar que sdo opinides em relacéo ao curso de Letras.
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mestrado porque ele tem esse foco na didética, na licenciatura

mesmo. Eu acho que nesse sentido na UFV por ser um curso de
licenciatura, embora seja ainda muito falho nesse sentido, tem mais

foco pra professor. Eu sinto que se l& eu nédo tivesse feito as quatro
disciplinas do mestrado eu teria feito um bacharelado, ndo tem muito

foco no ensingTais/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Enquanto professores né&o, sinceramente. Dentro da graduagédo a
gente nao tinha disciplina de estgio, ndo tinha a possibilidade de
fazer projetos em escolas tdo facilmente igual aqui [na UFV]. Aqui a
gente quer entrar numa escola a gente d4 um jeito e entra, € uma
experiéncia que nenhuma aula, mesmo que fosse a nivel de mestrado
Ia, consegue transmit{iVitéria/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

N&do. Aqui [na UFV] eu ainda consigo sentir um pouco de
preocupacdo com aquilo que vocé vai ser em sala de aula. La parece
gue eles estdo formando mais pesquisadores. Nao é que o curso tenha
esse slogan “né”, que o curso € pra formar em bacharel, mas deixa a
desejar nesse lado pratico e contribui muito para o conhecimento
teorico(Bérbara/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Eu acho que pra formar pra sala de aula aqui [na UFV] é melhor
porque aqui a gente lida com as questdes pratica da sala de aula. L4
€ muito tedrico, é muito voltado pra estudo, pra pesquisa mesmo. Eu
tive essa impresséo tanto na area de linguistica quanto de literatura.
Entdo eu acho que aqui a formagédo de professores nesse sentido €
melhor(Maria Luiza/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

O mesmo pode ser verificado na pesquisa de Santos (2014) com estudantes do
PLI em Portugal. De acordo com a autora, as atividades académicas ligadas ao ensino e
a formacdo pedagogica foram consideradas como fracas pelos estudantes. Assim, a
formacao pedagdgica fornecida ndo foi suficiente para a formacdo de futuros
professores. A autora ressalta que essa lacuna afetou diretamente a identidade docente,
uma vez que os estudantes alegaram ndo ter adquirido “uma sensa¢do de se tornar um
professor” (p. 1018), devido a forma como o curso foi estruturado na universidade.

Rafaela (Universidade do Porto/ 2012-2014), por sua vez, considera que as
formagOes obtidas nos dois contextos sdao complementares. Segundo a estudante, a
formacao tedrica da universidade portuguesa € muito melhor do que da universidade
brasileira. Inversamente, no contexto brasileiro a parte pratica da formacao é melhor,
pois os estudantes podem aplicar o conhecimento nas escolas, ainda durante a
graduacdo. Nas palavras da Rafaela tenho que colocar aquilo no mundo, numa
comunidade. Pra eu sair da universidade e entrar na comunidade, entrar na escola, 0
contexto portugués me restringiu bastarfBendo assim, a estudante afirmeu acho
gue consegui pegar o referencial tedrico de la e a pratica daqui e fazer um professor

tedricopratico”.
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Keilla (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) nao considera a formacdo de
professores portuguesa melhor ou pior do que a brasileira, mas sim diferente)gmis
tém metodologias diferentes”. Segundo a estudante, na UFV ha uma preocupacédo em
“formar um professor humanizador, um professor que vai pra sala de aula e gue Nao
esteja preocupado so com o conhecimento académico, um professor multifacetado”.

Keilla indica que na Universidade de Coimbra a preocupacdo volta-se para o
conhecimento tedrico. Sendo assim, a estudante acredita que ambas as formacdes sao
complementaresndo que aqui eles ndo estejam preocupados com o conhecimento
sélido, mas o de la é mais consistente e ajuda mais, mas aqui também tem umas
preocupacgdes que auxiliam, entdo elas se completam pra gente.

Da mesma forma, Fran (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) nédo considera a
formacdo de professores portuguesa melhor ou pior que a do Brasil, mas diferente, pois
sdo realidades diferentes. Conforme a estudante, ela realizou uma disciplina de didatica
ao nivel de mestrado que foi muito boa, ptiabalha bem o conteudo, prepara bem o
professor” e que pra eles parece funcionar bem. Contudo, ressalta que essa disciplina
foi voltada pra realidade de Portugal, onde as escolas sdo menores.

Contrariamente aos demais estudantes, Victor (Universidade do Porto/ 2012-
2014) e Hellen (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) consideram a formagdo de
professores portuguesa melhor do que a brasileira. Victor afirma Semtipreparo
melhor de la [da universidade portuguesa]Para Hellen, o fato de a universidade
portuguesa sefmais rigida e as leituras de bibliografias serem mais pesadas em termo
de quantidade do que as daqui da UFV”, a formacao de professores portuguesa seria
melhor do que a brasileira.

Por fim, Clarisse (Universidade do Porto/ 2012-2014) prefere ndo opinar em
relacéo a isso, pois diz nao ter muito conhecimento pelo fato de néo ter realizado muitas
disciplinas de educacéo em Portugal, que seria ao nivel de mestrado.

De acordo com Pryjma (2012), pelo fato do ensino superior portugués ter
acatado ao Processo de Bolonha, a formacdo docente passa a ser realizada no segundc
ciclo do ensino superior, isto é, ao nivel de mestrado. Segundo a autora, para adquirir a
habilitacdo profissional para exercer a docéncia, o futuro professor precisa ter realizado
“um curso de primeiro ciclo de carater generalista (area de Linguas, Matematica, Fisica,
Quimica, entre outras) e um mestrado em Ensino (segundo ciclo) com aquisicdo de
créditos académicos na area de ensino abrangida pela legislacdo portuguesa” (p. 88). Tal
medidaindica que as politicas publicas de Portugal buscam ““a melhoria da qualidade do

ensino e valorizam o estatuto socioprofissional da categoria” (PRYJMA, 2012, p. 88).
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Esse fato pode ter contribuido para que os estudantes considerassem a formacdo de
professores portuguesa muito tedrica.

Diante desses dados, € importante compreendermos a formacao dos licenciandos
no ambito do PLI como um processo amplo, no qual a experiéncia transnacional se
soma a experiéncia no Brasil. Na universidade portuguesa, os estudantes adquiriram
uma boa bas¢edrica que lhes dardo sustentacdo em sala de aula. Na universidade
brasileira, o que mais se destaca para os estudantes é a aprendizagem pratica da
profissdo, embora aqui obviamente eles também tenham adquirido conhecimentos

teodricos.

6.3.7. A biblioteca da universidade portuguesa
Outro ponto discutido durante a entrevista se refere a utilizacdo da biblioteca das
universidades portuguesas. Grande parte dos estudantes dos estudantes indicou que as

bibliotecas tinham um bom acervo de livros:

Riquissima! Principalmente pra gente que é da area da Letras, muitos
livros, as vezes um U0nico exemplar que existe est@Bdadbara/
Universidade de Coimbra/ 2010-2012).

Fantastical Porque la a biblioteca deles é separada, tem quatro
andares pra area de ciéncias humanas e artes, entdo o acervo deles é
imensamente imens@!itéria/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Excelente! A maioria dos livros que precisava, encontr@fiator/
Universidade do Porto/ 2012-2014

Tinha um acervo muito grande, tudo o que eu procurei la eu encontrei
(Keilla/ Universidade de Coimbra/ 2012-2014).

De acordo com os estudantes o modo de funcionamento das bibliotecas é
diferente da UFV. Na Universidade de Coimbra, por exemplocé pede o livro e
funcionario busca pra vocgKeilla/ Universidade de Coimbra/ 2012-2014). De acordo
com Keilla, Maria Luiza e Fran (todas da Universidade de Coimbra/ 2012-2014), esse
método fazia com que em algumas vezes os estudantes tivessem que ficar esperando por
algum tempo, o que ndo era confortavel para os mesmos. Segundo “Keillera
muito, entdo asezes vocé ‘tava’ com muita pressa e demorava duas horas pro livro
chegar até vocé, mas com o tempo a gente acostuma”. Fran indica ndo ter tido muita
paciéncia e buscou evitar ao maximo o uso da biblioteca, buscando as leituras pela
internet Entretanto, ressalta quéera muito interessante, era uma maneira deles
preservarem porque € um acervo muito historico, € uma universidade muito antiga,

entdo € a melhor maneira que et@sontraram”.
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Rafaela (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), por sua vez, apontou ter
gostado desse método utilizado pela biblioteca da Universidade de Coimbraopéis
chegava com a cota pra eles e eles iam te entregar nha mao, nao tinha nada
baguncgado”. Segundo a estudant&jnham alguns livros que todo mundo podia usar,
por exemplo, os dicionarios ficavam perto de todo mundo, mas aquelas obras ficavam
tudo direitinho e bonitinho e a gente ndo tinha acesso la dentro”.

Embora Maria Luiza (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) tenha apontado que
esse método utilizado na biblioteca da Universidade de Coimbra fizesse com que os
estudantes tivessem que esperar por algum tempo para ter acesso aos livros, a estudante
afirma que essa € uma forma de manté-la mais organizada. A estudante também indicou
ter agradado do ambiente de estudos:

L& era bem bacana porque tinha uma sala de estudos, vocé solicitava
uma senha, cada mesa tinha um numero, vocé chegava la e dizia “eu

quero estudar”, eles te davam o numero da mesa, perguntavam se
vocé preferia perto da porta, perto da janela, te davam o namero e
vocé ia até a mesa e depois devolvia na hora que vocé saia. O
interessante era o siléncio porque tinha uma senhora que ficava la
dentro e vocé ndo podia fazer nenhum barulho que ela ja chamava a
atencdo, entdo isso era bem bacana porque aqui [na biblioteca da
UFV] eu me sinto incomodada, as vezes vocé esta estudando e é um
gue atende o celular, € um que conversa com o outro, fica
“cochichando”, abre um pacote. La vocé ndo podia nem comer, se
vocé quisesse tinha uma maquina l4 fora, vocé saia pra comprar
comida I4 fora.

No que se refere a biblioteca da Universidade do Porto, Clarisse e Tais também
apontaram a questdo do ambiente ser agradavel para os estudos. Segundo Clarisse, ela ¢
“muito boa, menos ruidosa do que a daqui [da UFV], entdo era um ambiente muito
bom pra estudar”.

O que vemos nesses depoimentos é certo tradicionalismo no espaco fisico da
biblioteca, que é muito diferente do que eles vivenciam na universidade brasileira. Esse
contato visual com um espacgo diferente agrega muito conhecimento aos estédantes.
possibilidade de ter contato direto com a literatura da universidade portuguesa, a
oportunidade de conhecer a biblioteca da universidade mais antiga do mundo Juséfono
no caso da Universidade de Coimbet;, sdo vivéncias de indiscutivel valor para a

formacgao desses estudantes.

6.3.8. A representatividade de estudar em uma universidade portuguesa
O dultimo indicador deste nucleo se refere ao que representa para 0s estudantes

do PLI terem realizado parte de sua formacdo na Universidade de Coimbra e na
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Universidade do Porto. Neste momento da entrevista, os olhos dos estudantes
expressavam o orgulho de ter vivenciado essa experiéncia. Aspectos académicos e
pessoais foram evidenciados pelos estudantes, muitas vezes se somando.

Para Rafaela, estudar na Universidade do Porto representou um grande
crescimento pessoal,descobrimento do “eu”, € como se a sua identidade comecasse a
se consolidar por meio dessa experiéncia. Affftedluno em formagao internacional &,
antes de tudo, um jovem em construcdo de si mesmo e em um processo da apreensao do

mundo que o cer€AMELO, 2008, p 150). Vejamos o depoimento da estudante:

O Porto foi o meu conhecimento, sabe. Eu me conheci na
Universidade do Porto. Eu acho que fiquei 19 anos sem saber quem
era Rafaela e quando eu estive la eu me encontrei. Parece que eu nao
sabia 0 que eu gostava, 0 que eu nao gostava, quem eu era, a minha
personalidade... no Porto eu descobri. Eu ndo sabia a importancia da
familia na minha vida, a importancia dos amigos, no Porto eu
descobri. Eu ndo sabia a importancia dos estudos, pra vocé ter uma
ideia, eu sempre gostei de estudar e sei que pra eu me ascender
socialmente eu preciso do estudo, mas eu sé percebi a importancia
mesmo, na Universidade do Port@afaela/ Universidade do Porto/
2012-2014).

Maria Luiza (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), além do crescimento
pessoal, se descobriu na Universidade de Coimbra em termos académicos:

Olha, representa muita coisa! Primeiro porque me proporcionou um
crescimento pessoal muito grande. Segundo porque me proporcionou
um crescimento académico, porgue no inicio [do curso de Letras] eu
tinha optado pela habilitacdo portuguesa e inglesa e Coimbra me
abriu os olhos “ndo é ‘sua praia’ o inglés”, entdo eu me encontrei, la

foi muito bom pra eu me encontrar, “‘sua praia’ é literatura,
portugués” entdo chegando aqui [na UFV] eu troquei. E também
porque digamos que me capacitou, fez com que eu confiasse mais em
mim, entdo la eu ganhei um prémio e fiquei muito satisfeita porque la
eu vi que eu era capaz, foi bem bacana. L4 eles tém um prémio que
chama “3% melhores da Universidade de Coimbra”, entdo la eles
selecionam os 3% de alunos que foram melhor na universidade
(Maria Luiza/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Como vimos no final de sua fala, Maria Luiza indicaupercebido ser “capaz”
durante a experiéncia de estudar na Universidade de Coimbra. Depoimentos parecidos
foram encontrados na pesquisa de Pryjma (2012) com outros estudantes do PLI.
Segundo a autora, perceber que “Sd0 capazes, podem conseguir e superar as
dificuldades” (p. 95) foi a maior aprendizagem da vida dos estudantes, adquirida

durante a participacdo no Programa.
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De acordo com Hellen (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), o fato de ter feito
matéria com professores autores dos textos que ela lia no Brasil marcou essa

experiéncia:

A minha habilitacdo é portugués e literatura, entdo pra mim teve um
peso muito grande. Eu estudei com um professor glia es textos

aqui [na UFV], pra vocé ter ideia. Eu estudava os textos aqui e 14 eu
estudava a matéria com ele, entdo eu tive uma oportunidade que é
dificil ter (Hellen/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Outros estudantes também indicaram que a oportunidade de ter realizado
matérias com professores renomados e competentes fez essa experiéncia ter grande

representatividade para as suas formac¢des académicas e pessoais:

Eu acho que foi a melhor experiéncia da minha vida. A universidade
em si é tradicional, entdo a aula é expositivétal ”, mas cada aula

gue eu tinha la é como se fosse uma palestra e as pessoas que estavam
falando eram teéricos da area, mas os grandes nomes mesmo. Eu
estudava muito sobre José Saramago, a portuguesa que me dava aula,
ela é autoridade no mundo em José Saramago. E a questdo de
conhecer pessoas de outras nacionalidades, de poder viajar, de poder
ter uma realizagdo pessoal muito grande. Foi uma vida muito boa l&4
(Fran/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Representa um contato muito mais significativo com a literatura
portuguesa, com professores excelentes, reconhecidos nas disciplinas
gue a gente teve, com uma especificidade muito maior. Enquanto
estudante de Letras permitiu que eu conhecesse mais a fundo as
literaturas portuguesas. Foi uma experiéncia muito enriquecedora
(Vitéria/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Soma-se a isso a representatividade das universidades:

Eu tenho orgulho de ter estudado la porque é uma universidade
renomada internacionalmente. Satisfacdo por ter estudado, por ter
convivido com professores bacanas que além de serem competentes,
me receberam muito bem, eu fui muito bem tratado. Enorme
satisfacdo e orgulho. Foram dois anos que dava vontade de estudar
porgue era um ambiente muito favoravel pra isso, muito agradavel
(Victor/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

A questao da representatividade que a Universidade de Coimbra tem
€ muito importante porque vocé pode falar que estudou em uma das
universidades mais antigas do mundo, que tem credibilidade, etc,
mas, além disso, eu acho que, pra mim, representa um crescimento
muito grande pessoal e profissionéBarbara/ Universidade de
Coimbra/ 2010-2012).

Para Keilla (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), a sua formagé&o no Brasil foi
de grande valia, contudo, afirma que a sua grande base pessoal e académica proveio da

Universidade de Coimbra:
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Entdo, representou muita coisa porque eu acredito que foi 14 que eu
me formei mesmo, a formag¢do académica. N&o que aqui no
departamento de Letras eu ndo tenha aprendido, eu aprendi muito,
mas eu fui pra 14 eu num sabia nada, eaboura, e eu voltei com um

conhecimento muito grande e aqui eu s6 fui melhorando,
completando. Entdo significa assim, grande parte da minha base
pessoal e académig¢Keilla/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Clarisse e Tais (ambas da Universidade do Porto/ 2012-2014), indicamn que
formacdo que a Universidade do Porto lhes proporcionou foi Unica: conhecer outras
culturas, outras idiomas (de forma indireta, visto que muitos estudantes de outros paises

também realizavam intercambio em Portugal):

Representa uma oportunidade Unica que a UFV pode proporcionar
pra gente. E uma experiéncia Gnica, eu acho que é uma formacéo
muto rica, uma formacao diferenciada e eu acho que todo estudante
gue tivesse a oportunidade de ir, deveria ir, principalmente quem € da
area de literatura, gosta de artes, gosta de conhecer outras culturas, é
aberto a outras culturagClarisse/ Universidade do Porto/ 2012-
2014).

Eu acho que pra mim foi mais a questdo da lingua porgue aqui eu nao
tinha contato com nenhuma lingua estrangeira porque a minha
habilitacdo é literatura. L4 eu tive contato no curso com outras
pessoas, entdo foi importante nesse senfidds/ Universidade do
Porto/ 2012-2014).

A formacdo académica, cultural e da propria identidade pessoal, obtidas no
contexto das universidades, representou muito aos estudantes. Aliadas, fazem dessa
experiéncia algo singular. Esse movimento de recordar o que foi vivido e 0 que iSso

representou em suas vidas, € importante para as posteriores experiéncias.

6.4. Beneficios adquiridos no programa

Diversos beneficios podem ser adquiridos por meio da participacdo em um
programa de mobilidade académica internacional. Na pesquisa de Silva (2016, p. 92),
por exemplo, os estudantes que participaram do Programa Capes-Biattigaran
que realizar os estudos em uma universidade francesa lhes possibilitou “cursar
disciplinas diferentes; conhecer e experimentar um novo processo de ensino-
aprendizagem; se envolver em trabalhos préaticos variados; refletir sobre a situacéo
educacional e social do Brasil”. Além disso, eles puderam aprender um novo idioma, o
gue acabou possibilitando a imersdo no mercado de trabalho brasileiro, como professor

em uma empresa voltada para a promocéao de cursos de idiomas estrangeiros.
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Além disso, Silva (2016, p. 92) indica que o convivio com pessoas e culturas
diferentes possibilitou que os estudantes aprendessem a ser mais independentes, a
superar as dificuldades e os desafios, “a respeitar a diferenca, a se colocar no lugar dos
outros; a ouvir a opinido de outras pessoas; a valorizar mais o pais, a familia e os

amigos; a serem mais comunicativos e interativos”.

Nesta pesquisa, buscamos identificar se o PLI havia possibilitado a aquisi¢cao de
beneficios aos estudantes. De acordo com o0s seus depoimentos, o Programa
proporcionou a aquisicdo de diversos contributos, a saber. o beneficio econémico
concedido durante a participacdo no Programa, o aumento da rede de relacdes, o
desenvolvimento pessoal, a aquisicdo de capital cultural, a dupla titulacdo, e as

melhores perspectiva de vida.

6.4.1. O auxilio financeiro concedido pelo programa

O Governo Federal tem ofertado bolsas para que os estudantes brasileiros
possam realizar parte de sua formagdo em universidades estrangeiras. Gragcas a essas
iniciativas, grande parte dos estudantes que nao possui condicdes financeiras de arcar
com o0s custos dessa experiéncia, esta vendo suas possibilidades ampliadas.

Silva (2016), por exemplo, verificou em sua pesquisa que 0s estudantes
consideraram de suma importancia o fato de todas as despesas relativas ao intercambio
terem sido custeadas pelo Governo Federal, via Capes. Conforme a autora,

todos os oito entrevistados afirmaram que sem o recurso financeiro
cedido pelo governo, eles ndo poderiam complementar sua formagao
académica em instituicbes fora do Brasil, principalmente em
universidades europeias, que possuem uma tradicdo no ensino e na
pesquisa reconhecidas mundialmente. Além disso, o valor mensal
recebido foi suficiente para arcar com todas as despesas e possibilitar
a imersédo cultural por meio das viagens realizadas (SILVA, 2016, P.
96).

Como vimos no capitulo anterior, ao analisar o perfil dos estudantes do PLI
identificamos que eles sado provenientes de classes menos favorecidas economicamente.
A bolsa de estudos €, dessa forma, imprescindivel para que esses estudantes tenham &
oportunidade de internacionalizar a sua formacao. Varios indicadores referentes a essa
questdo foram identificados na organizacdo do material transcrito, o que fez surgir o
terceiro nucleo, intitulado “o auxilio financeiro concedido pelo Programa”. A seguir

iremos apresentar tais indicadores, cujo debate gira em torno dos seguintes aspectos: a
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bolsa de estudos (valores satisfatérios e possiveis atrasos no pagamento da bolsa) e para

quais tipos de despesas ela se destinava.

6.4.2. A bolsa de estudos

Questionamos aos estudantes se o valor da bolsa de estudos concedida pela
CAPES satisfazia as suas necessidades durante a estadia em Portugal. Todos eles, sen
excecdo, indicaram que o valor da bolsa era muito bom. Segundo alguns estudantes,
esse valor era mais alto que o préprio salario minimo dos portugueses na época, como
podemos ver nos depoimentos a seguir:

Muito bom, muito bom, era mais que o salario minimo d8&dbara/
Universidade de Coimbra/ 2010-2012).

E muito dinheiro porque era duas vezes e meia salario minimo |4 dos
portugueses, que uma familia vive. Na época eram 600 euros, s6 que
600 euros era muita coisa porque casa, essas coisas, ndo dava nem
200 eurodKeilla/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Era super adequado, dava pra fazer um monte de cQisds/
Universidade do Porto/ 2012-2014).

Eu nunca fui uma pessoa de gastar muito e como o dinheiro que a
gente ganhava dava uma situagéo financeira alta, se for comparar,
por exemplo, com o salario minimo de |4 na época, entdo dava pra
viver muito bem, muito bem mesikoan/ Universidade de Coimbra/
2012-2014).

Alguns estudantes indicaram que o valor da bolsa de estudos era até mais que o

necessario, como podemos ver nas falas a seguir:

O auxilio financeiro era até mais do que 0 necessario, dava pra viver
com bastante tranquilidadéVitéria/ Universidade do Porto/ 2012-
2014).

A bolsa era muito boa,“né”. Eram de 870 euros pagados
trimestralmente e era mais que o suficiente. O custo de vida na cidade
do Porto é considerado relativamente baixo, se comparado com
outras cidades européias, entdo sobrava cerca de metade da bolsa
(Victor/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Como podemos ver em alguns dos depoimentos, a bolsa era depositada
trimestralmente. Questionamos aos estudantes sobre 0s possiveis atrasos de pagamento
Grande parte afirmou nunca ter havido atrasos e outra parte indicou que teve, contudo
nao foi prejudicial, pois foi por pouco tempo, como podemos ver nos depoimentos a

seqguir:
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Teve um atraso de uma semana, no maximo, mas nao foi coisa
desesperadora n&rafaela/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Eu me lembro de umas duas vezes que teve atraso de, sei |14, uma
semana, mas nada que chegasse a ficar sem dinheiro, que
prejudicassd€Tais/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Houve um atraso no final do ano, mas foi culpa dos bancos, parece

gue foi movimentacao no final de ano, ai deu tumulto, mas geralmente
ndo tinha atraso. E como eles colocavam de trés em trés meses, a
gente ja ficava mais ou menos reservado, prevenido, pra ndo faltar

depois(Keilla/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Os depoimentos dos estudantes nos permitem afirmar que em questdes
econdmicas eles tinham todo o respaldo por parte da CAPES. Como a bolsa tinha um
valor alto, as situagbOes inesperadas em relacdo a dinheiro poderiam ser facilmente

contornadas.

6.4.3. Destino da bolsa

A sociedade é um conjunto de campos sociais (por exemplo, o campo religioso,
0 campo artistico, o campo econémiet;) onde séo travadas lutas entre as classes
(BONNEWITZ, 2003).De acordo com Bourdieu (1983, p. 89), “para que um campo
funcione, € preciso que haja objetos de disputa e pessoas prontas para djspuofar o
O objetivo é acumular capital que garanta a dominacdo do campo. Cada campo pode ser
considerado um mercado e, nele, os agentes comportam como jogadores. Bonnewitz
(2003, p. 61) indica que “as estratégicas dos jogadores dependerdo do volume do seu
cepital e também da estrutura deste, sendo o objetivo do jogo conservar e/ou acumular o

maximo de capitais, respeitando a regra do jogo”.

No caso desta pesquisa, pode-se dizer que o0 campo em questdo é o da
mobilidade académica internacional. Os estudantes parecem entrar nele de forma
inesperada, sobretudo se considerarmos suas origens sociais. Conforme Fran
(Universidade de Coimbra/ 2011-2012), por exempid; um projeto quase que
inacreditavel, vocé sair daqui, ficar dois anos la”. Bourdieu (1998, p. 89) indica que
“os estudantes sdao tanto mais modestos em suas ambigdes escolares [...] e tanto mais
limitados em seus projetos de carreira, quanto mais fracas forem as oportunidades

escolares oferecidas as categorias de que fazem parte”.

Os estudantes sdo, em sua origem, desprovidos dos capitais importantes para
lutarem neste campo internacional. Contudo, as bolsas de estudos concedidas pelo
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Programa os dotam de uma “arma” que ¢ de suma importancia neste campo: o capital

econdmico.

Conforme os depoimentos dos estudantes, as bolsas de estudos concedidas pelo
PLI os possibilitaram financiar as coisas basicas da vida (por exemplo, a estadia e
alimentacéo) e ainda sobrava dinheiro para outras atividdaes:pra pagar aluguel,
pra pagar as coisas basicas da vida e ainda sobrava um dinheiro (Wator/
Universidade do Porto/ 2012-2014).

A realizacdo de viagens e a participacdo em atividades culturais apareceram
como bens majoritarios entre os depoimentos. Eles podem ser muito Gteis para a
formacdo dos estudantes, pois contribui para a ampliacdo da visdo de mundo, a

aquisicao de capital culturatc Vejamos alguns dos depoimentos a seguir:

A gente viajava “a zoio”, meu Deus do céu! A gente viajava duas
vezes a cada més pra Paris porque a passagem era barata e
dinheiro era muito. Nés ganhavamos 870 euros, 250 euros ficava pras
despesas, o0 resto era nogstafaela/ Universidade do Porto/ 2012-
2014).

Dava pra pagar a alimentacdo, moradia e participar de eventos,
“né”, ir em museus, fazer pequenas viagens, dava tran(ftidwisse/
Universidade do Porto/ 2012-2014).

Dava pra viajar, dava pra poder participar de eventos culturais, era
s6 moderar com os gast@dellen/ Universidade de Coimbra/ 2011-
2013).

[A bolsa] permitia tanto financiar a estadia, a alimentacdo muito bem
e ainda permitiu a gente viajar, conhecer muitas coisas, muitas
atividades culturaigMaria Luiza/ Universidade de Coimbra/ 2011-
2013).

Eu viajava muito porque no contrato ndo dizia que néo podia viajar, e
eles queriam mesmo que Vocé viajasse pra ter esse contato cultural.
Entédo o dinheiro dava pra viajar, dava pra juntar, quem quisesse vir
pro Brasil nas férias conseguia... Eu viajei muito, ndo vim pro Brasil
nas férias, optei por viajar, mas o dinheiro dava pra viver, comprar
roupa, ir pra praia, fazer o que quisessé¢Keilla/ Universidade de
Coimbra/ 2011-2013).

A gente viajava, pagava aluguel, pagava as despesas e ainda sobrava
pra outras atividadegBarbara /Universidade de Coimbra/ 2010-
2012).

Dava pra fazer um monte de coisa, ndo s6 morar bem, comer bem,
como viajar. Eu fiz curso de idiomas (&ais/ Universidade do Porto/
2012-2014).
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Houve um caso em que a estudante indicou ter até mesmo juntado dinheiro para

se manter quando voltasse para o Brasil:

Dava pra fazer tudo e mais um pouco, eu consegui juntar dinheiro,
inclusive, pra me sustentar um tempo depois que eu voltei pra ca.
Claro que depende do estilo de vida da pessoa, tinha gente 14 que
ficava sem dinheiro nenhurfMarina/ Universidade de Coimbra/
2012-2014).

Os depoimentos revelam que os estudantes aproveitaram a bolsa de estudos
para ampliarem o capital cultural. Usufruiram de atividades que no Brasil eles n&o tém
acesso facilmente, devido as suas condi¢des de classe. Vemos, entdo, a importancia da
bolsa concedida para que os estudantes possam ampliar os seus campos de formacao

para além do universitario.

6.4.4. Aumento da rede de relagdes sociais

Conforme os estudantes, a participacdo no PLI Ihes possibilitou fortemente o
aumento das suas redes de relacado, tanto no exterior, como no proprio Brasil, visto que
eles puderam conhecer estudantes provenientes de outras universidades brasileiras que

participavam do PLI ou de outros programas em Portugal:

Demais, demais, demais. Eu conhec¢o gente do Brasil todo. O ano que
eu fui me parece que deram bolsas pra 21 universidades, entdo, por
exemplo, eu mantenho contato de falar quase todo dia com dente
Rio Grande do Sul, Rio Grande do Norte, na Bahia, com uma ou duas
pessoas de Portugal aindBarbara/ Universidade de Coimbra/2010-
2012).

Com certeza porque a gente convive com pessoas de varias
partes do Brasil entdo acaba que vocé cria lagos e esse lagos
sdo bons porque as vezes vocé precisa e tem a quem recorrer
(Maria Luiza/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013

Os alunos do PLI eu tenho [contato] também. Tem até um congresso
que a gente “ta” querendo ir em Uberldndia e tem uma menina que é

de la e ela vai estar... A gente ta entrando em contato com ela pra
encontrar. Entdo acaba que fica o laco aindéellen/ Universidade

de Coimbra/ 2011-2013).

Sim, com certeza, tanto de estrangeiros como de brasileiros
também que estavam la fazendo o PLI, ou que estavam la pelo
Ciéncia sem Fronteiras. Eu conheci gente do Brasil inteiro e
gente do mundo inteir@Victor/ Universidade do Porto/ 2012-
2014).
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As redes de relacfes estabelecidas pelos estudantes no exterior contém também
professores das universidades:

Além da sala de aula eu trabalhava nos eventos, eu conhecia
professores que tém respeito pelos brasileiros e eles deixaram as
portas abertas pra gente. Eles também vém aqui em Vigcosa pra
palestras, de vez em quando. Eles fazem questéo de que a gente volte,
sempre mandam e-mail, fazem contato e acaba que tem professor no
facebook, que fica mais pra vida mesmo, mas academicamente
também se precisar fazer um mestrado/doutorado, eles estdo
dispostogKeilla/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Tem uma professora que tem uma imagem muito boa da gente, ela ta
agora em Macau dando aula. Talvez depois que eu terminar a
graduacdo, o mestrado, eu vou entrar em contato com ela pra
perguntar se existe a possibilidade de ir pra algum desses paises pra
dar aula(Fran/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Como podemos observar em alguns dos depoimentos, h4d uma certa
intencionalidade de tirar proveito das relagcdes sociais que foram estabelecidas no
contexto internacional. O mesmo pode ser verificado em outras pesquisas. Ramos
(2009, p. 122), por exemplo, mostra que a formacao déeapital social internacional”
€, inclusive, um dos interesses prévios dos intercambistas para realizarem os estudos no
exterior. Nesse sentido, eles mobilizariam essas relagdes sociais a favor de um objetivo
gue desejariam alcancar.

Bourdieu (1998, p. 67), denomina essas relacdes socie&pial sociaj isto €,
um “conjunto de recursos atuais ou potenciais que estdo ligados a posse de uma rede
duravel de relacdes mais ou menos institucionalizadas de rela¢des de interconhecimento
e inter-reconhecimentoO autor indica que essa rede de relagdes se constitui por meio
de

edratégias de investimento social consciente ou inconscientemente
orientadas para a instituicAo ou a reproducdo de relacbes sociais
diretamente utilizaveis, a curto ou a longo prazo, isto é, orientadas
para a transformacédo de relagbes contingentes, como as relacdes de
vizinhanca, de trabalho ou mesmo de parentesco, em rela¢des, ao
mesmo tempo, necessarias e eletivas, que implicam obrigacdes
duraveis subjetivamente sentidas (sentimento de reconhecimento, de
respeito, de amizadeic) ou institucionalmente garantidas (direitos)
(BOURDIEU, 1998, p. 68).

Conforme Bourdieu (1998, p. 68) a reproducdo do capital social ¢ “tributaria do
trabalho de sociabilidade”, ou seja, se reproduz por meio de uma continuada relagao de

afirmacéo e reafirmacéo dos lacos entre 0s sujeitos através de trocas constantes entre os



164

membros dos grupestrocas que “supde e produz o conhecimento e o reconhecimento
mutuos” da inclusdo no grupo.

As conversas realizadas pelos estudantes e professores por meio de redes sociais
ou e-mail por exemplo, representa uma troca onde é possivel manter o contato com os
sujeitos no exterior para que, possivelmente, os estudantes possam se beneficiar
futuramente dessa relagéo (a realizacdo de um mestrado ou doutorado no exterior, por

exemplo).

6.4.5. Desenvolvimento pessoal

De acordo com Nunes (2001), no contexto da formacdo de professores é
importante considerar ndo sO o0 desenvolvimento profissional, mas também o
desenvolvimento pessoal do professor, que € constituido a partir do contexto hestérico
social por ele vivenciado e transformado em saber da experiéncia, que € um dos
sabere¥* constituintes da profisséo docente.

As pesquisas nos mostram que a experiéncia de mobilidade académica
internacional é uma grande oportunidade para o desenvolvimento pessoal. Os estudantes
do Programa Capes-Brafagri, por exemplo, indicaram que a experiéncia de estudar na
Franca Ihes possibilitotdesenvolver e aprimorar muitas aptiddes pessoais, tais como a
independéncia, a tolerancia, o respeito, a habilidade a@ndegio, entre outros”

(SILVA, 2016, p. 92).

Nesse mesmo sentido, a pesquisa de Pryjma (2012) indica que o PLI é uma
excelente oportunidade para o desenvolvimento pessoal, vistosgstudantes sao
jovens, com idade entre 19 e 23 anos (exceto um deles, que tem mais do que 30 anos), e
vivenciam os desafios de administrar a propria vida financeira, organizar o espaco onde
residem (arrumacéo, limpeza, alimentacéo, despesas) e convivem com outras pessoas,
aprender a ter autonomia para estudar, supesardade da familia e amigos distantes,
etc

Em nossa pesquisa chegamos a resultados semelhantes. Por meio dos
depoimentos dos estudantes percebemos que a participagdo no PLI é uma grande
oportunidade de aprendizado e desenvolvimento pessoal. Segundo Rafaela
(Universidade do Porto/ 2012-2014), ela brinca com seus colegas que esses beneficios

‘foram muito maiores e melhores do que os beneficios cognitivos”.

174 Alguns autores utilizam o termo “conhecimentos necessarios 4 docéncia”, outros “saberes necessarios
a docéncia” e outros “competéncias necessarios a docéncia”, para se referir“a agdo de conhecer,
compreender e saber-fazer associado a docéncia (PUENTES, et al., 20@9, p.
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Keilla (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), por sua vez, acredita“‘que
saldo pessoal e académicodsbem balanceados”. Conforme a estudante, o fato de ter
vivido fora de casa |he possibilitou um amadurecimento pessoal, pois ela teve que
administrar sozinha as suas financas e suas escetitéssai daqui uma crianca, volta
um adulto, muito mais maduro, com outra perspectiva de vida.

Para Maria Luiza (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), a experiéncia de
participar do PLI lhe possibilitou a aprendizagem pessoal em diversos aspectos:
aprende a se virar melhor, vocé aprende a ceder, porque quem me conhece sabe que eu
sou bem dificil de ceder, vocé se abre mais as pes€meEorme a estudante, ela
sempre foi uma pessoa fechada e timida e no PLI ela conseguiu superar essas
caracteristicas, pois muitas vezes teve que pedir informacao a pessoas desconhecidas.

Fran (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) também indica que sua timidez foi
vencida gracas a experiéncia de ter participado do PLI, além de ter adquirido seguranca
para lidar com as situagoes:

eu voltei uma pessoa muito mais pronta pra fazer coisas. Quando eu
cheguei aqui no primeiro ano eu tinha vergonha de ir comer ng.u.
sozinha e hoje em dia fago isso tudo muito bem, ndo tenho vergonha
de entrar em lugar nenhum. Foi um processo que foi acontecendo aos
poucos la. Quando eu estava pra ir embora eu cheguei a viajar
sozinha por uns sete dias porque eu nao achei companhia e eu me
sentia segura o suficiente pra ir e voltar. Isso foi uma transformacao
muito boa. Como professora eu preciso ter essa confianca e isso
ajudou muito.

Outra contribuicdo indicada por Fran, diz respeito ao idioma inglés. Segundo a
estudante, ela foi para Portugal com o foco na Literatura, contudo, percebeu que era
capaz de usar o inglés para se comunicar e quando voltou para a UFV, decidiu mudar o
foco de sua formacéo para este idiofoaum diferencial na minha vida porque hoje o
inglés é mais valorizado do que a literatura, infelizmente. Eu adoro literatura, mas eu
consigo pagar as minhas contas porque hoje eu sou professora de inglés

Assim como Fran, Tais afirma que o PLI Ihe trotseis coragem pra fazer as
coisas”’. Segundo a estudante, hoje ela se sente mais apeatautras experiéncias
para além da UFV, por exemplo, se aparecer outra oportunidade de intercambio, fazer
um mestrado fora”.

Nesse mesmo sentido, Pryjma (2012, p. 95) indica que os estudantes do PLI de
sua pesquisa acreditam que o Programa lhes trouxe muito aprendizado, pois perceberam

que “s&0 capazes, plem conseguir e superar as dificuldades”.

5 R.u. é o restaurante que se localiza dentro da UFV. Diversos estudante fazeuiesse restaurante,
pois a universidade cobra um valor menor para eles.
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De acordo com Barbara (Universidade de Coimbra/ 2010-2012), a participacao
no PLI “muda totalmente sua cabe¢a”. Nessa mesma perspectiva, Victor (Universidade
do Porto/ 2012-2014) indica que essa experiéncia permite abrir a cabeca, ampliar os
horizontes e visdo de mundo. Nas palavras do estudanfgossivelalterar a minha
compreensdo enquanto brasileiro, da minha identidade, e até como mineiro, eu hunca
me senti tdo mineiro como quando eu estava morando fora, é “doidera” isso na cabega
da gente.

Conforme Teixeira (2010, p. 34), “a experiéncia é uma fase da natureza, € uma
forma de interacédo, pela qual os dois elementos que nela ensénacao e agente
s&o modificados. E o que aconteceu com Béarbara e Victor, além dos outros estudantes,
onde as situacdes vivenciadas por eles no exterior lhes modificaram a percepc¢ao de
mundo, como eles mesmos disseramiuda totalmente sua cabeca”, ‘“‘permitiu
ampliar os horizontes”, “ampliar a visdo de mundo”, “foi possivel alterar a minha
compreensdo enquanto brasileiro”. Houve, entdo, uma transformacao que ira permitir
alterar, sob certo aspecto, o mundo em que eles vivem (TEIXEIRA, 2010).

Para Clarisse (Universidade do Porto/ 2012-2014), além de ampliar sua visao de
mundo, o PLI possibilitou com que ela aprendesse ataerante, a perceber as
diferencas, ndo querer impor o0 Nnosso jeito, a nossa forma de falar, 0 nosso portugués,
enfim, essas coisas

Apés observar esses depoimentos, podemos dizer que o desenvolvimento
pessoal conquistado por meio da experiéncia no PLI pode ser de grande auxilio para a
futura atuacdo desses professores em sala de aula. As disposi¢cdes (tolerancia, percepgac
das diferencas, respeito a forma como o outro &g, conquistadas por Clarisse, por
exemplo, possivelmente lhes serdo muito Uteis no dia-a-dia de sua profissdo, visto que
muitas escolas possuem um publico heterogéneo, com criancas de diferentes classes
sociais, diferentes gostos, diferentes atituetes,

Conforme Tardif (2000, p. 17),

a aquisicdo da sensibilidade relativa as diferencas entre os alunos
constitui uma das principais caracteristicas do trabalho docente. Essa
sensibilidade exige do professor um investimento continuo e a
longuissimo prazo, assim como a disposicdo de estar constantemente
revisando o repertorio de saberes adquiridos por meio da experiéncia.

No caso de Clarisse, a sensibilidade em relacdo as diferencas tornou-se possivel,
ou pelo menos mais intensa, a partir da experiéncia internacional. O fato de um dia ter

se sentido diferente em um contexto social e cultural distinto do seu contexto de
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pertencimento tornou Clarisse mais sensata ao lidar com as diferencas gracas as
disposi¢cdes adquiridas naquele contexto.

De acordo com Antonucci Filho (2013, p. 82), uma pessoa sensata é aquela que
“possui a phronesiscomo virtude”. Apoiado em Aristoteles, o autor discute 0 termo
“phronesis como virtude dianoética. Segundo o autor, a alma humana se divide em
duas partes: uma irracional ou ética e uma racional ou dianoética. A primeira
compreende as virtudes do carater, isto €, “virtudes que criam uma capacidade da alma
humana de agir conforme a justica e conforme aquilo que ¢ virtuoso”, enquanto a
segunda corresponde a cinco virtudes: a arte, o conhecimento cientifico, a sabedoria
pratica ou sensatez e a razdo intuitiva ou poder da compreensao intuitiva
(ANTONUCCI FILHO, 2013, p. 87). Juntas, a virtude ética e a virtude dianoética
promoveriam acoes justas e direcionadas para o bem, de modo que contemplem tanto
um aspecto particular (individual) como geral (coletivo) (ANTONUCCI FILHO, 2013).

Nesse sentido, phronesis tomada como sensatez, nos auxilia a ter condutas
virtuosas, que no caso apresentado por Clarisse, se traduz na aceitacdo e, mais ainda, nc
respeito as diferencas dos estudantes com os quais ela ira trabalhar em sala de aula.
Enquanto professora, € preciso ndo sé ter essa conduta, mas ensina-la aos proprios
estudantes.

A perda da timidez e a coragem conquistada por Fran e Tais, por sua vez, podem
ser Uteis no momento de insercéo profissional, onde elas estardo entrando em contato
com um novo ambiente, cheio de novidades e desafios. Nesse sentido, a experiéncia
torna-se um lugar de producdo de saberes que podem ser mobilizados pelos futuros
professores em sua atuagdo docente quando novas situagcdes |hes forem apresentadas
Para Cole e Walker (198®udNOVOA, 1992, p. 15),

o trabalho centrado na pessoa do professor e na sua experiéncia €
particularmente relevante nos periodos de crise e de mudanca, pois
uma das fontes mais importanties‘stres$ é o sentimento de que nao

se dominam as situacdes e 0s contextos de intervenc&o profissional. E
preciso um tempo para acomodar as inovacdes e as mudancas, para
refazer as identidades.

Diversos autores (TARDIF, 1991, 2000; GAUTHIER, 1998; PIMENTA, }998
reconhecem o saber da experiéncia como integrante da praticaetf6c&e acordo
com Gauthier (1998pudPUENTES et al., 2009, p. 176), o saber experiencial se refere

“aos julgamentos privados que o professor elabora com base na sua propria experiéncia,

176 Muitos desses autores indicam que esse saber experiencial é oriundo da pcatite. cContudo,
estamos aqui falando de todos os saberes que os professoresradquiseas histérias de vida, seja no
espaco de sala de aula ou néo.
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elaborando, ao longo do tempo, uma espécie de jurisprudéncia”. Tardif (2000, p. 1%
indica que nessa prati€a professor se serve de sua cultura pessoal, que provém de sua
histéria de vida”. Segundo o autor, as pessoas que trabalham com seres humanos, que ¢
também o caso dos professores, muitass precisam “contar consigo mesmas, com
Seus recursos e com suas capacidades pessoais, com sua propria experiéncia e com a d
sua categoria para controlar seu ambiente de trab§thd6). Para Dassoler e Lima
(2012), o saber experiencial pode conferir mais autonomia profissional ao docente,
juntamente com outras competéncias que viabilizam a sua profissao.

Vale, contudo, ressaltar que ao enfatizar a importancia do saber experiencial,
ndo estamos renegando ou outros sabérgee envolvem a profissdo docente ou o
papel da teoria na producdo do conhecimento. Queremos defender que todos esses
saberes podem ser mobilizados para que o docente tenha uma melhor atuacdo em sala

de aula.

6.4.6. Aquisicdo de capital cultural
Entende-se por capital cultural o conjunto das qualificacBes intelectuais
produzidas pelo sistema escolar ou transmitidas pela familia. Este capital pode existir
sob trés formas:
em estado incorporado, como disposicdo duradoura do corpo (por
exemplo, a facilidade de expressao em publico); em estado objetivo,
como bem cultural (a posse de quadros, de obras); em estado

institucionalizado, isto é, socialmente sancionado por instituicbes
(como os titulos académicdONNEWITZ, 2003, p. 53-54).

De acordo com Bourdieu (1998), os conhecimentos dos estudantes sobre as
atividades culturais legitimas (por exemplo, teatro, musica, pinturagf@)zao mais

ricos e extensos, conforme mais elevada é a sua origem social. Nesse sentido, acredita-

" De acordo com Puentes et al. (2009), diversos autores tém se dedidadiwar os saberes
constituintes da profissdo docente e os resultados séo tdo plurais, diveeteogéheos como o seu
objeto de analise. Pimenta (1988ud PUENTES et al., 2009, p. 1)7%or exemplo, indica trés saberes
que sdo necessarios ao exercicio da docéncia, sdo eles: “1) saberes da experiéngigue dizem do modo
como nos apropriamos do ser professor em nossa vidaal®res da area do conhecimento
conhecimentos especificos, conhecimentos cientificos, pois ninguéra ergue ndo sabe e; &beres
pedagdgicos saber pedagdgico e saber didatico, isso é, a relacdo professor-alummridnon da
motivacdo e do interesse dos alunos no processo de aprendizagem, as técascdgaiinar, etc.”.
Posteriormente, Pimenta (19%$ud PUENTES et al., 2009, p. 17%6), “com a colaboracdo de
Anastasiou, reformula sua tipologia e classificagdo inicial, elevando de trésuaama g nimero de
saberes necessérios a docéncia. Mantém inalteravel, na forma e noaavéealieres da experiéncea
os saberes da area do conheciment divide os saberes pedagdgicos emsdberes pedagdgicos
propriamente ditos (responsaveis por pensar 0 ensino como uma pratiativadicom diferentes e
diversas dire¢cbes de sentido na formacdo do humano); salres didaticoresponsaveis pela
articulagéo da teoria da educacgéo e da teoria de ensino para ensinar nas sitnegdeslizadas)
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se que antes de participarem do PLI os estudantes eram fracos detentores Ide capita
cultural devido a classe social a qual pertencem.

As experiéncias no PLI lhes trouxeram a oportunidade de aquisicdo de capital
cultural. Conforme os depoimentos dos estudantes, eles participaram de uma grande
variedade de atividades culturais, tanto no conteta@mico, como fora das
universidades. Em nossa opinido, tais atividades, mesmo que realizadas fora do
contexto académico, sdo consideradas como processos formativos, pois dotam os
estudantes de capital cultural, que poderao ser Uteis em sua futura atuacao dentro de sala

de aula.

Todos os estudantes indicaram que a participacdo no PLI aprimorou as suas
formacgdes culturais. Rafaela (Universidade do Porto/ 2012-2014), inclusive,: airma
minha formac&o cultural é da Universidade do PorEntre as atividades culturais
frequentadas pelos estudantes, as mais comuns eram 0s teatros, museus e atividades

dentro da propria universidade:

Eu ia quase todo final de semana. Porto € uma cidade boa pra isso
porgue tem muitas coisas pra fazer no fim de semana, muitas atracdes
culturais, tinha la a casa da musica, varios teatros, sempre com
alguma peca bacan@/ictor/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Quando a gente viajava pra conhecer outros paises a gente ia em
todos 0s museus e tentava ver pelo menos as obras mais conhecidas
(Hellen/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

La em Coimbra mesmo tinham muitos museus pra gente poder ir,
teatro o todo tempo, nas pracas... O teatro Gil Vicente, que era no
centro, tinha acesso livre pra estudante. Tinha muita coisa, evento
cultural tinha sempre, os professores faziam pecas gregas e a propria
universidade tinha um grupo de teatro, entdo eles sempre se
apresentavam e a gente sempre podigKeilla/ Universidade de
Coimbra/ 2011-2013).

As vezes tinha na biblioteca joanina, que é a biblioteca que fica
dentro da universidade, eu cheguei a participar de algumas, e fora de
Portugal também, a gente sempre viajava pra museus e pontos
turisticos das cidades que a gente(Maria Luiza/ Universidade de
Coimbra/ 2011-2013).

Participei de muitas! A gente tinha disciplinas bem voltadas pra arte,
entdo sempre tinha “ah, escritor tal vem na universidade” ou entdo

“vai ter mostra de fotografia”, ou ‘“‘vai ter alguma exposi¢do”, a
gente sempre il ais/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Eu fui a bastantes pecas, em todos os museus da cidade, tudo que
tinha. Coimbra é uma cidade bem cultural, tem café com poesia, tem
peca de teatro o tempo todo no teatro chamado Gil Vicente. Tudo o
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gue podia eu ia mesmo porque aqui em Vigosa ndo tem tanto, entéo
eu aproveitei pra abracar o mundo com as perng&an/
Universidade de Coimbra/ 2012-2014).

Nossa, de vérias, ndo s6 de Portugal como na Espanha. Eu participei
de uma exposicdo no Museu de SalamdRedaela/ Universidade do
Porto/ 2012-2014).

Tive a oportunidade de vivenciar a imensa gama de eventos que a
cidade do Porto proporciona, sobretudo nos campos do teatro, do
cinema, da musica e da literatui@ictor/ Universidade do Porto/
2012-2014).

Para Keilla e Hellen (ambas da Universidade de Coimbra/ 2011-2013) o PLI
lhes possibilitou adquirir um capital cultural que é de dificil acesso no Brasil. Keilla
indica que durante a participacdo no Programa teve a oportunidadeodie ver
coisas, viajar, ir no Louvre, Paris, ver varias telas, Madrid e teatros, coisas que a gente
ndo tem aqui com tanta facilidade”. Segundo Hellenjvocé comega a ver e conhecer
coisas que vocé nem imaginava que existiam”’. Nas palavras da estudante:

As vezes vocé pensa o seguinte “eu vou no Louvre, eu vou ver a Mona

Lisa”, mas vocé descobre que tem outras obras que ndo tinha nem

ouvido falar, “olha que legal, que obra é essa? De onde que veio”,

entdo vocé comeca a nao sé ver, mas também a pesquisar. Entao isso
abre muito a mente da gente tambéhiellen/ Universidade de
Coimbra/ 2011-2013).

Conforme Keilla (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), esse contato visual
direto com as obras é muito importanpga gente que € professor, vocé trazer um
retrato, mostrar pro seu aluno, as vezes da um didlogo bom, vocé faz o seu aluno
acreditar em algumas coisas.

Como vimos, Keilla e Hellen afirmam que puderam adquirir um capital cultural
que dificilmente elas teriam a oportunidade de acesso no Brasil, sobretudo pela posi¢cao
gue ocupam na esfera social. Acreditamos que para outros estudantes o PLI também
facilitou o contato com a cultura dotada de legitimidade dominante: a visita a museus, a
presenca em pecas de teatats,’® Segundo Almeida (200%. 47), “a cultura torna-se
dominante porgue é a cultura dos grupos dominantes e ndo porque carrega em si algum
elemento que a torne superior’.

De acordo com Bourdieu 983, p. 82), “as diferentes posigdes no espago social

correspondem estilos de vida, sistemas de desvio diferenciais que sao a retraducao

18 vale ressaltar que na Europa essa aquisicéo cultural pode néo ser consideregisso exclusivo das
classes mais favorecidas, pelo fato de ser mais acessivel. Contud@siteegses tipos de atividades
ainda se restringem as classes privilegiadas economicamente.
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simbdlica de diferencas objediviente inscritas nas condigoes de existéncia”. Segundo o

autor, as oposicoes entre as classes se exprimem, por exemplo, na qualidade das bebidas
gue consomem, no estilo de vestuario, nas preferéncias em matéria de pintura ou de
musica.etc

Uma pesquisa realizada por Bourdieu (1983) sobre os gostos e préticas culturais
das diferentes classes sociais (classes populares, classes médias e classes superiores
identificou uma “verdadeira fronteira, pelo menos na ordem do estilo de vida” entre
pessoas de classes sociais diferentes. Pensando nos resultados de nossa pesquise
acreditamos que o PLI se apresenta como um instrumento utilizado pelos estudantes
para ultrapassarem essa fronteira que o0s separa das classes mais favorecidas
economicamente. E como se esses estudantes tivessem o que Bourdieu denomina de
“boa vontade cultural”. Conforme Miranda (2005, p. 64-65), a boa vontade cultural se
exprime pela “procura do distanciamento da cultura popular e referéncia a cultura
erudita”, isto €, a cultura legitima, das quais as classes dominantes usufruem.

Sendo assim, a participacdo no PLI permitira aos estudantes compensarem a
privacao cultural gracas a essa boa vontade cultural, a aspiracao por aquisi¢cao de cultura
legitima. Vale, contudo, ressaltar que essa boa vontade cultural dos estudantes pode ser
proveniente de uma mobilizagdo socialmente apreendida no curso de Letras, no sentido
de estarem, hipoteticamente, mais interessados em aspectos ligados a artegtcyltura,
do que os estudantes de outros cursos.

De acordo com Vitdria (Universidade do Porto/ 2012-2014), os eventos culturais
que ocorriam dentro da Universidade do Porto erdem geral, abertos pra
estudantes”’. Ja 0s eventos fora da universidade eram, segundo Victor (Universidade do
Porto/ 2012-2014), algumas vezes pagos, outras alfjamas vezes tinham coisas
bacanas de graca no fim de semana, mas de um modo geral era pago

Em Coimbra era semelhante. Conforme Barbara (Universidade de Coimbra/
2010-2012), alguns eventos que ocorriam fora da universidade eram de graca, outros
ndo:depende, tém uns que vocé pode entrar de graca aos domingos, outros vocé paga.
Contudo, Hellen (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) indica que as atividades
culturais ndo eram téo caras, se comparadas com o Bradilarato, se vocé for olhar,
tudo que a gente pagou ainda era muito barato perto do que a gente pagéléqui.
disso, Fran (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) ressalta que o valor da bolsa
recebida no Programa conseguia financiar esses ctistos:que pagar, mas nao era

um valor absurdo ndo e a bolsa da gente cobria bastante.
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Além disso, os estudantes indicam que o contato com pessoas de outras culturas
lhes possibilitaram adquirir capital cultural. Para Tais (Universidade do Porto/ 2012-
2014), o fato de poder viajar para outros paises |Ihe possibili@thecer outras
pessoas de outras culturas, outros habitos, a propria questdo da linguagem, de
conhecer outras linguas”. Segundo a estudante, alguns idiomas ela ja tinha um
conhecimento prévio e pdde aprimora-los.

De acordo com Barbara (Universidade de Coimbra/ 2010-2012), a Universidade
de Coimbra € uma das universidades europeias que mais recebe estudantes de outros
paises. A estudante indica que a oportunidade de conviver com pessoas de diferentes
culturas possibilitou aprimorar a sua formacéao cultural.

Igualmente, Fran (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) ressalta que teve a
oportunidade de conhecer pessoas de diferentes culturas. Ademais, afirma ter
aumentado o seu conhecimento geogréfico, que antes era muito restrito, mesmo dentro
do espaco nacional. Para Clarisse (Universidade do Porto/ 2012-2014), o peso cultural
proporcionado por essa experiéncia talvez seja maior do que os demais, pois, em suas

palavrasa gente volta com outra cabeca, com outra visao de mundo

Os estudantes do PLI que participaram da pesquisa de Santos (2014) também
indicaram que foi possivel adquirir capital cultural durante a participacdo no Programa.
Segundo a autora, elésxpressaram a visdo de que a integragdo com a comunidade
portuguesa permitiu-lhes formar uma visdo mais ampla da cultura e da comunidade
internacional” (p. 1.019). Santos (2014) indica que esse processo permitiu que 0s
estudantes ampliassem 0s seus horizontes culturais.

Os estudantes do Programa Capes-Brafagri também indicaram que a experiéncia
de mobilidade académica internacional Ihes possibilitou grandes aquisicbes de capital
cultural (SILVA, 2016). Durante a participagdo no Programa, eles puderam aproveitar
os finais de semana e os feriados prolongados para viajarem pela Franca e por paises
vizinhos. Segundo os estudantes, 0s paises europeus sao bem proximos uns dos outros e
0 servico de transporte tem muita qualidade, possibilitando que eles viajassem pelos
paises e poucos dias e com baixo custo financeiro. Durante as viagens, 0s estudantes
aproveitavam para visitar monumentos histéricos, pontos turisticos e espacos

culturais’®. Além disso, eles experimentavam as “comidas e bebidas tipicas e para

17 De acordo com Silva (2016, p. 949m meios aos monumentos histéricos e os pontos turisticos
visitados estavam: os Campos de Concentracdo (Pol6nia), a Casa de Akr{dfisierda - Holanda), o
Cinque Terre (ltélia), o Coliseu (Italia), o Deserto do Saara (Marrochi)seu de Belas Artes (Nancy -
Franca), o Museu do Holocausto (Alemanha), o Museu Nacional dérdofinglaterra), o Museu de
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andar pelas cidades, a fim de conhecer um pouco de sua realidaei®’ RSILVA,
2016, p. 93-94).

Por meio dos depoimentos dos estudantes do PLI, concluimos aquilo que ja
vinhamos apontando como hipotese no comeco desde trabalho, isto é, que o PLI poderia
cumprir satisfatoriamente o que esté indicado no artigo 2° do Decreto n® 6755, de 29 de
janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basicaromover “a compreensdo dos profissionais do
magistério como agentes formativos de cultura e, como tal, da necessidade de seu
acesso permanente a informacgdes, vivéncia e atualizagdo cul(BRASIL, 2009).

As oportunidades culturais g@eexperiéncia no PLtrouxe aos licenciandos
desta pesquisa talvez sejam até negique a propria experiéncia académica. Ao viajar
para o exterior, 0 sujeito esta a todo o tempo em contato com o contexto cultural do pais
estrangeiro. Para os futuros professores, esse tipo de formagdo tem um valor

indiscutivel.

6.4.7. Troca de conhecimento entre os estudantes brasileiros e estrangeiros

De acordo com Charlot (2000), a educacao/formacéo € uma producédo de si por
si mesmo. Nesse processo, o sujeito nasce inacabado e ‘“se constrdi enquanto ser
humano, social e singular” (CHARLOT, 2000, p. 54). Assim, € preciso que ele invista

pessoalmente em seu processo de formacao.

Contudo, Charlot (2000) ressalta que o sujeito s6 pode se educar numa troca
com o0s outros e com o mundo. Nesse sentido, sugerimos que o PLI seja uma grande
oportunidade de educacao/formacao, pois o estudante tem a oportunidade de estabelecer
contato com pessoas de outros paises, que possuem habitos e culturas diferentes da sua

A educacédo/formacado € potencializada quando compartilhada. Quando pessoas
de diferentes paises realizam trocas culturais, de experiéncias, de satierbs,
acordo com Novoa (1992, p. 14k troca de experiéncias e a partilha de saberes
consdidam espagos de formag¢dao mutua”. Eu aprendo com o outro e o outro aprende

comigo.

Por meio das entrevistas, foi possivel verificar que alguns estudantes
aproveitaram essa oportunidade para fazer um intercambio de conhecimento com os

estudantes estrangeiros, ndo s6 com o0s portugueses, como também estudantes de varios

Histéria Natural de Londres (Inglaterra), o Museu do Louvre (Franca), caidPBi@cleciano (Croéacia),
as Ruinas da Segunda Guerra Mundial/Memoriais da Paz (Alemanha) e Biffelr(Eranca).
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outros paises que estavam realizando mobilidade académica em Portugal, o que é muito

importante em seu processo de formacao.

Conforme Keilla (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), por mais que 0S
portugueses fossem fechados, era possivel ter contato com aqueles que se mostravam
mais interessados. Entretanto, a estudante afirma ter feito uma troca de conhecimentos
maior com estudantes estrangeiros de outros paises:

a universidade também recebe os alunos Erasmus, entdo recebiam
alunos espanhdis, alunos da Franca, alunos alemées, entdo a gente
teve mais contato com essas pessoas. Eu tinha mais contato com os
outros estudantes estrangeiros do que os préprios portugueses em si e
eles adoravam saber sobre o Brasil, eles adoram os brasileiros, eles
tem admiracdo, o sonho de todos os estrangeiros era vir pro Brasil,
Rio de Janeiro, Bahia, que é aonde eles conhecem do Brasil. Entdo
eles tinham muito interesse, muito interesse mesmo, em querer saber
como é tudgKeilla/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Victor (Universidade do Porto/ 2012-2014) indicou ter realizado muita troca de
conhecimentos, pois em sala de aula tinham estudantes de variostpdsess anos,
todos os semestres tinham alemaes, italianos, poloneses, espanhais, eu conheci gente de
um montdo de lugar aiAlém disso, ele se mudou de casa para, justamente, ter mais
contato com os estrangeiros:

como eu te falei, eu tenho esse anseio, eu néo fiz gedtrafza. Ei

gosto muito de viajar, eu gosto muito de conhecer pessoas diferentes,
culturas diferentes e, na medida do possivel, claro, eu tive o
compromisso de cumprir com minhas obrigagfes com a universidade,
de estudar o que eu deveria estudar, mas a0 mesmo tempo eu queria
aproveitar, “né”, aproveitar pra conhecer, inclusive o fato de querer
morar com estudantes estrangeiros tinha esse intitator/
Universidade do Porto/ 2012-2014).

Segundo Clarisse (Universidade do Porto/ 2012-2014), a maior troca de
conhecimentos foi realizada com os outros estudantes estrangeiros, pois 0s portugueses
eram mais fechados e nao estawa mesmo barco” que eles,“que era o barco do
intercambio”.

Rafaela (Universidade do Porto/ 2012-2014), por sua vez, indica que em seu
primeiro ano teve mais contato com os brasileiros, visto‘queortugueses sao um
pouco mais fechados, eles demoram pra se abrir mais”. Contudo, no segundo ano do
Programa foi possivel fazer essa troca de conhecimentos, pois a estudante afirma ter

tido mais contato com os Portugueses.

180 vale ressaltar que antes de ingressar no curso de Letras, Victor havia adofarn curso de
Geografia, na mesma instituicdo de ensino superior.
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De acordo com Fran (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), ela evitava ficar
restrita ao grupo de brasileiros. A estudante buscava estabelecer contato com o0s
edrangeiros pra sair com eles, pra conhecer a muisica, conhecer a comida, tudo. Foi o
que fez essa experiéncia enriquecedora”. Fran indica que tentou conhecer ao maximo
os estudantes de outros paises. No segundo ano do Programa a estudante afirma ter,
inclusive, apadrinhado uma francE¥8a “pra poder mostrar como que cada coisa
funcionava”.

Contudo, Fran ressalta que alguns estudantes do“Rlavam fechados no
quarto, no skype e reclamando que a comida era ruim”. Nas palavras da estudanio
era 0 nosso pais, ndo adiantava procurar o Brasil 14 porque ndo ia encontrar e eu
tentei incorporar essa ideia, 0 maximo que eu pude aproveitar eu aproveitei mesmo

Assim como Fran, Barbara (ambas da Universidade de Coimbra/ 2011-2013)
ressaltaeu vi muita gente que continuou fechado, que passou dois anos falando com
brasileiro ou pior, passou dois anos com o grupinho da sua cidade, mas isso ai eu acho
que vai muito da pesso®iferente desses estudantes, Barbara indica ter conversado
com todo mundo. Segundo a estudante, um de seus amigos buscou morar em diferentes
republicas para conhecer o maximo de pessoas estrangeiras e, ao frequentar esses
lugares, ela também tinha a oportunidade de trocar conhecimentos culturais com 0s
estrangeiros.

Vitéria (Universidade do Porto/ 2012-2014) foi uma das estudantes que se
restringia ao grupo de brasileiros. Para a estudante, isso se deve a uma caracteristica
pessoal:eu acho que foi um problema meu de socializar com os alunos, de talvez
procurar ambientes de alunos estrangeiros que eu nao procurei. Entdo eu tive uma
conversa mais com os outros PLI'’s.

Tais (Universidade do Porto/ 2012-2014) indica ter tido mais contato com 0s
estudantes‘timorenses e os italianos, mas ndo era aquela amizade de frequentar
casa”. Segundo a estudantécom os portugueses foi a mesma coisa”’, pois ela os
considerou mais fechados. Além disso, Tais indiéa:sou muito de procurar amizade,
sou meio na minha, entdo eu acabei mais me restringindo a amizades brasileiras
mesmo.

Segundo Hellen (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), a convivéncia com 0s
portugueses foi boa, mas néo proporcionou grandes trocas de conhecimento, pois ela

nao encontrava muito com elesl nao tinha muito de encontrar com eles ndo, mas a

181 Conforme a estudante, apés o primeiro ano de participacdo no Prograrstudentes podiam
apadrinhar um estrangeiro para auxilid-lo nas questdes que eles demandassem.
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convivéncia foi boa com os poucos portugueses que eu tinha cddéascordo com a
estudante, ela estava aberta ao didlogo, mas nao tinha muita oportunidade, sendo assim,
se restringiu mais ao grupo de brasileiros. Nas palavras de Hellen:

os PLI's de varias regies gostavam de se juntar, por exemplo, o de
Minas juntava la com o da Bahia, que juntava |14 com o Sul e fazia
uma coisa de culinaria. Entdo a gente meio que se sentia mais em
casa, parece que matava a saudade de casa quando a gente se reunia
mais entre a gente. As vezes ficava meio restringido por causa disso,
mas tinham também aqueles que gostavam de entrar e vim com a
gente(Hellen/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Maria Luiza (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) atribui o fato de n&o ter tido
grandes trocas de conhecimento pelo seguinte motivo:

la na faculdade de Letras a gente tinha um probleminha, digamos
assim. A maior parte dos estudantes de Letras eram brasileiros, entdo
a gente tinha muitos poucos portugueses em sala de aula e muitos
poucos estrangeiros, entédo a gente dialogava mais com os brasileiros,
obviamente, e com o0s portugueses que eram mais abertos ao dialogo,
porque nem todos erar(Maria Luiza/ Universidade de Coimbra/
2011-2013).

Os estudantes do PLI pesquisados por Santos (2014) também sentiram
dificuldades para se relacionarem com 0s portugueses. Segundo a autora, isso se deveu
ao fato de ter um grande numero de brasileiros na Universidade de Coimbra, o que
colabora para gerar uma restricdo ao nucleo de brasileiros, e isso ocorre também com
outras comunidades internacionais. Superar esse desafio inicial de estabelecer relacbes
sociais com outros grupos culturais envolveu o apoio dos professores que buscaram
fazer a formacado de grupos multi-culturais nas atividades em sala de aula. Além disso,
todos os bolsistas tiveram a oportunidade de participar de aprendizagens interculturais
por meio de atividades.

A pesquisa de Pryjma (2012) apresentou resultados semelhantes. Segundo a
autora, diante da dificuldade de se aproximarem dos estudantes portugueses foi preciso
0 apoio dos professores para perceberem esse distanciamento e realizarem o estudo
colaborativo, que se apresentou como uma importante estratégia de sucesso no sentido

de possibilitar a convivéncia com os pares, realizar trocas e adquirir aprendizagem.

Os estudantes que participaram do Programa Capes-Brafagri também sentiram
essa dificuldade de aproximagédo com estudantes europeus (SILVA, 2016). De acordo
com Silva (2016), os estudantes brasileiros apresentaram muita dificuldade para se
relacionarem com os alunos franceses, sobretudo nas primeiras disciplinas. Silva (2016,

p. 85) indica que “muitos dos graduandos franceses evitavam ter que fazer trabalhos
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com os alunos estrangeiros, mesmo quando os professores pediam a eles que
envolvessem 0s estrangeiros em seupogrde trabalho”. Diante disso, os estudantes
brasileiros se direcionavam a outros grupos com outros estrangeiros que também
realizavam intercambio na Franca.

Embora os estudantes do PLI tenham tido dificuldades para se relacionarem com
0s portugueses, muitos deles nao perderam a oportunidade de fazer contato e partilha de
experiéncias e conhecimentos com outros estudantes estrangeiros. E essa, a nosso ver,
uma das caracteristicas mais interessantes da cooperacao internacional: a troca realizada

entre pessoas dos diferentes paises.

6.4.8. A dupla titulacéo

Para adquirir a dupla titulagdo, o estudante precisa realizar dois anos da
graduacdo na universidade portuguesa e pelo menos dois anos na universidade
brasileird® o que corresponde a 4 (quatro) semestres em cada uma das universidades.

Todos os estudantes indicaram ter ficado os dois anos na universidade
portuguesa, cumprindo, dessa forma, os 4 (quatro) semestres. Duas estudantes foram as
Unicas que voltaram ao Brasil na época das f&fiamas retornaram em seguida pra

cumprir com as obrigacées académicas:

Fiquei dois anos. Na verdade quando completou um ano eu vim e
figuei um més aqui de férias e depois eu voltei, mas fiquei s6 esse
tempo(Tais/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

N&o, s6 os dois anos. Eu vim pro Brasil e fiquei dois meses de férias e
depois voltei pra & de novo pra ficar mais um afidellen/
Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Dos 10 estudantes do PLI que participaram da nossa pesquisa, somente uma nao
recebeu a dupla titulagcdo, embora tenha cumprido com o nimero minimo de semestres
em cada universidade. Conforme a estudante, o motivo deve-se ao fato dela ter sido
reprovada em uma disciplinado recebi [a dupla titulagdo] porque, na verdade, o
projeto previa que vocé tinha que cumprir os créditos e vocénda “tomar puu”

em disciplina nenhuma e eu “tomei pad’ em uma disciplina

182 niciando e terminando os estudos na universidade brasileira.
183 Alguns outros estudantes optaram por viajar por paises europanteds férias.
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Alguns estudantes ainda nao finalizaram a graduacdo na UFV e, por esse
motivo, ainda ndo entraram com 0 processo para a obtencdo da dupla titulacdo. De
acordo com Vitéria (Universidade do Porto/ 2012-2014), eles possuem por enquanto um
certificado temporéariotenho por enquanto um certificado temporario e eles s6 vao
entregar direito o diploma oficial a partir do momento que a gente enviar pra la o
documento de que formamos agqbonforme Tais (Universidade do Porto/ 2012-2014),
0s estudantes ja estdo a caminho de obiéya: condicdo pra conseguir € formar aqui
[na UFV], entédo eles ja estdo até pedindo pra gente enviar os comprovantes de futuro

formando ou de formado

Entre as estudantes que ja se graduaram, algumas ja conseguiram a dupla
titulacdo. Fran (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) ressalta que conseguiu, pois
nunca ficou“devendo nada nao”. Nas palavras da estudardaima pressdo em cima da
gente nesse sentido de devolver bolsa, de ndo conseguir o diploma... ndo tinha conversa

mesmo

Outras estudantes que ja se formaram indicaram estar em vias de conseguir a

dupla titulacao, pois o processo para obté-lo € demorado. Vejamos alguns depoimentos:

O esgquema é muito burocratico, a gente tem que se formar aqui
primeiro pra eles terem a garantia de que a gente se formou
aqui. A universidade de Vicosa da a entrada nesse processo pra
solicitar esse diploma l& em Coimbra. A gente entrou com o
processo, sO que a ultima noticia que a gente teve foi de que ja
foi enviado pra Coimbra s6 que ndo tiveram resposta ainda.
Estamos aguardando a resposta, € um processo bem demorado
(Maria Luiza/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013)

Estamos correndo atras. Depois que vocé forma aqui [na UFV],
gue vocé pega o seu diploma daqui € que vocé tem um tempo
pra correr atras do de Portugal. Entédo eles pediram, s6 que néo
chegou pra gente, nem pra universidade poder entregar pra
gente. Estd a caminho, eu espgiidelen/ Universidade de
Coimbra/ 2011-2013)

A dupla titulagcdo sem duavidas € um diferencial no curriculo académico dos
estudantes e abre muitas possibilidades futuras, visto que eles tém oportunidades tanto
no Brasil, como em Portugal. Questionamos a eles sobre as suas aspiracbes em relacao
aos beneficios que a dupla titulacdo possa lhes trazer.

Vitoria (Universidade do Porto/ 2012-2014) acredita que a dupla titulacdo trouxe

beneficios para o seu curriculo, pois agora telws graduacdes”. A estudante tem
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vontade devoltar para a cidade do Porto, pois tem “uma habilitagdo da unido européia’:

foi uma experiéncia muito boa, entdo eu vou pensar em maneiras de voltar. pra 1a
Igualmente, Keilla (Universidade de Coimbra/ 2011-2913) objetiva voltar para
Coimbra. A estudante anseia realizar o doutorado na Universidade de Coimbra e, além
disso, ndo descarta as possibilidades de trabalhar na cidade. Contudo, ressalta n&o
querer fazer dissOuma experiéncia eterna, mas durante alguns anos”. Além disso,

Keilla acredita que a dupla titulacéo ira auxilid-la na entrada ao mercado de trabalho.

Fran (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) também acredita que a dupla
titulacdo ir4 enriquecer o seu curriculo. Segundo a estudante, isso a ajudaria na selecao
do mestrado no Brasil e, possivelmente, um doutorado na Universidade de Coimbra.
Igualmente, Tais (Universidade do Porto/ 2012-2014) acredita que auxiliara em termos
de curriculo para trabalhar no Brasil e, possivelmente, para tentar um outro curso em
Portugal, mas ressalta que ndo tem vontade de trabalhar la.

Rafaela (Universidade do Porto/ 2012-2014) e Clarisse (Universidade do Porto/
2012-2014) visam tirar proveito da dupla titulacdo unicamente no Brasil, no sentido de
facilitar o alcance de niveis mais altos do sistema superior de ensino (mestrado e
doutorado, por exemplo).

Maria Luiza e Hellen (ambas da Universidade de Coimbra/ 2011-2013) ja
ingressaram no mestrado da UFV e consideram que o PLI ndo teve grandes
contribuicbes. Hellen tem esperancas de que a dupla titulacdo trard beneficios no
mercado de trabalho, por exemplo, quando ela for participar de algum concurso.

Maria Luiza indica que o PLI ja a ajudou em relagdo a conseguir emprego em

uma empresa particulayuando me formei, fui trabalhar no CPT como revisora grafica

’
’

e aieles bateram o olho no curriculo “olha, ela estudou na Universidade de Coimbra’
os olhos encheranflém disso, a estudante acredita que a dupla titulagcdo podera ajudar
em concurso para instituto federal

Victor (Universidade do Porto/ 2012-2014) acredita que se ele for trabalhar no
ensino publico brasileiro a dupla titulagdo sera benéfwa “o intuito do programa é
esse, “né”, melhorar a forma¢do do professor brasileiro”. Sendo assim, seriade
enorme valia porque eu pude estudar lingua portuguesa com portugueses, que é
diferente de estudar lingua portuguesa aqui, tanto em termos tedricos como
metodologicos”, diz Victor.

Por fim, embora n&o tenha adquirido a dupla titulacdo, vale ressaltar que o fato

de Barbara (Universidade de Coimbra/ 2010-2012) ter realizado dois anos de sua
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graduagcdo em uma universidade portuguesa trouxe contribuicées tanto para a sua vida

académica quanto profissional:

Na sele¢édo do mestrado, quando eu me deparei com uma prova
de quatro questdes, eu bati o olho em duas questdes de conteudo
gue eu aprendi la e que eu sé sabia responder por causa do
intercambio, isso de forma indireta. De forma direta, quando a
pessoa vé no curriculo que vocé tem uma mobilidade, que vocé
fez um intercambio, a pessoa olha com outros olhos. Por
exemplo, l& em Belo Horizonte, nessa escola onde eu trabalho,
guerendo ou ndo, 0 cara que me entrevistou, ele bateu o olho
assim e ja muda;né”, quando ele viu que eu tinha feito a
mobilidade(Barbara/ Universidade de Coimbra/ 2010-2012).

Dados parecidos foram encontrados na pesquisa de Melo (2008). A autora
buscou identificar como os estudantes interpretavam a importancia e a valoracdo da
pertenca a um programa que concede dupla titulacdo para as suas vidas profissionais. Os
estudantes indicaram acreditar que a dupla titulacdo é um diferencial em seus curriculos
no momento da selecao para estagios, empregos ou estudos.

De fato, a dupla titulacdo proporciona um enriqguecimento do curriculo,
possibilitando que seus detentores tenham maiores chances de competicdo no mercado
académico e de trabalho. Sobretudo para esses estudantes, cuja origem social € marcada
por um menor favorecimento econémico, uma oportunidade como essa € de suma
importancia para que eles possam se tornar mais competitivos a fim de alcangarem uma

ascensao social.

6.5. Dificuldades durante o PLI

Um dos objetivos desta pesquisa era identificar as possiveis dificuldades pelas
quais os estudantes passaram durante o periodo de participacdo no PLI. Surge aqui
outro nucleo de significacdo: as dificuldades durante o PLI.

De acordo com Smith (2007, p. 88),

os desafios que o0s estudantes estrangeiros enfrentam quando
empreendem o0s seus estudos numa universidade estrangeira n&o
devem ser minimizados e merecem especial atengcdo. Estudos
efectuados mostram que na experiéncia dos estudantes estrangeiros a
lingua é um obstaculo a realizacdo (MYBUR@Hal, 2002 apud

SMITH 2007, p. 88), e também as diferencas culturais que se
reflectem nos valores e na moral assim como a formacdo educativa
(MAUNDENI, 2001 apudSMITH 2007, p. 88). HA muito tempo que

as universidades européias acolhem estudantes estrangeiros, contudo,
ndo tém sido suficientemente reconhecidas as dificuldades que estes
alunos podem encontrar e ndo tem sido suficientes as iniciativas para



181

os apoiar. [...] Para além disso, os estudantes estrangeiros sentem-
muitas vezes socialmente isolados, pelo menos no inicio e é
necessario implantar uma rede bem organizada de apoio em qualquer
universidade que abra as suas portas a estudantes de outros paises.

Por meio dos depoimentos dos estudantes identificamos uma diversidade de

dificuldades, sejam de ordem pessoal (como a saudade da familia e preconceito) ou

académica (o0 medo de n&o ser aprovados nas disciplinas, o estranhamento com o
método de ensino das universidades portuguesas, o preconceito por parte de professores

e o idioma “portugués de Portugal”). Entretanto, alguns deles indicaram que as

dificuldade pelas quais passaram foram mais facilmente superadas do que por outros.

6.5.1. Dificuldades pessoais

Uma das dificuldades pessoais pelas quais os estudantes do PLI passaram diz

respeito as situacfes constrangedoras ou humilhantes no dia a dia. Keilla (Universidade
de Coimbra/ 2011-2013) e Tais (Universidade do Porto/ 2012-2014), por exemplo,
passaram por esse tipo de situacao pelo fate getan “mulheres brasileiras™:

seqguir:

Pra procurar casa eu tive problema porque os donos das casas
ouviam que a gente era brasileiro e quando a gente perguntava o
valor do aluguel eles falavam que tinha que ver a menina. Eram cenas
complicadas por causa dessa coisa do que é a mulher bra¥iteira
eles vém com uma imagem, com um conceito formado, entdo a gente
passou por umas “poucas e boas” (Keilla/ Universidade de Coimbra/
2011-2013).

Eu passei por situacdes constrangedoras, principalmente de
machismo, essa Vvisdo que estrangeiro tem principalmente de mulher
brasileira, entdo teve sim situacdes de mexer com a gente, de fazer
piadas “toscas”. Mas dentro da faculdade eu sempre fui muito bem
recebida(Tais/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Soma-se a isso 0 preconceito linguistico, como podemos ver nos depaamento

Eles tém muito essa coisa de brincar com o0 modo como o brasileiro
fala, isso me incomoda. Entdo, por exemplo, um dia eu cheguei na
copiadora e pedi & moga o grampeador. Ela riu, olhou pra minha
cara “que? Grampeador?”, ai eu fui explicar pra ela o que era e ela

disse “agrafador, olha esses brasileiros”, entdo o tempo todo eles

zoam com a forma como a gente fala. E meio complicado, ainda mais
pra gente que trabalha com linguéidlaria Luiza/ Universidade de
Coimbra/ 2011-2013).

'8 Embora nosso objetivo ndo seja analisar as relagdes de género presentesointentepdos
estudantes, vale demarcar que elas estdo presentes em algumas falas.
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S&ao coisas do tipo, gente que imagina que brasileiro fala portugués
errado(Vitéria/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Outra dificuldade pessoal se refere a saudade dos familiares e amigos. Fran
(Universidade de Coimbra/ 2011-2013) nado sentiu grandes dificuldades com relagcéo a
iIsso: eu nao fui aquele tipo de pessoa que ficou morrendo de saudade de casa porque
eu estava muito deslumbrada com tudo que estava acontedemdetanto, o fator

“saudade” se apresentou como uma dificuldade para algumas estudantes:

A primeira barreira eu acho que € vocé ficar longe de familia porque
pra quem foi sempre muito agarrado € muito dificil, principalmente
no primeiro ano, tinha dia que eu sentava e chorava igual criangca
(Maria Luiza/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Eu acho que é s6 a saudade de casa. Estar fora do meu contexto
cultural e linguistico e a distancia da famil{Rafaela/ Universidade
do Porto/ 2012-2014).

Por estar fora de casa a saudade as vezes batia e tinha que estudar
pra prova, tinha que dar conta da carga horaria, mas as vezes
passava porque conversava por sk§peE depois por eu ter vindo

aqui também ajudou bastante, ai deu pra ficar mais um ano tranquilo
la (Hellen/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Para os estudantes da pesquisa de Silva (20fea da familia e dos amigos
também foi uma dificuldade durante o intercambio. Segundo a autora, embora eles se
comunicassem constantemente por meio de telefonemakympg a auséncia e a
saudade foi algo muito dificil de suportar, especialmente nos primeiros meses.

Igualmente, para estudantes da pesquisa de Pryjma (2012) a saudade da familia e
dos amigos brasileiros se apresentou como uma dificuldade durante a participagdo no
PLI. Contudo, essa experiéncia foi vista como uma aprendizagem “de vida”, apesar de

dolorosa.

6.5.2. Dificuldades académicas
Uma das dificuldades académicas pelas quais os estudantes passaram diz
respeito ao nivel de complexidade das matérias cursadas em Portugal. Alguns

estudantes as consideraram dificeis, sobretudo as matérias de literatura portuguesa:

Eu tinha mais dificuldade na de literatura la. Por ser na Universidade
de Coimbra e mais carregado na literatura eu acho que a cobranca

18 programa que faz chamada de video via internet.
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talvez € até maior do que da linguistica, mas nada que a gente tivesse
virado varias madrugadas que num dava cdiitallen/ Universidade
de Coimbra/ 2011-2013).

Eu tive muita dificuldade com a parte da literatura porque I14 eles séo
“fera” na literatura e “puxam’” bastante e eu sai daqui sem muita

base porque eu fazia inglés, eu ndo tinha feito muita matéria de
literatura, na escola a minha base de literatura foi praticamente zero,

entdo eu cheguei la como um “peixinho fora d’dagua” (Maria Luiza/
Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Algumas matérias mais voltadas pra literatura portuguesa, algumas
tedricas demandava um estudo mais que os meus colegas de |4, a
dificuldade pra gente era um pouco maior, mas nada impossivel ndo
(Clarisse/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Uma das estudantes ressaltou que o fato de nao ter tido uma boa base de estudos
na area da linguistica, foi um motivo pelo qual ela sentiu dificuldades em determinadas

matérias:

Algumas sim, por exemplo, a psicolinguistica, a gente néo tinha base
nenhuma daqui e la eles tém o principio de que todo mundo fala uma
ou duas linguas e a gente ndo tem essa formagdo aqui no Brasil,
entdo tinham disciplinas 14 que os textos eram em francés, a gente
tinha alguma dificuldadé€Tais/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Dados parecidos foram encontrados na pesquisa de Pryjma (2012). Segundo a
autora, a falta de dominio de alguns conteldos escolares se apresentou como uma
dificuldade para que os estudantes do PLI pudessem acompanhar as aulas da
universidade portuguesa, sobretudo para os que cursavam Fisica e Matematica. De
acordo com Pryjma (2012, p. 95), “alguns desses contetidos foram ministrados nas
escolas de nivel secundario em Portugal, gerando dificuldades para a compreensao dos
temas abordados pela falta de puisitos”. Para sanar essa lacuna, os estudantes
buscaram aulas de refor¢co nos servigos da universidade e aulas particulares. Conforme
Pryjma (2012), “isso gerou, em um primeiro momento, preocupacdo e criticas ao
sistema de ensino brasileiro, o que foi superado com a aquisicdo desses conteudos e 0
entendimento da nova realidade” (p. 95).

Para outros estudantes, o fato de ter realizado matérias do curso de Mestrado, foi
uma das dificuldades. Em Portugal, a estrutura curricular do ensino superior € diferente
da estrutura brasileira. Os estudantes que desejam serem futuros professores devem
realizar o curso de Mestrado em Educacéo, pois € nele que cursam matérias especificas
como, por exemplo, a Didatica. Vejamos as falas a seguir:

Olha, a grande maioria foi tranquilo, mas houve umas duas ou trés
que eu tive dificuldade, sobretudo as do mestrado. [...] tinha que
conter disciplinas da educacdo. La vocé ndo faz disciplinas da
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educacédo na graduacéo, vocé faz depois no mestrado, entdo eu tinha
que fazer disciplinas do mestrado, era puxado pra gente que nao tinha
uma bagagem anteri@Wictor/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Tinham disciplinas do mestrado na area de educacdo, era um pouco
complicado(Tais/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Clarisse (Universidade do Porto/ 2012-2014) e Barbara (Universidade de
Coimbra 2010-2012) indicaram nao ter passado por grandes dificuldades durante o
periodo no exterior. Contudo, as estudantes indicam que houve foi um estranhamento

inicial com o método utilizado pelo ensino superior portugués:

No inicio foi mais o estranhamento com o sistema de ensino superior,
ter que fazer um monte de provas tudo em janeiro, ter que rever toda
a matéria de todas as matérias, era um volume muito grande de coisa
pra ler e muito trabalho pra fazer, mas o primeiro semestre ja foi... o
susto dele ja foi o suficiente pra gente pegar o emk@larisse/
Universidade do Porto/ 2012-2014).

E uma faculdade que é bastante tradicional, preza por nota, vocé vale
aquilo que vocé tira, entdo causou um pouco de estranhamento
porgue a nossa formacdo aqui ndo é tanto assim. E em algumas
disciplinas ha ideia da decoreba, que aqui ja foi superado. La é mais
tradicional, entdo a minha maior dificuldade foi es§Barbara/
Universidade de Coimbra/ 2010-2012)

O ritmo de estudos também parece ter se apresentado como uma dificuldade
para alguns estudantes. Tais (Universidade do Porto/ 2012-2014) indica que a sua
grande dificuldade foi‘a questdo do ritmo de estudos”: eu me sentia mais forcada
porque eram mais leituras, mais trabalhos, era um ritmo mais acelerado do que eu tenho

aqui na UFV. Nesse mesmo sentido, Rafaela (Universidade do Porto/ 2012-2014) indica

Eu tive muita dificuldade. Como o ensino e o0 método de avaliacédo la é
muito diferente, € um semestre de aula e um més inteiro de prova,
entdo vocé estudar 4 meses aquela coisa magante e depois chegar em
um més macante de prova e trabalho pra entregar. Eu ja fiquei assim,
32 horas sem dormir. Uma amiga minha que morou comigo, ela ficou
72 horas, quase sem dormir, ela cochilava um pouquinho, coisa de 15
minutos de um dia pro outro e continugiRafaela/ Universidade do
Porto/ 2012-2014).

O ritmo de estudos também foi uma dificuldade para os estudantes do PLI
pesquisados por Pryjma (2012). Eles relataram ter, no Brasil, o habito de estudar na
véspera dos exames, pois com poucas horas de estudos antes dos exames era possive
alcancarem os objetivos propost@ntudo, “a metodologia de ensino em Portugal
exige que o estudo seja diario, tornando possivel assim o acompanhamento das
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disciplinas ministradas” (PRYJMA, p. 95). Ademais, os professores portugueses exigem
gue os estudantes entrem em contato com os temas de estudo antes das aulas, realizand
leituras, o que ndo seria comum, segundo eles, no Brasil.

Segundo a autoras estudantes indicaram gaeriacdo de uma nova rotina de
estudo nao foi facil. Pryjma (2012, p. 96) indica que

alguns deles ndo obtiveram éxito e foram reprovados em uma
disciplina pelo menos, gerando sensacdo de incompeténcia e falta de
dedicacdo. O programa exige um namero minimo de créditos para a
permanéncia no segundo ano do projeto. A aprovagcdo em somente
uma disciplina no primeiro semestre do PLI, por trés alunos avaliados,
gerou a necessidade de uma reavaliacdo das metodologias de estudo,
das condi¢cdes de aprendizagem, da analise dos planos de estudo
(disciplinas a serem cursadas por eles) e do projeto como um todo.
Estratégias de acompanhamento a distancia foram alteradas para
assegurar que os bolsistas viessem a ter condi¢cdes de obter aprovagao
no segundo semestre. Eles relataram que a modificacdo do acom-
panhamento dos professores tutores melhorou e permitiu que tivessem
uma rotina mais organizada de estudo. O desempenho académico foi
apresentado como a maior dificuldade encontrada no PLI.

Maria Luiza (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) sentiu dificuldade em

relacdo ao esforco para passar nas matérias:

0 tempo inteiro eu me sentia muito cobrada porque eu tinha que
cursar os seis créditos, em que eu teria que passar nos seis créditos.

s

L4 a cobranca é muito maior, a carga de leitura € maior, eu tive
professores que botavam medo mesmo. Eu sentava e pensava que eu
nao ia dar conta porque eu ndo dominava, ndo conseguia
acompanhar, mas no final tudo deu certo. Tinham professores que
inclusive implicavam com a nossa forma de escrita, a ponto de
encrencar com estruturas que ja sdo consagradas no portugués
brasileiro, entdo era bem complicadaria Luiza (Universidade de
Coimbra/ 2011-2013).

Nessa mesma perspectiva, Vitdria (Universidade do Porto/ 2012-2014) atribui a
dificuldade ao esforgco para passar nas matérias, contudo, indica ser um esforgo
aceitavel, pois ela estava em Portugal para se dedicar a isso. Além disso, a estudante
afirma: a gente tinha apoio, primeiro o apoio financeiro que ajuda e também o contato
outros colegas brasileiros que fazia vocé se sentir em casa, entdo eu nao tive
dificuldades que tenham sido extremas

A pesquisa de Pryjma (2012) com estudantes do PLI em Portugal chegou a
resultados semelhantes. Segundo a autora, eles indicaram que a rotina universitaria
portuguesa é bastante diferente do que estavam acostumados no Brasil. Sendo assim, no
inicio do programa eles passaram por dificuldades. Contudo, as adaptacbes a
universidade e ao idioma falado em Portugal foram vistos como conquistas por parte

dos estudantes durante a participagdo no PLI. Embora a rotina da universidade
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portuguesa fosse considerada pelos estudantes como diferente da que estavam
acostumados no Brasil, o fato de conseguirem se adaptar as novas e diferentes
metodologias de ensino e aprendizagem, de compreenderem o sistema de ensino
portugués e de criarem estratégias proprias para se adaptarem as outras novidades da
vida universitaria portuguesa, foram consideradas pelos estudantes como fatores de
“sucesso” no primeiro ano de intercambio.

A principal dificuldade de Fran (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) era o
medo de néo ser aprovada nas disciplimasprimeira semana eu ficava estudando e
pensando “se eu ndo passar eu vou perder a chance do diploma, ter que devolver a
bolsa e eu ndo tenho dinheiro pra devoler

Para Victor (Universidade do Porto/ 2012-2014), a Unica dificuldade pela qual
ele passou se refere ao fato de ter realizado uma disciplina que néo estava em seu plano
de estudoseles [coordenadores brasileiros] queriam obrigar a gente a fazer, isso me
incomodou porque eu detesto que se estabeleca acordo comigo e ndo cumpra, entao
isso me incomodou, mas foi s6 isBlm mais, o estudante afirma que a experiéncia no

exterior foi bem tranquila:

ndo vem nenhuma outra dificuldade na minha cabeca, foi bem
tranquilo. Eu acho que sou uma pessoa muito sociaveh e
Universidade do Porto valorizou muito o PLI, era um programa
importante pra eles. O fato da universidade portuguesa, Portugal,
estar passando por uma crise financeira, uma crise econémica,
contribui também pra isso, tipo “‘é importante que a gente tenha
estudantes brasileiros aqui” porque jd ndo tem mais aquele indice de
interesse dos portugueses porque la o ensino é pago. Eu acho que nds
fomos muito bem assessorados nesse tempo que a gente teve la
(Victor/ Universidade do Porto/ 2011-2013).

Outra dificuldade de ordem académica diz respeito ao preconceito e a xenofobia

por parte de professores da universidade:

Embora os professores néo, digamos assim, faltassem com
respeito, eles sdo preconceituosos em relacdo aos brasileiros,
aguela coisa de colonizador/colonizado e as vezes eu ja deixei
disciplina, tranquei matéria porque o professor chegava na sala
e falava que brasileiro era tudo burro, que brasileiro ndo sabia
de nada, falava ndo com essas palavras mas era a mensagem
que ela “tava” deixando, entdo tinha sim professores muito
xenofobos. E um caso restrito em relacdo a cor, eles tem
problema com essa questdo de cor negra. La eles ndo estao
acostumados, portugueses geralmente ndo s&o negros e negros
l& geralmente sdo africanos (Guiné Bissau, Mogambique) entédo
acaba que vocé tem que lutar um pouquinho pra ter o seu
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espaco ali, pra conseguir o seu respdikeilla/ Universidae
de Coimbra/ 2011-2013).

A dificuldade também foi um certo preconceito por parte de alguns

professores com relagdo ao portugués do Brasil, com relacdo ao

Brasil, com relacdo aos estudantes brasileiros. Entdo eles falavam

abertamente em sala que brasileiro € um pouco pregui¢coso, que 0s
brasileiros davam mais trabalho porque as notas eram mais baixas,

entdo essa era a dificuldade maior do que o préprio idioma, esse

preconceito por parte de pessoas que, pra mim, deveriam ter a
cabeca, a mente mais aberta pra receber alunos de outros paises
(Rafaela/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Outros estudantes da UFV que realizaram intercambio na Franca por meio do
Programa Capes-Brafagri também passaram por essa dificuldade (SILVA, 2016).
Segundo Silva (2016), a maioria dos estudantes indicou que os professores franceses
eram muito acessiveis, solicitos e simpatffosEntretanto, alguns dos estudantes
relataram que “também havia professores que apresentavam atitudes preconceituosas
em relacao aos estrangeiros, chegando em algumas situacfes até a debocharela cultura
da capacidade intelectual dos mesmos” (SILVA, 2016, p. 86).

A lingua falada pelos portugueses se apresentou para a maioria dos estudantes
como uma dificuldade no inicio do Programa, pois apesar de ser o0 mesmo de pais de
origem dos estudantes, sofre algumas variacdes, além do fato dos professores falarem

muito rapido. Vejamos os depoimentos a seguir:

Eu ndo entendia nada, na verdade. Eu achava que eles estavam
falando espanhol porque eles tém variacfes, entdo o Portugués do
norte € mais fechado do que o Portugués do Sul e a gente tinha
professores de varias cidades e regibes, entdo as vezes eu nao
entendia nada nas aulas, mas com o tempo vocé vai preparando os
ouvidos e vai comecando a entender, mas demorou uns seis meses pra
eu me adaptar com a ling(Keilla/ Universidade de Coimbra / 2011-
2013.

No iniciozinho tive dificuldade, nas duas primeiras semanas, algumas
palavras, o sotaque ndo é tdo facil assim. Em algumas aulas o
professor fala rapido demais, entdo no inicio, as duas primeiras

semanas algum tipo de dificuldade, mas depois vocé se acostuma
rapidamentgVictor/ Universidade do Porto/ 2012-2014

Encontrei [dificuldade]. E 0 mesmo idioma, mas tem o sotaque e eles
falam muito rapido, entdo eu passei por situacdes de estar
comunicando e ter que pedir pra repetir ou ter que fingir que eu
entendi sem ter entendido. Entdo eu tive alguma dificuldadéT siish
Universidade do Porto/ 2012-2014

18 Conforme Silva (2016, p. 86), “como o recebimento de alunos brasileiros é muito frequente nas
instituicdes francesas e como a parceria Brasil/Fran¢a, via Capes-Brafagri, ja &xistéshde uma
década, a interagcao com os professores acabou sendo mais facil do que stutleoses
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Uma pesquisa realizada por Pryjma (2012) com estudantes do PLI que também
estudaram em Portugal, chegou a resultados semelhantes. Segundo a autora, eles
consideravam a lingua portuguesa falada muito distinta da lingua brasileira, o que
dificultou a compreensdo dos conteudos das aulas no inicio do dos estudos. Segundo a
autora, “os bolsistas demoraram alguns meses para entender com clareza a lingua
portuguesa falada e isso se tornou um grande desafio para todos eles” (p. 94). Contudo,
apos conseguirem compreender com clareza a lingua falada, os estudantes brasileiros
demonstraram um sentimento de satisfacdo por terem vencido esse desafio (PRYJMA,
2012).

O mesmo acontece com estudantes de outros programas e que se destinam a
outros paises, podendo a dificuldade se tornar até mais intensa. Silva (2016) realizou
uma pesquisa com estudantes da UFV que participaram do Programa Capes-Brafagri,
isto é, que realizaram mobilidade académica na Francga, e identificou que a primeira
dificuldade apresentada pelos estudantes se refere a adaptacdo com o idioma francés.
Segundo a autora, embora elesham realizado aulas de francés no Brasil, as
dificuldades com esse idioma foram bem frequefdedongo de todo intercambio, isso
porque o ritmo e o sotaque da fala dos franceses nativos sdo bem diferentes do que se
aprende em cursos de linguas estrange{fast4). Além disso, havia muitas girias e
expressdes que dificultaram muito o entendimento correto do idioma.

Entretanto, outros estudantes da nossa pesquisa indicaram néo ter passado por

dificuldades, como podemos ver nos depoimentos a seguir:

A oralidade que é um pouco diferente, mas é compreensivel, € um
pouco mais rapido, as vezes tem que pedir pra repetir, mas eu nao
tive dificuldade, eu nunca perdi conteldo da aula por causa disso
(Barbara/ Universidade de Coimbra / 2011-2013

N&o [tive dificuldade], era s6 o sotaque, o jeito de falar que era
diferente, mas aprende. E algumas palavras que mudavam, mas a
gente aprende com o tempo. Dificuldade eu néo tive ndo, pra cursar
as disciplinas. Depois a gente acaba até acostumando que quando a
gente voltou a gente ouvia brasileiro e o som fica tdo gravado deles
que eu falava “0, tem brasileiro aqui, a gente jd ta no Brasil”, a
cabeca da gente fica assitidellen/ Universidade de Coimbra / 2011-
2013.

E importante que os estudantes reflitam sobre essas dificuldades académicas

pelas quais passaram, de forma a conseguiansforma-las em algo positivo. Quase a
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totalidade dos estudantes obteve a dupla titulagdo, isso mostra que eles conseguiram
superar pelo menos parte das dificuldades. Essa superacdo, longe da familia, dos
amigos, do seu contexto cultural, é algo a ser pensado como uma vitoria, entre as outras

obtidas nessa experiéncia.

6.6. As contribuicdes do PLI para a docéncia

Chegamos ao ultimo nucleo de significacdo desta pesquisa: as contribuicbes do
PLI para a docéncia. Torna entédo, importante, fazermos aquele processo de reflexado
proposto por Josso (2004, p. 52: “bom, agora que eu ja sei o que foi vivido, conhego
a experiéncia que tive, ela vai me servir pra qd@de vou fazer com ela?”.

Como vimos no decorrer do capitulo 4, diversos autétd®HS, 1995; JOSSO
2004; NOVOA, 1992, 2004; PIMENTEL, 2007; TEIXEIRA, 20lGhdicam a
importancia de se fazer um processo de reflexivo sobre aquilo que foi vivido e 0 seu
efeito para as experiéncias posteriores (MARCELO, 2009). Nesse sentido, devemos
agora gquestionaem que e em qual medida essa experiéncia foi benéfica para a

formacao desses estudantes enquanto futuros docentes.

Como vimos ao longo desta dissertacdo, o PLI € um programa voltado para a
formacao inicial de professores. Sendo assim, acredita-se que o Programa traz
beneficios para a atuacdo/futura atuacdo docente dos participantes. Inegavelmente, a
aquisicdo de capital cultural, o desenvolvimento pessoal, dentre outros beneficios
adquiridos pela experiéncia do PLI sdo muito importantes para a atuacdo docente.
Sendo assim, 0 nosso intuito era verificar se as matérias cursadas na universidade
portuguesa haviam contribuido no sentido de tornarem os estudantes do PLI mais
qualificados em suas atuagbes como futuros professores.

Além disso, nossa curiosidade era descobrir se apos a experiéncia no PLI os
estudantes tinham o intuito de trabalharem como professores na rede publica de ensino
brasileiro, visto que o investimento em suas formacdes internacionais proveio de um

financiamento publico, dessa forma, espera-se que eles retribuam tal investimento.

6.6.1. As contribuicdes das matérias para a docéncia
Questionamos aos estudargeles consideravam que o PLI havia contribuido

para as suas formagfes enquanto futuros professores. No que diz respeito as matérias
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cursadas na universidade portuguesa, Vitéria (Universidade do Porto/ 2012-2014)
acredita que elas contribuiram sim, mas no que se refere a aquisicdo de conhecimentos
tedricos. A estudante considera a parte pratica do curso muito insuficiente. Nas palavras
de Vitdria: as matérias foram abrangentesn termos de contetdo, mas o estudo da
pratica de ensino ndo foi tdo focado assim. Eu consigo dar um milhdo de aulas
fantasticas de literatura portuguesa pra eles, mas nao foi I4 que eu aprendi a dar aula.
Além disso, a estudante indica que, no que tange a formacao tedrica, os estudos
realizados na Universidade do Porto lhe possibilitaramrender melhor as duas
grandes literaturas de lingua portuguesas”, dotando-a de uma formacao tedrica muito
boa “enquanto professora de literatura”.
Barbara (Universidade de Coimbra/ 2010-2012) partilha da mesma opinido de
Vitéria e indica que Od‘saber passar”, isto é, a parte pratica ela deve muito a Vicosa,
enquanto d‘dominio de conteudo” ela deve a Coimbra. A estudante vai além, fazendo

uma critica aos cursos de licenciaturas em geral:

Contribuiram totalmente. Eu néo falo com vocé que elas contribuiram
para a pratica. Um professor nunca chegou l4 e falou assim "ah,
porque quando vocés forem ensinar esse conteldo em sala", ndo,
nunca teve isso, mas se la nao teve, aqui [na UFV] teve poucas vezes.
Eu acho que é um mal dos cursos de licenciaturas no geral que eles
estdo muito presos em teoria e menos em pratica. L4 tinham
disciplinas de educacao, s6 que como nds fomos no primeiro ano, nao
era obrigatério fazer disciplina de educagéo, eu nao fiz. A partir da
galera que foi em 2011 é que passou a ser obrigatério. Hoje eu sinto
muita falta. Como eu fiz disciplinas sé das Letras, "linguistica tal,
sintaxe tal", muito tedrica;né”, mas contribui demais na perspectiva

de eu ter o conhecimento pra eu saber do quétél falando pro

meu aluno. Hoje eu trabalho no ensino médio técnico num colégio
federal, entdo isso contribuiu para eu saber, pra eu ter certeza do que
eu “t0” falando. Entdo contribui na parte de conhecimento, mas néo
na parte de como ensinar is¢Barbara/ Universidade de Coimbra/
2010-2012).

Vale ressaltar que a realidade dos cursos de formacao de professores de Portugal
é diferente do Brasil, onde o estudante realiza as matérias de educagédo ainda na
graduacéo e precisa participar de processo seletivo caso queira ingressar no mestrado.
No caso de Portugal, Ferreira e Mota (2009, p.i@licam que “com a estruturagéo do
ensino superior em trés ciclos, a habilitacdo profissional para todos os docentes passa a
ser o mestrado, um acréscimo, pelo menos, no titulo académico™.

De acordo com alguns estudantes, na Universidade do Porto as matérias de
educacéo (Didatica, por exemplo) sdo cursadas no mestrado. Sendo assim, para adquirir
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a habilitacdo para a docéncia o estudante precisa passar por este nivel de ensino. Além
disso, o estudante pode ingressar no mestrado sem precisar passar por processos
seletivos, 0 que contaa&nota que ele obteve na graduacéo. Vitdria (Universidade do
Porto/ 20122014) confirma que em Portugal “as licenciaturas sdo em disciplinas de
mestrado, eles ndo se licenciam enquanto professores na graduacdo e elas [as
disciplinas ofertadas no mestrado] eram mais focadas pro ehsino

De acordo com Keilla (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), na Universidade
de Coimbra os estudantes também ndo realizam as matérias de educacao na faculdade
de Letras e ndo precisam passar por processo seletivo para ingressar no mestrado, visto
gue o ingresso depende de sua boa nota obtida na graduacéo. Segundo a estudante, a:
matérias de educacdo sado realizadas na faculdade de Psicologia, seja ao nivel de
graduacdo ou mestrade os estudantes podiam cursar as que eles quisessem. Nas
palavras de Keillapegamos [matérias] tanto de mestrado quanto da graduacdo, mas
todas da faculdade de Psicologia porque a faculdade de Letras € sO portugués,
literatura, essas coisas.

Clarisse (Universidade do Porto/ 2012-2014) indica que as disciplinas de cunho
tedrico realizadas na Universidade do Porto irdo contribuir para a sua futura atuacéo
docente. Além disso, as Didaticas realizadas ao nivel de mestrado foram importantes,
pois ela tinha contato com pessoas que ja estavam no mercado de trabalho e que davam
0s seus depoimentos durante as aulas, o que também se apresentava como uma forma de
adquirir conhecimentos:uetive duas disciplinas do mestrado, entdo a gente tinha
contato com pessoas que jA estavam atuando e eles levavam questdes que super
enriqueciam, os debates.

Conforme Clarisse, quando chegou ao Brasil e iniciou a docéncia no PIBID,
muitas vezes ela se deparava com situagdes que a fazia lembrar dos debates realizados
nas disciplinas do mestrado.

Keilla (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) acredita que tanto a universidade
portuguesa como a brasileira ensinam teoria e pratica. Para a estudante a questéo de ser
professor esta mais ligada as escolhas individagisnte € que seleciona, vem da gente
mesmo, é questdo de bom senso de saber 0 que seguir, 0 que nao seguir, o que fazer.

Na opinido de outros estudantes, as matérias contribuiram tanto para a formacao

tedrica como prética. Vejamos 0s depoimentos a seguir:

Acredito que contribuiram fortemente, ndo s6 as de cunho tedrico,
como as de didatica do portugués que nos estimulava a sermos
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professores-pesquisadores, sempre atentos e com uma pratica
pedagogica conscien{€larisse/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

Foi muito bom porque eu aprendi muita coisa com eles, como
trabalhar a literatura em sala de aula e hoje eu utilizo uma técnica
gue eu inclusive aprendi 14 pra trabalhar com meus alunos do
primeiro ano. Eles gostam muito porque eu levo a obra e trabalho a
obra. La [na Universidade de Coimbra] eu aprendi assim, vocé leva a
obra e trabalha a obra na sala, ndo pede pra ler e deixa agMé&uia
Luiza/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Contribuiram muito, tanto em questdo de didatica porque vocé vé o
professor falando e pens&wssa, que arraso de aula”, porque as

aulas de l4 era fenomenais, eram aulas que a gente quer seguir pra
vida, e questdo de conteudo porque eles ensinam de um jeito que vocé
gue tem que correr atras, vocé tem que buscar, entdo vocé fica com
aquele conhecimento pra passar a qualquer momento pro seu aluno.
(Keilla/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Hellen (Universidade de Coimbra/ 2011-2013) afirma ter aprendido mais
[na Universidade de Coimbfado que aqui”. Nesse mesmo sentido, Rafaela
(Universidade do Porto/ 2011-2013) indica que a sua formacao enquanto professora € da
Universidade do Porto. Nas palavras da estudaeti sou o0 que sou hoje, se eu penso
como penso hoje, se eu atuo na sala de aula como eu atuo hoje, é gracas a
Universidade do Porto, o meu referencial tedrico € da Universidade do.Rdém

disso, Rafaela ressalta:

Eu acho que ser uma professora diferente daquilo que eu vejo aqui no
Brasil. Eu acho que os professores do Brasil precisariam de um
estimulo governamental pra sairem e pegarem tudo de bom que tem la
fora e trazer pra escola aqui. Eu acho que falta isso e o PLI, nesse
sentido, vai me ajudgRafaela/ Universidade do Porto/ 2012-2014).

De acordo com Maria Luiza (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), as matérias
contribuiram bastante, sobretudo as de didatica especificas de Portugués. Aléan disso,
estudante indica qua Universidade de Coimbra possui muita qualidade na area de
Literatura suprindo, assim, a sua defasagem.

Para Maria Luiza e Fran (ambas da Universidade de Coimbra/ 2011-2013), o
PLI contribuiu para as suas formacdes como futuras professoras, pois gracas a essa
experiéncia elas poderao servir de inspiracdo para os seus alunos, mostrando que assim

como foi possivel para elas progredirnos estudos, é também para eles:

Vocé abre o modo de ver as coisas e vocé comeca a passar pro
alunos que o mundo nao é s6 aquilo, 0 mundo é mais que isso.
Hoje eu converso com os meninos e falo com eles “gente, eu sou
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igual a vocés, vim de cidade pequena, meus pais sao sieples
eu consegui fazer tudo o que eu queria’, entdo eu tento passar

essa mensagem pra eles “vocés também podem, maS tem que ter
for¢a de vontade”. Entdo eu acho que consegui com iSso ser um
espelhdMaria Luiza/ Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Quando eu trabalhei no PIBI®, depois que eu voltei, o fato de eu
ter ido pra la [Universidade de Coimbra] servia um pouco de
inspiracdao pros meninos. Eu estudei em escola publica da periferia de
Séo Paulo, eu ndo sou rica, eu ndo nasci rica. Pra eu ir pra la foi
guase um milagre, digamos assim, ndo era uma coisa esperada. Eu
ndo falava isso pros meninos pra eles acharem que eu era “a boa”,

mas pra eles verem que tinha alguma chance de passar a mesma coisa
que eu passei se eles se esforcassem. E simples, mas o minimo que a
gente puder fazer eu acho que ajuda bastéiAtan/ Universidade de
Coimbra/ 2011-2013).

Victor (Universidade do Porto/ 2012-2014) considera que as disciplinas de
Literatura e Portugués contribuiram, pois foram realizadas com professores portugueses,
0 que se apresenta como um diferencial. Entretanto, o estudante indica ter sentido falta
de “ter tido alguma experiéncia em sala de aula, na escola portuguesa”. Conforme o
estudante;‘o mdximo que aconteceu nesse sentido partiu de iniciativa propria”. Victor
visitou a Escola da Ponte e nos contou essa experiéncia, que parecer ter sido muito

marcante:

N&o sei se vocé conhece, mas tem la a Escola da Ponte. Eu ja fui
professor no cursinho do popular do DCE e nds sempre discutiamos
os problemas da educacdo, as possibilidades e ai caiu no
conhecimento do que é a Escola da Ponte. Ela aparecia como um
possivel modelo de escola que a gente sonha porque la eles ndo
trabalham com essa ideia de série que a gente tem, la ndo tem aula
como a gente tem, eles trabalham de uma maneira muito diferente.
Arqguitetonicamente a escola é como uma outra qualquer, é um prédio
normal, mas o sistema é que é diferente, eles incentivam a autonomia,
a independéncia, a pré atividade do estudante, a responsabilidade, é
0 estudante que estipula o que ele quer estudar. Eles procuram,
portanto, fazer com que se crie um ambiente em que a crianga sinta
prazer em estar ali. Eu ja tinha lido muita coisa, ja sabia mais ou
menos como era aquilo, mas o fato de estar |14, de experienciar aquele
ambiente foi bacana demais. Vivenciar aquilo, ver que o sistema
repercute no ambiente harmonioso e agradavel foi muito bacana.
Entéo n&o trabalham com aula, um estudante ajuda o outro, a figura
do professor € no sentido de assessorar, ajudar a pesquisar, a
transformar as informagdes em conhecimento. E uma escola que a
meu ver é super antenada com o mundo que a gente vive porque
nessas revolugbes no ambito das telecomunicacdes, as informacgdes
estdo ai disponiveis na internet. L4 inclusive tem os direitos do
estudante e o primeiro direito € o direito de ndo ler, uma coisa

inimaginavel,“né”, mas € porgue |4 eles respeitam muito o ritmo de

187 programa institucional de bolsa de iniciacdo & docéncia.
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aprendizagem de cada um e respeitam muito as vontades também. Os
estudantes sdo muito responsaveis, no dia que eu estive 14 vi todo
mundo fazendo o que tinha que fazer, um siléncio incrivel, estava todo
mundo no seu grupinho estudando, um ambiente harménico demais.
O programa € estabelecido junto com o professor e se vocé achar que
necessita de mais um tempo, vocé dialoga com o professor e prolonga
aquilo. O momento de ser avaliado também é decidido pelo estudante,
a forma como quer ser avaliado. Eu queria destacar o senso critico
dos estudantes. Quem apresentou a escola pra gente foi um garoto e
eu imaginei “ah, esse menino ja deve ter um monte de resposta pronta

na cabeca, eu vou fazer uma pergunta e eu quero ver como vai ser a
desenvoltura dele”. Era um mini adulto na minha frente,
impressionante a capacidade que ele tem de organizar as ideias e
expoO-las com clareza. Eles sdo estimulados a falar, a verbalizar, por
exemplo, uma vez por semana tem a assembléia geral da escola que
todo mundo participa, todo mundo vota, desde o pequenininho tem
direito ao voto, as questdes principais da escola sdo discutidas nessas
assembléias, que tem também a participacdo efetiva dos pais... Escola
da Ponte é um sonlfWictor/ Universidade do Porto/ 2011-2013).

Tais (Universidade do Porto/ 2012-2014) indica que a experiéncia de participar
do PLI contribuiu“em tudo” para a sua atuacdo docente. Segundo a estudante, muitas
disciplinas ofertadas na Universidade do Porto ndo eram oferecidas no Brasil. Algumas
delas como, por exemplo, as deeatro, literatura africana, algumas didaticas
especificas” sao vistas no Brasil de forma muito superficial, dentro de outras
disciplinas. Essa fala confirma o que o coordenador apontava como uma possibilidade
dessa experiéncia, isto ‘@s alunos poderem fazer a complementacao de formacao nos
estudos”.

Para a estudante, a formacdo do curso de Letras da UFV néo é tdo completa
como a de Portugaldeixa muito a desejar, tipo, de tudo, fica muito fechado a
linguistica e literatura, ndo tem um teatro, ndo tem literatura africana, ndo tem
disciplina de cultura e isso eu consegui ver |4 em Portug@hdo assim, cursa-las em
Portugal contribuiu muito para a formacgéo enquanto futuros professores.

Por fim, pelo fato de dar aulas para estrangeiros que estdo no Brasil, as
disciplinas contribuiram muito para a formacdo de Fran (Universidade de Coimbra/
2011-2013). Nas palavras da estudaoteno eu ensino portugués pra estrangeiros, €
uma coisa simples, mas eu acho que ajuda porque eu posso comparar, 0S meninos
sabem o portugués de Portugal, mas ndo sabe do Brasil, entdo eu posso ensinar como
que fala la, como que fala aqui.

O que mais parece ter se destacado na fala dos estudantes é a aquisicdo de

conhecimento tedrico. Hoje eles se sentem mais preparados em termos de conhecimento
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de conteldo tedrico para lecionarem, gracas a essa experiéncia nas universidades

portuguesas.

6.6.2. Aspirages futuras: ser ou ndo ser professor da rede publica de ensino
brasileiro?

De acordo com os editais do PLI disponiveis nos anos de 2010 a 2012, esse
Programa visa a “melhoria do ensino e da qualidade na formagdo inicial de
professores”. Em 2013, ano em que as oportunidades do Programa foram ampliadas
para além de Portuddf o edital deixa claro que o que se visa ¢ a “diversificagdo
curricular dos cursos de licenciaturas brasileiros, tendo como prioridade o
aperfeicoamento e a valorizagé formagao de professores para a educagado basica”. Ja
em 2014, o edital indica que o objetivo do PLI ¢ “valorizar e estimular a formacao de
professores de educagao basica no Brasil”.

Por meio do PLI, o governo brasileiro esta investindo na formacao inicial de
professores, mas os editais do Programa nao indicam que € obrigatério que o estudante
retribua tal investimento trabalhando nas escolas publicas do pais. Entretanto, parece-
nos 6bvio que o0 governo investe esse recurso esperando que as escolas publicas
brasileiras tenham professores com uma formacao enriquecida.

Ao analisar os depoimentos dos estudantes, percebemos que o Programa pode
acabar atuando na contramao deste objetivo. Ao participarem do PLI, os estudantes
experimentam uma condicao de vida melhor se comparada a que tinham/ tém no Brasil.
Fran (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), por exemplo, diz que pretende atuar como
professora, que nunca pensou em fazer outra coisa. Contudo, pretende fazer um
“mestrado pra tentar entrar em um lugar e ganhar mais, pode ser que seja na rede
publica ou ndo porque a realidade infelizmente ndo é convidativa”. O PLI havia lhe
proporcionado uma situacao de vida melhor, mas quando voltou para o Brasil retomou a

sua realidade de privagcao material:

Depois que a gente vai pra la a gente tem uma situacdo financeira
melhor, mais permissiva. Quando eu voltei pra ca muita coisa mudou,
hoje eu ndo posso nem ir pra Ouro Prélose eu ndo fizer um
planejamento muito grande. Antes eu podia pegar o meu dinheiro e ir
pra Paris no final de semana que eu quisesse. Entdo o que vocé pensa

188 Como vimos, a partir de 2013 os destinos do PLI se estenderagntguara a Franga.
189 Cidade relativamente préxima a que ela atualmente reside.
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“poxa, se eu tiver mais dinheiro eu vou poder voltar a viajar, eu vou

poder voltar a comprar o que eu quiser comer”. Hoje até a questdo de
alimentacdo mesmo é reduzido, eu tenho que escolher coisas que sao
mais baratas porque é eu que me sustento, ndo sao meus pais. Entdo
eu penso “poxa, se eu for professora numa cidade pequena, eu ja vi

os salarios de Vigosa, por exemplo, eu hdo vou ter condi¢des de voltar
a ter essa situacdo financeira que éuwiye” e ai vocé vé isso e fica
pensando “poxa, serd que isso vale a pena? Vocé passar tudo isso e

ainda ganhar pouco, correr o risco de passar aperto e tal”, eu ndo

sei, vou responder essa pergunta ainda, mas mais pra ftEraa/
Universidade de Coimbra/ 2011-2013).

Hellen (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), por sua vez, hoje faz mestrado e
ja atua na rede publica de ensino, contudo ressalta que pretende futuramente trabalhar
no ensino superior, caso 0 ensino basico ndo melhore. Para a estudante, o governo nao
deve investir somente na formacao inicial de professores, mas também nas condi¢des de
trabalho do professor:

O PLI foi um investimento, e alto, sé que eles ndo estdo investindo
agora, os professores voltaram e pegaram uma realidade pior do que
“tava”’, entdo esta s6 acabando com a vontade de ser professor,
infelizmente. Eu gosto muito, enquanto €&to” aqui fazendo
mestrado,“to” dando aula €“to” gostando muito, mas eu quero, se
Deus quiser, um ensino superior ainda, ndo quero ficar no ensino
basico ndo, s6 se melhorérellen/ Universidade de Coimbra, 2011-
2013).

Assim como Hellen , Keilla (ambas da Universidade de Coimbra/ 2011-2013) ja
atua na rede publica e afirma n&o pretender continuar nela por muito tempo. A estudante
pretende fazer um mestrado e doutorado para conseguir melhores chances no mercado
de trabalho, como trabalhar no ensino superior. Nas palavras da estudante:

Pretendo fazer um mestrado pra poder aprimorar, conseguir 0
meu emprego na universidade ou concurso, que é a minha meta,
mas eu também quero atuar como revisora de textos que é o que
eu gosto, entdo eu gostaria de atuar nessas duas areas. Eu ja
queria ser professora antes de entrar no curso de Letras e o PLI
me ajudou a querer continuar porque eu acho que tenho
vontade de compartilhar 0 que eu aprendi, eu acho que
aprender tudo o que eu aprendi no PLI, aqui, sem colocar em
pratica, passar pra alguém, € inatil pra mim e sim, o PLI
aumentou essa vontade. Eu ndo gosto muito da escola privada
porque tem algumas exigéncias que as vezes eu nao estou
disposta a tolerar. Gosto da rede publica, mas eu quero fazer
mestrado, doutorado pra conseguir alguma coisa melhor no
futuro, mas sim, continuar dando aula. Eu prefiro superior,
embora eu esteja dando aula no ensino basico, com o mestrado
e doutorado eu espero ficar no ensino superior que € a minha
meta pra daqui alguns and&eilla/ Universidade de Coimbra/
2011-2013)
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Rafaela (Universidade do Porto/ 2012-2014) afirma querer trabalhar como
professora do Ensino Fundamental I. Inicialmente a estudante que atuar na rede publica
de ensino, porém indicgamos ser sinceras, a gente sabe do contexto da escola publica
do Brasil, entdo eu ndo sei até quanto tempo eu terei condicbes emocionais, fisicas,
psicologicas pra trabalhar numa escola publica super lotada.

Barbara (Universidade de Coimbra/ 2010-2012) ja atua em instituto federal, em
uma turma de ensino médio, e Maria Luiza (Universidade de Coimbra/ 2011-2013)
pretende também atuar. Essa rede de ensino é publica, porém tem melhor condicdes
salariais. Conforme Maria Luiza, atualmente ela atua como professora na rede estadual:
dou aula para quatro primeiros anos do ensino médio, mas nao pretendo ficar na rede
estadual. Eu tenho o objetivo de continuar trabalhando com o ensino médio, mas na

rede federal, em instituto federal.

Tais (Universidade do Porto/ 2012-2014) pretende ser professora, porém,
ressaltou que na rede publica de ensino ela s6 atuaria no ensino superior, ou na rede
privada, mas acredita que mesmo assim iria preferir esse nivel de ensino. Questionamos
se essa decisdo foi pensada antes ou depois de sua participagdo no PLI. Conforme a
estudanteacho que ao longo do processo todo. E mesmo pelo contexto brasileiro, se
vocé for pensar ta muito dificil dar aula na rede publica, principalmente ensino
fundamental e médio, ai vocé vai vendo outras possibilidades.

De acordo com Victor (Universidade do Porto/ 2012-2014), ele ama ser
professor e nao pretende trabalhar na rede de ensino privada. Conforme o estudante, se
for para trabalhar no ensino basico ele quer trabalhar em escolas publicas.

Vitoria (Universidade de Coimbra/ 2011-2013), por sua vez, indica que quer
fazer um mestrado e atuar como professora do ensino médio ou niveis acima dele,
porém ainda ndo tem preferéncia por uma rede de ewside:a chance aparecer.

Por fim, Clarisse (Universidade do Porto/ 2012-2014) indica que pretende atuar
como professoraeu sempre tive vontade de poder dar uma contribuicdo pra essa
juventude, pra essas criancas estudante indica ter vontade de fazer um mestrado e,
da mesma forma, tem o desejo de dar aulas em escolas.

Resultados parecidos podem ser encontrados na pesquisa de Santos (2014).
Segundo a autora, os estudantes do PLI tinham a consciéncia de que estava sendo
concedida a eles uma bolsa de dupla graduacdo pelo governo brasileiro e que isso

implica um compromisso de se tornar professor da educacgéo publica basica no futuro.
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Contudo, alguns afirmaram que “eles ndo se viram na posi¢do de ser um professor em
uma esola publica”, enquanto outros “ndo podia imaginar-se como sendo 0sS
professores (p. 1018). Outros indicaram que essa experiéncia poderia abrir portas para
se tornarem profissionais na rede de ensino privado no Brasil, que oferece melhores

condicdes de trabalho e concede salarios mais elevados.

Diante dos depoimentos apresentados ao longo desse capitulo, podemos dizer
que o PLI representa um enriguecimento valioso, contudo os estudantes parecem nao
querer parar por ai, sobretudo apés a participacdo no Programa, onde eles tiveram uma
experiéncia que Ihes proporcionou melhores condi¢des de vida, que Ihes trouxe novas
perspectivas, uma nova visdo de mundo. Os estudantes do PLI buscam cada vez mais
enriquecerem os seus curriculos (fazendo um mestrado, por exemplo) de forma a terem

melhores oportunidades e condigdes de trabalho

De acordo com Mitrovitch (2007), a nossa sociedade convive com a concepgao
de que ascender na escala da hierarquia educacional implica ascendermos da escala
hierarquia social. Elias (19%ppud MITROVITCH, 2007) indica que essa questdo da
condicao social esta diretamente ligada ao conceito de formacdo moderno. Sendo assim,
parece ser com esse proposito que os estudantes do PLI buscam niveis cada vez mais
elevados da escala educacional, como o mestrado, por exemplo, pois seria a condi¢cao
para ter melhores chances profissionais, haja vista que as escolas publicas brasileiras
nao proporcionam boas condi¢des profissionais e salariais.

No prefacio do livro “Experiéncias de vida e formagdo” de Marie-Christine
Jos0 (2004), Antdnio Novoa cita as palavras do socidlogo inglés Nikolas Rose (1999),

o qual diz que
0 novo cidaddo deve implicar-se num trabalho de formacéo e re-
formacédo, de aquisicdo de capacidades e qualificacdes, de melhorias
das suas certificacGes e de preparacéo para um trabalho incessante de
procura de emprego: a vida esta a tornar-se uma continua

capitalizacio econdmica delf(ROSE, 199%pudNOVOA, 2004, p.
12-13).

E isso 0 que esses estudantes desejam: uma busca incessante poremalicar
seus curriculos, a fim de terem as mais proveitosas oportunidades de emprego. Segundo
(TEIXEIRA, 2010, p. 36), “a “experiéncia humana” fornece o material e a dire¢do para
as nossas experiéncias atuais”. Sendo assim, “cada experiéncia afeta para melhor ou
para pior as atitudes que contribuem para a qualidade das experiéncias subsequentes,

estabelecendo certas preferéncias e aversdoes” (DEWEY, 2010, p. 36).
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CONSIDERACOES FINAIS

As pesquisas académicas vém constatando uma forte expansao da demanda pela
internacionalizacdo dos estudos, sobretudo no que se refere a pratica da mobilidade
académica internacionaEmbora essa pratica ndo seja recente, as pesquisas indicam
que ela tem se tornado mais evidente nos ultimos anos, devido ao seu crescimento

expressivo, cuja tendéncia € aumentar ainda mais nos proxXimos anos.

Anteriormente prerrogativa das classes dominantes, as pesquisas socioldgicas
vém identificando que a prética de estudos no exterior tem se estendido a outras classes
sociais. No caso do Brasil, os véarios acordos que tém sido firmados com outros paises e
a concessao de bolsas por parte do governo tém facilitado a realizacdo de mobilidade
académica internacional por parte das classes menos favorecidas economicamente.
Contudo, vale ressaltar que ainda hd uma enorme disparidade no envio de estudantes

das diferentes classes sociais para o exterior.

Tomados em conjunto, os resultados das pesquisas estrangeiras e nacionais
revelam tracos comuns no que tange aos beneficios proporcionados pela experiéncia de
mobilidade académica internacional. De acordo com elas, esse bem cultural gera
privilégios vantajosos, tanto no ambito académico, como no ambito pessoal. Aliados,
eles dotariam os usuarios dessa pratica de disposi¢cfes altamente relevantes no atual
mercado de trabalho. Além disso, auxiliaria no reforco das fronteiras entre os que
podem se beneficiar desse recurso e 0s que permanecem confinados ao nacional,

ofertando boas chances de manutenc&o ou de incremento da posi¢ao social que ocupam.

No que se refere ao ensino superior, onde a pratica da mobilidade académica
internacional se torna ainda mais evidente, os beneficios podem ser rentaveis ndo sé
para os estudantes, como para 0 avanco de seu pais de origem. Os contatos desses
estudantes com o0s sistemas educacionais internacionais, sobretudo os mais
desenvolvidos, lhes possibilitariam adquirir conhecimentos importantes, o que

contribuiria para tornar 0 seu pais mais competitivo no cenario internacional.

Diversos programas de mobilidade académica internacional sdo criados no
Brasil com esse intuito. O CsF, por exemplo, surge com esse propésito, visando fazer
avancar o capital social do patgeferal intellec®™) e a infraestrutura em STERA

(Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e Matematica) relacionadas a industria. O PLI, por

199 Em Marx (201}, “general intellect se refere ao conhecimento coletivo, ao saber social geral.
1 5cience, Technology, Engineering and Mathematics
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sua vez, surge com a perspectiva de melhorar a formagdo de professores brasileira a

partir da mobilidade académica em universidades européias.

Diferente do CsF, as publicagcbes académicas sobre o PLI s&o praticamente
escassas, embora ele seja um Programa de grande relevancia para a formacdo de
professores brasileiros. A escassez de producdo académica ndo sO sobre o PLI, mas
também sobre a mobilidade académica internacional de estudantes de licenciaturas se
apresentou como uma dificuldade, um limite para a consecucgéo desta pesquisa. Apesar

disso, conseguimos trazer diversas contribuicdes.

Diante disso, nosso trabalho se propds a ter uma dimensdo mais exploratoria.
Por abordar um assunto ainda pouco explorado nos meios académicos, iniciamos este
trabalho com o objetivo de responder a muitas perguntas. Para isso, o trabalho propés-se
a dar voz aos sujeitos diretamente envolvidos com o PLI: o coordenador e os estudantes
beneficiados pelas a¢cdes do Programa. Além disso, fizemos uma andlise de todos os
editais do PLI disponiveis até entdo e utilizamos as contribuicdes dos poucos trabalhos

sobre o tema.

Diante desse quadro, ndo podemos falar em conclusdes, mas consideracdes
finais, que, por sua vez, podera instigar os leitores a fazer outras interrogacdes em torno

do tema.

Nosso objetivo inicial era tracar o perfil dos estudantes de licenciaturas que
participaram do PLI, mais especificamente, dos estudantes de Letras da UFV que
haviam realizado parte de sua formac&o em universidades portuguesas (Universidade de
Coimbra e Universidade do Porto). Para isso, trabalhamos com diversas variaveis, o que
nos permitiu chegar aos seguintes dados: esses estudantes sdo, em sua maioria,
mulheres, com idade entre os 19 e 20 anos e que se autodeclaram brancos. Quanto a
origem social, identificamos que eles pertencem, em sua maioria, as classes menos
favorecidas economicamente, visto que grande parte concentra-se na renda mensal de 1

(um) até 2 (dois) salarios minimos.

A escolaridade e ocupacdo dos pais parecem confirmar a origem social dos
estudantes. Sao pais e mées que, em sua maioria, possuem pouca escolarizacao. Quantc
a ocupacao, sdo majoritariamente aquelas que ndo exigem ou exigem pouco grau de

escolaridade para exercé-las. Além disso, sdo ocupacdes em que o retorno financeiro é
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baixo. Nesse sentido, confirma-se que a bolsa concedida pelo PLI é imprescindivel para

gue os filhos realizem a mobilidade académica internacional.

No que diz respeito a trajetéria escolar dos estudantes, a maioria indicou ter
realizado o ensino fundamental em estabelecimentos publicos de ensino. Um namero
bem menor apontou ter estudado uma parte desse nivel de ensino em estabelecimentos
particulares, a maioria na condigdo de bolsista. O mesmo se verifica no ensino médio.
De acordo com os editais do PLI, esse é um dos requisitos de candidatura, isto €, que 0s
estudantes tenham cursado todo o ensino médio e pelo menos dois anos do ensino
fundamental em escolas publicas. Além disso, a partir do terceiro edital s&o
contemplados também os estudantes que tenham cursado parte do ensino médio em
escolas privadas, porém na condi¢cdo de bolsista integral, em funcdo de baixa renda

familiar.

E interessante notar que, em relagéo ao ensino superior, metade dos estudantes
usufruiu de apoio da universidade brasileira, seja em relacdo a moradia e/ou
alimentacdo. Novamente, esse fato confirma a origem social dos estudantes, pois para
receber esses auxilios o estudante precisa apresentar determinados documentos a
instituicdo para comprovar que sdo provenientes de classes menos favorecidas

economicamente.

No que diz respeito ao histérico de internacionalizacdo, verificamoso que
cepital representado pelo dominio de linguas e pela pratica de viagens ao exterior é

baixo entre os estudantes e, sobretudo, entre seus pais.

Diante disso, podemos dizer que os estudantes do PLI originam-se de familias
pouco dotadas de capital escolar e econémico. O PLI surge como uma possibilidade
para que esses estudantes, em grande parte proveniente de escolas publicas brasileiras
tenham a oportunidade de dotar a sua formacao de um capital internacional, gragas ao
auxilio financeiro concedido pela CAPES. Sem esse auxilio, muito provavelmente a
totalidade desses estudantes néo teria condi¢cdes de financiar suas estadias durante 2

(dois) anos em um pais europeu.

Outro objetivo do trabalho buscava desvelar as motivacdes dos estudantes para
participarem do PLI, isto €, de um programa de mobilidade académica internacional. Os
dados indicaram que essas motivagoes se dividem em pessos(faate desejo de

experimentarem uma vida estrangeira, de conhecerem outra cultura e de terem novas
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experiéncias) e académicas (o PLI poderia Ihes trazer oportunidades na area de estudos
e 0 enriquecimento do curriculo). Contudo, vale ressaltar que elas ndo sdo excludentes,
ou seja, havia estudantes que tinham motivacdes que se encaixavam nesses dois

aspectos.

O intuito de conhecer as experiéncias dos estudantes do PLI durante a
participacdo no Programa tomou grande parte da pesquisa. Os estudantes permaneceram
em solo estrangeiro por um periodo de até 2 (dois) anos e, durante este tempo,
desenvolvem uma variada gama de atividades ndo sé no contexto universitario, como
fora cele. Eles aproveitaram a oportunidade para realizar viagens internacionais, visitar
museus, teatro®tc, ou seja, aproveitaram esse momento para 0 enriqguecimento da

formacao cultural.

No que diz respeito ao ensino superior portugués, os estudantes o considerou
“puxado” e os professores “rigidos”, “formais”, ‘“fechados”, “tradicionais” e
“conservadores”. A tradicdo das universidades foi sentida fortemente pelos estudantes,
foi muito destacado em suas falas. Contudo, alguns ressaltam que eles possuem grande
profissionalismo. Uma estudante indicou, inclusive, ter tido a oportunidade de realizar
matérias com professores cujos textos ela lia no Brasil. Outros estudantes também
indicaram que a oportunidade de ter realizado matérias com professores renomados e
competentes fez essa experiéncia ter grande representatividade para as suas formacgdes

académicas.

Vale ressaltar que quando os estudantes dizem que 0 ensino superior e 0S
professores portugueses sao muito tradicionais, ndo podemos acatar isso como algo
totalmente prejudicial e danoso a sua formacdo. Hoje em dia, dizer que algo é
tradicional nos traz uma ideia negativa, mas temos que levar em consideragdao que a
oportunidade de estar em contato com professores de posturas mais tradicionais pode

igualmente contribuir para a formacao desses estudantes enquanto futuros professores.

No que tange especificamente a formacdo de professores, alguns deles néo
consideram a de Portugal melhor que a brasileira, visto que 0 curso na universidade
portuguesa possui uma vertente muito teorica, deixando a desejar na parte pratica da
formacdo. Entretanto, alguns estudantes reconhecem que foi uma formacdo tedrica
enriguecedora, pois agora eles se sentem mais seguros do conteudo teorico a ser

lecionado.
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Alguns estudantes consideram isso positivo, pois a formacéo obtida nos dois
contextos sdo complementares, haja vista que consideram que a formacdo de
professores na UFV oferta mais possibilidades de desenvolver a parte pratica da
formacéo (os professores sdo mais preocupados com aquilo que eles irdo fazer em sala

de aula, ha a possibilidade de realizar estagios em esstalgs,

Uma leitura superficial desses dados poderiam nos levar ao questionamento:
essa formacdo internacional ndo foi, entdo, tedrico-pratica? Analisando a totalidade
dessas experiéncias percebemos que o ganho ndo foi somente tedrico (de saber
especifico qualificado), mas também séciocultural (a partir da imersédo do estudante em
um novo ambiente cultural, em contato com pessoas de diversos p&i$es, que

também enriquece muito a formacao desses estudantes enquanto futuros professores.

Os depoimentos dos estudantes revelaram que o PLI Ihes proporcionou diversos
beneficios: o auxilio financeiro concedido pelo Programa, o aumento da rede de
relacbes pessoais, o desenvolvimento pessoal, a aquisi¢do de capital cultural, a troca de

conhecimentos com os estudantes estrangeiros e a dupla titulacéo.

Entretanto, algumas dificuldades surgiram durante a experiéncia no exterior, seja
de ordem pessoal ou académica. Em alguns momentos percebemos que eles sentiram

inferiorizados, na posi¢do de “colonizados” e que sofreram com isso.

No que tange as dificuldades pessoais, foram indicadas: o preconceito contra a
“mulher brasileira”, o preconceito linguistico por parte de alguns portugueses que
consideram a lingua portuguesa falada no Brasil errada ou inferior a que é falada em
Portugal e a saudade que sentiam de amigos e familiares do Brasil. J& noefere se
as dificuldades académicas, o que marcou os estudantes foram: o nivel de complexidade
das matérias cursadas nas universidades portuguesas, o estranhamento inicial com o
método utilizado pelo ensino superior portugués, o ritmo de estudos e a lingua falada
em Portugal, que inicialmente causou dificuldades para entender as aulas. Além disso,
alguns estudantes apontaram que havia preconceito e xenofobia por parte de professores
da universidade, que consideravam os brasileiros menos capacitados do que os demais

estudantes.

Por fim, nosso ultimo objetivo era identificar se o PLI havia contribuido para as
suas formagbes enquanto futuros professores. Grande parte dos estudantes considera

que as matérias cursadas na universidade portuguesa contribuiram no que tange a
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aquisicdo de conhecimento tedrico, pois agora eles possuem dominio teérico do
contetdo a ser lecionado. Além disso, foi possivel enriquecer as suas formacdes, visto
gue muitas disciplinas ofertadas nas universidades portuguesas nao eram oferecidas no
Brasil.

Contudo, quando questionados sobre as aspiragdes profissionais futuras, grande
parte indicou que ndo tem vontade de atuar como professores nas escolas publicas
brasileiras. Entre os que nela trabalham, muitos tém o intuito de se qualificarem com
um mestrado a fim de conseguirem um melhor emprego.

Sendo assim, o Programa pode estar atuando na contraméao de seu objetivo, pois
embora os estudantes estejam enriquecendo suas formacgdes no exterior, muitos deles
nao se sentem motivados a trabalhar como professores das escolas publicas devido as
baixas condi¢cbes que a profissdo oferece. Ou seja, 0 governo investiria um dinheiro
publico na formacao desses estudantes, porém grande parte ndo se sente motivada a dat
0 retorno publico esperado.

Entretanto, ainda que esteja atuando na contramao de seu objetivo, € importante
ressaltar a importancia do investimento dessa politica publica no sujeito. Em algum
momento esse investimento ird aparecer para o coletivo, seja nos institutos federais ou
nas universidades, contribuindo com a formacdo de novos professbcesh
experiéncia no PLI foi uma oportunidade para os estudantes de investirem em si
mesmos. Ainda que individual, valeu a pena, considerando que ao investir em
individuos nés promovemos uma sociedade melhor.

Em suma, os dados obtidos nesta pesquisa nos permitem dizer que o PLI se
apresenta como um contexto de acéo formativa, onde duas dimensdes importantes para
a profissdo docente foram obtidas pelos estudantes no contexto do PLI: o
desenvolvimento pessoal e o desenvolvimento profissional. Resultados semelhantes
podem ser verificados em outras pesquisas com estudantes que também participam do
Programa. Segundo Pryjma (2012, p. 97), essas duas dimensdes foram adquiridas pelos
estudantes de sua pesquisa, que passaram a ter“poytara profissional de
aprendizagem constante em busca de novos conhecimentos e das habilidades para a

atua¢ao docente”.

Por sua vez, os estudantes da pesquisa de Santos (2014, p. 2020) consideraram
que a participacdo no PLI agregou valor ao seu desenvolvimento pessoal, pois a
experiéncia de estudar na Universidade de Coimbra Ihes possibilitou a aquisi¢do de

“maturidade pessoal, a experiéncia multicultural vivida, a chance de ampliar seus
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horizontes pessoais, tanto profissional como cultural, e aprender uma lingua estrangeira

através do contato com alunos de diferentes ndddades”.

Nesse sentido, o PLI traz a oportunidade de experiéncias que sédo realmente
significativas para o campo da formacdo de professores, no sentido de permitir aos
estudantes adquirirem uma gama de competéncias e habilidades que poderdo ser

mobilizadas no cotidiano de suas atuac¢des docente.

No inicio desta pesquisa, 0 coordenador do PLI ja indicava a contribuicdo do
Programa para a formacdo dos futuros professores, sobretudo para os estudantes de
Letras, “que estudam linguagem, histéria, artes, ela [a experiéncia] é imensuravel, ndo
s6 pela questdo do acesso aos acervos, as bibliotecas, aos museus, etc., mas também urn
acesso visual, que é a experiéncia feita in loco, o saber da experiéncia”. Além disso,
por serem estudantes oriundos de classes menos favorecidas economicamente, que
estudaram em escolas publicas, relatar essa experiéncia torna-se ainda mais interessante:
levar os alunos que tem formacao em escolas publicas para experienciar in loco o que é
viver no contexto europeu, particularmente em um pais que fala portugués, é uma

experiéncia imensuravel

Além dos ganhos diretos para a formacdo dos estudantes, € importante ressaltar
os ganhos indiretos do Programa. Como vimos nos depoimentos do coordenador, o PLI
se apresenta como uma oportunidade para que eles proprios possam fazer contatos
internacionais, parcerias com outros professores estrangetms,visto que eles
também viajam para Portugal. Os dias em solo portugués podem, entdo, trazer
beneficios para a pesquisa brasileira.

Esses dados que ndo faziam parte dos objetivos da pesquisa, mas que foram
evidenciados em seu decorrer, traz possibilidades de trabalhos futuros. Poderiam ser
desenvolvidas pesquisas que verificassem o0s ganhos indiretos dos programas de
mobilidade académica internacional para a ciéncia brasileira, por meio da formacao de
parcerias internacionais. Outra dimensao a ser explorada futuramente poderia ser a do
curriculo, em queas matrizes curriculares das universidades estrangeira e nacional

sejam mais cotejadas.

Finalizamos, entdo, com o desejo de que a leitura desta dissertacdo traga o
desenvolvimento de vérias outras pesquisas em torno do PLI e da internacionalizacao da

formacdo de professores, de forma a elucidar a emergéncia e relevancia desses temas.
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ANEXO 1 - Roteiro de entrevista com o coordenador do PLI de Letras da UFV

1- Como se da o processo de envio de propostas ao PLI? Quem elabora a proposta?

2- Quantos coordenadores e estudantes participam de cada proposta?

3- Vocé ja participou de mais de um edital?

4- O programa é divulgado na UFV? Como?

5- Como o estudante se inscreve para participar do PLI, na Diretoria de Relacdes
Internacionais (DRI/UFV) ou diretamente com o coordenador?

6- Quais caracteristicas os estudantes precisam ter para participar do PLI?

7- Na UFV, o curso que mais tem estudantes participando do PLI € o curso de Letras.
Vocé acredita que esse curso teria algum elemento que justifica esse fato?

8- Qual é o nivel da sua participacdo no PLI/UFV? Vocé realiza um acompanhamento
(prévio e durante o periodo de estudos no exterior) dos estudantes? De que forma é feito
esse acompanhamento?

9- Como séao escolhidas as disciplinas a serem cursadas na instituicao estrangeira? Vocé
participa dessa escolha?

10- Esse programa possui 0 aspecto de graduacao sanduiche. Qual é o tempo minimo e
0 tempo maximo que o estudante pode permanecer na universidade estrangeira?

11- J4 aconteceu de algum estudante querer voltar antes do tempo? Se sim, por qual
motivo?

12- J4 aconteceram problemas por parte dos estudantes? Se sim, quais tipos?

13- Vocé participa, junto aos estudantes, da viagem para o exterior? Se sim, isso é
obrigatério ou vocé pode acompanhar os estudantes daqui do Brasil?

14- Anteriormente os participantes do PLI tinham a oportunidade de receber dupla
titulacdo. Vocé participou de algum edital em que isso ainda estava em vigor? Se sim,
quais sao os critérios para receberem essa dupla titulacdo? Todos tinham essa
oportunidade?

15- Os estudantes sao motivados a participarem de eventos cientificos? Recebem algum
auxilio financeiro extra para isso?

16- Sobre os auxilios financeiros concedidos pelo programa, para quais atividades eles
séo destinados?

17- Como funcionam as missoes de trabalho?

18- Vocé acredita que o PLI proporciona o aprimoramento da formagcao desses alunos

como futuros professores?
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19- Quais outros beneficios vocé considera que o estudante podera adquirir ao participar
de uma experiéncia como esta?

20- Por qual motivo vocé se interessou a participar como coordenador do PLI?
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ANEXO 2 — Questionario aplicado aos estudantes do PLI de Letras da UFV

Este questionario tem como objetivo conhecer as caracteristicas socioecondmicas e
académicas dos/as participantes do Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI). Os
dados obtidos serdo usados em pesquisas académicas e suas respostas, em nenhum
hipotese, serdo identificadas.

1- Nome

2- Ano de Nascimento:
3- Sexo:( ) Masculino () Feminino

4- Como vocé se considera?

( ) Branco(a)

() Negro(a)

( ) Pardo(a)/mulato(a).

( ) Amarelo(a) (de origem oriental)
( ) Indigena ou de origem indigena.

5- Qual era o seu estado civil quando participou do PLI?
( ) Solteiro

( ) Casado(a)

( ) Separaday desquitado(a)/divorciado(a).

( ) Viavo(a)

() Outro

6- Em que data participou do PLI?

7- Qual foi a universidade de destino?

8- Em qual momento (periodo) do curso de graduacao vocé participou do PLI?

9- Onde e com quem vocé morava quando participou do PLI?

( ) Em casa ou apartamento, sozinho.

( ) Em casa ou apartamento, com pais e/ou parentes.

( ) Em casa ou apartamento, com conjuge e/ou filhos.

( ) Em casa ou apartamento, com outras pessoas (incluindo republica).

() Em alojamento universitario da propria instituicdo de ensino.

() Em outros tipos de habitacdo individual ou coletiva (hotel, hospedaria, pensionato,
etc).

10- NUmero de irmaos:

11- Entre seus irmaos, vocé é:
( ) o mais novo

( ) o mais velho

( ) filho do meio

( ) filho Unico



222

12- Tipo de instituicdo em que vocé cursou o ensino fundamental (1°grau):

( ) Publico

( ) Privado - Com bolsa de estudos?

( ) Uma parte em publico e uma parte em privado - Com bolsa de estudos?

13- Tipo de instituicdo em que vocé cursou o ensino médio (2°grau):

( ) Puablico

( ) Privado - Com bolsa de estudos?

( ) Uma parte em publico e uma parte em pova@om bolsa de estudos?

14- Com quantos anos passou pela primeira vez em uma instituicdo de ensino
superior? (justifique se é na atual instituicdo de ensino superior que vocé atualmente
estuda ou se foi, anteriormente, em outra instituicdo e qual).

( ) 17-18 anos
( ) 19-20 anos
() 21-22 anos
( ) 23-24 anos
( ) acima de 24 anos

15) Seu ingresso no curso de graduacao da UFV se deu por meio de politicas de
acao afirmativa?

( ) Nao

() Sim, por critério socioeconémico

() Sim, por critério étnico-racial

() Sim, por critério socioeconémico e por critério étnico-racial

16- Durante a GRADUACAO vocé exerce/exerceu alguma atividade remunerada?

( ) Néo

() Sim, em atividades dentro da universidade (ex: monitoria, iniciacdo cientifica,
programas de extensdo universitaria, estagias3,

( ) Sim, em tempo parcial fora da universidade

( ) Sim, em periodo integral fora da universidade

17- Durante a GRADUACAO vocé recebe/recebeu algum  auxilio
(alimentacao/moradia) da universidade (UFV)? Se sim, qual?

18- Em relac&o ao nivel de escolaridade da familia, responda:

A — Escolaridade da mée:

() Nenhuma escolaridade.

() Ensino fundamental: 1° ao 5° ano (antiga 12 a 42 série) completo ou incompleto.
() Ensino fundamental: 6° ao 9° ano (antiga 52 a 82 série) completo ou incompleto.
() Ensino médio completo ou incompleto.

() Ensino superior incompleto. Qual curso? Em qual
instituicdo? .
() Ensino Superior completo. Qual curso? Em qual

instituicdo concluiu o curso?
( ) Pés graduacéo lato sensu (especializacdo).
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( ) Mestrado
( ) Doutorado
() Outro (s). Especificar:

B — Escolaridade do pai:

() Nenhuma escolaridade.

() Ensino fundamental: 1° ao 5° ano (antiga 12 a 42 série) completo ou incompleto.
() Ensino fundamental: 6° ao 9° ano (antiga 52 a 82 série) completo ou incompleto.
() Ensino médio completo ou incompleto.

() Ensino superior incompleto. Qual curso? Em qual
instituicdo? .
() Ensino Superior completo. Qual curso? Em qual

instituicdo concluiu o curso?
( ) Pés graduacdo lato sensu (especializacdo).
( ) Mestrado

( ) Doutorado

() Outro (s). Especificar:

19- Profissao/atuacgéao profissional dos pais, quando vocé participou do PLI:
Atividade profissional de sua mae:

Atividade profissional de seu pai:

20-Qual era, aproximadamente, a renda familiar mensal bruta quando vocé
participou do PLI? (Incluir todas as fontes de renda dos que residem no domicilio
familiar)

( ) até 1 salario minimo

( ) acima de 1 e até 2 salarios minimos

( ) acima de 2 e até 4 salarios minimos

( ) acima de 4 e até 6 salarios minimos

( ) acima de 6 e até 8 salarios minimos

( ) acima de 8 e até 10 salarios minimos

( ) acima de 10 e até 12 salarios minimos

( ) acima de 12 salarios minimos

21- Assinale a situacao a seguir que melhor descreve seu caso (incluindo bolsa) na
época em que participou do PLI:

( ) N&o tinha renda e meus gastos eram financiados pela minha familia ou por outras
pessoas.

( ) Tinha renda, mas redalajuda da familia ou de outras pessoas para financiar meus
gastos.

( ) Tinha renda e me sustentava totalmente.

( ) Tinha renda, me sustentava e confalzom o sustento da familia.

( ) Tinha renda, me sustentavara a principal responsavel pelo sustento da familia.

22- Indique o grau de conhecimento seu, de sua mée e de seu pai em relacdo as
seguintes linguas estrangeiras:

Vocé:
Aleméo ( ) nulo ( )razoavel ( )fraco ( ) bom
Espanhol ( ) nulo ( )razoavel ( )fraco ( ) bom
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Francés ( ) nulo ( )razoavel ( )fraco ( ) bom

Inglés ( ) nulo ( )razoavel ( )fraco ( ) bom

Italiano ( ) nulo ( )razoavel ( )fraco ( ) bom

Outra (cite) ( )nulo ( )razoavel ( )fraco ( ) bom

Mée:

Aleméo ( ) nulo ( )razoavel ( )fraco ( ) bom

Espanhol ( ) nulo ( )razoavel ( )fraco ( )bom

Francés ( ) nulo ( )razoavel ( )fraco ( ) bom

Inglés ( ) nulo ( )razoavel ( )fraco ( ) bom

Italiano ( ) nulo ( ) razoavel ( )fraco ( ) bom

Outra (cite) ( )nulo ( )razoavel ( )fraco ( ) bom

Pai:

Aleméo ( ) nulo ( )razoavel ( )fraco ( ) bom

Espanhol ( ) nulo ( )razoavel ( )fraco ( )bom

Francés ( ) nulo ( )razoavel ( )fraco ( ) bom

Inglés ( ) nulo ( )razoavel ( )fraco ( )bom

Italiano ( ) nulo ( )razoavel ( )fraco ( ) bom

Outra (cite) ( )nulo ( )razoavel ( )fraco ( ) bom

23- Vocé ja realizou viagens para o exterigfanteriomente ao PL?)
( ) Nao ( ) Sim

Em caso afirmativo, responda:

Motivo:

Qual(quais) pais (paises)?
Quantos meses?

24- Seu pai e/ou sua mae ja viajaram ao exterior?
( )N&o ( ) Sim

Em caso afirmativo, responda:

Motivo:

Qual(quais) pais (paises)?

Quantos meses?

25- Algum outro familiar proximo ja realizou viagem para o exterior? Se sim, qual
familiar? Por qual motivo? Para qual pais? Por quanto tempo?

26- Voceé possui, na familia, algum descendente estrangeiro? Se sim, qual familiar?
E descendente de qual pais?

27-Vocé matinha contato com algum estrangeiro (anteriormente a participacéo no
PLI)? Como?
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ANEXO 3 — Roteiro de entrevista com os estudantes do PLI de Letras da UFV

TRAJETORIA ACADEMICA
1) Processo do vestibular/Enem

2) Realizou algum curso de idioma? Quando?

PROGRAMA DE LICENCIATURAS INTERNACIONAIS

3) Como ficou sabendo do programa?

4) Conhece algum aluno/a ex-intercambista? Ele/a deu dicas para a sele¢do?Quais?

5) O que contaram sobre a experiéncia?

6) Conhece outros intercambistas de outros programas?

7) Como foi o processo de selecdo?

8) Reacado dos amigos/colegas/professores

9) Reacéo/ apoio da familia

10) O auxilio financeiro foi adequado? Permitia somente financiar a estadia
(alimentacdo e moradia, por exemplo) ou era possivel participar de atividades culturais
(visitas a museus, cidades histéricas, tea&to)? Contaram com mais algum auxilio
financeiro (da familia, por exemplo)?

11) O auxilio financeiro era depositado mensalmente? J& houve atrasos? Se sim, como
lidaram com isso?

12) Vocés precisam realizar alguma atividade além de sala de aula? Qual?

13) H& um acompanhamento do aluno por parte do professor/coordenador?

MOTIVACAO

14) Porque do intercambio?

15) Porque do pais? Impressfes? O que sabia do lugar/ universidade para onde iria?
Expectativas?

16) Expectativas da familia

17) Internacionalizag&o familiar/individual -> linguas/ contato com estrangeiros/
Cultura de outros paises/viagens

18) Receberam incentivos da familia, amigos ou foram somente incentivos individuais?

EXPERIENCIA NO PLI
19) Como foi a chegada em Portugal? Havia alguém da universidade esperando vocé?

Foi com outros colegas ou sozinho?
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20) Onde e com quem vocé morou durante sua estadia em Portugal?

21) Por quanto tempo vocé permaneceu estudando na Universidade de Coimbra? Ficou
mais tempo em Portugal (além do tempo de estudos)?

22) Vocé conseguiu a dupla titulacdo? Se sim, vocé pretende tirar proveito dela
futuramente? Como? No momento da inscricdo no programa vocé ja pensava nisso ou
s6 foi amadurecer a ideia posteriormente?

23) O que representa para vocé ter estudado na Universidade de Coimbra?

24) Apesar do idioma ser parecido, vocé encontrou alguma dificuldade na universidade?
25) Os portugueses foram receptivos com vocé? Chegou a passar por alguma situacao
constrangedora/de humilhacao?

26) O que vocé achou do ensino superior portugués? Como sao os professores?

27) Quais matérias vocé cursou? Como elas foram escolhidas? O que achou das
matérias? Teve dificuldades?

28) As matérias cursadas contribuiram para a sua formacao como futuro professor?

29) A estrutura curricular portuguesa é parecida com a estrutura curricular brasileira ou
teve dificuldades em relacéo a isso?

30) O PLI atuou como um instrumento de troca de conhecimentos com estudantes
estrangeiros? Voceé se restringia mais a dialogar com os estudantes brasileiros que foram
com vocé ou vocé fez mais amizade com os estudantes portugueses?

31) Quais as possiveis barreiras com gue se deparou ao realizar parte de sua formacéo
em uma universidade estrangeira?

32) Vocé considera que a formacdo de professores da Universidade de Coimbra é
melhor do que a brasileira? Quais principais diferencas vocés notaram?

33) Vocé utilizou a biblioteca da universidade? O que achou?

34) Além da sala de aula, vocé participou de alguma atividade na universidade
(pesquisa, projeto de extensdao...)?

35) Vocé fez alguma parceria de pesquisa com professores estrangeiros?

36) Vocé participou de eventos cientificos na Universidade de Coimbra ou em alguma
outra universidade estrangeira? Apresentou trabalhos? Se sim, recebeu algum auxilio
financeiro extra para isso?

37) Vocé participou de alguma atividade cultural (visita a museus, tetat)a,

38) A experiéncia de mobilidade académica internacional contribuiu para o aumento da

sua rede de relacdes pessoais e/ou profissionais para tirar beneficios fut®ramente
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39) Acredita que o PLI ird Ihe trazer quais outros tipos de beneficios futuramente (mais
facilidade para ingressar no mercado de trabalho/ continuagéo dos estudos (mestrado,
doutoradogtc))?

40) Foi possivel adquirir beneficios pessoais (ampliar a visdo de mundo, adquirir mais
autonomia, tolerancia com o outet¢.)?

41) Vocé acredita que o PLI proporcionou o aprimoramento da sua formagdo como
futuros professores?

42) Vocé acredita que o PLI proporcionou o aprimoramento da sua formacao cultural?
Porque?

43) Apbs a conclusao do curso, vocé pretende atuar como professor? Se sim, em qual
rede de ensino (publica/privada)? Se nédo, pretende trabalhar com o que? Essa decisao

foi realizada antes sou apoés a participacdo no PLI?
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ANEXO 4 - Carta de autorizagdo da pesquisa encaminhada ao coordenador do
PLI de Letras da UFV

Ao (&) responséavel pelo Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI) do curso de
Letras da Universidade Federal de Vicosa (UFV)

Eu, Sabrina Lopes Nogueira da Silva, e a minha orientadora, Prof.2 Dr.2 Rita de Cassia
de Alcantara Brauna, estaremos realizando niodpos meses a pesquisa intitulada “A
FORMACAO DE PROFESSORES E O PROGRAMA DE LICENCIATURAS
INTERNACIONAIS (PLI): EXPERIENCIAS DE LICENCIANDOS EM LETRAS DA

UFV”. O objetivo geral desta pesquisa € analisar o sentido atribuido pelos licenciandos
do curso de Letras da Universidade Federal de Vicosa (UFV), as experiéncias
vivenciadas no ambito do Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI), a fim de
identificar os contributos da mobilidade académica internacional para sua formacao
pessoal, cultural e profissional. A proposta da pesquisa sera submetida ao Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFV.eNesgido, e em atendimento as
normas do Comité de Etica, vimos por meio desta, solicitar ao (&) responsavel pelo PLI
do curso de Letras da UFV a devida autorizagéo para realizarmos a pesquisgagom o
coordenador (a) e com os estudantes do curso de Letras da UFV que participaram do
Programa. Ressalto que o (a) coordenador (a) e os estudantes participardo da pesquisa
de forma voluntaria. Entregaremos a cada um deles, caso aceitem participar da pesquisa,
o Termo de Consentimento Livre e EsclareciddolCLE, o qual diz respeito ao
consentimento do (a) coordenador (a) e dos estudantes de participarem da pesquisa.
Informamos-lhes, ainda, que os procedimentos técnicos de coleta de dados envolverao a
aplicacdo de questionarios para os estudantes e a realizacdo de entrevistas com o (a)
coordenador (a) e os estudantes. Visando conferir maior fidedignidade ao estudo, as
entrevistas, quando autorizadas, seréo gravadas e, ap0s a transcricado, as gravacoes sera
arquivadas pelas pesquisadoras responsaveis, podendo ser disponibilizadas somente aos
participantes da pesquisa. Serdo escolhidos nomes ficticios para preservacdo de suas
identidades. Esclarecemos, ainda, que o contato com os entrevistados, bem como a
organizacdo das entrevistas, sera de inteira responsabilidade das pesquisadoras, tendo
como principios fundantes o sigilo absoluto das informacdes e a preservacdo da
integridade fisica e emocional das participantes. Na expectativa de contar com a

colaboracédo do (a) coordenador (a) e dos estudantes, desde ja agradecemos.

Atenciosamente,
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Prof.2 Dr.2 Rita de Cassia de Alcantara Braldna

(orientadora)

Sabrina Lopes Nogueira da Silva

(mestranda)

Vicosa, de de 2016.
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ANEXO 5 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) do questionario

O sr.(a) esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a ipartida pesquisa “A
FORMACAO DE PROFESSORES E O PROGRAMA DE LICENCIATURAS
INTERNACIONAIS (PLI): EXPERIENCIAS DE LICENCIANDOS EM LETRAS DA

UFV”. O objetivo desta pesquisa ¢ analisar o sentido atribuido pelos licenciandos do

curso de Letras da Universidade Federal de Vicosa (UFV), as experiéncias vivenciadas
no ambito do Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI), a fim de identificar os
contributos da mobilidade académica internacional para sua formacao pessoal, cultural e
profissional. Para esta pesquisa adotaremos 0s seguintes procedimentos: analise
documental, questionario e entrevista. Desse modo, a sua colaboracdo com este estudo
consistira em participar de um questionario, que contard& com o tempo de,
aproximadamente, 15 minutos. A pesquisa pode causar riscos no que diz respeito ao
constrangimento que 0s sujeitos participantes da pesquisa podem sentir ao responder as
guestbes postas na entrevista. Além desses riscos, tem-se também o risco de serem
identificados. Para controlar esses riscos, lhes apresentamos e entregamos este Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), no qual consta que a sua participacéo
ndo é obrigatodria, que pode desistir de responder questao que considerar impertinente,
gue pode também desistir de participar da pesquisa em qualquer momento e que sua
recusa nao trard nenhum prejuizo em sua relacdo com sua pesquisadora ou com a UFV.
As informacdes obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais e serd assegurado o
sigilo de sua participacdo. Os dados néao serdo divulgados de forma a impossibilitar a
sua identificacdo, pois em nenhum momento sera divulgado o seu nome em qualquer
fase do estudo. Quando for necessario exemplificar determinada situacdo, sua
privacidade sera assegurada, uma vez que seu nome sera substituido por um nome
ficticio. A pesquisa contribuirA para compreender as experiéncias formativas
internacionais, tanto em seu aspecto académico, como pessoal e cultural, dos estudantes
de Letras da UFV, participantes do PLI. Para participar deste estudo, o Sr.(a) ndo tera
nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Apesar disso, caso sejam
identificados e comprovados danos provenientes desta pesquisa, o Sr.(a) tem assegurado
o direito a indenizagéo. O Sr.(a) tem garantida plena liberdade de recusar-se a participar
ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer aviso prévio.
A sua participacdo € voluntaria e a recusa ndo acarretara qualquer penalidade ou
modificacdo na forma em que o Sr.(a) € atendido pelo pesquisador. Os reswdtados d

pesquisa estardo a sua disposicdo ao final da pesquisa. O(A) senhor(a) ndo sera
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identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar. Seu nome ou o0 material que
indique sua participacdo nao serédo liberados sem sua permisséo. Este termo de
consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera
arquivada pelo pesquisador responsavel, no Departamento de Educacéo da Universidade
Federal de Vicosa, e a outra sera fornecida ao(a) senhor(a). Os dados e instrumentos
utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador por um periodo de 5

(cinco) anos apos o término da pesquisa, e depois desse tempo serdo destruidos. Os
pesquisadores trardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo e

confidencialidade, atendendo a legislacdo brasileira, em especial, a Resolugao 466/2012
do Conselho Nacional de Saude, e utilizardo as informacdes somente para fins

académicos e cientificos.

Eu, , contato , fui
informado (a) dos objetbs da pesquisa “A FORMACAO DE PROFESSORES E O
PROGRAMA DE LICENCIATURAS INTERNACIONAIS (PLI): EXPERIENCIAS

DE LICENCIANDOS EM LETRAS DA UFVY, de maneira clara e detalhada, e

esclareci as minhas duvidas. Sei que a qualquer momento posso solicitar novas

informacdes e modificar minha decisédo de participar se assim o desejar. Concordo em
participar. Recebi uma via deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi

dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Vigosa, de de 2016.

Assinatura do participante

Assinatura do pesquisador
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ANEXO 6 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) da entrevista

O sr.(a) esta sendo codwido(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “A
FORMACAO DE PROFESSORES E O PROGRAMA DE LICENCIATURAS
INTERNACIONAIS (PLI): EXPERIENCIAS DE LICENCIANDOS EM LETRAS DA

UFV”. O objetivo desta pesquisa ¢ analisar o sentido atribuido pelos licenciandos do

curso de Letras da Universidade Federal de Vicosa (UFV), as experiéncias vivenciadas
no ambito do Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI), a fim de identificar os
contributos da mobilidade académica internacional para sua formagao pessoal, cultural e
profissional. Para esta pesquisa adotaremos 0s seguintes procedimentos: analise
documental, questiondrio e entrevista. Desse modo, a sua colaboracdo com este estudo
consistira em participar de uma entrevista, que contardA com o tempo de,
aproximadamente, 30 minutos. A pesquisa pode causar riscos no que diz respeito ao
constrangimento que 0s sujeitos participantes da pesquisa podem sentir ao responder as
questdes postas na entrevista. Além desses riscos, tem-se também o risco de serem
identificados. Para controlar esses riscos, lhes apresentamos e entregamos este Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), no qual consta que a sua participacao
ndo é obrigatoria, que pode desistir de responder questdo que considerar impertinente,
que pode também desistir de participar da pesquisa em qualquer momento e que sua
recusa nao trard nenhum prejuizo em sua relacdo com sua pesquisadora ou com a UFV.
As informacdes obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais e sera assegurado o
sigilo de sua participacdo. Os dados nao serdo divulgados de forma a impossibilitar a
sua identificacdo, pois em nenhum momento sera divulgado o seu nome em qualquer
fase do estudo. Quando for necessario exemplificar determinada situacdo, sua
privacidade sera assegurada, uma vez que seu nome sera substituido por um nome
ficticio. A pesquisa contribuird para compreender as experiéncias formativas
internacionais, tanto em seu aspecto académico, como pessoal e cultural, dos estudantes
de Letras da UFV, participantes do PLI. Para participar deste estudo, o Sr.(a) ndo tera
nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Apesar disso, caso sejam
identificados e comprovados danos provenientes desta pesquisa, o Sr.(a) tem assegurado
o direito a indenizagéo. O Sr.(a) tem garantida plena liberdade de recusar-se a participar
ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer aviso prévio.
A sua participacdo € voluntaria e a recusa ndo acarretara qualquer penalidade ou
modificacdo na forma em que o Sr.(a) € atendido pelo pesquisador. Os resultados da

pesquisa estardo a sua disposicdo ao final da pesquisa. O(A) senhor(a) ndo sera
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identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar. Seu nome ou o0 material que
indique sua participacdo nao serédo liberados sem sua permissédo. Este termo de
consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera
arquivada pelo pesquisador responsavel, no Departamento de Educacéo da Universidade
Federal de Vicosa, e a outra sera fornecida ao(a) senhor(a). Os dados e instrumentos
utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador por um periodo de 5
(cinco) anos apos o término da pesquisa, e depois desse tempo serdo destruidos. Os
pesquisadores trardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo e
confidencialidade, atendendo a legislacao brasileira, em especial, a Resolugéo 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 “A FORMACAO DE PROFESSORES E O
PROGRAMA DE LICENCIATURAS INTERNACIONAIS (PLI): EXPERIENCIAS

DE LICENCIANDOS EM LETRAS DA UFVY, de maneira clara e detalhada, e

esclareci as minhas duvidas. Sei que a qualquer momento posso solicitar novas
informacBes e modificar minha decisédo de participar se assim o desejar. Concordo em
participar. Recebi uma via deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi

dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Vigosa, de de 2016.

Assinatura do participante

Assinatura do pesquisador



234

ANEXO 7 — Quadro de pré-indicadores, indicadores e nucleos de significacdo

Pré-indicadores

Indicadores

Nucleos de significacdo

Viajar
Experiéncia
Morar fora

Motivacdes pessoais

Crescimento na area
Boa oportunidade
Curriculo

MotivacOes académicas

As motivacdes para
participarem do Programg
(Nucleo 1)

Professora
Departamento
Edital
Amigos

Tomando conhecimento d
PLI

Curriculo
Coeficiente
Entrevista
Escola publica
Terceiro periodo

O processo de selecéo

Felizes
Animados
Apoio
Adoraram
Satisfacao
N&o gostaram
Medo

Apoio familiar

Maravilhas
Bolsa
Disciplinas
Estudo apertado

Buscando conhecer as
experiéncias de outros
estudantes do PLI

O inicio de tudo
(Nucleo 2)

Alunos
Coordenadoras
Acompanhamento
Suporte

A viagem para Portugal

Hostel
Apartamento
Colegas
Meninas
Pessoal do grupo

A estadia em Portugal

Menos afetivos
Secos
Grossos
Objetivos
Culturalmente diferentes
Situacdes constrangedory

A receptividade dos
portugueses

O contexto portugués
(Nucleo 3)

Visitas

O acompanhamento dos
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Possibilidades de
comunicar
Ambito académico
Extra académico

E-mail
Pouca assisténcia

coordenadores do PLI

Cumprir créditos
Aprovagéao nas disciplinag

As atividades realizadas

Plano de disciplinas
Plano pré-definido

As matérias cursadas

Flexibilidade
Dificuldade
Tranquilo
Parecido A equivaléncia entre as
Equivalente grades curriculares da
Condensado universidade brasileira e
das universidades
portuguesas
Puxado O ensino superior
Trabalho sério
Tradicionais
Tradicionais Os professores portugues
Rigidos
Formais
Fechados
Conservadores

Parece bacharelado
Formando pesquisadore
Muito tedricos
Trabalha bem o conteldq

Melhor preparo

Formacéao de professore
portuguesa X Formacao ¢
professores brasileira

Mais rigido

Riquissimo A biblioteca da
Fantastica universidade portuguesa
Excelente

Acervo grande
Demora muito
Organizado
Ambiente bom para estud
Menos ruidosa

Meu conhecimento
Me descobri
Crescimento académico
Peso muito grande
Melhor experiéncia
Contato significativo com
literatura
Orgulho
Oportunidade Unica

A representatividade de
estudar em uma
universidade portuguesa

As experiéncias no
contexto universitario
(Nucleo 4)

Muito bom

Mais que 0 necessario

Beneficio econdémico
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Sobrava para outras
atividades
Dava pra fazer muita cois
Alimentacéo
Moradia
Viagens
Participar de eventos

Gente de todo Brasil
Estudantes do PLI
Estrangeiros

Aumento da rede de
relacdes

Professores
Teatros Aquisicao de capital
Pecas cultural
Viagens
Museus

Pontos turisticos

Amadurecimento
Outras perspectivas de Vi
Aprender a ceder
Aprender a se virar
Confianca
Compreenséo de si
Superacédo da timidez

Tolerancia
Perceber as diferencas

Desenvolvimento pessoad

Mercado de trabalho
Burocracia
Demora
Duas graduactes
Enriquecimento do

curriculo

Aquisicao de dupla
titulacéo

Restricdo aos brasileiros
Experiéncia enriquecedor
Portugueses
Alunos erasmus
Estudantes estrangeiros
Conhecer pessoas

diferentes

Troca de conhecimentos

Beneficios adquiridos no
PLI
(Nucleo 5)

Situacdes constrangedory
Saudade
Preconceito
Lingua brasileira
Mulher brasileira

Dificuldades pessoais

Disciplinas
Estranhamento com o
método
Estranhamento com a
avaliacao
Cobranca maior
Preconceito
Xenofobia

Nivel de complexidade

Dificuldades académicas

As dificuldades durante @
PLI
(Nucleo 6)
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maior
Pratica debilitada As contribuicdes das
Teoria matérias para a docéncig

Bom conteldo
Didaticas do mestrado

Realidade ndo convidativ
Realidade pior
Mestrado
Doutorado
Concurso
Rede federal
Instituto federal
Outras possibilidades

AspiracOes futuras

As contribuicdes do PLI
para a docéncia
(Nucleo 7)




