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Creio que toda a assimilacdo que ndo leve em conta a
diferenca € uma impostura (ou fingimento?). Ha lugares
comuns aos quais ndo se deve temer voltar: ndo nos
enriquecemos mais do que através do esforco para
alcancar “o outro”.

Porém talvez seja mais complicado do que isto: o problema
se estabelece cada vez em sua totalidade. Cremos ter
convencido “o outro” sobre um ponto preciso de nossa
relagdo com um individuo ou uma coletividade, e nos damos
conta com amargura de que sua atitude geral ndo se
modificou. Esta relacdo com “o outro” volta a se estabelecer
em sua integra totalidade. Creio que tratar de convencer é€,
pois, uma utopia. Trata-se de que se aceite “o outro” em sua
estranheza e na soberania de sua diferenca.

Edmond Jabés. Del desierto al libro. Entrevista com
Marcel Cohen.



RESUMO

Nos tempos atuais, com o acirramento da globalizacdo, presencia-se uma alteracao
substantiva no panorama social, cultural e linguistico mundial (BLOMMAERT;
RAMPTON, 2011). Nesse cenario, € notéria a expansao da lingua inglesa no planeta,
representada, por muitos, como um bem cultural de muito valor no mercado linguistico
(RAJAGOPALAN, 2009). No Brasil, pais marcadamente multilingue (CAVALCANTI,
1999; OLIVEIRA, 2009) e constituido por povos de origens diversas, o ensino de
linguas vem sofrendo inUmeras mudancgas ao longo dos anos. Evidencia-se, portanto,
um crescimento significativo, no Brasil, de escolas bilingues e internacionais que tém
como linguas de instrucdo o inglés e o portugués. A demanda por parametros legais
que regulem e norteiem essas escolas torna-se cada vez mais premente em face do
aumento do numero dessas instituicbes e, consequentemente, da necessidade de
formacado de professores que atuem nesse contexto. No entanto, que o nimero de
pesquisas que fornecam subsidios para que se tenha uma melhor compreenséao do
perfil desses educadores €, ainda, muito escassa. De forma a contribuir para minimizar
essa lacuna, esta tese, que se inscreve no ambito da Linguistica Aplicada Indisciplinar
(MOITA LOPES, 2006) e Transgressiva (PENNYCOOK, 2006), descreve um estudo de
natureza qualitativa-interpretativista, cujo objetivo foi compreender como 06
professores que atuam em escolas internacionais ou em escolas bilingues brasileiras
narram a sSi mesmos e posicionam-se em relagdo a sua identidade profissional.
Fazendo uso de narrativas autobiograficas (BAMBERG, 2006; PAVLENKO, 2007,
entre outros) como aporte tedrico-metodoldgico, buscou-se investigar, mais
especificamente, 0 modo como os participantes da pesquisa se posicionam quanto (l)
ao seu repertério linguistico e aos de seus alunos e (Il) ao cenario em que atuam. As
narrativas dos professores foram produzidas oralmente, gravadas e, posteriormente,
transcritas para a analise. Apds a produgcdo dessas narrativas, os professores foram
convidados a tragar seus “retratos linguisticos” (BUSCH, 2010) e, em seguida, a
interpretar oralmente esses “retratos”. Essas interpretacdes foram, juntamente com as
primeiras narrativas, objetos de analise desta pesquisa. Esse conjunto de dados foi
analisado considerando os conceitos de posicionamento (DAVIES; HARRE, 1990),
pistas indexicalizadoras (WORTHAM, 2001), fronteiras simbdlicas (VAN HOUTUM,
2011; BRAMBILLA, 2014), cultura (KRAMSCH, 1998; 2001; 2013), interculturalidade
(MAHER, 2007a; CANDAU, 2008), repertério linguistico (BUSCH, 2012; 2015) e
sujeito bilingue (GARCIA, 2009; MAHER, 2007b).Os resultados obtidos variaram
muito, atestando a heterogeneidade de posicionamentos dos docentes no que se
refere aos seus repertorios linguisticos e aos repertérios de seus alunos. Enquanto,
por exemplo, alguns dos participantes da pesquisa posicionaram a lingua inglesa
como uma ferramenta para a mobilidade, outros posicionaram essa lingua estrangeira
como uma lingua com a qual ndo possuem vinculo afetivo, ou, ainda, narraram a
sensacdao de falta que o inglés lhes suscita. O portugués, por outro lado, foi
posicionado tanto como uma lingua por meio da qual é possivel perceber o mundo,
quanto, por vezes, como uma lingua relacionada aos afetos e emocdes. Alguns
professores narraram o0s repertorios linguisticos dos alunos como deficitarios,
enquanto outros reconheceram as praticas translingues desses alunos como legitimas
de sujeitos bilingues. No que tange aos ambientes profissionais em que atuam, esses
ambientes foram, ora percebidos positivamente, ora como impeditivos de praticas
docentes produtivas. Alguns professores se posicionaram em relagdo as



fronteiras culturais construidas dentro dessas instituicdes no que se refere ao
agrupamento de alunos ou de professores. Espera-se que o estudo aqui apresentado
possa contribuir para aumentar a compreensao acerca de aspectos importantes que
caracterizam o profissional que atua em escolas bilingues brasileiras e escolas
internacionais, e, consequentemente, sobre quais sdo os parametros que devem
orientar a sua formacao para a docéncia nessas instituicdes.

Palavras-chave: Educacgao bilingue de elite. Narrativas autobiogréaficas. Repertorio
linguistico. Posicionamento discursivo. Fronteiras.



ABSTRACT

Currently, with the intensification of globalization, there is a significant change in the
social, cultural and linguistic world panorama (BLOMMAERT; RAMPTON, 2011). In this
scenario, the expansion of English around the planet, represented by many as a
cultural asset of great value in the linguistic market, is notorious (RAJAGOPALAN,
2009). In Brazil, a country that is markedly multilingual (CAVALCANTI, 1999;
OLIVEIRA, 2009) and is made up of people of different origins, language teaching has
undergone numerous changes over the years. By the same token, there is a
substantial growth of bilingual and international schools with English and Portuguese
as languages of instruction in Brazil. The demand for legal parameters that regulate
and guide these schools has become more and more urgent due to the increase in the
number of such institutions and, consequently, the need for teacher education in this
context has increased likewise. It was observed, however, that the number of
investigations that provides subsidies for a better understanding of the profile of these
educators is still very scarce. In order to help diminish this gap, this dissertation, carried
out in the field of Interdisciplinary (MOITA LOPES, 2006) and Transgressive Applied
Linguistics (PENNYCOOK, 2006), is a study of a qualitative-interpretative nature,
whose objective was to understand how 06 teachers who work in international schools
or in Brazilian bilingual schools narrate and position themselves regarding their
professional identities. Using autobiographical narratives (BAMBERG, 2006;
PAVLENKO, 2007, among others) as a theoretical and methodological contribution, we
sought to investigate, more specifically, the way in which the research participants
positioned themselves in terms of (I) their repertoires and those of their students, and
(I the scenario in which they work. The teachers' narratives were produced orally,
recorded and later transcribed for analysis. After the production of these narratives,
teachers were invited to draw their "linguistic portraits" (BUSCH, 2010) and then to
orally interpret these "portraits". These interpretations, as well as the first narratives,
were objects of analysis in this study. The data were analyzed considering the
concepts of positioning (DAVIES; HARRE, 1990), indexicalizing cues (WORTHAM,
2001); symbolic boundaries (VAN HOUTUM, 2011; BRAMBILLA, 2014); interculturality
(MAHER, 2007a, CANDAU, 2008), culture (KRAMSCH, 1998, 2001, 2013), linguistic
repertoire (BUSCH, 2012, 2015) and bilingual subject (GARCIA, 2009; MAHER,
2007b). The results obtained varied greatly, confirming the heterogeneity of teaching
positions in relation to their linguistic repertoires and those of their students. While
some of the research participants, for example, have positioned the English language
as a tool for mobility, others have placed it as a foreign language with which they do not
have an affective bond, or even spoke of how they miss mastering the language better.
Portuguese, on the other hand, has been positioned both as a language through which
it is possible to perceive the world, and as a language, at times, related to affections
and emotions. The linguistic repertoires of the students were narrated as deficient by
some teachers, while others recognized the translanguaging practices of their students
as legitimate in the case of bilingual subjects. As for the professional environments in
which they work, these were either perceived positively, or as impediments to
productive teaching practices. Some teachers have positioned themselves in relation to
the cultural boundaries built within their teaching institutions regarding the grouping of
students or teachers. We hope that this investigation can contribute to enhance
understanding about certain important aspects that characterize the



professional working in Brazilian bilingual schools and international schools, and
also about which principles should guide their education in the teaching field within
these school institutions.

Key words: Elite Bilingual Education. Autobiographical narratives. Linguistic
repertoire. Discursive positioning. Borders.
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1 O ENREDO DA PESQUISA

O objetivo deste capitulo é apresentar ao leitor um delineamento da
pesquisa descrita nesta tese. Inicialmente, discorro sobre o carater multilingue e
pluricultural do Brasil focalizando, brevemente, as politicas de silenciamento das
minorias linguisticas brasileiras, bem como o0s projetos de educacdo bilingue
atualmente para elas voltados. Tematizo, em seguida, a educagéao bilingue de elite,
centrando-se, especificamente, nas escolas bilingues brasileiras e naquelas
internacionais que utilizam o portugués e o inglés como linguas de instrugdo. Em
seguida, explicito os objetivos da investigacao conduzida e justifico-a. Encerro o
capitulo com uma descricdo do modo como este trabalho de tese esta organizado.

1.1 BRASIL: UM PAIS PLURILINGUE E MULTICULTURAL

E fato que o Brasil é em um pafs marcadamente constituido por uma grande
diversidade cultural e linguistica (CAVALCANTI, 1999; MAHER, 2006, OLIVEIRA,
2009, MORELLO, 2012, entre outros). Conforme Maher (2013, p.117), além do
portugués, “sao faladas, hoje, em nosso pais, mais de 222 linguas”. Como
enfatizado pela autora, esse numero se refere nao a linguas estrangeiras em uso
no pais, mas, sim, ao numero de linguas maternas “de cidadaos brasileiros natos”
utilizadas no dia a dia, em varias comunidades do territério nacional. Entretanto
existe um imaginério de que o Brasil, além de ser uniforme culturalmente, € uma
nagao onde se fala Unica e exclusivamente o portugués.

Cavalcanti (1999) argumenta que o mito do monolinguismo, fortemente
enraizado no Brasil, estd na base do “apagamento” da existéncia das minorias
linguisticas do pais que, compostas por membros de nagdes indigenas, de

comunidades surdas e de imigrantes representam uma parcela consideravel da

populacao brasileira.’

Em consonancia com Cavalcanti (1999), Oliveira (2009, p.19) explica que:

TE importante enfatizar, como apontado por Cavalcanti (1999), que o apagamento do carater
multilingue do pais se da, também, pela ndo legitimagao dos falantes de variedades desprestigiadas
do portugués.
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Nao é por casualidade que se conhecem algumas coisas e se
desconhecem outras: conhecimento e desconhecimento sdo produzidos
ativamente, a partir de 6éticas ideoldgicas determinadas, construidas
historicamente. No nosso caso, produziu-se o “conhecimento” de que no
Brasil se fala o portugués, e o “desconhecimento” de que muitas outras
linguas foram e sao igualmente faladas. O fato de que as pessoas aceitem,
sem discutir, como se fosse um fato natural, que o portugués é a lingua do
Brasil foi e é fundamental, para obter consenso das maiorias para as
politicas de repressao as outras linguas.

Para melhor compreender as razdes pelas quais o carater multilingue do
Brasil € desconhecido pela imensa maioria de seus préprios cidadaos, discorro, a
seguir, sobre a constituicdo sociolinguistica do pais e as politicas de repressao
linguistica implementadas ao longo de sua histéria.

1.1.1 Politicas de interdicao as linguas minoritarias brasileiras: um breve historico

Ribeiro (1995) explica que aos cerca de 5 milhdes de membros dos povos
indigenas que habitavam o Brasil, em 1500, somaram-se outros 5 milhdes de
europeus que imigraram para o pais com o objetivo de coloniza-lo. A esse cenario,
logo se acrescentou a presenca de aproximadamente 6 milhdes de africanos, com
linguas e identificagbes étnicas diferentes, forcados pelos europeus ao trabalho
escravo no pais.

Quando os portugueses aqui aportaram, mais de 1.300 linguas indigenas
coexistiam no territério conquistado (RODRIGUES, 2002). Uma das primeiras politicas
linguisticas da Coroa Portuguesa, formulada principalmente pelos jesuitas, para lidar
com os “problemas” derivados de tamanha diversidade linguistica, implicou o incentivo
a expansdao de uma lingua de base indigena, que ja funcionava como lingua de
comunicagdo ampla na col6nia. Denominada, ao longo da costa, Lingua Geral Paulista
e, no Grédo-Para, Lingua Geral Amazénica. O incentivo ao uso dessa lingua, também,
conhecida como nheengatu, justificava-se porque, segundo Freire (2008, p.138), “era
ela que viabilizava o projeto colonial por se constituir em lingua de comunicagao
interétnica [entre indios, negros e portugueses], 0 que ndo ocorria com a lingua
portuguesa naquele momento”. Inicia-se ai, ainda de acordo com esse historiador, o
processo de extingdo de varias linguas indigenas, visto que seus falantes passaram a

ser pressionados a abandonar suas préprias linguas
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tradicionais, ou suas “linguas particulares”, como eram denominadas na época, € a
fazer uso exclusivamente do nheengatu em toda e qualquer pratica comunicativa
(FREIRE, 2008, p.127).2

No século XVIII, mais precisamente em 1758, com a politica linguistica
instaurada pelo Marqués de Pombal, o portugués torna-se a lingua oficial do Brasil,
dando assim continuidade ao processo de silenciamento das linguas faladas pelos
povos indigenas que aqui habitavam (MAHER, 2013).3

Mais tarde, as comunidades de imigrantes que haviam se instalado,
principalmente, nas regides Sul e Sudeste do pais — comunidades de imigrantes
alemaes, italianos e japoneses —, também, passaram a ser alvos de violenta
repressao linguistica. O ponto alto dessa repressdao foi conhecido como
“nacionalizacédo do ensino” e ocorreu durante o Estado Novo (1937-1945), sob o
regime de Getulio Vargas. Nesse periodo, o governo ocupou escolas comunitarias,
fechou graficas que publicavam jornais e materiais didaticos e perseguiu falantes
de alemao e italiano (OLIVEIRA, 2009), bem como de japonés (MORIWAKI;
NAKATA, 2008).

Temos, entdo, que, tradicionalmente, como aponta Oliveira (2009), as politicas
linguisticas do Estado brasileiro voltaram-se para o glotocidio, ou seja, para o
“assassinato de linguas”, por meio de deslocamentos linguisticos que tinham como
finalidade a substituicao das linguas minoritarias pela lingua portuguesa.

Cabe aqui sublinhar que essas politicas de interdicdao linguistica foram
postas em préatica para que se pudesse instaurar o mito de que o Brasil era uma
nacdo monolingue e, assim, (re)afirmar a sua condicdo de Estado-Nacgao. Isso
porque, como explica Maher (2006, p.31), o mito do monolinguismo consolidou-se,

historicamente,

[...] a partir da Revolugao Francesa, que é quando surge o conceito de
Estado-Nagéo. Instala-se, nesse periodo, o lema “unidade é igual a
uniformidade”. Para se ter um Estado, uma unidade politica, seria preciso

2 Conforme Freire (2008, p.132), o nheengatu “foi perdendo progressivamente fungdes e usuarios
para a lingua portuguesa” e, a partir da segunda metade do século XIX, a populagéo regional passa,
entdo, “a falar majoritariamente o portugués”. Ressalte-se, no entanto, que o nheengatu é ainda
bastante falado na Bacia do Rio Negro pela populagao ribeirinha local, sendo atualmente, ao lado
das linguas tukano, baniwa e portuguesa, uma das quatro linguas oficiais do municipio de Séo
Gabriel da Cachoeira, estado do Amazonas (MORELLO, 2012).

3 Bourdieu (1998) enfatiza que o estabelecimento de uma lingua oficial se da pela imposigao de uma
Unica lingua, colocada como legitima a todos os falantes de uma comunidade.
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garantir a uniformidade linguistica e cultural no interior de seu territério. E,
assim, a aversao a diversidade linguistica vai se consolidando na histéria.
Firma-se, pouco a pouco, a nogao de que o plurilinguismo seria algo
nefasto, ruim, uma condigdo a ser combatida: o projeto de modernidade
insiste na necessidade de tornar o Estado homogéneo — uma lingua, uma
cultura, uma religido — para garantir a continuidade da ideia de nagao
constituida.

Desse modo, como forma de garantir a hegemonia de certas linguas e, com
isso, de certos grupos sociais e étnicos, politicas linguisticas de Estado vém,
historicamente, elegendo o monolinguismo como padrdo de normalidade, nao
apenas no Brasil, mas na grande maioria dos demais paises. No entanto, o
bi/multilinguismo ndo é um estado de excecdo (GROSJEAN, 1982; ROMAINE,
1989; HAMEL, 1995; VALDES, 1995; SPOLSKY, 1998; GARCIA, 2009, dentre
outros). Spolsky (1998) defende que comunidades de fala monolingues sao raras e
que paises monolingues sdo mais raros ainda. Nesse sentido, Valdés (1995)
complementa que todas as nagdées do mundo possuem grupos de individuos em
seu interior que nao falam a lingua majoritaria ou que tém limitagdes ao utiliza-la,
portanto, para funcionar em seu dia a dia, usam outras linguas.

Por fim, o que importa aqui ressaltar € que, conforme Morello (2012, p.36),

[...] a histéria de silenciamento e interdicgdo que submeteu inimeros
brasileiros a uma situacdo de marginalidade linguistica (e também
identitaria), com profundos efeitos sociais ligados a negacido de suas
linguas (pelos proprios falantes e por seus outros), afeta fortemente sua
capacidade de se fazer representar nos ambitos nacionais
institucionalizados de gestdo das politicas que lhes dizem respeito. (sem
grifo no original).

Apos discorrer, ainda que brevemente, sobre a constituicdo sociolinguistica
do Brasil e as politicas de repressao linguistica implementadas ao longo de sua
historia, proponho-me, na sec¢do seguinte, a dissertar sobre o surgimento de

propostas de educagao bilingue para grupos minoritarios e sobre a emergéncia de

uma nova ideologia linguistica a partir da Constituicdo de 1988.

1.1.2 Uma nova ideologia linguistica e a emergéncia de propostas de educacao

bilingue para minorias
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Em 1988, com a promulgacdo de uma nova Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, a ideologia do monolinguismo nacional é posta, ainda que
timidamente, de lado. Embora silenciando sobre todas as demais linguas
brasileiras (linguas de imigrantes, de surdos, de populacées fronteiricas), o Estado
brasileiro reconhece, pela primeira vez, aos povos indigenas o direito as suas
linguas, culturas e aos seus processos de educagao proprios (MORELLO, 2012).
Essa importante guinada ideoldgica abriu portas, nas décadas que se seguiram,
para o estabelecimento de politicas municipais de cooficializagdo de algumas das
linguas minoritarias brasileiras4, bem como para propostas de educagéo bilingue
que as contemplam. Dentre essas propostas, encontram-se:

1. Educacao Bilingue Indigena. Inicialmente, respaldado, segundo Grupioni
(2001), pela Constituicao Brasileira de 1998 e, subsequentemente, pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9.394), bem como pelo Plano
Nacional de Educacao (Lei 10.172), esse modelo permitiu aos povos indigenas
desenvolverem projetos educacionais bilingues que valorizam suas linguas,
culturas e identidades, ao mesmo tempo que os instrumentalizam para sua
insercao na sociedade nao indigena brasileira. A educacgéo indigena chegou, em
2010, a 246.793 matriculas de alunos na educacéo basica, o que corresponde a
um crescimento de 7,3% em relagcdo ao ano anterior. A oferta do ensino
fundamental aumentou, no mesmo periodo, em 6,3%, com énfase nos anos finais,
com crescimento de 16,4%. O destaque esta na oferta de educacao bilingue para
0 ensino médio indigena, que observou um crescimento de 45,2%.5

2. Educagcdo Bilingue para Surdos. Assegurada por lei desde 2002 (Lei
10.436/2002) e regulamentada pelo Decreto 5.626/2005, esse modelo educativo parte
do principio de que os sujeitos surdos precisam ter a possibilidade de optar por uma
educagdo na qual a instrugdo, em sala de aula, ocorra por meio da Lingua de Sinais
Brasileira (LIBRAS), e a Lingua Portuguesa seria ensinada como segunda lingua
(SILVA; FAVORITO, 2009). De acordo com o ultimo Censo Demografico do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), de 2010, em torno de 9,7

4 Segundo Morello (2012, p.33), o pais, em 2012, ja contava “com 9 linguas cooficiais em 12
municipios, sendo 5 indigenas e 4 de imigragao”.

5 Dados disponiveis em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7277-censo-final-
pdf&ltemid=30192>. Acesso em: 19 fev. 2017.
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6

milhdes de brasileiros apresentam “deficiéncia auditiva™, o que representaria 5,1%

da populacao brasileira.
3. Educagédo Bilingue em Contextos de Imigracdo. Ainda que, até o

momento, pouco descritos e documentados, € sabido que projetos de educacao
bilingue em diferentes comunidades de imigrantes alemaes, italianos, poloneses,
ucranianos, entre outras, foram implantados na Ultima década. A educacdo
bilingue, nesses casos, responde as especificidades que caracterizam cada um
desses contextos (ver, por exemplo, PINHEIRO, 2008; FRITZEN, 2011;
SEMECHECHEM, 2016). Até onde foi possivel averiguar, ndo ha levantamento do
numero total de alunos matriculados nessas escolas.

4. Educacao Bilingue em Contextos de Fronteira. Em 2005, foi criado, por
iniciativa bilateral Brasil e Argentina, o Projeto Escola Intercultural Bilingue de
Fronteira (PEIBF), hoje, rebatizado como Programa de Escolas Interculturais de
Fronteira (PEIF), com o objetivo principal de promover o intercambio cultural e
linguistico entre professores e alunos dos paises do Mercosul. Segundo Castanho
(2016), em 2008, participaram do projeto (agora programa), com assessoria do
Instituto de Politicas Linguisticas (IPOL), 14 escolas brasileiras e argentinas; e, em
2009, 26 escolas em 05 paises. Em 2014, 13 escolas na regido da fronteira

Brasil/Paraguai participaram do PEIF, sob assessoria da UFGD.’ Ha, além disso,

um conjunto de iniciativas mais recentes, promovidas pelo projeto Observatério da
Educacao de Fronteira (OBEDF) (MORELLO; MARTINS, 2014), que vem, com o
assessoramento do IPOL, sendo postas em préaticas de modo a fomentar projetos
educativos bilingues nas redes publicas de ensino localizadas no lado brasileiro de

6 A expressao “deficiéncia auditiva”, utilizada no senso comum e, frequentemente, também, nos
documentos governamentais para caracterizar os sujeitos surdos, vem sendo insistentemente contestada
por pesquisadores e militantes filiados aos “Estudos Surdos”. A esse respeito, Skliar (1998) explica que,
nos Ultimos 100 anos, houve um claro testemunho do sentido comum segundo o qual os surdos se
adaptam com naturalidade a um modelo de medicalizagdo da surdez, em uma versao que amplifica e
exagera os mecanismos da pedagogia corretiva, instaurada nos principios do século XX e vigente até
nossos dia. Segundo o autor, foram mais de cem anos de praticas cegas pela tentativa de corregao,
normalizagéo e pela violéncia institucional que tinha como objetivo controlar, separar e negar a existéncia
da comunidade surda. Para Skliar (1998), a partir dos discursos produzidos nesse periodo pela ideologia
dominante, o ouvintismo, o surdo é percebido como deficiente. Na perspectiva dos “Estudos Surdos”,
Skliar (1997) salienta que todas as referéncias ao universo da audiologia e das deficiéncias auditivas
ficam excluidas, uma vez que elas ndo cumprem papel na constru¢cdo das experiéncias educacionais,
comunitarias ou culturais dos surdos.

7 De acordo com Castanho (2016, p.95), “desde 2015, devido a cortes orgamentarios”, o PEIF
“encontra-se estagnado”.
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cidades-gémeas em regides fronteiricas do pais (Brasil/Argentina; Brasil/Uruguai;

Brasil/Bolivia; Brasil/Paraguai; Brasil/Guiana Inglesa; Brasil/Guiana Francesa).
1.1.3 A expansao do multilinguismo brasileiro na nova ordem global

Como efeito dos processos de globalizagdo, testemunhamos, conforme
Blommaert e Rampton (2011), um quadro intenso de migra¢des transnacionais por
todo mundo, o que tem provocado uma expansao do multilinguismo mundial.
Essas novas condicoes globais, que tém gerado ambientes sociais e
comunicativos complexos, assim como redes de individuos que se caracterizam
por intensa mobilidade, constiituem o que Vertovec (2007) denomina
"superdiversidade". O autor explica que a superdiversidade contemporanea deve
ser compreendida como mistura e entrelagcamento de diversidades de diferentes
ordens — ndo apenas de nacionalidade e etnicidades — que se intersectam e
influenciam a composi¢éo, a localizagdo social e a trajetéria de varios grupos
sociais.® Ha que se considerar, ademais, que 0 aumento das trocas comunicativas
entre pessoas de diferentes origens tem colocado em evidéncia a importancia da
lingua inglesa, hoje, considerada, por muitos, a lingua de comunicacéao mundial por
exceléncia (RAJAGOPALAN, 2009). Tendo em mente esses dois fenémenos,
abordamos, na continuidade, o aumento consideravel do fluxo de estrangeiros que
vem recentemente aportando no Brasil, seja na condicdo de imigrantes, de
refugiados ou de trabalhadores de multinacionais transplantados, bem como a
notada ampliagcdao do nimero de escolas bilingues portugués-inglés no pais.

1.1.3.1 Os novos fluxos migratorios

Segundo informacdes provenientes do website do governo federal, o Portal
do Brasil, o numero de imigrantes registrados pela Policia Federal aumentou 160%

nos ultimos dez anos. Segundo os dados desse mesmo Portal, 45.124 imigrantes

8 Conquanto o conceito de superdiversidade tenha sido considerado bastante produtivo nas décadas
de 2000 e 2010, ele é, agora, alvo de criticas mais recentemente. Ndhlov (2016), por exemplo,
aponta o carater eurocéntrico que esta na raiz desse conceito, bem como o fato de que ele tende a
reforgar a nogao de culturas e de grupos sociais como entidades homogéneas.
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adentraram pelo pais em 2006 e, evidenciando esse crescimento, 117.745
imigrantes foram registrados em 2015.

Somando-se a isso, é preciso enfatizar que o niumero de estrangeiros em
busca de reft’Jgiom, também, vem crescendo consideravelmente no pais. De
acordo com o Comité Nacional para Refugiados (Conare), 966 estrangeiros
pediram refugio/asilo no Brasil em 2010. Em 2011, foram 3.220 solicitagcdes dessa
natureza e, em 2012, 4.022. A partir de 2013, observou-se um salto significativo
nessas estatisticas: no final de 2013, ocorreram 17.631 pedidos de refugio no
Conare; em 2014 e em 2015, 28.670.""

E importante frisar, no entanto, que, como argumenta Amado (2011), o
Estado brasileiro tem sido omisso no que tange ao acolhimento linguistico a esses
recém-chegados ao pais e as suas familias. Os filhos desses imigrantes e
refugiados (bolivianos, peruanos, angolanos, nigerianos, haitianos, sirios, dentre
outros) sao obrigados a se matricularem em escolas publicas regulares, nao
havendo nenhuma possibilidade de frequentarem escolas bilingues que atendam
as suas necessidades linguisticas especificas. A esse respeito, Maher (2013, p.8),
nao sem ironia, salienta que a auséncia de uma politica linguistica de Estado
voltada para essas populagdes “constitui, em si mesmo, uma politica de Estado”.

Por altimo, é preciso registrar que o carater cada vez mais multilingue do pais
€, também, acentuado pelo aumento, com o avanco da economia brasileira a partir de
1990, de trabalhadores estrangeiros que sao transplantados de seus paises de origem
para o Brasil pelas multinacionais em que trabalham, trazendo consigo suas linguas e
matrizes culturais (GABAS, 2016). Entre 2010 e 2015, o numero de trabalhadores
imigrantes no mercado de trabalho formal brasileiro aumentou 131%. De acordo com

os dados da Relag¢do Anual de Informagdes Sociais (Rais), esse

9 Informacgdes disponiveis em: <http://www.ufjf.br/ladem/2016/07/13/nova-lei-de-migracao-vai-
regulamentar-a-mao-de-obra-estrangeira-no-brasil-diz-relator/>. Acesso em: 19 fev. 2017.

100 artigo primeiro da Lei 9.474, promulgada em 22 de julho de 1997, reconhece como refugiado “todo
individuo que devido a fundados temores de perseguigcdo por motivos de raga, religido, nacionalidade,
grupo social ou opinides politicas”, ou devido a “grave e generalizada violagao de direitos humanos, é
obrigado a deixar seu pais” e “ndo possa ou ndo queira a ele regressar’ (texto da lei disponivel em
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9474.htm>. Acesso em: 03 set. 2016).

" Informagdes disponiveis em: <http://dados.mj.gov.br/dataset/comite-nacional-para-os-refugiados>.
Acesso em: 08 jan. 2016.
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numero passou de 54.333 para 125.535 trabalhadores em 31 de dezembro de

2015.12

1.1.3.2 O papel da lingua inglesa no mercado linguistico brasileiro

Em consequéncia desse crescimento de estrangeiros no Brasil, na era de
mundializagdo da comunicacdo, globalizacdo da economia e planetarizacao das
relagcdes internacionais, os brasileiros, de forma geral, demonstram um interesse
cada vez maior em aprender linguas estrangeiras de prestigio, principalmente, o
inglés, devido, ndo s6 ao fato de que, como j& mencionado, essa lingua exerga o
papel de comunicacdo mundial por exceléncia, mas, também, pela representacao
que circula comumente no imaginario nacional de que a lingua inglesa
proporcionaria maiores possibilidades de ascensao social (RAJAGOPALAN, 2009).

Nesse sentido, Grigoletto (2007), entre outros autores, chama atengao para o
fato de que ndo se pode menosprezar o discurso da midia no tocante a importancia
dada a lingua inglesa. Soma-se a esse discurso midiatico, a posicao defendida pela
Base Nacional Comum Curricular (2017), que torna obrigatéria o ensino da lingua

inglesa nas escolas.'® Esses discursos fazem do inglés a lingua com “cotagao mais

alta no mundo atual” (MEGALE; LIBERALI, 2016, p.11). Grigoletto (2007) enfatiza que

14

a midia promove uma espetacularizacdo'” sobre eventos que se relacionam com o

inglés. Esse processo, de acordo com Megale e Liberali (2016, p.11), afeta “o
imaginario nacional e, consequentemente, a constituicdo do que se percebe como a
identidade nacional brasileira nos dias de hoje”. Nesse sentido, nunca é demais
lembrar que, como esclarece Heller (2010), muito embora as linguas tenham sempre
sido tomadas como commodities, isto €, como “mercadorias”, o seu papel, como

“moedas de troca” mais ou menos valorizadas, €, cada vez mais, enfatizado nas

12 Informacgdes disponiveis em: <http://www.brasil.gov.br/economia-e-emprego/2016/12/numero-de-
trabalhadores-imigrantes-no-pais-cresceu-131>. Acesso em: 19 fev. 2017.

13 A versao anterior da BNCC deixava a escolha da lingua a cargo das redes de ensino. A versao
vigente da BNCC esté& disponivel em:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_publicacao.pdf>. Acesso em: 11 jun. 2017.

14De acordo com Megale e Liberali (2016), o conceito de espetacularizagao refere-se ao que
Debord (1997) denomina “sociedade do espetaculo”. Segundo esse autor, o conceito de espetaculo
caracteriza simples “excessos midiaticos”. Nesse sentido, o “espetaculo nada mais seria que o
exagero da midia, cuja natureza, indiscutivelmente boa, visto que serve para comunicar, pode as
vezes chegar a excessos” (DEBORD, 1997, p.171).
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novas economias globalizadas. E é justamente sob essas condigdes, em que
ideologias e praticas linguisticas sao tensionadas em tempos de modernidade tardia,
que a lingua inglesa é algcada a posicao de um bem essencial, também, no Brasil.
Ainda que, em grande medida, a importdncia da lingua inglesa seja
superestimada, ndo é possivel negar que um bom conhecimento do inglés, mesmo
gue ndo se constitua em garantia, pode abrir portas para oportunidades de trabalho
bem-remunerados em empresas multinacionais brasileiras e estrangeiras instaladas
em territério nacional, o0 que aumenta, consideravelmente, a demanda pelo acesso a

essa lingua estrangeira.15 Outro fator desencadeante do interesse pelo inglés — e por
outras linguas estrangeiras no Brasil — foi a ascensdo econdmica da classe C, o que

significa que, conforme indicado anteriormente, mais de 90 milhées de brasileiros
passaram a ter também a oportunidade de estudar no exterior ou de realizar viagens

de turismo em outros paises (MEGALE, 2012).16

Como decorréncia do aumento do interesse pela aprendizagem de linguas
estrangeiras, de um modo geral, e particularmente do inglés, a procura por escolas
de idiomas aumentou consideravelmente no pais, assim como aumentou 0 numero
de brasileiros que, tendo as condi¢des financeiras necessarias, optam por
matricular seus filhos em colégios internacionais ou escolas bilingues. Esse ultimo
fato tem feito com que o termo “bilinguismo” e a expressao “educacao bilingue”
estejam, agora, muito mais em evidéncia, nos discursos que circulam na sociedade
brasileira, do que ocorria anteriormente (MOURA, 2009; LIBERALI; MEGALE,
2011; MEGALE, 2012; STORTO, 2015; LIBERALI; MEGALE, 2016). Assim sendo,
discuto, no proximo item, um quinto modelo de educacao bilingue atualmente em
andamento no pais — a Educacao Bilingue de Prestigio ou de Elite —, visto que é
nesse contexto que a pesquisa desenvolvida para compor esta tese foi realizada.

15Egssas oportunidades, a despeito da atual crise politico-econémica que assola o pais, aumentaram
a partir da segunda década dos anos 2000, quando, segundo Coelho e Oliveira (2012, p.44-45), o
Brasil, por ter sido bem-sucedido “em suportar os efeitos da crise financeira internacional iniciada em
2007 nos Estados Unidos [...], foi redescoberto pelos principais fluxos econdémico-financeiros
internacionais” e passou a ser visto, internacionalmente, como um desejavel parceiro de negécios.
16 Essa realidade foi impulsionada pelo programa Ciéncia sem Fronteira, criado pelo governo de
Dilma Rousseff. O programa pagava bolsas de estudo no exterior para cursos de graduagao e pés-

graduagao. Esse programa foi encerrado, ha modalidade de cursos para graduagao, pelo Ministério
da Educacao (MEC) em 2017. Informagdes disponiveis em:
<http://www.valor.com.br/brasil/4923926/mec-acaba-com-ciencia-sem-fronteiras-para-graduacao-
no-exterior>. Acesso em: 02 jun. 2017.
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1.2 O boom da educacao bilingue portugués-inglés

O modelo educativo, geralmente, referido por Educacao Bilingue de
Prestigio ou de Elite € assim denominado, como explicitado anteriormente, devido
as condi¢des financeiras favoraveis dos alunos que podem frequentar as escolas
que o seguem. Nelas, a instrugdo ocorre, concomitantemente, em portugués e em
uma lingua de prestigio internacional. No que segue, focalizo dois tipos de escolas
que vém apresentando um indice de crescimento consideravel em todo o Brasil,
particularmente, no estado de Sao Paulo (MOURA, 2009; GARCIA, 2011;
STORTO, 2015): as Escolas Internacionais e as Escolas Bilingues Brasileiras.

As Escolas Internacionais (doravante, também, EI) foram, inicialmente,
criadas por imigrantes e expatriados com alto poder aquisitivo e falantes de linguas
de prestigio (inglés, francés, alemao, etc.) com o intuito de propiciar para seus
filhos a continuidade de seus estudos por meio da lingua materna. Essas escolas,
em sua grande maioria, seguem o curriculo concebido e assessorado pelo
International Baccalaureate (I1B). O IB é uma fundagéo regida pelo codigo civil
suico, com sede em Genebra, na Suica. E uma organizagdo ndo governamental e
com status consultivo perante a UNESCO, guiada por sua missdo maior de formar
cidadaos do mundo. Atualmente, existem 4.096 escolas que fornecem o Diploma

IB em 147 localidades, entre paises e territérios. No Brasil, ha 30 escolas

internacionais autorizadas a fornecer o International Baccalaureate Diploma.17

Essas escolas caracterizam-se, além disso, por (I) serem reconhecidas
pelos 6érgdos de educagdo oficiais de paises estrangeiros; (Il) fornecerem
certificados de conclusao validos tanto no Brasil quanto no exterior; (lll) seguirem o
calendario escolar de acordo com o calendario vigente no pais que a subsidia; (I1V)

privilegiarem a educagao na lingua nao oficial do Brasil; (V) parecem estar, em sua

18

maioria, calcadas em um modelo educacional monogldssico ', uma vez que cada

uma das linguas é destinada a momentos especificos de instrugéo19.

17 Informagdes disponiveis em: <http://www.ibo.org/about-the-ib/the-ib-by-country/b/brazil/>. Acesso
em: 19 fev. 2017.

8\Modelos educacionais calcados em uma visdo de lingua monogléssica partem da hipétese de que
o monolinguismo é a norma (FLORES; BEARDSMORE, 2015). Eles se subdividem em modelos
aditivos e subtrativos. O objetivo de modelos educacionais aditivos, como é o caso das escolas
internacionais, é a produgao de alunos bilingues balanceados, ou seja, alunos que desenvolveriam
competéncias linguisticas iguais nas duas linguas. De acordo com Garcia (2009), esses modelos
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Nas Ultimas duas décadas, as Escolas Internacionais, principalmente, aquelas
que tém o inglés e o portugués como linguas de instrugdo, passaram a receber um
namero cada vez maior de alunos de familias brasileiras (AGUIAR, 2009), o que
acarretou uma mudanga em seu cenario cultural e linguistico. Atualmente, seu maior
publico concentra-se na populacdo brasileira, isto é, em alunos provenientes de
familias brasileiras que optam por uma educag¢ao em uma lingua de prestigio para que
seus filhos se tornem falantes bi/multilingues. Ha que se considerar, além disso, que,
outrora, enquanto o alunado estrangeiro dessas escolas era majoritariamente formado
por criangas e jovens falantes nativos de inglés, esse quadro foi consideravelmente
alterado. Observa-se, hoje, que, em algumas escolas, o contingente de alunos
estrangeiros — muitos deles oriundos de familias de trabalhadores transplantados por
multinacionais — que tem como lingua materna uma lingua estrangeira diferente
daquela oficial da escola, é, em alguns casos, maior do que o numero de alunos cuja
primeira lingua coincide com a lingua oficial da instituicdo escolar. Esses alunos foram
denominados, por Hayden e Thompson (2008, p.43-44), em seus estudos sobre o
crescimento das escolas internacionais por todo o mundo, como némades globais ou
criangas de uma terceira cultura.

Se € verdade que se testemunha um aumento do numero de Escolas
Internacionais, bem como a demanda pelo tipo de escolarizagdo que elas
oferecem, sdo as Escolas Bilingues Brasileiras Portugués-Inglés (doravante
também EBB) que vém apresentando um indice de crescimento e de procura
maior € mais acelerado. Anualmente, diversas escolas bilingues desse tipo séo
abertas nas grandes capitais e diversas escolas regulares monolingues passaram
a adotar curriculos bilingues a fim de serem nomeadas escolas bilingues e, com
isso, atingirem uma maior parcela da populagéo brasileira de alta renda.

Ao refletir sobre a génese e natureza desse tipo de escola, Marcelino (2009)
esclarece que, tradicionalmente, os pais brasileiros escolhiam os colégios para seus
filhos com base na proposta geral de ensino da instituicao: a aprendizagem de uma

lingua estrangeira era “delegada” aos institutos de idiomas, ainda que os curriculos

baseiam-se na ideia de que o sujeito bilingue é um duplo monolingue que possui controle de duas
linguas separadas e distintas. Além disso, esses modelos “insistem na separagdo completa das
linguas durante a instrugdo” (WRIGHT; BOUN; GARCIA, 2015, p.7), desconsiderando que as
praticas linguisticas de sujeitos bilingues sao fluidas e ndo compartimentalizadas.

g importante ressaltar que o curriculo 1B, recentemente, tem sido também adotado por algumas
escolas bilingues brasileiras que ndo se enquadram nas caracteristicas descritas neste paragrafo.
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das escolas nas quais seus filhos estavam matriculados contemplasse o ensino de
uma lingua adicional. Com o tempo, as escolas regulares passaram a terceirizar o
ensino de idiomas estrangeiros a fim de melhorar o ensino dessas linguas que era
considerado ineficiente por varias razées, como falta de fluéncia dos professores,
numero de aulas insuficiente e muitos alunos em sala de aula. Porém, a
terceirizagdo, também, mostrou-se ineficiente, uma vez que pressupde a entrada
de uma instituicdo — os institutos de idiomas — com seus préprios principios e
diretrizes, dentro de uma escola regular que funciona e entende os processos de
ensino-aprendizagem de modos, muitas vezes, distintos dos observados por esses
institutos. E nesse momento, entdo, que surgem as Escolas Bilingues Brasileiras.
Essas escolas tiveram grande adesado das familias brasileiras, que passaram a
percebé-las como uma oportunidade comoda para “conseguir duas funcdes tao
importantes e necessarias na educacao de seus filhos: uma educagdo de
qualidade e o ensino de um idioma” (MARCELINO, 2009, p.2).

Apesar do crescimento significativo das escolas de educacao bilingue de
elite, ndo h&d nenhuma lei nacional que embase esse tipo de educagéo.20 Essa

falta de regulamentacao por parte do MEC faz com que, segundo Mello (2010), a
propria definicdo do que seja uma escola bilingue de elite se tornasse um tema
bastante controverso e repleto de mal-entendidos. Essa autora salienta que a
expressao “educacgao bilingue” é utilizada de maneira abrangente para caracterizar
diferentes formas de ensino nas quais os alunos recebem instrucao, ou parte dela,
em uma lingua diferente da que utilizam em casa. Segundo a especialista, os
modelos e tipos de educagao bilingue sao variados e diferem quanto aos objetivos,
as caracteristicas dos alunos participantes, a distribuicdo do tempo de instrucéao
nas linguas envolvidas, as abordagens e praticas pedagdgicas, entre outros
aspectos do uso das linguas e do contexto em questao.

A demanda por parametros legais que regulem e norteiem as escolas de
Educacdo Bilingue de Prestigio torna-se cada vez mais premente em face do

aumento do numero dessas escolas e, por conseguinte, da necessidade de

20g importante aqui destacar que ndo ha nem ao menos regulamentagéo para o ensino de linguas
estrangeiras na Educagdo Infantil e no primeiro ciclo do Ensino Fundamental. Os documentos
destinados a esses niveis de ensino tratam somente do ensino da lingua materna, assumido como o
portugués. Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental s6 tratam do ensino

de lingua estrangeira a partir do Ensino Fundamental 2, isto &, a partir do 6° ano.
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formagéao especifica de professores para atuar nessas instituicdes. Com relagéao a
formacao de professores para lecionar em escolas bilingues é essencial que se
recorra ao que afirma a Lei 9.394 de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB), de 20 dezembro de 1996:

A formagao de docentes para atuar na educagao basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena, em universidades
e institutos superiores de educagéo, admitida, como formag&o minima para
0 exercicio do magistério na educagéo infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal

(BRASIL, 1996, s/p).2!

A LDB determina, portanto, que a formagao minima para que se possa atuar na
educagéao infantil e no Ensino Fundamental | é a graduacdo, em nivel superior, em
educagao, isto é, em pedagogia. E indiscutivel que o professor que atua em escolas
de Educacao Bilingue de Elite deva possuir a capacidade integral para trabalhar com
criancas pequenas e, para isso, a formacdo superior em pedagogia faz-se
imprescindivel. Porém essa € uma formagao necessaria, mas nao suficiente:
€ preciso que esse profissional, também, tenha uma sélida formacao no que diz
respeito a aspectos tedricos e metodoldgicos relacionados a educacao bilingue,
sem mencionar o conhecimento linguistico-discursivo referente as linguas de

instrucao para atuar nesse contexto (MEGALE, 2014).

1.3 Justificativa e objetivos do estudo

E fato, como venho argumentando, que o nimero de escolas bilingues
brasileiras e internacionais que tém como linguas de instrucdo portugués e inglés
vem aumentando consideravelmente no pais. E que conhecimento acerca dessas
escolas tem sido produzido pela academia brasileira? Em um levantamento das
teses e dissertacbes defendidas em alguns dos maiores centros de estudos
linguisticos e de educacao do pais, disponiveis em seus portais digitais, encontrei
os trabalhos que seguem:

e Disponivel em: <https://www.jusbrasil.com.br/busca?g=Art.+62+da+Lei+de+Diretrizes+e+Bases+-
+Lei+9394%2F96>. Acesso em: 19 fev. 2017.
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DISSERTAGOES DE MESTRADO

AUTOR

TITULO

ANO DE
DEFESA

INSTITUICAO

Patricia Denicol6 DAVID

Bilinguismo de elite:
possibilidades e  limitagbes no

oeste paranaense

2005

UNIOESTE

Ana Paula Barbosa

Risério CORTEZ

A lingua inglesa como objeto e

instrumento mediador de ensino-_
aprendizagem em educacédo

bilingue

2007

PUC-SP

Ana Maria Fernandes

DAVID

As concepcbes de ensino-
aprendizagem do projeto politico-
pedagdgico de uma escola de
educacao bilingue

2007

PUC-SP

Helena MIASCOVSKY

A producgéo criativa na atividade
sesséo reflexiva em contextos de

educacao bilingue

2008

PUC-SP

Norma WOLFFOWITZ-

SANCHEZ

Formacgéao de professores para a
educacao infantil bilingue

2009

PUC-SP

Selma de Assis MOURA

Com quantas linguas se faz um

pais? Concepgdes e praticas de
ensino em uma sala de aula na

educacgdo bilingue.

2009

USP

Bianca Rigamonti Valeiro
GARCIA

Quanto mais cedo melhor (?):
uma anadlise discursiva do ensino

de inglés para criancas

2011

USP

Danielle GAZOTTI

Resolugdo de conflitos em
contextos de  educacgéo infantil

bilingue

2011

PUC-SP

Valéria da SILVA

Caminhos da educagio bilingue:
uma analise sobre a proposta de
Ensino para a educagéo infantil

de uma escola de Goidnia

2012

UFG

10.

Helena CAMARGO

Duas linguas e uma cultura:

tragcos de brasilidade
evidenciados em falas de
professoras e de adolescentes
bilingues em portugués e

inglés

2014

UNICAMP

André STORTO

Discursos sobre  bilinguismo e
educacgao bilingue: a perspectiva

das escolas

2015

UNICAMP

12.

Katia Barbara Gottardi

MULON

Politicas linguisticas na educagao
bilingue: entre promessas,

lacunas e expectativas

2017

UFPR

Fonte: Elaboragao propria
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Quadro 2 — Teses de Doutorado

TESES DE DOUTORADO

. ANO DE =
AUTOR TITULO INSTITUICAO
DEFESA ¢

O portugués e uma alavanca para
que eles possam desenvolver o
inglés:  eventos de ensino-

1. | Heloisa Augusta Brito de | @Prendizagem em uma sala de 2002 UNICAMP
aula de ESL de uma escola

MELLO -

bilingue

Entre o siléncio e o dizivel: um
estudo discursos de sentidos de

2. | Laura FORTES bilinguismo, educacéo bilingue e 2016 UsP
curriculo em escolas  bilingues

portugués-inglés

Fonte: Elaboragao propria

Ainda que esse levantamento n&o seja exaustivo, ele evidencia a escassez
de informagdes e pesquisas na area até o presente momento. Vejamos, a seguir,
quais os temas abordados nessas pesquisas.

Alguns dos trabalhos elencados focalizam, embora ndo apenas, mas,
principalmente, questdes relativas aos principios e conceitos mais gerais que norteiam,
ou deveriam nortear, o ensino em escolas bilingues ou internacionais portugués-inglés.
A pesquisa de David (2007), por exemplo, focalizou as concepcdes de ensino-
aprendizagem do Projeto Politico-Pedagégico de uma escola de educagéao bilingue
situada na cidade de Sao Paulo. Miascovsky (2008), por outro lado, analisou algumas
atividades desenvolvidas durante discussdes acerca do planejamento de aulas em
contextos de educacdo bilingue, de forma a fornecer subsidios para agdes
pedagdgicas que levem os educadores e 0s alunos a agirem no mundo de forma
critica, reflexiva e criativa. J& Gazotti (2011) objetivou, em seu estudo, analisar
criticamente o trabalho com resolucao de conflitos em contextos de educagéo infantil
bilingue na expectativa de compreender de que forma ele poderia promover agdes
colaborativas. David (2005), por sua vez, levantou questdes conceituais na opgao pela
22 lingua (inglés) em uma escola, no municipio de Cascavel, na regido Sul do Brasil.

Essa cidade, como muitas outras do Sul do pais,
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tem predominancia de descendentes italianos e alemaes e esté localizada préximo
a fronteira com o Paraguai e com a Argentina.

Foi possivel detectar, além disso, investigacdes que se debrugaram, mais
especificamente, sobre a utilizacdo das linguas nessas escolas. A tese de
doutorado de Mello (2002) teve por foco compreender como, quando e com quais
finalidades o portugués e o inglés eram utilizados na comunidade escolar
estudada. Cortez (2007), por sua vez, investigou o papel da lingua inglesa como
ferramenta mediadora em educacao bilingue. A pesquisa etnografica conduzida
por Moura (2009) investigou as praticas didaticas desenvolvidas por professores
em uma classe de 12 ano do Ensino Fundamental de uma escola bilingue e buscou
entender que teorias estariam a elas subjacentes e de que forma o processo de
alfabetizacdo desses alunos ocorria, uma vez que o repertério linguistico dessas
criangas era constituido pelo portugués e inglés. Ja Camargo (2014) analisou
algumas interagdes orais entre adolescentes e duas de suas professoras a fim de
investigar de que forma esses participantes revelavam tracos de sua brasilidade
em suas falas. Silva (2012), por sua vez, analisou a distribuicdo do portugués e do
inglés no curriculo de uma escola de educacao infantil bilingue da cidade de
Goiania/GO. Na mesma vertente, o trabalho de Mulon (2017) teve como objetivo
principal a analise das politicas linguisticas em uma escola da regidao metropolitana
de Curitiba/PR e em publicidades de escolas bilingues.

Somando-se a isso, trés dos estudos elencados trabalharam com os discursos
produzidos sobre educacdo bilingue e bilinguismo em diversas instancias. Garcia
(2011), por exemplo, analisou as representacdes de crianca, de lingua estrangeira e
de ensino de lingua estrangeira presentes nos dizeres da legislacao brasileira, da
midia e de coordenadores de area, com o objetivo de compreender de que forma as
justificativas da inclusdo do inglés se materializavam e com quais sentidos se
relacionavam. Ja Storto (2015) analisou as representagdes de escolas bilingues como
agentes de inser¢do dos alunos no mundo globalizado por meio do ensino da lingua
inglesa. Além disso, este autor discutiu a relacdo ambigua que se estabelece no
discurso das escolas que pesquisou entre os conceitos de ‘bilinguismo’ e ‘educagao
bilingue’ e buscou evidenciar os possiveis problemas decorrentes desse fato. Fortes

(2016), por sua vez, realizou uma andlise discursiva
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de sentidos de bilinguismo, educacao bilingue e curriculo em trés escolas bilingues
portugués-inglés na cidade de Sao Paulo.

Conquanto a questao da formacao do professor para atuar em EBB e El seja
discutida tangencialmente em alguns dos estudos ja mencionados, foi possivel
observar que, apenas, a pesquisa desenvolvida por Wolffowitz-Sanchez (2009) teve
por meta focalizar, especificamente, a formagéo para a docéncia nesses contextos.
Essa autora investigou aspectos do processo de formagao de alguns professores para
a Educacao Infantil Bilingue com base na producdo de espacgos criativo-critico-
colaborativos, com isso, visando ao compartilhamento de significados e a producao de
novos sentidos sobre Educagao Infantil Bilingue nesse contexto.

O problema que se coloca, portanto, é que muito pouco se sabe sobre o que
caracteriza o profissional que atua em EBB e El, e, consequentemente, sobre
quais sao os parametros que devem orientar a sua formacdo para a docéncia
nessas instituicbes. De modo a poder contribuir, ainda que minimamente, para
diminuir essa lacuna, neste trabalho de tese, busco descrever uma investigacao
cujo objetivo foi refletir sobre o posicionamento discursivo de alguns professores
que atuam em escolas bilingues e internacionais, para tanto, examinando suas
narrativas autobiograficas e histérias de vida. O estudo em questao foi orientado
pela seguinte pergunta geral de pesquisa:

Como os professores de EBB e El pesquisados narram a si mesmos
e posicionam-se em relacdo a sua identidade profissional?

De forma a poder melhor circunscrever o escopo do estudo, considerei, na

andlise dos dados gerados para a pesquisa em pauta, as seguintes subperguntas:

a) Como os participantes da investigagdo posicionaram-se, em
suas narrativas, em relacao as linguas que compdem o seu
repertério linguistico?

b) Como eles se posicionam em rela¢do aos repertdrios linguisticos
de seus alunos?

c) E como eles se posicionam em relacdo ao cenario
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institucional em que atuam?

Na anélise dos dados deste estudo, parti de uma concepcgao de sujeito que
considera o individuo como portador de uma histéria pessoal que se vincula a
historia social. Isso porque a abordagem autobiografica assume que as historias
pessoais s&o “sistemas de significagdo implicados na producdo de identidades e
subjetividades, no contexto das relagbes de poder” (SILVA, 2010, p.142). Ao longo
de sua trajetoria, como afirma Souza (2007), o sujeito, ao conscientizar-se de suas
idiossincrasias, “constréi sua identidade pessoal ao mobilizar referéncias que estao
no coletivo” (SOUZA, 2007, p.65). Porém, ao manipula-las, constr6i sua
subjetividade. Dessa maneira, a abordagem autobiografica:

[...] pode auxiliar na compreensdo do singular/universal das histérias,
memodrias institucionais e formadoras dos sujeitos em seus contextos, pois
revelam, como dito anteriormente, praticas individuais que estdo inscritas

na densidade da histéria. (SOUZA, 2007, p.66)%2

Antes de descrever o modo como esta tese foi organizada, julgo importante
esclarecer que, apesar do evidente crescimento do numero de EBB e El nos grandes
centros urbanos brasileiros, ndo existe, ainda, um curso de graduacao inteiramente
voltado para a formacdo de docentes para escolas desse tipo. O que existe, em
primeiro lugar, é a capacitagdo desses profissionais jA no exercicio de sua fungao,
realizada, geralmente, pelas préprias escolas que contratam educadores qualificados
para ministrarem cursos de formacao em suas instituicdes. Somando-se a isso, sabe-
se da existéncia de alguns poucos cursos de extensdo e de trés cursos de pos-
graduacado /ato sensu que atendem, basicamente, a uma parcela da populagao
docente da cidade de Sao Paulo e da regiao Sul do pais.

Para compor o corpus analisado na pesquisa aqui descrita, reuni um conjunto
de narrativas gerado em dois cursos onde atuo como professora: em um curso de
extensao denominado “Bilinguismo: revisao de teorias e analise de dados”, oferecido
pela PUC/SP e em um curso de pés-graduacgéo lato sensu intitulado “Bilinguismo e

Educacao Bilingue: desafios e possibilidades”, oferecido pelo Instituto

220s conceitos de narrativas autobiograficas e histérias de vida sao discutidos, mais
detalhadamente, no capitulo 3 desta tese.
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Singularidades, também, localizado na cidade de Sao Paulo. Ambos os cursos
recebem alunos que atuam como professores, coordenadores e diretores de EBB
e de El e que precisam de conhecimentos tedricos para que atendam as
demandas da comunidade escolar. H4, de igual modo, narrativas que foram
produzidas por professores que atuam em EBB e El em que atuo, regularmente,
como assessora ou em que realizei algum trabalho pontual.

Nesses locais e nos cursos nos quais leciono, deparo-me com questdes
bastante basicas, que abrangem conceitos iniciais, como — 0 que é educacao bilingue
€ 0 que é um sujeito bilingue —, por parte de educadores que ja atuam em EBB e em
El e que nado tiveram uma formacgao especifica para atuarem nesses contextos. Esses
educadores compartilham comigo, no lugar de professora e assessora, suas
angustias, inquietudes e duvidas acerca de sua propria identidade profissional, de seu
proprio repertério linguistico e do de seus alunos, de suas préaticas e uso de linguas

em sala de aula, do curriculo e objetivos propostos pela escola e de aspectos culturais

e/ou interculturais que emergem desses contextos.?3

1.4 Organizagao da tese

Para terminar este capitulo introdutério, apresento, a seguir, 0 modo como
este trabalho de tese foi organizado. Nesta introducdo, procurei brevemente
retratar o cendrio sociolinguistico brasileiro no que tange as suas politicas
linguisticas, aos seus diferentes programas de educacao bilingue e delimitar e
justificar meu objeto de estudo.

No capitulo seguinte, apresento os pressupostos tedricos que alicergam
este trabalho de tese. Inicialmente, discorro sobre os conceitos de bilinguismo e
educagao bilingue (WEI, 2000; GARCIA, 2009; MELLO, 2010; CANAGARAJAH,
2013, BUSH, 2012; 2015; LIBERALI; MEGALE, 2016, entre varios outros), para
entdo focalizar o conceito de cultura, interculturalidade e de fronteiras culturais
(KRAMSCH, 1998; MAHER, 2007; BALIBAR, 2002; VAN HOUTUM, 2010; 2011;

2 Ao posicionarem-se em relagdo ao cenario institucional em que atuam, os professores
participantes deste estudo revelaram como suas visGes e valores acerca das matrizes culturais
presentes em sua instituicio movimentam-se por entre as praticas promovidas pela escola.
Entendemos, nesta pesquisa, o conceito de interculturalidade como "fazer dialogar conhecimentos e
comportamentos construidos sob bases culturais distintas e frequentemente conflitantes" (MAHER,
2007, p.258; 262).
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BRAMBILLA, 2014, para mencionar apenas alguns autores). Ressalto que o
conceito de fronteiras é utilizado para compreender como os professores
posicionam-se em relacdo ao cenario no qual atuam. A nocao de fronteiras fez-se,
também, importante para a interpretacéo das narrativas desses professores no que
se refere as praticas culturais que vivenciam nas EBB e El e para a analise das
fronteiras discursivas que construiram em suas narrativas para a diferenciagéo de
si mesmos e dos professores estrangeiros.

No Capitulo 3, debrugo-me sobre o conceito de narrativa, como abordagem
tedrico-metodoldgica que sustenta o estudo aqui descrito (BOSI, 2003; BAMBERG,
2006; GEORGAKOPOULOU, 2007; DE FINA; GEORGAKOPOULOU, 2012, etc.),
e sobre os conceitos de posicionamento discursivo e de identidade (DAVIES;
HARRE, 1990; MOITA LOPES, 2001; WORTHAM, 2001).

Discorro sobre a filiagcao a vertente da Linguistica Aplicada denominada
Indisciplinar e Transgressiva no Capitulo 4 e quanto aos principios epistemoldgicos
e procedimentos metodoldgicos observados nesta pesquisa. Finalizo esse capitulo
com uma descrigdo dos professores-participantes do estudo.

A seguir, no Capitulo 5, descrevo a analise das narrativas produzidas pelos
professores a fim de responder as perguntas de pesquisa propostas. Essa analise
considera as seguintes pistas indexicalizadoras propostas por Wortham (2001):
referéncia e predicacao, descritores metapragmaticos, citacao, indices avaliativos
e modalidades epistémicas.

As Consideracdes Finais da tese sdo devotadas a sintese dos principais
posicionamentos construidos pelos professores em suas narrativas no tocante ao
seu repertorio linguistico, aos repertorios linguisticos de seus alunos e ao cenario
em que atuam. Finalmente, com base nos resultados obtidos, proponho, ainda que
brevemente, alguns caminhos possiveis para se pensar a formagéo de professores
para atuarem em EBB e EIl no Brasil.
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2 (CON)VIVENDO COM LINGUAS E CULTURAS

Na primeira parte deste capitulo, minha intencao foi, inicialmente, tragar um
breve panorama da educacao bilingue de elite no Brasil. Em seguida, trato dos
conceitos de bilinguismo e de sujeito bilingue. Nesse percurso, centro-me a no¢ao
de repertorio linguistico e de praticas translingues. Por fim, discuto o conceito de
cultura observado neste trabalho de tese.

2.1 Um panorama da educagéo bilingue de elite no pais

Neste trabalho, a educacao bilingue em seu escopo linguistico é concebida
como o desenvolvimento multidimensional das duas ou mais linguas envolvidas, a
promogao de saberes entre elas e a valorizagdo do translinguar como forma de
construcdo da compreensdo de mundo de sujeitos bilingues. Isso porque,
conforme salientam Salgado et al. (2009, p.8049), a Educagéo Bilingue nao diz
respeito a um mero exercicio de se adicionar uma segunda lingua ao repertorio de
um aluno monolingue. Trata-se, antes, de “uma questdo de desenvolvimento de
praticas linguisticas complexas que abrangem mdultiplos e, as vezes bem
diferentes, contextos sociais”.

De um modo geral, divide-se a educacao bilingue, como ja mencionado no
primeiro capitulo desta tese, em dois grandes dominios: educagéo bilingue para
alunos oriundos das classes dominantes, contexto focalizado neste trabalho, e
educagao bilingue para alunos de grupos minoritarios. Quando se discute
educacao bilingue para criangas e jovens de grupos minoritarios, vale lembrar que
esses alunos, frequentemente, vém de comunidades, muitas vezes, socialmente
desprovidas, como é o caso dos grupos indigenas no Brasil ou de alguns grupos
de imigrantes hispanicos nos Estados Unidos. Por educacao bilingue voltada para
alunos do grupo dominante, entende-se uma educagédo quase sempre de carater
elitista visando ao aprendizado de um novo idioma, o conhecimento de outras
culturas e a habilitacdo para completar os estudos no exterior. As assim chamadas
Escolas Internacionais e as Escolas Bilingues Brasileiras sdo exemplos do que se
convencionou denominar educagéo bilingue de elite ou de prestigio.
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As EBB e as El, contextos nos quais os participantes deste estudo atuam,
diferem-se das demais, especialmente, no que se refere a sua composi¢ao
curricular, ao papel e a fungao do portugués e ao calendario seguido.

As Escolas Internacionais, como ja mencionado anteriormente, foram,
inicialmente, criadas por imigrantes e expatriados com a preocupagdo de propiciar
para seus filhos um espaco no qual a cultura e lingua do pais de origem fossem
preservadas. Em seu inicio, a instalacdo dessas instituicbes, no Brasil, vinculou-se
fortemente aos movimentos nacionalistas que eclodiram nas Ultimas décadas do
século XIX e nas primeiras décadas do século XX (CANTUARIA, 2005). Vale lembrar
que as El sdo escolas que: (I) “sdo reconhecidas pelos 6rgaos de educacgao oficiais de
seus respectivos paises” (CANTUARIA, 2005, p.06); (II) “fornecem certificados de
conclusao validos tanto no Brasil quanto no exterior” (CANTUARIA, 2005, p.06); (llI)
seguem o calendario escolar de acordo com o vigente no pais de origem; e (IV)
privilegiam a educacéao na lingua néao oficial do Brasil.

Nas ultimas duas décadas, essas escolas passaram a receber um nuimero
cada vez maior de alunos de familias brasileiras, o que acarretou uma mudanca
nos cenarios cultural e linguistico das El. Atualmente, seu maior publico concentra-
se na populacéo brasileira, isto é, familias brasileiras que optam por uma educagéo
em uma lingua de prestigio para que seus filhos se tornem falantes bi/multilingues.

As El, no Brasil, sdo bastante seletivas, ndo apenas no que tange “ao alto
valor das anuidades e taxas cobradas”, mas, também, pela valorizagao atribuida
ao fato de o “candidato a uma vaga pertencer a redes de parentesco e amizade
que incluem alunos ou ex-alunos” que formam essa comunidade escolar
(CANTUARIA, 2005, p.06).

Para as familias brasileiras que optam por essas escolas, a experiéncia de
internacionalizacdo que essas instituicbes oferecem, mais do que garantir a
aquisicao de habilidades linguisticas, configura-se em promessa de acesso a
“producao artistica e intelectual mais valorizada”, assim como de “desenvolvimento
de certo traquejo” nas relagbes que podem definir um estilo de vida e forjar “a
performance social necesséaria para a manutencao do status quo” (CANTUARIA,
2005, p.01).

Atualmente, 27 Escolas Internacionais estdo instaladas no Brasil e 12 dessas

estao localizadas no estado de Sdo Paulo. E importante ressaltar que muitas EBB se



38

declaram El. Além disso, ndo se pode deixar de mencionar que h& escolas
regulares com carga elevada de ensino de inglés que também se denominam EBB.

Isso parece ocorrer porque ndo ha leis, em todos os estados, que
regulamentem os procedimentos das EBB no Brasil. Os Parametros Curriculares
Nacionais explicitam apenas o ensino de lingua estrangeira a partir do Ensino
Fundamental 2, ou seja, a partir do 6° ano. Bem como, de acordo com Fortes
(2013, p.4), ha nos Conselhos Municipais de Educagédo de Sdo Paulo e do Rio de
Janeiro, apenas, dois pareceres que tratam de questdes ligadas a esse contexto:

— Parecer CME n? 135/2008 (SP)24 — aponta consideracdes sobre 0
funcionamento de Escolas de Educacéo Infantil Bilingue e
— Parecer CME n® 01/2007 (RJ)25 — aponta consideragdes sobre a
possibilidade de autorizagdo de escolas bilingues de Educacao Infantil.

Além desses pareceres, hi a Resolucao CEE/SC N° 08726, de novembro de
2016, referente a oferta da Escola Bilingue e da Internacional em escolas da
Educacgéo Bésica pertencentes ao estado de Santa Catarina.

A auséncia de regulamentagcédo para essas escolas faz com que haja pouca
informagé@o no que se refere ao numero de EBB no Brasil, assim como o modelo de
educacao bilingue por elas adotado. Nesse contexto, preocupa o fato de que, em
muitos estados, essas escolas ndo estao submetidas a uma legislacao regulatéria, ou
a fiscalizacao periddica por parte dos 6rgdos educacionais brasileiros no que diz
respeito a implementagao, avaliagdo e desenvolvimento de programas educacionais
bilingues (STORTO, 2015). Ademais, ha grande adog¢do de modelos educacionais
bilingues importados de outros paises (STORTO, 2015) e a busca de certificagao
internacional como o International Baccalaureate Organization.

A partir da analise dos cadastros de cinco grandes editoras brasileiras que
trabalham com o fornecimento de materiais didaticos e paradidaticos para EBB e
da analise de diversos websites de EBB, Megale e Liberali (2016) tracaram um

quadro no qual é perceptivel a expansao das EBB no Brasil:

24 Disponivel em:
<http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/educacao/cme/pareceres/index.php?p=968>.
Acesso em: 05 ago. 2016.

25 Disponivel em: <http://doweb.rio.rj.gov.br/do/navegadorhtml/mostrar.htm?id=143778&edi_id=1834>.
Acesso em: 05 ago. 2016.

26 Disponivel em:
<https://drive.google.com/file/d/0ByCJ9zSqgleZ_VXRGbDJwbUpKNmMVURmMV3QU5CcmN5ejJ5SXBv/vi
ew>. Acesso em: 15 abril 2017.
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Quadro 3 - Relagéao de Escolas Bilingues no Brasil

N° DE N° DE
ESTADO ESCOLAS ESTADO ESCOLAS
Amazonas 1 Paraiba 5
Bahia 14 Pernambuco 7
Distrito Federal 13 Piaui 1
Espirito Santo 1 Parana 23
Goias 1 Rio de Janeiro 20
~ Rio Grande do
Maranhao 2 Norte 2
Mato Grosso 1 Rio Grande do Sul 4
Mato Grosso do ,
Sul 4 Santa Catarina 15
Minas Gerais 4 Sao Paulo 104
Para 2

Fonte: Megale e Liberali (2016, p.17)

E importante destacar que, segundo explicam Megale e Liberali (2016), o
quadro supracolocado ndo visa determinar o numero exato de EBB no Brasil, uma
vez que nao ha dados precisos a esse respeito. Ele objetiva, apenas, evidenciar o
crescimento desse segmento educacional no pais. As autoras sugerem a
existéncia de EBB em 19 estados da federagdo, com uma maior concentragdo no
estado de Sao Paulo, ainda que paregca haver um crescimento significativo desse
segmento educacional no nordeste brasileiro.

Em trabalho também publicado em 2016 e baseado nos mesmos dados
mencionados no paragrafo precedente, Liberali e Megale (2016) apontam que as
escolas analisadas séo, diferentemente do modelo amplamente empregado no
Brasil, escolas de periodo integral e, em sua grande maioria, tém o portugués
como lingua de instrucdo no periodo da manha e que, no periodo da tarde, estao
alocadas as aulas ministradas em inglés, além de aulas ‘extras’, como esportes e
tecnologia. As autoras explicam que a escolha das matérias que sdo ministradas
por meio da lingua inglesa é livremente feita pelas escolas e, desse modo, varia
muito de escola para escola.

No tocante aos objetivos relacionados a promog¢ao de competéncias
interculturais, Liberali e Megale (2016) salientam que aparentemente as escolas
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pesquisadas ndo possuem metas e diretrizes claras a esse respeito. Pela andlise
dos curriculos, entende-se que ha apenas um trabalho realizado no que tange ao
ensino de particularidades culturais de paises nos quais a lingua inglesa € falada.

As autoras explicam que, entre as EBB pesquisadas, o modelo amplamente
utilizado é o de imersédo, uma vez que, no Brasil, o ensino infantil, diferentemente do
ensino fundamental, pode ser conduzido por meio de uma lingua estrangeira. De
acordo com Hamers e Blanc (2000), imersao significa que um grupo de criangas
falantes de uma primeira lingua (L1) recebe toda a instrugcéo escolar, ou parte dela, por
meio de uma segunda lingua (L2). Grosjean (1982) afirma que, em programas de
imersdo, embora as criangas sejam primeiramente instruidas em uma L2, a L1 da
crianga € introduzida no contexto escolar gradativamente até tornar-se um segundo
meio de instrucdo. Hamers e Blanc (2000) esclarecem que os programas de imersao
estdo baseados em duas hipbteses. A primeira delas é que a L2 é aprendida de modo
equivalente ao aprendizado da L1; e a segunda hipétese é que a L2 é aprendida de
modo mais eficaz em um contexto estimulante, que aprimore as fungdes da L2, dessa
maneira, expondo as criancas a formas naturais dessa lingua.

Liberali e Megale (2016) apontam que, observando a estruturagéo curricular
de muitas das escolas estudadas, elas parecem revelar uma visdo de lingua

monogl()ssica27. Nelas, as linguas parecem funcionar separadamente e ha, na

maioria dos casos, um professor que ministra aulas em inglés e outro que €
responsavel pelas disciplinas ministradas em portugués. Garcia (2009) salienta
gue programas como esses sdo denominados programas bilingues aditivos, uma
vez que eles compartimentalizam o uso das duas linguas, ou seja, eles tém como
proposta que os alunos adicionem mais uma lingua ao seu repertorio e, a0 mesmo
tempo, garantem o desenvolvimento do portugués.

2TEm oposigao aos programas monogléssicos de Educagao Bilingue, Wright, Boun e Garcia (2015,
p.07) apresentam os programas heteroglossicos. Neles, o bilinguismo é entendido como norma e
sua estrutura reconhece “as fluidas praticas linguisticas dos multilingues em toda sua
complexidade”. Desse modo, Garcia (2009) explica que, nesses programas, os alunos podem
ingressar independentemente de seu desempenho na lingua, uma vez que essa é entendida como
um continuo, e as linguas de um sujeito bilingue sao consideradas como interativas e
complementares. Os programas heteroglossicos podem ser recursivos ou dinamicos. Os programas
recursivos sao focalizados no resgate de linguas ancestrais e os dinamicos sdo programas nos
quais ha o desenvolvimento de uma lingua adicional a lingua da comunidade de origem. O
desenvolvimento da lingua adicional parte do principio de que “o uso de linguas no século XXI
requer habilidades diferenciadas” e € multiplo, uma vez que “os cidadados cruzam fronteiras fisicas
ou virtuais” (GARCIA, 2009, p.54).
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Na medida em que se verifica o crescimento do niumero de EBB e El no
Brasil, cresce, também, as tensdes que envolvem essa tematica. Nesta realidade,
fortemente marcada pela crise da educacdo e pela desigualdade social, a
proliferacdo de EBB e de El dividem opinides — ha quem defenda seu crescimento,
ha quem as critique. No entanto ndo é possivel mais se omitir perante sua
existéncia e demandas impostas por sua dissemina¢dao, mormente, no que tange a

seus principios curriculares e a formacao de docentes para atuar nesse setor.

2.2 Bilinguismo e sujeito bilingue

Apos tracar um breve cenario da Educacao Bilingue de Elite no pais, inicio
esta subsecéao refletindo criticamente sobre os modos como os sujeitos bilingues,
que sao os sujeitos que almejamos formar por meio da Educacdo Bilingue, vém
sendo definidos na literatura especializada. Em seguida, individuo as contribuicées
de alguns estudiosos para a compreensao acerca das praticas comunicativas nas

quais sujeitos bilingues se engajam.

2.2.1 Definindo o sujeito bilingue

Tentativas de definir o que seria um individuo bilingue vém sendo
empreendidas ja ha muito no campo dos estudos do bilinguismo. Bloomfield (1935,
p.56), um dos primeiros estudiosos a ocupar-se dessa questdo, corroborando a
nogao prevalecente no senso comum, definiu o sujeito bilingue como sendo aquele
que teria um controle de duas linguas semelhantes aos controles que teriam,
presumidamente, os falantes nativos de cada uma delas. Definicbes semelhantes a
essa tém sido alvo de criticas por parte de inUmeros autores, como se vera mais
adiante, que questionam, entre outras questdes, o fato de elas tomarem como
parametro uma visdo idealizada de falantes nativos. Ja em 1967, Macnamara,
propunha, em contraponto ao que apregoou Bloomfield (1935), uma definigdo
muito menos ambiciosa de sujeito bilingue. Para Macnamara (1967), qualquer
individuo que tivesse uma competéncia, por minima que fosse, em qualquer uma
das quatro habilidades linguisticas (compreensao e produgao oral e escrita), seria
considerado bilingue.
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Ainda que definicbes ‘minimalistas’ como a de Macnamara se afastem da
nocao de ‘bilingues perfeitos’, também, elas vém sendo criticadas por se aterem,
assim como as definicdes semelhantes a de Bloomfield, a, apenas, uma dimenséo
do bilinguismo: o nivel de proficiéncia nas duas linguas em questdo. O fenédmeno,
segundo Hamers e Blanc (2000), é muito mais complexo, pois envolve uma
variedade de aspectos. De modo a ampliar a compreensao acerca do bilinguismo,

esses autores propdem que seis dimensdes de bilinguismo e 15 tipos de individuos
bilingues sejam contemplados nos estudos sobre o fenémeno.?® No quadro a

sequir, sintetizo sua proposta:

Quadro 4 - Dimensées e Tipologias de Bilinguismo

bilingue balanceado: individuo que possuiria
12 dimens&o: competéncia=” linguisticas equivalentes em
COMPETENCIA RELATIVA ambas as linguas do seu repertério verbal.

bilingue dominante: individuo que possuiria
uma maior competéncia em uma das linguas do
seu repertério verbal.

bilingue composto: individuo que apresenta
22 dimensao: _ uma Unica representacao cognitiva para duas
ORGANIZACAO COGNITIVA traducdes equivalentes.

bilingue coordenado: individuo que apresenta
representagdes distintas para duas tradugoes
equivalentes.

bilingue simultaneo: a
crianga  adquire duas
linguas a0 mesmo tempo,
bilingue infantil sendo expostas as mesmas
32 dimenséo: desde o nascimento.

28 No estabelecimento dessas dimensdes, Hamers e Blanc basearam-se nos seguintes estudos:
Lambert, 1955 (competéncia relativa), Ervin e Osgood, 1954 (organizacdo cognitiva), Lambert,1974
(status atribuido a estas linguas na comunidade) e Berry, 1980 (identidade cultura).

29 Borges (2011) explica que Chomsky (1965) e depois Hymes (1972) colocam a nogdo de
competéncia no centro de importantes discussées no campo da linguagem. A autora (2011, p.1)
argumenta que Chomsky propds “a dicotomia competéncia (gramatica) e desempenho (uso) na
compreensao do desenvolvimento da lingua materna”. Hymes (1972), por sua vez, como explica
Borges (2011, p.1), “amplia o sentido do termo competéncia chomskyano e cunha a nogéo de
competéncia comunicativa (uso linguistico) que é diretamente assimilada nas investigacbes e
estudos sobre o ensino/aprendizagem e aquisicdo de linguas estrangeiras (LEs) e/ou segunda
lingua (L2)". Hymes entende, portanto, competéncia e desempenho como algo inseparavel. No
entanto, segundo Borges (2011), muitas criticas s&o, na atualidade, atribuidas a nocdo de
competéncia por seu reducionismo e aparente simplificacdo. De acordo com a autora (2011, p.15) o
desenvolvimento de uma lingua deve ser compreendido e/ou investigado “como um fendémeno
complexo, emergente, n&o linear e com caracteristicas de imprevisibilidade”. Marcelino (2007, p.149)
explica que a competéncia linguistica é responsavel pelo desempenho linguistico e que ela “é¢ um
estado da mente do falante” e que “ndo ha uma forma de acessar tal conhecimento diretamente”.
Constata-se, portanto, que, embora o termo competéncia remeta a uma concepgdo de lingua
bastante questionada na atualidade, muitos autores ainda fazem uso desse termo. Dessa forma,
ainda que haja ressalvas quanto ao uso do termo, ele sera utilizado neste trabalho quando o autor
de referéncia assim o fizer.
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IDADE DE AQUISICAO DAS LINGUAS

bilingue consecutivo: a
crianga adquire a segunda
lingua ainda na infancia,
mas s6 apos ter adquirido
as bases linguisticas da
primeira lingua.

bilingue adolescente ou adulto: aquisicao da
segunda lingua na idade adulta ou durante a

adolescéncia.

42 dimens&o: y :
PRESENCA OU NAO DE INDIVIDUOS
FALANTES DA L2 NO AMBIENTE SOCIAL

bilingue endégeno: as duas linguas do
repertério verbal do individuo sao utilizadas
como “linguas nativas” na comunidade em que
ele esta inserido. Essas linguas podem, ou nao,
ser utilizadas para propo6sitos institucionais.

bilingue exdgeno: as duas linguas do
repertério verbal do individuo sao oficiais, mas
ndo séo utilizadas com propésitos institucionais.

52 dimenséao: . )
STATUS ATRIBUIDO A ESTAS LINGUAS NA
COMUNIDADE

bilingue aditivo: as duas linguas do repertério
verbal do individuo s&o suficientemente
valorizadas na comunidade. O desenvolvimento
cognitivo da crianga e a aquisicao da L2
ocorrem, conseguentemente, sem perda ou
prejuizo da primeira lingua.

bilingue subtrativo: a primeira lingua do
repertério verbal do individuo é desvalorizada
no ambiente infantil, gerando desvantagens
cognitivas no desenvolvimento da criancga.
Nesses casos ocorreria perda ou prejuizo da
primeira lingua durante a aquisicao da segunda
lingua.

62 dimenséao:
IDENTIDADE CULTURAL

bilingue bicultural: individuo bilingue que se
identifica positivamente com os dois grupos
culturais associados as linguas do seu
repertorio verbal e é reconhecido por cada um
deles.

bilingue monocultural: individuo bilingue que
se identifica apenas com um dos grupos
culturais associados as linguas do seu
repertério verbal e é reconhecido culturalmente
apenas por um deles.

bilingue acultural: individuo que “abdica” da
identidade cultural relacionada a sua L1 e adota
valores culturais associados ao grupo de

falantes da L2.

bilingue descultural: individuo bilingue que
“abdica” de da identidade cultural relacionada a
sua L1, mas falha ao tentar adotar aspectos

culturais do grupo falante da L2.

Fonte: Adaptado de Hamers e Blanc (2000, p.26)

A proposta de Hamers e Blanc (2000) tem, indubitavelmente, o mérito de

chamar atengdo para o carater multidimensional do fenébmeno do bilinguismo. No

entanto ela esbarra na dificuldade de tentar colocar os sujeitos bilingues em

categorias pré-fixadas, o que decorre, segundo Wei (2000, p.35), do fato de que
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[...] o bilinguismo nao é um fendmeno estatico e unitario. Ele se manifesta
de diferentes maneiras e muda a depender de uma variedade de fatores,
tais como, dentre outros, o fator histérico, cultural, politico, econdmico,
ambiental, linguistico e psicolégico. (sem grifos no original).

Na tentativa de poder refletir, criticamente, acerca de alguns dos modos como

0s sujeitos bilingues vém sendo categorizados, recorro, a seguir, a uma compilagao

feita por Wei (2000) quanto as definicbes mais comumente encontradas na bibliografia

especializada, pois, também,

inclui outros tipos de categorizacdes, além daquelas

encontradas na proposta de Hamers e Blanc (2000).

Quadro 5 - Tipologias de bilinguismo

Bilingue tardio

Individuo que adquiriu a segunda lingua apés a construgao das
bases linguisticas de sua primeira lingua.

Bilingue aditivo

Individuo cujo repertério linguistico compreende duas linguas que
se combinam de modo complementar e enriquecedor.

Ambilingue,
bilingue balanceado,
simétrico, bilingue total

equilingue,
bilingue

Individuo que apresenta niveis semelhantes de competéncia nas
duas linguas, geralmente, associados ao controle dos falantes
nativos dessas linguas.

Bilingue ascendente

Individuo cuja habilidade de utilizar a segunda lingua se
desenvolve a medida que ele passa a fazer uso crescente dessa

lingua.

Bilingue
simultaneo

precoce ou

Individuo que adquiriu duas linguas na primeira infancia.

Bilingue composto

Individuo que aprendeu as duas linguas ao mesmo tempo e,
frequentemente, no mesmo contexto.

Bilingue consecutivo
Bilingue sucessivo

ou

Individuo que aprendeu a segunda lingua apdés o
desenvolvimento da primeira lingua.

Bilingue coordenado

Individuo que aprendeu cada uma das duas linguas em contextos
diferentes.

Bilingue dissimulado

Individuo que oculta seu conhecimento de uma lingua especifica.

Bilingue diagonal

Individuo que é bilingue em uma lingua em sua variedade padréo
e em outra, em sua variedade ndo padrao.

Bilingue dominante

Individuo com proficiéncia maior em uma das suas linguas, lingua
essa que é mais utilizada do que a outra

Bilingue nao nativo

Individuo que imigrou para um pais estrangeiro ha um periodo
consideravel e que tem pouca oportunidade de utilizar sua

primeira lingua. Ele usa mais a lingua do pais de imigracao.

Bilingue funcional

Individuo que pode operar em duas linguas com ou sem fluéncia
para uma determinada tarefa.

Bilingue horizontal

Individuo que € bilingue em duas linguas que possuem status
igual ou semelhante.

Bilingue incipiente

Individuo que esta em um estagio inicial de bilinguismo no qual
uma lingua nao foi ainda totalmente desenvolvida.

Bilingue minimalista

Individuo que sabe apenas poucas palavras ou frases na segunda
lingua.

Bilingue natural ou  bilingue| Individuo que ndo passou por um processo de aprendizagem

primario formal das duas linguas e que, portanto, ndo consegue traduzir ou
interpretar com facilidade de uma lingua para outra.

Bilingue passivo, bilingue| Individuo que entende uma segunda lingua em sua modalidade

assimétrico ou bilingue| oral ou escrita, mas que nao necessariamente a fala ou escreve.

receptivo
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Bilingue produtivo Individuo que ndo apenas entende, mas, também, fala e,
possivelmente, escreve em duas ou mais linguas.

Bilingue recessivo Individuo que comecou a ter dificuldade em entender ou se
expressar em uma das linguas devido ao seu pouco uso.

Bilingue secundario Individuo cuja segunda lingua foi adicionada a primeira por meio
de instrucao formal.

Semilingue Individuo que tem conhecimento insuficiente das duas linguas.

Bilingue subordinado Individuo que exibe interferéncia em sua segunda lingua ao
aplicar os padrdes e regras de sua primeira lingua a sua segunda
lingua.

Bilingue subtrativo Individuo que aprendeu a segunda lingua a custa de sua primeira
lingua.

Bilingue vertical Individuo que é bilingue em uma lingua padrdo e em um dialeto.

Fonte: adaptado de Li Wei (2000, p.4-5)

Ainda que aqui ndo pretenda analisar exaustivamente todos os modos de
categorizar individuos bilingues presentes nos dois quadros anteriormente
apresentados, chamo atencdo para a problematica envolvendo apenas aqueles que
dizem respeito mais de perto aos propésitos desta tese. Assim, inicio essa minha
reflexdo focalizando brevemente aquelas definigbes que sao consideradas a
identidade cultural dos bilingues (bilingue bicultural, monocultural, acultural,
descultural). Essas tipologias sao bastante problematicas, uma vez que estao
alicercadas em uma visdo equivocada de cultura.30 Nelas, tem-se que as culturas
seriam conjuntos de tragcos ou caracteristicas fixas, imutaveis, que cada grupo que vive
em determinado pais possuiria e que os faria ser reconhecido como pertencente a
uma nacionalidade especifica. Dessa perspectiva, os sujeitos bilingues biculturais
seriam, entdo, aqueles que, bem-sucedidos, teriam conseguido “acoplar” as
caracteristicas culturais do universo de falantes da sua segunda lingua as
caracteristicas tidas como préprias de sua cultura de origem. Ora, as identidades
nacionais nao sao estaticas nem monoliticas. Elas estdo em constante mutagéo e ha,
no interior, dos paises, toda uma gama de diversidade de identidades culturais.

E preciso considerar, além disso, que, como argumenta Maher (2007b, p.89), as
culturas, quando em contato, “ndo s&o impermeaveis umas as outras”’. As
identidades culturais, em contexto de bilinguismo, “esbarram, tropegam umas nas
outras o tempo todo, modificando-se e influenciando-se continuamente”. Nao se

trata, portanto, de uma simples “justaposig¢ao de culturas”: nesses contextos, o

30No item 2.3 deste capitulo, discorro mais amplamente sobre o conceito de cultura adotado nesta
tese.
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sujeito bilingue faz sinteses culturais, tornando-se, assim, um sujeito culturalmente
hibrido.

Uma maneira de classificar sujeitos bilingues é a partir da definicdo de
bilingue balanceado (ou equilibrado, ambilingue, simétrico, equilingue ou bilingue
total). O problema encontrado nessas classificacbes € que elas remetem, em
primeiro lugar, a possibilidade da existéncia de bilingues que possuiriam
conhecimento linguistico equivalente em ambas as suas linguas, desconsiderando
o fato de que, a depender das ‘demandas’ comunicativas dos diferentes contextos
sociais com os quais convive (familia, escola, igreja, trabalho e vizinhanga, por
exemplo), o individuo, sempre, desenvolvera conhecimentos diferentes nas linguas
do seu repertorio verbal. Como o bilingue n&o utiliza suas linguas para os mesmos
fins e com os mesmos interlocutores, dificilmente, ele desenvolverd o mesmo nivel
ou tipo de conhecimento em cada lingua com que opera (WEI, 2000, p.6). E, em
segundo, porque elas podem também remeter a mesma nogdo de ‘bilingue
perfeito’ defendida por Bloomfield (1935), considerando as competéncias
equivalentes como sendo altas em ambas as linguas, semelhantes aquelas
apresentadas por falantes nativos.?’ Teriamos, também aqui, a competéncia
“‘ideal” do falante nativo como baliza para mensurar o controle ou conhecimento
das linguas pelos falantes bilingues.

Ja no final do século XX e inicio do século XXI, no entanto, diversos estudiosos
(GROSJEAN, 1982; ROMAINE, 1989, dentre outros) passaram a questionar a nogao
de bilinguismo equilibrado e empenharam-se em redefinir o conceito que apregoava a
ideia de que criancas e adultos bilingues eram igualmente competentes em duas
linguas, em todos os contextos e com todos interlocutores. Maher (2007b), também,
enfatiza o desempenho linguistico variado por parte dos bilingues de acordo com as

praticas comunicativas nas quais se engajam:

O bilingue — ndo o idealizado, mas o de verdade — n&o exibe comportamentos
idénticos na lingua X e na lingua Y. A depender do tépico, da modalidade, do
género discursivo em questdo, a depender das necessidades impostas por sua
historia pessoal e pelas exigéncias de sua comunidade de fala, ele é capaz de
se desempenhar melhor em uma lingua

STg importante frisar que, para Hamers e Blanc (2000), essa equivaléncia, no nivel de competéncia
nas duas linguas, ndo implica dizer que o falante teria que, necessariamente, apresentar alta
competéncia em ambas. Ele poderia apresentar competéncias apenas ‘razoaveis”’, mas
equivalentes, nas duas linguas do seu repertério verbal.
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do que na outra - e até mesmo de se desempenhar em apenas uma delas
em certas praticas comunicativas. (MAHER, 2007b, p.73).32

Varios outros autores opdem-se a noc¢ao de bilinguismo equilibrado,
argumentado que ela estd fundamentada em uma visdo estruturalista de lingua.
Dessa perspectiva, explicam Garcia e Wei (2014), o falante ideal estaria situado
em uma comunidade linguistica homogénea e teria competéncia absoluta das
estruturas de sua lingua. Ocorre que, nem a lingua é apenas um sistema de
estruturas independente das interacbes humanas nem existem comunidades
linguisticas homogéneas. A esse respeito, Kramsch (1998) explica que os
individuos sempre pertencem a grupos distintos, desde a familia e o contexto
educacional, até os definidos pela classe social, regido, idade ou género. Cada um
desses grupos apresenta um registro especifico, ou seja, vocabulario, jargdes,
expressdes e uso de lingua préprios. Nao é, portanto, possivel que um individuo
pertenca a todos 0s grupos presentes em sua sociedade e, com isso, detenha
essa competéncia absoluta da lingua.

E é nesse sentido que Grosjean (1982) insiste que é preciso considerar uma
visdo holistica de bilinguismo. O autor argumenta que as competéncias linguisticas
dos bilingues ndo devem ser comparadas com as de falantes monolingues das
linguas em questdo. Segundo o especialista, a presenga de duas linguas e suas
interacdes no bilingue produz um sistema linguistico que, conquanto diferente ao
dos monolingues, € completo, pois responde as necessidades do individuo de se
comunicar usando uma ou outra lingua ou, em alguns contextos, utilizando ambas
as linguas, concomitantemente, em uma situagao especifica.

Outras classificagdes que colocam os sujeitos bilingues em categorias como
bilingue aditivo e bilingue subtrativo, também, vém sendo alvo de criticas. Garcia
(2009), por exemplo, argumenta que, nesse tipo de categorizagdo, nomeia-se uma
lingua claramente como a primeira e a lingua adicional como a segunda do falante.

Isso remete ao entendimento de sujeito bilingue como se ele fosse o somatério de

32 Segundo a autora, o importante é entender a carga funcional do sujeito bilingue que,
diferentemente do que ocorre com o monolingue, encontra-se dispersada nas duas linguas de seu
repertério linguistico. Desse modo, a avaliagdo de sua competéncia comunicativa implica
necessariamente que se considerem as fung¢des que essas linguas tém para o bilingue.
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dois monolingues — continua-se, portanto, a tomar, equivocadamente, os
monolingues como parametros para definir-se os bilingues.

Mas a critica da autora avanca. Ela aponta a falacia de se enxergar as
praticas linguisticas do sujeito bilingue a partir de uma visdo monoglossica de
bilinguismo, ja que se pressupde a separacdo completa das duas linguas desse
sujeito; o bilingue aditivo operaria em espag¢os monolingues "protegidos". Garcia
(2009) defende, no entanto, que o bilinguismo seja considerado a partir de uma

visdo heterogldssica, pela qual se considera que o sujeito bilingue se constitui na

imbricacao de ambas as suas I|'nguas.33

2.2.2 O bilingue e seu repertorio linguistico

A partir das criticas que faz a separagdo entre linguas preconizada nas
visOes tradicionais de bilinguismo, Garcia (2009) propde o conceito de bilinguismo
dindmico. Para a autora, esse tipo de bilinguismo refere-se a praticas linguisticas
que sao multiplas e que se ajustam ao terreno multilingue e multimodal do ato
comunicativo. Garcia (2009) salienta que o bilinguismo dinamico é relativo aos
variados graus de habilidade e usos de multiplas praticas linguisticas necessérias
para se cruzar fronteiras fisicas e virtuais. Esquematicamente, Garcia e Wei, em
um estudo mais recente, concebem a diferenga entre essas duas visbes de

bilinguismo, tal como segue:

33 No lugar da expressdo bilinguismo subtrativo, Garcia (2009) propde que utilizemos bilinguismo
recursivo. Isso se justifica porque, no caso em que o bilinguismo é desenvolvido apds a perda da lingua
tradicional de uma comunidade ter ocorrido, o retorno dessa lingua ndo pode ser considerado uma
simples adi¢cdo que tem inicio em um ponto monolingue, uma vez que a lingua ancestral continua, quase
sempre, a ser utilizada em ceriménias tradicionais e por alguns membros da comunidade em diferentes
graus. De acordo com Garcia (2009), o bilinguismo, nesses casos, € recursivo porque faz ressurgir
novamente algumas praticas linguisticas ancestrais, redirecionando-as para novas fungdes. Com isso, a
lingua tradicional ganha impetos para serem projetados no futuro.
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Figura 1 - Diferenca entre a viséo tradicional de bilinguismo e a visdo de bilinguismo

dinémico Bilinguismo tradicional
Dois sistemas linguisticos

autbnomos
L1 L2

F1,F1, F1, F1, F1, F1,

Bilinguismo Dinamico
Translinguismo FnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFn

L = lingua

F = caracteristica linguistica

Fonte: Garcia e Wei (2014, p.14)

Varios especialistas, tal como Busch (2012), vém, mais recentemente,
enfatizando o fato de que as pesquisas da area devem focalizar o exame das
praticas linguisticas dos individuos bilingues. Desse modo, a distingdo entre
primeira e segunda lingua ja ndo se faz mais necessaria porque as categorias de
bilinguismo e sujeito bilingue, criadas a partir da distingdo entre primeira e segunda
lingua, ndo conseguem explicar as experiéncias identitarias e as praticas
linguisticas experimentadas por sujeitos em sua condicéo bilingue. E, nesse ponto,
que a introducédo da perspectiva derridiana, tal como se apresenta no ensaio “O
Monolinguismo do Outro” (DERRIDA, 2001), é considerada valiosa. Nessa obra,
Derrida nao discorre acerca do conceito de bilinguismo, porém o autor versa
acerca das relagdes do ser humano com sua(s) lingua (s) e suas identidades.

Derrida (2011) n&o distingue a lingua materna da estrangeira. Desse modo,
Uphoff (2007, p.235) aponta que, para o autor, “ndo seria possivel atribuir ao
falante nativo uma determinada identidade ou um determinado conhecimento
linguistico que seria vedado ao falante supostamente nao nativo”.

Na otica derridiana, os falantes podem se apropriar, com maior ou menor
desenvoltura, das linguas existentes, mas nunca serdo capazes de possui-la
completamente. Em consequéncia, também, ndo ha como sustentar os critérios
que costumavam ser usados para descrever a condicdo bilingue apresentada
pelos autores que se preocuparam com a criacdo de tipologias ou categorias de
bilinguismo e sujeito bilingue.
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Nesse sentido, Busch (2012) defende a nocéo de repertdrio linguistico em
detrimento das divisdes classicas de primeira e segunda lingua. O conceito de
repertério linguistico estd associado aos trabalhos de Gumperz (1960, 1964) em
duas cidades rurais de tamanho mediano, por ele, denominadas comunidades de

fala,34 isto é,

[...] (grupos humanos caracterizados) por manter interagdes frequentes e
regulares por meio de um conjunto de signos verbais compartilhados, e
separada de outros grupos humanos semelhantes por diferengas
significativas no uso da linguagem. (GUMPERZ, 1972, p.219).

Por sua vez, a nogdo de repertério verbal de uma comunidade de fala &
definida, por Gumperz (1964, p.137), como “a totalidade das formas linguisticas
empregadas no curso das interagbes socialmente significativas” e que contém
todos os modos aceitaveis de formular mensagens e, por isso, fornecem “as armas
para a comunicacao diaria” (GUMPERZ, 1964, p.138). Para o autor, o individuo faz
escolhas relacionadas ao uso de seu recurso linguistico sujeitas a restricoes
gramaticais e sociais e, por isso, essas escolhas séo limitadas por convengoes
aceitaveis que servem para classificar tipos de expressdo, como, por exemplo,
formal, técnica, literaria e humoristica, entre outras.

Busch (2012) propde a redefinicdo do conceito de repertorio verbal a partir da
condicdo de superdiversidade, termo cunhado por Vertovec (2007), que contribuiu
para o debate critico em torno do multiculturalismo e foi imprescindivel para a
superacao das limitacoes associadas a utilizacdo da etnicidade como principal fator
explicativo da diversidade. O autor, ao invocar a superdiversidade, tem como objetivo
enfatizar o fato de que houve um crescimento enorme nas categorias de imigragao.
Isso ocorreu ndo apenas em termos de nacionalidade, etnicidade, lingua e religiao,
mas deu-se, também, em decorréncia das diferentes razdes para a imigracdo e dos
diferentes padrdes e itinerarios dos contingentes migratérios.

Segundo Busch (2012), as comunidades de fala tornaram-se temporarias

devido as condi¢bes da superdiversidade e, com isso, elas estdo, cada vez mais,

34g preciso apontar que o conceito de “comunidade de fala” vem sendo alvo de criticas, nos ultimos
anos, por pressupor a existéncia de uma homogeneidade no interior do grupo social que a comporia,
a esse respeito, ver, por exemplo, Martin-Jones; Blackledge e Creese (2012, p.4).
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sujeitas a rapidas mudangas e, além disso, reunem individuos com diferentes
repertérios, recursos e praticas comunicativas.

Busch (2012, 2015) salienta que, para se posicionar para além do conceito
de comunidade de fala, deve-se assumir uma perspectiva biogréafica que vincule o
repertorio linguistico do individuo a sua trajetéria de vida. Outra possibilidade seria
assumir uma perspectiva espacial, como proposta por Otsuji e Pennycook (2010),
que cunharam o termo “repertério espacial”’, que é a relagao do repertério formado
pela trajetéria de vida do sujeito com os recursos linguisticos disponiveis em um
local especifico.

Em consonancia ao proposto pelos autores, Blommaert e Backus (2013)
entendem o repertério linguistico como uma miscelédnea de recursos, habilidades e
competéncias aprendidas por um individuo que, por ser movel, ao longo de sua
trajetoria de vida, depara-se com situacbes de aprendizado de lingua formais e
encontros informais com a lingua. Os autores defendem a ideia de que o repertorio
linguistico reflete a vida do sujeito, que ocorre em um espaco real sociocultural,
historico e politico, e que ndo remete apenas ao seu local de nascimento.

Rymes (2014), por sua vez, defende a ideia de que um repertério

comunicativo ndo é formado, apenas, pela lingua, mas, de igual modo, por

elementos nao Iinguisticos35

, como a forma como o sujeito se veste, a cor de sua
pele, o comprimento de seu cabelo, 0 modo como se senta durante uma entrevista
ou o tipo de mala na qual carrega papéis. Segundo a autora, todos esses aspectos
podem ter um efeito em como os encontros com a diversidade se revelam e por
isso fazem parte do repertério comunicativo do sujeito.

Busch (2015, p.6) esclarece que os modelos propostos por Blommaert e
Backus (2013), Otsuji e Pennycook (2014) e Rymes (2014) compartiiham da nogéo de
uma analise do repertorio que é elaborada “a partir da perspectiva de um observador
externo”. A autora explica que, além dessa perspectiva externa, que é centrada no
falante, ela adota a perspectiva do préprio sujeito baseada em suas narrativas

autobiograficas, tema que sera tratado na secao seguinte deste trabalho.

35 proposta de Rymes (2014) esté relacionada a relevancia dos estudos contemporéneos sobre
multimodalidade. Jewitt (2009), citada por Liberali et al. (2015, p.6), aponta para o fato de que “a
multimodalidade ressalta a importancia da compreensao e andlise do repertério de significados
formados pelos recursos socialmente moldados ao longo do tempo e culturalmente compartilhados
por determinada comunidade”.
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Busch (2015, p.7) propde que “o conceito de repertorio linguistico precisa
ser expandido de modo a incluir pelo menos duas outras dimensdes: as ideologias
linguisticas e o que a autora denomina a experiéncia vivida da lingua”.

No tocante as ideologias linguisticas, a autora explica que atitudes pessoais em
relacdo a lingua sdo amplamente determinadas pelo valor atribuido a ela ou a uma
variedade dela em um espacgo social. No caso de repertdrios linguisticos, essa ideia
esta associada ao poder restritivo ou de exclusdo das categorizagdes linguisticas,
como, por exemplo, quando falantes de uma lingua ou de um modo de falar especifico
nao sao reconhecidos, ou ndo se percebem como falantes legitimos dessa lingua. Isso
pode acontecer ndo apenas quando se adentra por espaco social no qual as praticas
linguisticas e suas regras nao sao familiares, mas, também, quando espagos que eram
familiares sao reconfigurados e, como resultado, politicas linguisticas sdo modificadas
dentro de um curto espago de tempo.

O conceito de experiéncia vivida da lingua possibilita focalizar a dimenséo
biografica do repertério linguistico a fim de reconstruir como o repertério se

desenvolve e modifica-se ao longo da vida (BUSCH, 2015). A autora ensina que:

0 que interessa nesse conceito ndo € o modo pelo qual as habilidades
linguisticas sdo adquiridas e acumuladas ao longo do tempo pelo sujeito;
ao invés disso, a expectativa é de que seja possivel o resgate de como, por
meio de experiéncias emocionais e corporais, situagbes dramaticas ou
recorrentes de interagcdes com o Outro se tornaram parte do repertério
linguistico do sujeito, seja devido a atitudes linguisticas implicitas ou
explicitas e a padrdes habituais de praticas linguisticas. (BUSCH, 2015,

p.9).

A esse respeito, Busch (2015) explica que é apenas quando nao se reduz a
lingua a sua dimensado cognitiva e instrumental, mas, ao contrario, da-se a devida
importancia a sua natureza, essencialmente, intersubjetiva e social e a sua
dimensdo emocional e corpérea, que questbes acerca de atitudes pessoais
pertinentes a lingua podem ser adequadamente formuladas.

O conceito de experiéncia vivida da lingua proposto por Busch (2015) tem base
na fenomenologia da percepgao desenvolvida na década de 1940, por Merleau-Ponty.
Para o autor, como descrito por Busch (2015), a lingua é um fendmeno
essencialmente corporeo, uma vez que, assim como o gesto e a emocgédo, ela “é

primeiramente, e acima de tudo, um posicionamento do sujeito em relagéo ao
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mundo” — e é apenas entéo a lingua se torna “um ato cognitivo de representagao e
simbolizacdo” (BUSCH, 2015, p.10).

Desse modo, a autora reivindica que, ao conceber a lingua como parte
dessa memoria corpdrea, € possivel entender o repertério, em sua dimensao
biografica, “como uma estrutura que carrega tracos de experiéncias passadas de
interagbes situadas e de praticas linguisticas cotidianas derivadas dessas
experiéncias” (BUSCH, 2015, p.11).

Busch (2015) faz uso do conceito de cronotopo, que é a interligacao
fundamental das relagcGes temporais e espaciais no discurso, conforme proposto
por Bakthin (1981), para explicar a dimensao multifacetada do repertério. A esse
respeito, Blommaert e De Fina (2015, p.3) explicam que essas configuragdes
cronotopicas permitem ou sancionam modos particulares de comportamentos
especificos a partir de escalas de distribuicdo que os definem como “positivos,
desejaveis ou compulsérios”. Isso acontece, segundo os autores, por meio de
escalas de indexicalizacdo dos modos cronotopicamente relevantes e que
assumem um certo valor reconhecivel dentro de uma configuracao especifica de
tempo-espaco.

Os conceitos de cronotopo e escalas de indexicalizagdo implicam no
desenvolvimento de um conjunto complexo de recursos multimodais que permitem
ao sujeito sua insergcdao em praticas sociais diversas. Blommaert (2006) esclarece
que o construto analitico de indexicalizagdo € importante porque indica como
performances discursivas de um determinado sujeito sinalizam discursos
construidos social, histérica e coletivamente e que permeiam a realidade social.

No mundo contemporaneo, o sujeito precisa mobilizar seus recursos linguisticos
e sociolinguisticos, ao distanciar-se de usos de linguagem “sedentérios” ou
“territorializados” (BLOMMAERT, 2010, p.4-5), a fim de se conectar aos complexos e
fluidos contextos sociolinguisticos da atualidade. Desse modo, entende-se que a
linguagem se move juntamente com o0s sujeitos pelo tempo e espaco e, assim,
transforma-se em uma poderosa ferramenta para a mobilidade (BLOMMAERT; DONG,
2007). E Blommaert (2010, p, 32), a respeito disso, aduz:

[...] a mobilidade semidtica tem todos os tipos de efeitos sobre os sinais
que estdo envolvidos em tal mobilidade. Esses processos precisam ser
compreendidos porque eles constituem o cerne da globalizagdo como um
fenémeno sociolinguistico. No contexto da globalizagao, recursos
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linguisticos alteram o valor, fungao, propriedade e assim por diante, porque
eles podem ser inseridos nos padroes de mobilidade.

Dessa maneira, os recursos que fazem parte do repertorio linguistico do
sujeito envolvem variedades linguisticas, registros, géneros, modalidades e
escolha de linguas, vocabulario e estruturas. A escolha de lingua por sujeitos
bilingues, por exemplo, esta relacionada a percepgao de construtos ideolégicos e
institucionais e aos modos de uso da linguagem.

Em consonancia com o proposto por Blommaert (2010; 2015), Busch (2015,
p.14) desconstroi a ideia de que “o repertorio € um conjunto de competéncias, um
tipo de caixa de ferramentas, da qual selecionamos a lingua certa, ou o cddigo
correto para cada contexto ou situacdo”. De acordo com esta autora, a extenséo
das escolhas acessiveis para um falante ndo é limitada, apenas, por regras
gramaticais e conhecimentos das convengdes sociais; ao invés disso, linguas ou
modos de falar particulares podem ter fortes conotagcées emocionais ou ideolégicas
que nado estdo disponiveis ou estdo parcialmente disponiveis em momentos
especificos. Busch (2015, p.14) enfatiza, assim, que o repertério nédo “é
determinado apenas pelos recursos linguisticos que temos, mas tambéem por
aqueles que nao temos, e esses podem se tornar visiveis em determinadas
situagbes como uma lacuna, uma ameaca ou um desejo”.

Busch (2015, p.14) explica que o repertorio linguistico pode ser entendido como
um “dominio heterogléssico de limites e potencialidades”. Nele, diferentes linguas e
modos de falar revezam-se, interferem-se mutuamente e entrelagam-se para formar
algo novo, mas, de uma forma ou de outra, eles estdo sempre la. A autora (2015, p.14)
complementa, ao citar Bakhtin, que devido ao fato de a lingua ser dial6gica, uma vez
que se encontra na fronteira entre o eu e o Outro, o repertdrio linguistico reflete “a
coexisténcia sincrénica de diferentes espagos sociais nos quais nds participamos
como falantes, e aponta diacronicamente para diferentes niveis de tempo”. Para Busch
(2015, p.14) o repertdrio ndo se direciona somente para o passado de nossa biografia
linguistica, “que deixou para tras seus tragos e cicatrizes”, mas converge-se, também,
para o futuro, antecipando e projetando “situag¢des futuras e eventos que estamos nos

preparando para enfrentar”.
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2.2.3 Bilinguismo e préticas translingues

Frente a essa nogao de repertério linguistico, Busch (2012), com base em
pesquisas anteriores realizadas por Garcia (2009), considera necessario reexaminar o
conceito de repertdrio linguistico a partir da nogéao de translanguaging%.

A esse respeito, Garcia (2009, p.45) defende que € coerente a
denominacédo translanguaging quando “descrevemos as praticas linguisticas do
sujeito bilingue a partir da perspectiva dos usuarios, e ndo simplesmente
descrevemos o uso das linguas ou o contato linguistico a partir da prépria lingua”.
Para essa autora (2009, p.45), translanguaging refere-se “as mudultiplas praticas
discursivas nas quais os bilingues se engajam para que seu mundo bilingue faga
sentido”. Dessa forma, a autora enfatiza que translanguaging vai além da pratica
de “alternéncia de cddigo” e “do uso hibrido das linguas”, embora eles fagam parte

desse fenbmeno.

37

De acordo com a autora, individuos bilingues translinguam®’ nao apenas

para incluir outros individuos em suas interagdes e para facilitar a comunicacao
entre eles, mas também para promover entendimento e compreensdo mais
profundos e, dessa maneira, significarem seu mundo bilingue. Garcia (2009)
explica que comunidades bilingues translinguam com muita frequéncia. Como
exemplo, a autora ressalta que criangas latinas nos Estados Unidos, comumente,
escolhem o inglés para a leitura porque ha mais literatura disponivel escrita nesse
idioma nos EUA. Contudo essas mesmas criancas rezam em espanhol, pois esta é
a lingua que seus pais as ensinaram a rezar. Dessa forma, a autora defende que
translanguaging é, portanto, a norma comunicativa de comunidades bilingues e
nao pode ser comparada a utilizagado da lingua por monolingues.

Como essa nogao tem recebido cada vez mais atengcédo dos estudiosos em
areas diversas, Canagarajah (2011) fez um levantamento dos diferentes nomes
que o fenbmeno recebe em &reas distintas, como, por exemplo, codemeshing,
translingual writing, fluid lects e polylingual languaging. E o autor explica esse

conceito ao afirmar que, para um individuo bi/multilingue, suas linguas fazem parte

36 Translanguaging é entendido, neste trabalho, como o ato de se engajar em praticas translingues,
como explicado ao longo desta segao a luz de Garcia (2009). Esse termo ndo sera traduzido ao
longo deste texto.

37 Garcia (2009) utiliza o termo language como verbo.
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de um repertério que é acessado para propdsitos comunicativos. Segundo o autor, as
linguas formam um sistema integrado e, dessa forma, a competéncia38 bi/multilingue
emerge de praticas locais nas quais as linguas sao negociadas para comunicagao.
Ainda, salienta que, em contexto de bi/multilinguismo, a competéncia linguistica dos
sujeitos nao consiste em competéncias separadas para cada uma das linguas, mas
em uma multicompeténcia que funciona simbioticamente para as diferentes linguas no
seu repertério. E, por essas razdes, a proficiéncia de bi/multilingues tem como foco a
construgado do repertério, como, por exemplo, o desenvolvimento de habilidades em
funcdes diferenciadas para cada lingua, € nao tem como foco o conhecimento total de
cada uma das duas linguas.

A partir dessa perspectiva, Garcia (2009) ressalta que conceitos como
“semilinguismo”, “lingua dominante”, “lingua materna”, “aprendizes de segunda lingua”
e “aprendizes de linguas de heranca”, até entao, aceitos nos estudos sobre educacgao
bilingue, ndo sao produtivos. Isso ocorre, primeiramente, porque esses conceitos
emergiram a partir de estudos sobre bilinguismo realizados apenas por angulos
linguisticos, e ndo a partir da perspectiva dos préprios bilingues que translinguam
como uma pratica comum. Além disso, afirma a autora, ao adotar a perspectiva dos
individuos bilingues que translinguam, entdo, pode-se substituir termos como
“aprendizes de segunda lingua” e “aprendizes de linguas de heranga”, simplesmente,
por “individuos bilingues”. A autora salienta que colocar o bilinguismo no centro da
discussdo e insistir que esses alunos sdo bilingues emergentes, ou bilingues
engajados em praticas translingues complexas, pode levar ao abandono de pontos de
vista monolingues e, com isso, passar-se-ia a utilizar “lentes heterogldssicas”
(GARCIA, 2009, p.56), que permitiiam uma visdo mais abrangente da extensdo das
praticas linguisticas e das experiéncias de individuos bilingues.

A luz do discutido nesta secdo, o conceito de bilinguismo, neste trabalho, esta
apoiado nos estudos acerca do repertério linguistico de Busch (2012; 2015), das
praticas translingues de Garcia (2009) e Canagarajah (2011; 2013) e das reflexdes
acerca da competéncia linguistica do sujeito bilingue propostas por Maher (2007a;

2007b). Portanto, detive-me a nocao de repertorio linguistico, a partir das visées de

38 Como enunciado na nota de rodapé numero 29, ainda que haja ressalvas quanto ao uso do termo
competéncia, reiteramos que ele serd utilizado, neste trabalho, quando o autor de referéncia assim o
fizer.
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lingua, bilinguismo e sujeito bilingue, que emergem das narrativas dos professores
de EBB e El em detrimento das divisdes classicas de primeira e segunda lingua.

Entende-se, neste estudo, que o repertério linguistico ndo € algo que o
sujeito simplesmente possui, mas que € formado e desdobrado em processos
intersubjetivos localizados na fronteira entre o eu e o Outro. Com isso, o
desempenho do sujeito bilingue é aqui compreendido como alguém que “opera em
um universo discursivo préprio, que ndo é nem o universo discursivo do falante
‘monolingue”, nem o do falante em L2” (MAHER, 2007b, p.77-78). Dessa forma,
assumo que o sujeito bilingue funciona em um terceiro lugar e esta propenso a
permeabilidade das linguas que o constituem, e, com isso, sua identidade como
bilingue esta sempre em construgao.

2.3 O conceito de cultura

Em escolas que adotam a Educagdo Bilingue como modelo, os atores
sociais convivem nao apenas com diferentes linguas, mas com diferentes matrizes
culturais. Neste trabalho, a cultura é entendida, em consonancia com o que afirma
Maher (2007a),

[...] como um sistema compartilhado de valores, de representagdes e de
agao: é a cultura que orienta a forma como vemos e damos inteligibilidade
as coisas que nos cercam; e é ela quem orienta a forma como agimos
diante do mundo e dos acontecimentos. [...] A cultura, assim, ndo é uma
heranca: ela é uma producdo histérica, uma construgdo discursiva. A
cultura, portanto, € uma abstracao; ela nao é “algo”, ndo é uma “coisa”. Ela
ndo é um substantivo. Antes, como explica Street (1993), a cultura é um
verbo. Ela é um processo ativo de construcdo de significados. Ela define
palavras, conceitos, categorias e valores. E é com base nessas definigbes
que vivemos nossas vidas. (MAHER, 2007a, p.261-262).

De forma analoga, Kramsch (1998) explica que cultura se tornou um
conceito movel que se relaciona com a construcdo de significados. A autora
salienta que cultura € uma forma de “pertencimento a uma comunidade discursiva
que compartilha um espaco social e uma histéria comuns, bem como um
imaginario comum” (KRAMSCH, 1998, p.10). Kramsch (2013, p.68) esclarece que,
“‘em uma perspectiva pés-moderna, a cultura se tornou um discurso, ou seja, uma

construcao social semidtica”.
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Com tal perspectiva, cultura ndo é um conjunto de valores e caracteristicas
estaveis que faz com que os individuos se comportem de certa maneira comum a
todos outros individuos que, também, nasceram e cresceram naquele territério
especifico. Nesse sentido, Kramsch (2001) aponta para o fato de que é muito
reducionista, em pleno século XXI, o entendimento de cultura como espagos
estaveis e imutaveis que sdo, na maioria das vezes, analisados por meio da
comparacao de caracteristicas culturais e atributos essencializados que variam de
nacao para nagao.

Kramsch (2011) enfatiza que, hoje em dia, a nogdo de cultura esta
relacionada a ideologias, atitudes e crencas que sdo manipuladas por meio dos
discursos da midia, da internet, da industria de marketing ou por outros grupos
dominantes. Cultura é, entdo, entendida como “‘um conjunto de ferramentas de
metaforas subjetivas, afetividades, memdrias historicas, entextualizagbes e
transcontextualizagcdes de experiéncias” (KRAMSCH, 2011, p.355). E com esse
conjunto de ferramentas que o sujeito constréi e compartilha significados e
sentidos do mundo que o cerca. Cultura é, portanto, entendida, neste estudo, como
“subjetividade e historicidade, e & construida e mantida pelas histérias que
contamos e os varios discursos que dao sentido as nossas vidas” (KRAMSCH,
2011, p.356). Nessa perspectiva, a cultura vista como discurso, de acordo
Kramsch (2006), revela que cada enunciado traz em si relagdes assimétricas de
poder entre os sujeitos. Consequentemente, a cultura expressa pela linguagem
esta repleta de histérias, e o significado dessas histérias €, a todo o momento,
(re)negociado por meio da linguagem.

Ao assumir a cultura como dinamica e como discurso, aproximo-me do
conceito de interculturalidade como alternativa a nocdo de multiculturalismo,

problematizado, por muitos autores, como discutido a seguir.

2.4 Os conceitos de multiculturalismo e interculturalidade

Assim como o conceito de globalizagdo, a no¢cdo de multiculturalismo faz-se
presente nas atuais discussdes que envolvem a geopolitica mundial. Moreira e
Candau (2008, p.7) explicam que, de acordo com Kincheloe e Steinberg (1997),

“multiculturalismo pode significar tudo e, ao mesmo tempo, nada”. Desse modo, os
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autores defendem a necessidade de especificagdo de seus sentidos e explicam
que, de modo geral, esse conceito “costuma referir-se as intensas mudancas
demograficas e culturais que tém ‘conturbado’ as sociedades contemporaneas”
(MOREIRA; CANDAU, 2008, p.7).

Candau (2008) discorre, especificamente, acerca da questao multicultural no
Brasil e salienta que o pais foi construido a partir de relagdes interétnicas, na
maioria das vezes, dolorosas, como no que se refere aos grupos indigenas e

afrodescendentes. A autora argumenta que:

[...] nossa formagéo histérica esta marcada pela eliminagao fisica do ‘outro’
Ou por sua escravizagao, que também é uma forma violenta de negagéo de
sua alteridade. Os processos de negacdo do ‘outro’ também se ddo no
plano das representacées e no imaginario social. (CANDAU, 2008, p.17).

A autora aponta que a polissemia do termo multiculturalismo pode ser
considerada uma dificuldade quando se tenta aprofundar nessa discussado. Candau
(2008) distingue duas abordagens para tratar as questées suscitadas hoje pelo
multiculturalismo: uma descritiva e outra propositiva. De acordo com a autora
(2008, p.19), a primeira afirma “ser o multiculturalismo uma caracteristica das
cidades atuais”. Nessa concepg¢ao, 0 que se enfatiza € a descricdo da condigéo
multicultural de cada contexto. A abordagem propositiva, por sua vez, entende que
o multiculturalismo deve ser visto ndo apenas como “‘um dado da realidade, mas
como uma maneira de atuar, de intervir, de transformar a dindmica social’
(CANDAU, 2008, p.20).

Candau (2008) explica que, da perspectiva propositiva, € possivel distinguir
trés abordagens: o multiculturalismo assimilacionista, o multiculturalismo
diferencialista, ou monoculturalismo plural e o multiculturalismo interativo, também,
conhecido como interculturalidade.

A primeira abordagem, a assimilacionista, defende a ideia de que todos podem
ser integrados a sociedade e incorporados a cultura hegeménica. Desse modo,
segundo Candau (2008), a cultura hegemébdnica permanece intocavel, ndo é
questionada. Em nome dessa cultura dominante, “saberes, linguas, crengas, valores
‘diferentes’, pertencentes aos grupos subordinados [...]”, sdo deslegitimados e

“considerados inferiores, explicita ou implicitamente” (CANDAU, 2008, p.21).
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O multiculturalismo diferencialista, a segunda abordagem que a autora ressalta,
coloca énfase no reconhecimento das diferencas e apregoa que é necessario garantir
espacos proprios e especificos para a expressao das diferentes identidades culturais
presentes em determinado contexto. Ainda que aparentemente louvavel, essa
abordagem, no entanto, esta calcada em uma visao estéatica e essencialista de cultura,
o que faz com que, como enfatiza Candau (2008, p.22), ela termine “por favorecer a
criacdo de verdadeiros apartheid socioculturais”.

A terceira abordagem sobre a qual a autora discorre é a interculturalidade
ou multiculturalismo interativo. De acordo com a Candau (2008), o conceito de
interculturalidade é permeado pelas seguintes caracteristicas:

(I) rompe com uma visdo essencialista das culturas e as concebe “em
continuo processo de elaboragao, de construgéo e reconstrugdo” (CANDAU, 2008,
p.22);

(I) entende as relagdes sociais como construidas na histéria e, desse modo,
permeadas por questdes relativas ao poder e hierarquizadas e, assim, marcadas
pela discriminacao e por deslegitimar certos grupos.

(1) reconhece os processos intensos e mobilizadores de hibridizacéo cultural;

(IV) ndo se desvincula das questbes da “diferenca e da desigualdade
presentes hoje de modo particularmente conflitivo, tanto no plano mundial quanto
em cada sociedade”. Além de considerar essa relagdo complexa, admite
“diferentes configuragdes em cada realidade, sem reduzir um polo ao outro”
(CANDAU, 2008, p.23).

Para o aprofundamento da nocdo de interculturalidade adotada neste
estudo, recorro a Maher (2007a, p.13), que argumenta a favor do “exame
permanente e critico” das causas das diferencas entre culturas imbricadas no
conceito. De acordo com a autora (2007a, p.12), a interculturalidade “propbe a
instauragao do dialogo entre as culturas: é ai, nesse didlogo, que o poder pode ser
negociado, pode ser desestabilizado e que relagdes mais equanimes podem ser
construidas”. Todavia a autora alerta para o fato de que esse didlogo é quase
sempre “tenso e dificil” e que, em muitas ocasides, as diferencas relacionadas a
valores e posicionamentos podem ser inegociaveis ou incompreensiveis

De modo analogo ao que Maher (2007a, p.13) propde, optei, neste estudo,

pela nocao de interculturalidade, ndo apenas por ser um termo “menos polifénico e
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menos saturado”, mas, também, por ele evocar “mais prontamente, a relagéo entre
as culturas”. Assim, o conceito de interculturalidade, entendido, conforme proposto
por Maher (2007a, p.4), como o "fazer dialogar conhecimentos e comportamentos
construidos sob bases culturais distintas e frequentemente conflitantes", faz-se
fundamental no estudo aqui descrito, pois a compreensdao do modo como 0s
participantes da pesquisa em pauta percebem o estabelecimento (ou ndo) de um
didlogo intercultural produtivo no ambiente profissional em que atuam é uma das
questdes que de fato importam na andlise das narrativas geradas ao longo da
pesquisa aqui descrita.

Apds discorrer sobre o conceito de interculturalidade aqui utilizado, discuto, na
secao seguinte, a nocao de fronteiras simbdlicas. Ao iniciar a analise das narrativas
geradas pelos professores-participantes do estudo, percebi que o conceito de
fronteiras seria de grande valia para a compreensao das questdes identitarias nelas
imbricadas. Isso porque observei a emergéncia de fronteiras nessas narrativas por
meio da delimitacdo de espacos discursivos individualizados, estanques ou unificados
a medida que os professores se posicionavam, no ato narrativo, em relagdo ao cenario
em que atuam. Nesses momentos, foi recorrente, por exemplo, a tentativa dos
professores que lecionam em portugués de discursivamente se distanciarem dos
professores estrangeiros que atuam nessas escolas, bem como de suas culturas. Ao
mesmo tempo, detectei um movimento discursivo de aproximagao, por parte dos
professores que lecionam em inglés, do ideal de falante nativo de lingua inglesa como

aquele que domina a lingua e a cultura referidas.

2.5 As fronteiras simbdlicas

Nas duas ultimas décadas, os estudos sobre fronteiras sofreram uma dramatica
expansao em suas perspectivas. Brambilla (2014) explica que, nos finais dos anos da
década de 1980 e inicio dos daquela de 1990, depois de uma tentativa prematura de
desfazer-se das fronteiras politicas em um paradigma que sugeria um mundo
globalizado e sem fronteiras, novas abordagens reconheceram a relevancia de pensar
no conceito de fronteira para a politica e vida cotidiana. Nessa dire¢cao, Sohn (2015)
salienta que a natureza mutante do conceito de fronteira pode ser interpretada como a

alteracao de um conceito que antes era entendido apenas como
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um territério dividido por instituicdes politicas para uma compreensao da fronteira
como praticas socioculturais e discursivas. A esse respeito, Balibar (2002) ressalta
que essa mudanca advém da expansado e multiplicacao das funcbes da fronteira,
de suas formas e efeitos em niveis diferentes de acao social e politica em
contextos espaciais e temporais diversos.

Como consequéncia, Brambilla (2014) argumenta que os estudos sobre
fronteira deixaram de ser uma subdisciplina das ciéncias politicas e das relacdes
internacionais para tornarem-se um campo de pesquisa interdisciplinar, que combina
conhecimentos das ciéncias politicas e geopoliticas, da geografia humana e cultural,
da antropologia e sociologia, assim como dos estudos culturais, sociais e midiaticos.

Uma fronteira como uma entidade politica, segundo Sohn (2015), qualquer que
seja sua materialidade, sempre, marca um limite entre dois territdérios e entidades.
Nesse sentido, 0 autor ressalta que a fronteira €, sempre, uma separag¢ao entre dentro
e fora e uma interface entre sistemas ou categorias socioespaciais adjacentes. De um
lado, a fronteira engendra uma produgdo e uma ocupagado de espago diferenciada,
com a qual se associam nogdes dicotbmicas como as de dentro/fora,
inclusdo/excluséo e nos/eles. Por outro lado, a fronteira €, igualmente, um convite para
o0 estranhamento, a transgressdo e a ultrapassagem. A fronteira transmite uma
ambivaléncia fundamental e uma fonte de ansiedade e quietude, medo e desejo. Sohn
(2015) argumenta que, por conta de sua caracteristica aberta e fechada, as fronteiras
sdo partes de praticas de diferenciagdo, protecdo e controle, mas, também, de
abertura, hibridacao e inventividade.

O autor defende a ideia de que, como construgdes sociais, o significado de
fronteira pode ser derivado de suas formas, papéis e supostas fungdes. Como a
nogao de fronteira tem significados variados para diferentes individuos, as
diversidades de atores, objetos e representagdes que contribuem para sua
interpretacdo devem ser levadas em consideragao.

Andersen, Klatt e Sandberg (2012) ressaltam a necessidade de pensar em
termos de heteronomia e diversidade para entender a multiplicidade da fronteira. A
referéncia a heteronomia significa que a fronteira ndo existe em si e por si mesma,
de forma autbnoma, mas, de outra feita, € criada por meio do significado ligado a
ela. Sohn (2015) explica que a depender do individuo, do grupo ou da organizagao
considerada, uma determinada fronteira pode ser percebida e interpretada de
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diferentes formas. O autor exemplifica essa no¢cdo com a ideia de um muro que
cerca um territério. Esse muro pode significar protegcdo contra perigos externos
para alguns, um obstaculo ou um simbolo de opressao politica para outros, um
cenario de expressao artistica para os praticantes de grafite, por exemplo, ou um
recurso econdémico para aqueles que sabem como atravessa-lo, como para
traficantes ou contrabandistas. Nesse sentido, van Houtum (2011) acrescenta que
a fronteira deve, portanto, ser interpretada para além da linha/margem ou do objeto
que representa. De acordo com o autor, 0 que € importante investigar no estudo da
ontologia da fronteira ndo é a fronteira per se, mas a o processo de objetificacao
da fronteira, as praticas sociais e de poder constitutivas ligadas a fronteira, que
constroem um efeito espacial e que fornecem uma demarcacéo da sua influéncia e
do seu significado no espago.

Ao conceito de heteronomia, Andersen, Klatt e Sandberg (2012) enfatizam a
importancia da diversidade de atores que contribuem para o0 modo pelo qual as
fronteiras sédo criadas, deslocadas e transformadas na vida cotidiana, portanto,
havendo uma variedade de percepcoes, crencas e reinvindicagdes mantidas em
diferentes niveis e registros de acoes.

Van Houtum (2005, p.672), em consonancia com o proposto por Andersen,

sugere que:

[...] os estudos sobre fronteira sejam caracterizados como estudos de
praticas humanas que constituem e representam diferencas no espag¢o. Em
outras palavras, o autor salienta que: fronteira deve ser entendida como um

verbo no sentido de tragar fronteiras.3°

Esse autor explica que todas as fronteiras sdo construidas por individuos, o
que exclui a ideia de que existam fronteiras naturais. O autor esclarece que o
presente debate sobre fronteiras deve focalizar-se em como essas s&o construidas
em termos de “simbolos, signos, identificagcdes, representacbes, performances e
histérias” (VAN HOUTUM, 2005, p.675). Isso porque as fronteiras, sempre, estéo a
servigco de interesses de um poder territorial, de um determinado grupo, de uma
representacdo politica, de uma disciplina académica ou de um individuo, por

exemplo.

39INo original, bordering.
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Van Houtum (2011, p.52) salienta que a fronteira “demarca, representa e
comunica uma verdade, mas nao € uma verdade nela mesma”. A consequéncia é
que a fronteira, assim como um mapa, por exemplo, é inescapavelmente uma
“verdade fabricada”. As fronteiras, sejam elas visiveis ou invisiveis, sao
construcdes da realidade e da verdade em um dado contexto e em determinada
entidade espacial. O autor conclui que o que pode ser visto como uma verdade em
um dominio, pode ndo ser verdadeiro em outro espago ou para outros sujeitos.
Dessa forma, a realidade convencional pode ser uma imagem condenada ou pura
fantasia em outro contexto e para outros sujeitos.

O autor aponta para trés dimensdes analiticas que desempenham um papel
central no processo de producdo de fronteiras e que podem agir em conjunto ou
simultaneamente, ainda que com nuangas e niveis variados para contextos
diferentes: a legitimidade da fronteira, a normalizacdo da fronteira e o
estabelecimento da alteridade.*°

Segundo o autor, a primeira dimensao, a legitimidade da fronteira, implica
legitimidade e justificativa da localizacdo e demarcagao da fronteira, 0 que pode
ser visto como uma reivindicagao do préprio sujeito de seu territdrio, identidade ou
de sua soberania, uma vez que, nesse processo, pode haver uma tentativa de
silenciamento das diferencas internas.

A segunda dimensdo, a normalizagdo das fronteiras, ocorre, simbolicamente,
por meio da producdo dos sentimentos de nostalgia e de pertencimento pela invencao
seletiva e da narragdo da comunalidade e das tradicbes por meio de rituais comuns,
memorias e histérias. Esse processo de normalizacdo, explica van Houtum (2010),
envolve mecanismos como internalizagdo, sujeicdo e domesticagdo da resisténcia
mediante o0 emprego de, por exemplo, politicas linguisticas, educacionais e
trabalhistas, que sé@o definidas territorialmente e demarcadas como a norma.

A terceira dimenséao, que van Houtum (2010) distingue como a producéo de
fronteiras por meio da producao do Outro(s), € denominada de estabelecimento da
alteridade. Essa dimensao implica a producao de categorias de diferenca entre nds

e eles, aqui e la, e nativos e n&o nativos, por exemplo.

40Np original: bordering, ordering e othering.
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Para que o conceito de fronteiras pudesse ser melhor apreendido, Lamont e
Molnar (2002) propuseram a distingdo entre fronteiras simbdlicas e sociais. Para os
autores, fronteiras simbodlicas sao distingées conceituais feitas por atores sociais
para categorizacao de objetos, pessoas, praticas e, até mesmo, tempo e espaco.
Elas sdo ferramentas com as quais individuos e grupos debatem-se e acordam
acerca de definicoes da realidade. Examina-las permite capturar as dimensoes
dindmicas das relagdes sociais: como grupos competem na producao, difusédo e
institucionalizacdo de sistemas alternativos e principios de classificacdo. Os
autores ressaltam que as fronteiras simbdlicas, de igual modo, separam os
individuos em grupos e geram sentimentos de similaridade e pertencimento.

As fronteiras sociais, por sua vez, sdo, de acordo com Lamont e Molnar (2002),
formas objetivadas de diferencas sociais manifestadas pelo acesso desigual e pela
distribuicdo de recursos e oportunidades irregulares. Os autores salientam que,
apenas, quando fronteiras simbdlicas sdo amplamente acordadas, elas podem assumir
um carater restritivo e um padrdo de interagdo social. Ademais, somente entao, elas
podem tornar-se fronteiras sociais, como, por exemplo, traduzidas em padrdes mais
identificaveis de exclusdo social ou de classe e segregacgao racial. No entanto os
autores afirmam que as fronteiras sociais e simbdlicas devem ser vistas como
igualmente reais: as fronteiras simbdlicas existem em nivel intersubjetivo, enquanto as
fronteiras sociais se manifestam no agrupamento de individuos. Lamont (1992) explica
que se pode pensar nas fronteiras simbdlicas como condigdo necessaria, mas
insuficiente para a existéncia das fronteiras sociais.

Lamont (2000) salienta que a nocao de fronteiras € crucial para anélise de
como atores sociais concebem grupos como similares ou diferentes e como é
formado o entendimento de suas responsabilidades para com esses grupos. Assim
sendo, na pesquisa aqui focalizada, interessou, portanto, entender como os
professores que trabalham em EBB e El posicionavam-se e, discursivamente,
construiam fronteiras culturais (simbdlicas) de diferenciacdo e de pertencimento
cultural que, no caso dos professores de portugués, permitiam sua identificagéo
como brasileiros e, no caso dos professores de inglés, aproximavam-nos de
falantes “nativos” de lingua inglesa.

Nesse sentido, em anuéncia com o que afirma van Houtum (2011), as

fronteiras nacionais — aqui discursivamente construidas tanto pelos professores de
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inglés quanto pelos professores de portugués — sdo demarcagdes simbdlicas de
um espaco apropriado, verdades imaginadas que sao reproduzidas simbdlica,
semidtica e formalmente todos os dias.

Ademais, van Houtum (2011) ressalta que a identificagcdo com um ambiente
social e uma comunidade para chamar de sua pode, aparentemente, dar um
importante senso de valor de si mesmo. Isso ocorre mesmo que se saiba que a
nacdao é uma comunidade imaginada (ANDERSON, 2008), uma fantasia coletiva,
ainda que entendida como necessaria. De acordo com van Houtum (2011), &
assim que o self ganha um valor coletivo, que a identidade do sujeito se torna parte
de uma identidade nacional. Isso significa tornar-se parte de uma poderosa
narrativa nacional: adquirir pertencimento nacional e uma adesdo no ambiente
social. O autor explica que € por meio da ideia de nagédo que o self*’ obtém um
teto sobre sua cabega, “o teto de uma casa nacional que é construida e mantida
pela comunidade da qual se faz parte” (VAN HOUTUM, 2011, p.56).

Consequentemente, o autor aponta que, como a identidade nacional é uma
construcdo coletiva, ela promove a importancia do sujeito, uma vez que ele € visto
como um coconstrutor que tem uma funcao significativa na elaboracdo das
narrativas nacionais. Desse modo, demarcar fronteiras visiveis ou invisiveis é
dizer: “mantenha distancia” (VAN HOUTUM, 2011, p.56). O autor explica que
fronteiras nacionais criam uma distancia do mundo exterior e com aqueles aos
quais se denomina de estrangeiros. O Outro €, desse modo, no processo de
normalizagdo da fronteira constitutivo da prépria identidade.

Dessa forma, assumo, neste estudo, a perspectiva de que fronteiras ndo
sao espacos para divisdo de individuos em esferas separadas e identidades e
grupos opostos, mas espacgos para interagcdes dos individuos com experiéncias
variadas, hibridizacbes e negociacdes. Nessa direcdo, Brambilla (2014) esclarece
que se faz necessario problematizar as fronteiras ndo como entidades estaveis e
estaticas, mas como situacédo de investigacdo, ao explorar fronteiras imaginarias
alternativas que estao para além da margem e, portanto, sdo capazes de revelar a
natureza multipla da fronteira, que € um “tornar-se” (BRAMBILLA, 2014, p.4).

4T A nogao de self, que perpassa este estudo, baseia-se no conceito de self defendido por Butler
(1990) e explicitado na p.80.
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A partir dessa perspectiva, Brambilla (2014) utiliza o emprego do termo
borderscape, termo traduzido, neste trabalho, como paisagem de fronteira, como uma
ferramenta conceitual para questionar a complexidade das dinamicas pelas quais as
fronteiras sdo produzidas. A autora explica que, desse modo, a énfase recai sobre as
representacdes da fronteira e nas fronteiras como representacao delas mesmas, o que
possibilita pensa-las como “paisagens discursivas”. Isso ocasiona o entendimento das
fronteiras como construgdo material e simbdlica resultantes do entrelagamento de uma
multiplicidade de discursos, praticas e relagdes humanas.

Ja em 2007, Rajaram e Grundy-Warr explicam que o termo paisagem de
fronteira € um ponto de entrada que permite estudar as fronteiras como moveis,
perspectivas e relacionais. A partir desse ponto de entrada, faz-se possivel o
estudo de praticas, performances e discursos que procuram capturar,
circunscrever e instrumentalizar o uso da fronteira para afixar uma espacialidade,
temporalidade e agéncia politica dominante. Neste trabalho, consideramos o
indicado pelos autores que concebem as paisagens de fronteiras como zonas de
encontros variados e diferenciados. Portanto, em consonancia com Rajaram e
Grundy-Warr (2007) e Bambrilla (2014), entende-se as paisagens de fronteiras
CoOmo espagos que sao representados, percebidos e vividos como um terreno
fluido de uma infinidade de negociacdes politicas, reivindicacdes, e reconvengdes.

A vista disso, foi utilizada, na pesquisa em pauta, uma abordagem
performativa, uma vez que ela possibilita compreender a habilidade da paisagem
de fronteira em trazer a tona experiéncias e representacdes dos professores,
participantes do estudo. Dessa forma, Brambilla (2014) explica que a nogao de
paisagem de fronteira permite ir além da tdo criticada lacuna que existe entre
praticas e representacdes, ao trazer o conceito de performatividade para o primeiro
plano. Para Striver (2005, p.167), “performatividade ¢é constituida de
representagdes e seus significados, assim como incorpora identidades e praticas”.

A abordagem performativa, segundo Brambilla (2014), propicia a pesquisa ndo
sobre os diferentes atores envolvidos, mas com os diferentes atores, no caso deste
estudo, os professores de inglés e portugués de EBB e El. Isso abre possibilidades de
novos caminhos em direcdo a formas singulares de participagao politica, entendida

como existéncia (tornar-se) ao invés de esséncia (realidade fixa).
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Nesse sentido, os professores de portugués e de inglés, ao depararem-se
com as questbes consideradas, por eles, problematicas, sdo entendidos, neste
estudo, como sujeitos que, ao fazer parte da fronteira, tém a possibilidade de
desenvolver estratégias de empoderamento e agéncia. Como esclarece, Brambilla
(2014), a pesquisa da perspectiva das paisagens de fronteiras envolve um
deslocamento do conhecimento tido como fixo para o conhecimento capaz de
iluminar um espaco de negociagdo de sujeitos, experiéncias e representagcdes
articuladas na interseccao de tensdes conflitantes e revela, dessa forma, a
fronteira como “lugar de luta” (BRAMBILLA, 2014, p.16).

A autora argumenta que, ao enfatizar o papel da fronteira como “lugar de
luta”, no qual “o direito de tornar-se” pode ser expresso, a perspectiva da paisagem
de fronteira abre um novo espago de possibilidades politicas, “um espaco dentro
do qual novos tipos de subjetividades politicas tornam-se possiveis” (BRAMBILLA,
2014, p.16).

Nessa perspectiva, como narrador e produtor humano da paisagem de
fronteira, alguns dos professores participantes desta pesquisa que atuam em EBB
e El podem ser concebidos como Grenzgénger42. Para Brambilla e van Houtum
(2012), a figura do grenzgénger pode ser entendida como a de um itinerante em
entre-espacos, alguém que nao permite que seja restringido por fronteiras

quaisquer e interpretacdes monoliticas de espacos.
Para tanto, a El e a EBB sao entendidas, neste estudo, como uma paisagem.

Nessa direcdo, Jones, Jones e Woods (2004, p.116) explicam que:

As paisagens sao poderosas uma vez que tém o papel de estruturar a vida
cotidiana. Nés nos referimos a paisagens que funcionam dessa maneira
como paisagens de poder. Essa paisagem de poder opera como um
dispositivo politico porque ele lembra as pessoas de quem ou 0 qué esta
no comando, ou qual é a ideologia ou filosofia dominante.

Todavia € preciso salientar que as paisagens ndao apresentam um significado
fixo, mas sdo sempre “dindmicas, provisdrias e contingentes (KONG; LAW, 2002,
p.1504), justamente porque sdo, também, construidas discursivamente. Desse modo,
a proposta da pesquisa, aqui relatada, procurou entender, nas narrativas dos

professores que atuam em EBB e El, como eles, ao posicionar-se em relagdo ao

42Do aleméo: grenze = fronteira e Gdnger = aquele que vai / que atravessa a
fronteira.



69

cenario no qual atuam, interpretam as praticas culturais que vivenciam nesses
contextos e como, discursivamente, constroem fronteiras que os diferenciam ou os

aproximam das matrizes culturais estrangeiras que perpassam esses ambientes.
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3 RETRATOS DE SI: NARRATIVAS AUTOBIOGRAFICAS E HISTORIAS
DE VIDA

Neste capitulo, discuto, inicialmente, outro conceito fundamental que ajudou
a compor a base tedrico-metodolégica do trabalho, o conceito de narrativa
autobiografica. Além disso, examino, a partir de Wortham (2001), os conceitos de
posicionamento e de identidade utilizados como base para a andlise das narrativas

dos professores-participantes do estudo aqui descrito.

3.1 As narrativas autobiogréficas

Neste trabalho, parto do pressuposto de que somos constituidos por historias.
Historias de nés mesmos e de outros. Histdrias que ouvimos, fabricamos, modificamos
e inventamos. Nesse sentido, Larrosa (1994, p.13) destaca que o que somos, ou
melhor, “o sentido de quem somos, depende das histérias que contamos, nas quais
cada um de nds é, ao mesmo tempo, o autor, o narrador e a personagem principal”.
No entanto nossas historias “sdo construidas em relagao as histérias que escutamos,
que lemos e que, de alguma maneira, nos dizem respeito” (LARROSA, 1994, p.13).

Em consonéancia com Larrosa, Dalla Zen (2006, p.41) salienta que:

Ao contarmos uma histéria estamos instituindo o movimento da
constituicao das identidades. A temporalidade inscrita no agora rearticula,
retoma o passado, de modo sempre particular, diferente, sujeito as
transformacdes da redescricdo no momento da enunciagao.

Nessa perspectiva, este trabalho é, acima de tudo, um conjunto de histérias
contado pelas personagens centrais, os professores-participantes do estudo, em
suas interacbes comigo, pesquisadora, e posteriormente, recontadas por mim.
Histérias que contam sobre as linguas que os constituem e a trajetéria que
percorreram e possibilitou-lhes, sem perder a dimensao social, encontrar um
sentido para suas experiéncias profissionais.

As histérias de vida sdo geralmente relacionadas a grandes narrativas.
Porém Georgakopoulou (2007) e Bamberg e Georgakopoulou (2008) fazem uma

proposicao pertinente as pequenas narrativas, que sao as pequenas historias que
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remetem, ou ndo, a praticas sociais cotidianas. Segundo Bamberg e
Georgakopoulou (2008, p.381), a expressao “pequenas narrativas”:

[...] é empregada como um termo amplo que cobre uma variedade de
atividades sub-representadas, tais quais as contagens de eventos em
andamento, eventos hipotéticos ou futuros, eventos compartilhados (e ja
conhecidos), mas também inclui alusbes e contagens (prévias),
adiantamentos e recusas para se contar uma histéria. Essas narrativas sao
tipicamente pequenas, se comparadas as paginas e paginas de
transcri¢cdes de narrativas de entrevistas.

Os autores defendem que a analise das narrativas deve ocorrer a partir das
funcdes sociais que elas exercem na vida dos sujeitos. Deve-se considerar como
essas histérias sado utilizadas na vida cotidiana ao criar e recriar sentidos néo
apenas para quem conta, mas, também, para quem ouve. Desse modo, pode-se
afirmar que as narrativas constroem personagens no espago e no tempo. O tempo
e espagco dessas construgcbes podem ser negociados, contestados ou
redimensionados pelos participantes.

Essas construcdes situadas fazem emergir no sujeito a memdaria e, com isso, a
necessidade de construir um olhar retrospectivo e prospectivo no tempo e sobre o
tempo. A meméria, nesta pesquisa, € entendida, sempre, como uma inscrigdo no
tempo, o0 que possibilita conexdes com as lembrangas e os esquecimentos de si, dos
lugares, das pessoas, da familia, da escola e das dimensdes existenciais do sujeito
narrador. Nesse sentido, Smolka (1997) defende a ideia de que, se, tradicionalmente,
a memoria era estudada a partir de sua concepgado bioldgica, a partir de uma
concepgao sociocultural, a meméria € entendida como algo que é construido frente as
experiéncias sociais vividas nas dinamicas culturais.

Para Bergson (1896/1999), a memoria é a alma da propria alma, ou seja, a
conservagcao do espirito pelo espirito. Segundo o autor, a meméria tem funcao
decisiva na existéncia, pois permite a relacao corpo presente com o passado e,
com isso, interfere no curso atual das representagbes. Bergson (1896/1999)

representa as lembrangas acumuladas na memdéria por um cone:
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Figura 2 - O Cone da Meméria

Fonte: Bergson (1896/1999, p.178)

O autor explica que a totalidade das lembrancas passadas acumuladas na
memoria esta na base AB. O vértice S representa o presente e toca o plano mével
P das representagbes atuais do universo. Conforme a figura, as lembrangas do
passado deslizam ao encontro do presente. Assim, para Bergson (1896/1999), a
lembrancga parte sempre de um chamado do presente.

Bosi (2003) complementa essa ideia ao explicar que a memoria opera com
liberdade ao escolher, de forma nao arbitraria, acontecimentos no espagco e no
tempo que se relacionam por meio de indices comuns, ou seja, que tém um
significado coletivo. Mas, como trazer a tona um fato memorizado? - indaga a
autora. Segundo Bosi (2003), a memoéria que emerge nas narrativas vem
carregada de representacdes ideoldgicas e, desse modo, mostra a complexidade
do acontecimento. A memdria dos sujeitos é sempre afetada pela interpretacéo
que a ideologia dominante da a esse acontecimento. Bosi (2003) salienta que é,
portanto, sempre, preciso examinar o passado matizando os lagos que unem
memoria e ideologia. Nesse momento, deve-se interpretar tanto as lembrancgas
quanto os esquecimentos. Os esquecimentos e as omissfes sao exemplos
significativos dos tracos deixados na sensibilidade dos sujeitos.

Na concepcao de sujeito, que considera o individuo como portador de uma
historia pessoal vinculada a historia social, a abordagem autobiografica assume que as
historias dos professores sao “sistemas de significagdo implicados na produgéo de
identidades e subjetividades, no contexto das relagées de poder” (SILVA, 2010, p.142).

Ao longo de seu percurso pessoal, consciente de suas idiossincrasias, o
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individuo constréi sua identidade pessoal e mobiliza referenciais que estao no
coletivo. Porém, ao manipula-los de modo pessoal e uUnico, 0 sujeito constroi
subjetividades que também s&o Unicas. Dessa maneira, a abordagem
autobiogréfica pode auxiliar na compreensao do singular/universal das histérias e
memorias institucionais e formadoras dos sujeitos em seus contextos, uma vez que
revelam praticas individuais que estdo inscritas na densidade da histéria.

Nessa direcdo, o trabalho com relatos autobiograficos, como aponta
Brandao (2007), permite captar o que escapa as regularidades objetivas
dominantes e aos determinismos macrossocioldgicos, 0 que torna acessivel o
particular, os intersticios e os equivocos, que sdo elementos fundamentais da
realidade social e que atribuem valor sociologico ao saber individual.

A esse respeito, Halbwachs (1990) salienta que toda lembranga, mesmo que
individual, prende-se, de alguma maneira, a um contexto social mais amplo. Dessa
forma, o uso da autobiografia ndo deve ser considerado isoladamente, nem
compreendido em sua unicidade. A intencao € entender, por meio das narrativas de
sujeitos de um grupo, 0 que se passa no interior da coletividade da qual participa.

Nesse mesmo sentido, Bosi (2003) defende que ha sempre uma narrativa
coletiva privilegiada no interior de um mito ou de uma ideologia. De acordo com a
autora, € essa narrativa que serve ao poder que a transmite e difunde. Ha,
portanto, uma memoria coletiva produzida no interior de uma classe. Essa
memoéria tem um poder de difusdo que se alimenta de imagens, sentimentos e

valores que atribuem identidade aquela classe (BOSI, 2003).

3.1.1 Breve historico das pesquisas narrativas

Uyeno (2010) explica que a histéria das autobiografias tem inicio com o
trabalho do filésofo e tedlogo Aurélio Agostinho de Hipona, conhecido como Santo
Agostinho. Sua obra "Confissdes", escrita entre 397 e 398, descreve sua vida
desde sua concepcao até a sua entado relagdo com Deus, é considerada a primeira
autobiografia relevante da histéria. A autora afirma que, de fato, essa obra
apresenta uma flutuacdo de géneros: seu conteudo é autobiografico, uma vez que
toma a si como substrato da obra; por sua vez, sua forma parece se aproximar dos
dialogos ao modo platénico ao narrar, descrever e trabalhar o aspecto epistolar.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Confiss%C3%B5es
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Uyeno (2010), entretanto, aponta que a inaugurac¢ao da autobiografia como
género literario é atribuida a Jean-Jdacques Rousseau com sua obra "Confissdes",
escrita entre 1764 e 1770. Desde entao, esse género difundiu-se e foi explorado
por escritores como Goethe, Wordsworth e Stendhal.

Como método de investigagdo, a autobiografia foi legitimada pelo
movimento etnometodolégico que, como explica Minayo (2004), teve como bergo a
Universidade de Chicago, representada, principalmente, por Park (1864-1944),
Thomas (1863-1947), Burges (1886-1966) e Mckenzie (1885-1940), que defendiam
a importancia da experiéncia direta com os atores sociais para a compreensao de
sua realidade, desde a década de 1920. Esses estudiosos romperam com a nogao
iluminista de objetividade e apontaram a necessidade da compreensdo das
realidades antropossociais. Nesse movimento € que surge o método
autobiografico, que, de acordo com Josso (2004), da legitimidade a mobilizagdo da
subjetividade como modo de produgdo do saber e a intersubjetividade como
suporte do trabalho interpretativo e de construcao de sentido para os autorrelatos.

Inicialmente, a narrativa autobiografica foi proposta em oposicdao as
racionalidades e as medidas quantitativas que prevaleciam entre as pesquisas em
ciéncias sociais da época. Aléem disso, a disseminagdo das narrativas como
método de investigacao foi vista como uma alternativa a realidade moderna que
decretou o fim da contagdo de histérias como um género tradicional entre
comunidades e grupos.

Nesse sentido, De Fina e Georgakopoulou (2012) postulam que a virada do
método narrativo esteve associada a uma reagdo pdés-modernista em direcdo ao
pensamento moderno que ainda prevalecia. Essa reacao foi gerada, de acordo
com as autoras, a partir de premissas de realidade pés-modernas e de um modo
qualitativo de se fazer pesquisa. Instaura-se, desse modo, uma nova maneira de
entender o ato investigativo, que coloca énfase na experiéncia do sujeito e que
qualifica, epistemologicamente, a pesquisa narrativa como interpretativista,
subjetiva e contextualizada, em oposicao aos valores cientificos vigentes como
confiabilidade, validade e carater generalizador.

O uso do método e da analise narrativa disseminou-se entre a maioria das
disciplinas das ciéncias sociais a partir de 1980. De acordo com De Fina e

Georgakopoulou (2012), no campo da sociologia, os trabalhos de Bell (1990),
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Richardson (1992), Riessman (1991,1993) e Somers e Gibson (1994) séao
exemplos de pesquisas com base em narrativas. Na histéria, as autoras explicam
que os estudos de White (1987) e Carr (1991), também, utilizaram-se desse
método. Na psicologia, as pesquisas de Bruner (1986,1990), Mishler (1986), Oatley
(1999), Polkinghorne (1988), Rosenwald e Ochberg (1992) sao representativas no
que se refere a utilizacdo de narrativas. Finalmente, na antropologia, De Fina e
Georgakopoulou (2012) salientam que os trabalhos de Mattingly (1988), Rosaldo
(1993), Bauman e Briggs (1990) e Wortham (2001) corroboraram o
estabelecimento da narrativa como método de pesquisa.

Bauman e Briggs (1990) sdo os precursores da andlise de narrativas
centradas na performance. Os autores desenvolveram o conceito de

entextualizacao, que é:

[...] o processo de tornar discurso extraivel, ou fazer uma extensédo da
producéo linguistica para uma unidade — um texto — que pode ser extraido
do seu cenario interacional. Um texto, entdo, desse ponto de vista, é
discurso tornado descontextualizado. Entextualizagao pode bem incorporar
aspectos do contexto, de maneira que o texto resultante carregue
elementos de sua histéria de uso dentro dele. (BAUMAN; BRIGGS, 1990,
p.73).

Dessa forma, é possivel entender que as narrativas podem ser
entextualizadas, uma vez que, ao recontar uma histéria, modifica-se a situacao, o
contexto, o interlocutor e a propria histéria. Consequentemente, cada narrativa é
sempre Unica.

O trabalho de Wortham (2001) sera mais detalhadamente abordado na secao
seguinte, uma vez que o autor sugere pistas indexicalizadoras, que foram utilizadas na
andlise das narrativas desta pesquisa. Essas pistas sinalizam aspectos do contexto
que séo relevantes para uma interpretacdo coerente da narrativa e que, dessa forma,
auxilia na analise do posicionamento do sujeito em relacdo aos seus interlocutores e
quanto aos personagens narrados e ao tema da narrativa.

Outro importante passo para a consolidacao da investigacao autobiografica
como método de pesquisa foi a publicagéo do livro "O método (auto)biografico e a
formagao”, por N6voa e Finger, em 1988. Essa obra inaugura a utilizagdo da
pesquisa autobiografica como uma importante ferramenta na formagédo de

professores. A esse respeito, Névoa e Finger (1988, p.116) explicam que:
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[...] as histérias de vida e o método (auto)biografico integram-se no
movimento actual que procura repensar as questdes da formagao,
acentuando a idéia de que ‘ninguém forma ninguém’ e que ‘a formagao é
inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de vida'.

Nesse sentido, Toolan (2001) confere as narrativas dos relatos
autobiograficos a possibilidade de representar eventos que descrevam
experiéncias das quais se possa aprender e, sobretudo, identificar possibilidades
de aprendizagem dos envolvidos na historia.

Essa possibilidade abriu um leque de pesquisas, especialmente, na area da
Linguistica Aplicada e do Ensino de Linguas, que tem como foco de atengéo as
histérias contadas por aprendizes de linguas acerca de suas experiéncias de
aquisicao da lingua estrangeira. Essas pesquisas originaram-se, de acordo com
Pavlenko (2007; 2009), de diarios de aprendizes de linguas, nos quais os alunos
registravam suas experiéncias de aprendizagem. Com a virada narratolégica, os
diarios cederam espaco para as autobiografias e histérias de vida, eventos
narrativos que traduziam as etapas da aprendizagem de lingua estrangeira
(CLANDININ; CONNELLY, 2000).

Desde entdo, constata-se que os estudos autobiograficos no campo da
educacgao, principalmente, aqueles voltados para a formacao inicial e continuada de
professores, cresceu de maneira significativa (NOVOA; FINGER, 1988; CONNELLY;
CLANDININ, 2000; BUSCH, 2006; PAVLENKO, 2007; 2009, entre outros)

No Brasil, verifica-se 0 mesmo crescimento da pesquisa autobiografica. Em
2004, o programa de pds-graduacao em Educacdo da Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul promoveu o | Congresso Internacional de Pesquisa
(Auto)biografica — | CIPA, com o objetivo de aprofundar a discussédo acerca da
investigacao cientifica com fontes biograficas e autobiograficas e de propiciar
maior visibilidade a diversidade de objetos e objetivos de pesquisa ancorada no
método (auto)biografico. A aproximacao dos pesquisadores que participaram
dessa primeira edicdo do CIPA, que teve como tema “A aventura (auto) biografica:
teoria e empiria”, propiciou a publicagdo de um livro sobre a pesquisa
(auto)biografica e serviu de base para a organizacdo do | CIPA.

Esse evento marcou a primeira tentativa nacional de proporcionar o

estreitamento das relagdes entre pesquisadores e grupos de pesquisa e verticalizar
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a discussdo acerca da investigacao autobiografica, de tal forma a viabilizar um
trabalho ainda mais articulado, consistente e potente e, dessa forma, propiciar o
avangco da pesquisa (auto)biografica em diversos contextos educacionais,
sociopoliticos e econdmico-culturais.

O Il CIPA, promovido pela Universidade do Estado da Bahia, em 2006, foi
intitulado “Tempos, narrativas e ficgoes: a invencao de si”.

Em 2008, o Il CIPA, promovido pela Universidade Federal do Rio Grande
do Norte, situou a nocdo de espagco em uma posicao central com o propoésito de
tematizar as relagbes dialéticas entre memdéria e lugares, entre espagcos e
aprendizagens, deslocamentos e experiéncias. Esse congresso foi intitulado
“(Auto)Biografia: formacéo, territérios e saberes”. Esse evento propiciou a criagao
da Associagdo Brasileira de Pesquisa (Auto)Biografica — a BlOgraph. Conforme

estabelece seu estatuto, a BIOgraph tem como objetivos:

1. congregar os profissionais brasileiros que pesquisam (auto)biografias,
memodria, histérias de vida e praticas de formacao;

2. promover e coordenar estudos e pesquisas, eventos e ensino no ambito
da pesquisa (auto)biografica, memoria, histérias de vida e praticas de
formacao;

3. dialogar com associagdes congéneres, especialistas nacionais e
internacionais e desenvolver agdes interdisciplinares no campo de
pesquisa-ensino;

4. estimular a divulgagao e informagao das produgdes na area de pesquisa
(auto)biogréfica, memoria, histérias de vida e préaticas de formacgéo;

5. promover a critica e pluralismo teérico na area em suas diferentes
producdes e atividades. (Art. 3¢ Estatuto BIOgraph*3)

Nesse evento, Reichmann (2010) destacou que, além dos pesquisadores na
area de Educacao, constatou a presenca de pesquisadores na area da Linguistica
Aplicada, com trabalhos focalizando letramento e formacdo de professores de
linguas por meio de narrativas de formagao e histérias de vida.

O IV CIPA, promovido pela Universidade de Sao Paulo e pela BlOgraph, em
2010, tratou de “Espaco (auto)biografico: artes de viver, conhecer e formar”.

Em 2012, o V Cipa foi mais uma vez realizado na Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul e o tema central foi: “Pesquisa (auto)biografica -

lugares, trajetos e desafios”.

43Disponl'vel em: <http://www.biograph.org.br/>. Acesso em: 31 jul.
2013.
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Outro centro de pesquisas autobiograficas que merece destaque no cenario
brasileiro € o Grupo de Pesquisa Autobiografia Formagdo e Historia Oral
(GRAFHO), do Programa de Pés-Graduagcao em Educagao e Contemporaneidade
(PPGEduC) da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), criado em 2002. Esse
grupo desenvolve estudos centrados na memoria, oralidade e em suas diferentes
formas de registro acerca das histérias de vida e de leitura, (auto)biografias e
praticas de formacao de professores, educacdo rural e trabalho docente, bem
como investigacdbes no campo da histéria contemporanea, com énfase nos
processos civilizatérios, na memaria e pluralidade cultural.

Nesse programa, destacam-se os trabalhos de Soares (2007), intitulado “Olga
Mettig: histéria de vida e pensamento pedagégico”, e de Assis (2009), que tem como
titulo “Imagens e Representagdes das Ex-Normalistas da Escola Nossa Senhora do
Carmo: um estudo sobre identidade de género e formagido docente”. O primeiro
trabalho analisou a histéria de vida de Olga Metting e, por meio dessa analise,
resgatou a realidade educacional da Bahia durante os anos de 1950 a 1970, bem
como destacou a importancia dessa professora para a educagédo na Bahia. O segundo
estudo, mediante a analise das imagens e representacdes de género de ex-
normalistas, a partir de seus processos formativos, contribuiu para a analise da
formacao docente e ampliacao da constituicdo da histéria educacional na Bahia.

O que venho apontando revela que, a partir de 2002, tornaram-se ainda
mais visiveis os desdobramentos das pesquisas e dos Congressos Internacionais
de Pesquisa (Auto)Biogréfica realizados no Brasil. O primeiro deles faz-se sentir na
relevante producéao cientifica na area por meio da publicagdo de livros, niumeros
especiais de periddicos e a criagdo de trés colecbes langadas na Franga, na
Argentina e no Brasil. Além disso, evidenciaram-se a consolidagéo de intercambios
entre grupos de pesquisa em ambitos nacional e internacional, em torno das ac¢ées
necessarias a realizacdo e ao pleno éxito das pesquisas autobiograficas em

desenvolvimento.

3.1.2 Pesquisas narrativas na Linguistica Aplicada

No campo da Linguistica Aplicada, o interesse pela pesquisa narrativa nao

data de longo tempo. Pavlenko (2007) ressalta que as narrativas comegaram a ser
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utilizadas, nesse campo do conhecimento, quando Baley (1983) e Shumanns (1980)
iniciaram a andlise de diarios de aprendizes de Lingua Estrangeira com o intuito de
verificar quais fatores impactavam seus processos de aprendizagem. Nesse sentido,
Silva (2010) ressalta que ha diversos pesquisadores brasileiros e estrangeiros cujo
foco de interesse centra-se nas narrativas de aprendizes de Lingua Estrangeira. O
autor afirma que Murphey (1997), por exemplo, coletou histérias de aprendizagem de
alunos de lingua estrangeira e, posteriormente, utilizou-as como material de reflexao
no que tange ao ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira.

Barcelos (2006) aponta para o fato de que as publicacbées da edicao especial do
"Hong Kong Journal of Applied Linguistics" (BENSON; NUNAN, 2002), dedicada as
experiéncias de aprendizagem de linguas, e a do livro "Learners’ Stories" de Benson e
Nunan (2004) indicam como a autobiografia, como meétodo investigativo, tornou-se
uma abordagem importante na pesquisa na area da Linguistica Aplicada.

Outra importante pesquisadora da area € Pavlenko (2007), que se utiliza do
método autobiografico para a discussdo de questdes relativas a identidade e ao
agenciamento do aprendiz de lingua estrangeira.

Georgakopoulou e De Fina (2012), também, trabalham com as relagdes
existentes entre narrativas e identidades. De Fina (2003) argumenta que essas
relagdes atuam em trés niveis. No primeiro deles, a identidade parece relacionar a
adesdo do narrador a formas culturais de narrar por meio da articulacdo de recursos
linguisticos e retoricos. Segundo a autora, os narradores, criativamente, constroem
recursos narrativos que s&o compartiihados por membros de comunidades
especificas. O segundo nivel refere-se a relacao da identidade com a negociagéo de
papéis sociais que acordam ou diferem dos papéis atribuidos aos narradores pela
comunidade. Ainda em outro nivel, a identidade relaciona-se a expressao, discussao e
negociagdo de pertencimento a comunidades. Neste nivel, faz-se central a
categorizacdo do self e dos outros e a negociagdo de crengas que ajudam na
identificacao ou distincdo dos narradores com os membros de um grupo.

Georgakopoulou (2007) aduz que ha trés tipos de papéis que os narradores
assumem e sdo importantes para a coconstrucao de identidades e papéis sociais: (1)
0S papéis que o0s sujeitos assumem em relagdo a estrutura que emerge da historia;

() a agao performada por cada contribuicdo em relagéo as narrativas anteriores; e
(1) os recursos e escolhas linguisticas em operagéao.
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No Brasil, Telles (2002, p.106), um dos difusores da pesquisa narrativa,
argumenta que as narrativas “dos professores (e outros envolvidos no processo
educacional) funcionam como contextos de producdo de significados para os
acontecimentos ocorridos na escola e na vida”. O autor explica que as historias
narradas pelos professores em contexto escolar sdo, “ao mesmo tempo, método e
objeto de pesquisa”’. Para ele, a pesquisa narrativa refuta o papel passivo do
participante, apenas, como objeto de pesquisa a ser observado e estudado.

Em 2010, também, no Brasil, foi lancado o livro “Autobiografias na
(re)construcao de identidades de professores de linguas: o olhar critico-reflexivo”,
organizado por Romero. Neste livro, fica evidenciado o papel do género como
instrumento semidtico complexo capaz de desestruturar a atividade para entao
reestrutura-la e transforma-la. Essa obra elucida as implicacées das autobiografias
no processo de (re)construcao de identidades que sao marcadas pela imbricacao
de vozes a partir do olhar teoricamente informado e da reflexdo critica sobre a
propria histéria ou sobre as histérias de outrem.

Também em 2010, Mota publicou o livro “Imigrantes, Bilinguismo e
Identidade: narrativas autobiograficas”. Esta obra marca o término de um ciclo de
pesquisas iniciado em 1995, com seu trabalho de tese de doutorado no
Departamento de Estudos Luso-Brasileiros, na Brown University, EUA. A autora
focalizou doze familias imigrantes brasileiras residentes nos Estados Unidos em
sua investigacao, analisando suas narrativas de vida relacionadas a experiéncia de
ser imigrante em um processo de aculturagdo a comunidade estrangeira com
conhecimento minimo ou quase nulo da lingua dominante. O foco especifico de
sua pesquisa recaiu no conflito/convivio entre duas linguas, duas culturas e as
reacOes intergeracionais do desejo de ficar ou de retornar ao Brasil. A relacédo
entre identidade e narrativa, também, € um eixo central deste trabalho.

Recentemente, como expressdo do interesse crescente da autobiografia
como método investigativo no Brasil, na Linguistica Aplicada, Vera Menezes, da
Universidade Federal de Minas Gerais, fundou o projeto AMFALE.** Esse grupo
reune pesquisadores brasileiros e internacionais interessados em investigar
aspectos da formacao de professor de linguas estrangeiras por meio de narrativas
de aprendizagem.

44Disponl'vel em: <http://www.veramenezes.com/amfale.htm>. Acesso em: 10 mar.
2014.
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Na secao seguinte, focalizo a teoria de posicionamento, a partir de Davies e
Harré (1990), Moita Lopes (2001) e Wortham (2001), com base em Bakhtin (1981,
1986), que serviu de subsidio para a analise das narrativas produzidas pelos
professores participantes desta pesquisa. Wortham (2001) sugere pistas
indexicalizadoras linguisticas que foram utilizadas na andlise das narrativas desta
pesquisa. Essas pistas sinalizam aspectos do contexto que sdo relevantes para
uma interpreta¢do coerente da narrativa e que, dessa forma, auxilia na andlise do
posicionamento do sujeito em relacdo aos seus interlocutores e quanto aos

personagens narrados e ao tema da narrativa.

3.2 Posicionamento, identidades e narrativas

Davies e Harré (1990, p.47) definem posicionamento como “a expressao
apropriada para tratar da producao discursiva de uma diversidade de identidades”.
Nessa perspectiva, a narrativa é concebida como performance, ja que, segundo os
autores, as identidades ndo sao dadas a priori, elas sdo construidas durante a
interacdo, ou seja, sdo produzidas e negociadas discursivamente em contextos
especificos (DAVIES; HARRE, 1990).

Dessa maneira, o foco do posicionamento recai sobre como as praticas
discursivas que constituem os falantes e seus interlocutores e como, ao mesmo
tempo, ele € um recurso pelo qual falantes e interlocutores podem negociar novas
posicdes (DAVIES; HARRE, 1990).

Na mesma linha argumentativa, Moita Lopes (2001) explica que a nogéo de
posicionamento é muito produtiva quando o que se almeja € refletir sobre questbes
identitarias, pois 0 conceito permite que o pesquisador entenda como os locutores
situam-se nas narrativas. Isso ocorre, pois, de acordo com o autor, o relato de histérias
€ uma maneira de trazer a tona como nos construimos como sujeitos, ja que estamos
em constante (re)construcdo no préprio ato de narrar histérias em outro tempo e em
outro espaco. Colocado de outro modo, para esse autor, as narrativas desempenham
um papel importante na construcdo de identidades porque, nelas, os sujeitos, ao
relatar a vida social, engajam-se, discursivamente, na construgao de si proprios e da
alteridade. Tem-se, aqui, portanto, que as identidades sociais ndo sao fixas, imutaveis,

ou existentes aprioristicamente ao discurso; antes, elas sao
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construgdes permanentemente (re)feitas soécio-historicamente pelos sujeitos via
linguagem (HALL, 2003).

Em consonancia com essa perspectiva tedrica, Wortham explica que a
construgcédo do self nas narrativas acontece por meio da interagdo do narrador e a
audiéncia. Dessa forma, as narrativas estdo, sempre, abertas a revisao porque
elas sédo parte de uma negociacao continua entre esses dois polos. Isso porque o
ato de narrar é uma performance e, como tal, pode posicionar o narrador e a
audiéncia de diversas e diferentes maneiras. A vista disso, Wortham (2001) atenta
para o fato de que as narrativas autobiograficas fazem mais do que representar
eventos e personagens; elas, também, pressupdem certa versdo do mundo social
e posicionam o0 narrador e a audiéncia perante esse mundo € em relacdo aos
outros personagens participantes da narrativa.

Por isso, o autor explica que essa visao construcionista do self converge
com o que Butler (1990) denomina de condicao performativa do self. O self emerge
quando o individuo adota repetidamente posi¢cdes caracteristicas em relacdo aos
outros e dentro de padrdes culturais reconheciveis nas ac¢des sociais cotidianas.
Por conseguinte, o posicionamento, que em parte constitui o self, depende do
contexto social que se modifica ao longo do tempo e do posicionamento
imprevisivel dos demais interlocutores. Assim, o self € uma construgdo continua,
aberta e, frequentemente, heterogénea.

Wortham (2001) argumenta que para entender o significado de um
enunciado, proferido por um sujeito, € necessario compreender como 0 sujeito
interage com os membros de seu proprio grupo e de outros grupos. Segundo o
autor, um enunciado nunca pode ser totalmente entendido ou explicado se apenas
seu contetdo temético for levado em consideragado. Isso porque um enunciado,
sempre, expressa a atitude do sujeito em relacdo a enunciados de outros sujeitos e
nao apenas sua atitude em relacdo ao objeto de sua enunciagéao.

A partir dessa premissa, Wortham (2001) redefine o que Jakobson (1947)
chamou de “evento de fala” e “evento narrado”, propondo as expressoes “evento da
narrativa” e “evento narrado”. O autor explica que o “evento da narrativa” € o contexto
no qual a interagao do narrador e audiéncia ocorre. O “evento narrado”, por sua vez, &

o evento descrito pelo enunciado. Dessa forma, é possivel inferir que as
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narrativas pressupdem dois eventos interacionais: um descrito como parte do
evento narrado e um performado no proprio evento da narrativa.

Wortham (2001) constréi muito de sua argumentagao tendo por alicerce os
ensinamentos de Bakhtin (1981/1986). Segundo Bakhtin, a lingua ndo pode ser
entendida, como defendida por Saussure, como um sistema de formas, estavel e
imutavel, abstraido das relacdes sociais. Para Bakhtin, a verdadeira substancia da
lingua é constituida nas relagdes sociais, por meio de interagdes verbais que sao
realizadas, pela enunciacdo ou enunciagdes. Desse modo, Wortham esclarece
que, de acordo com Bakhtin, o discurso jamais é individual, visto que se constroi
entre, pelo menos, dois interlocutores que sdo, sempre, seres sociais. Aléem disso,
com base em Bakhtin, Wortham (2001) explica que o discurso, também, mantém
relagdes com outros discursos que o precederam e precederdo, o que € entendido
como dialogismo.

Para Wortham (2001), existe um numero indefinido de sujeitos cujas
identidades sao construidas prévia ou posteriormente a interagcdo e com as quais o
narrador atual pode interagir em sua narrativa, sendo que a posi¢do do narrador
em relacdo a esses sujeitos pode mudar conforme os diferentes sujeitos tornem-se
relevantes. Consequentemente, o posicionamento interacional construido por um
enunciado pode ser eternamente reinterpretado, conforme sujeitos subsequentes
retornam ou antecipam outras possiveis posi¢coes e a relacdo do sujeito para com
elas.

No evento narrativo, o ouvinte, primeiramente, segue pistas nos enunciados
e, a seguir, seleciona aspectos do contexto como relevantes e, entdo, aplica regras
(ou regularidades pressupostas) para determinar o(s) posicionamento(s) que sao
construidos naquele evento narrativo. Dessa forma, a relagéo entre um enunciado
e 0 posicionamento interacional que ele constroi € mediada pela construgcao do
contexto pelos participantes do evento.

Wortham (2001) utiliza o conceito de “voz” de Bakhtin para descrever uma
das maneiras pelas quais pistas indexicalizadoras tornam o contexto mais saliente.
Para tanto, Wortham considera a nocao de heteroglossia proposta por Bakthin, que
se refere ao estado natural da linguagem no qual qualquer lingua contém em si
formas que indiciam uma grande variedade de grupos sociais. Como ja explicitado,

os falantes, inevitavelmente, usam palavras que ja foram usadas por outros,
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palavras que “tém o sabor de” ou que “‘ecoam” as posi¢cdes sociais e 0s
compromissos ideoldgicos de outros falantes ou grupos. Dessa forma, falar com
determinada “voz” significa utilizar palavras que indexicalizam algumas posigbdes
sociais porque essas palavras sao caracteristicamente utilizadas por membros de
certo grupo.

Neste trabalho, emprego dois conceitos bakthinianos utilizados por
Wortham (2001) a partir da nocdo de “voz", discutida anteriormente: duplo
vozeamento e ventrilocacao.

De acordo com Wortham (2001), a luz da teoria bakhtiniana, os narradores
descrevem um conjunto de eventos. Para isso, eles estabelecem um dialogo entre
as personagens e, eles mesmos, adotam uma posicao em relacdo a essas
personagens. Enquanto descrevem as personagens que falam com vozes
reconheciveis no mundo social, os narradores falam por meio dessas vozes e
estabelecem suas proprias posigdes. Assim, as vozes dos narradores e das
personagens sdo estabelecidas na narrativa. E a essa justaposicdo de vozes
relevantes que o conceito de duplo vozeamento se refere.

A ventrilocugdo, por sua vez, acontece quando o narrador marca seu
posicionamento por meio de outras vozes (WORTHAM, 2001). Wortham (2001)
esclarece que, de acordo com Bakthin, algumas vezes, o narrador tem uma
relagcdo harmoniosa com a voz representada; por outras, discorda hostiimente da
voz do hospedeiro inicial, 0 que o faz servir diretamente a objetivos opostos ao seu
interesse.

Wortham (2001) explica que os conceitos bakthinianos de vozeamento,
duplo vozeamento e ventrilocugdo sdo o inicio de uma abordagem dialdgica,
mediada e emergente para analisar o posicionamento interacional da narrativa.
Assim, partindo dessa premissa e com base em Wortham e Locker e Silverstein, o
autor descreve cinco tipos de pistas indexicalizadoras de vozes e indicativas de
posicionamentos que emergem nas/das narrativas: (i) referéncia e predicacao, (ii)
descritores metapragmaticos, (iii) citacdo, (iv) indices avaliativos e (v)
modalizadores epistémicos.

De acordo com Wortham (2001), o processo de referéncia é a selegcao de
aspectos no mundo por meio do discurso. A predicacdo, por sua vez, tem a funcao

de caracterizar os objetos selecionados. Isso significa que nos referimos a
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personagens e elas sédo predicadas de um modo que se ajustem a tipos sociais
identificaveis. Segundo o autor, a referéncia a personagens em um mundo
narrativo pode ser realizada com o uso de nomes préprios, titulos, termos de
consanguinidade, ou qualquer outra variavel culturalmente possivel. A escolha de
expressoes de referéncia, pelo narrador, inevitavelmente caracteriza, ou vozeia, o
referente de alguma forma. Dessa maneira, Wortham (2001) salienta que o
narrador posiciona a personagem em grupos sociais reconheciveis e tem uma
postura avaliativa em relacao a ela; ou seja, o narrador vozeia e realiza o processo

de ventrilocug&o da personagem.

Os descritores metapragmaticos incluem os denominados verbos do dizer,
gue sao aqueles que descrevem exemplos de uso de lingua, como afirmar, mentir,
prometer ou reclamar. Worthman (2001) esclarece que a caracterizacdo do
discurso de alguém utilizando verbos metapragmaticos € um meio importante de

vozeamento e ventrilocucao.

A citacdo, segundo Wortham (2001), combina a referéncia ao falante citado e o
verbo metapragmatico a um enunciado citado para representar alguma ocorréncia da
fala. O autor explica que a citacdo pode se estender da imitacdo quase absoluta, por
meio do discurso quase direto, até a citacdo indireta. A primeira possibilidade é uma
tentativa de recriar o enunciado do falante, enquanto os variados graus do discurso
indireto envolvem traducéo clara para as palavras do narrador.

Os indices avaliativos sao expressdes particulares ou modos de falar que
sao associados a um grupo social especifico quando seus membros habitualmente
utilizam aquele tipo de linguagem (WORTHAM, 2001). Membros de todas as
comunidades de fala associam por meio de estereétipos certos enunciados a
certos tipos de pessoas. Os indices utilizados para isso podem ser itens lexicais,
construgbes gramaticais, sotaques, ou outros elementos linguisticos. Nesse
sentido, Wortham (2001) esclarece que o uso de certos indices marca o falante
como pertencente a um grupo social que caracteristicamente usa aquele tipo de
enunciado. Pela escolha de formas indexicalizadoras, os falantes podem
indexicalizar suas ocupacbes, origens ou géneros, por exemplo. Os indices
avaliativos, segundo o autor, ndo apenas indexicalizam vozes particulares, mas,

também, posicionam o narrador em relagéo a essas vozes.
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Os modalizadores epistémicos, explica Wortham (2001), sdo expressdes
formulaicas e tempos verbais utilizados para expressar 0 maior ou menor acesso
epistémico que narrador e personagens tém no evento de narrar e no evento
narrado. A partir dessas escolhas, o narrador vozeia e ventriloquia a si e aos
outros de diferentes maneiras. Os narradores podem, por exemplo, assumir uma
visdo onipresente ou simplesmente se apresentar como participantes contingentes
em um determinado evento de fala. Podem, também, atribuir maior acesso
epistémico a alguns personagens e menos a outros.

Wortham (2001) aponta para o fato de que os cinco tipos de pistas -
referéncia e predicacao, descritores metapragmaticos, citacao, indices avaliativos
e modalizadores epistémicos — fazem os conceitos de Bakthin, de vozeamento e
ventrilocugdo, mais aplicaveis empiricamente.

Nessa direcdo, na pesquisa aqui relatada, que objetivou analisar os
posicionamentos interacionais construidos pelos professores em seus discursos
narrativos, tentei localizar, primeiramente, essas pistas indexicalizadoras nos
recortes selecionados nas narrativas coletadas para o estudo. Em seguida,
busquei utilizar os padrées encontrados para inferir vozeamentos e ventrilocugdes
realizados pelos narradores. Vale ressaltar que esta claro, para mim, a
impossibilidade de utilizagdo mecanica dessas categorias a fim de computar os
processos de vozeamento e ventrilocugdo. Entendo que os cinco tipos de pistas
descritos nesta secao oferecem uma oportunidade de entrada analitica para
interpretacdo dessas narrativas, de modo que possibilitem a compreensédo dos
mecanismos pelos quais os professores que atuam em EBB e El (I) posicionam-se
e posicionam seus alunos em relagdo aos seus repertorios linguisticos e (ll)

posicionam-se em relacdo ao cenario em que atuam.
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4 PRINCIPIOS EPISTEMOLOGICOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O objetivo deste capitulo é descrever os principios epistemolégicos e
procedimentos metodolégicos observados na conducdo do estudo de natureza
qualitativa-interpretativista realizado para compor esta tese. Inicialmente, tratando
de algumas das caracteristicas da vertente da Linguistica Aplicada a qual a
pesquisa em questdo esta filiada. Em seguida, descrevo o0s procedimentos
adotados no processo de geracdo de dados, os perfis dos professores que
participaram da investigacéao e o modo como a analise de dados foi organizada.

4.1 Linguistica aplicada indisciplinar e transgressiva

Uma das preocupacbes de varios linguistas aplicados contemporaneos é,
segundo Moita Lopes (2006, p.85-86), com “novas teorizagdes calcadas em novos
modos de entender a vida social”, 0 que ndo apenas inaugura um novo paradigma
social e politico, mas, também, um novo paradigma epistemoldgico, isto €, uma
“reinvengao das formas de produzir conhecimento, uma vez que a pesquisa é um
modo de construir a vida social ao tentar entendé-la”. Essa nova forma de
producao de conhecimento decorre, como argumenta o autor, de mudancas
sociais, culturais, econémicas e tecnoldgicas significativas que vém ocorrendo no
mundo nos ultimos tempos.

Nesse cenario, apoiado nas ideias de autores como Boaventura Santos, Milton
Santos, Zigmund Bauman, Edward Said, Anthony Giddens, dentre varios outros
pensadores contemporaneos, Moita Lopes (2006) salienta que a vertente da
Linguistica Aplicada (LA), por ele, denominada mestica, ideolégica ou indisciplinar,
deve rejeitar a heranca deixada pela ciéncia moderna, e, dessa forma, (l)
desconsiderar, tanto tedrica quanto metodologicamente, as fronteiras disciplinares
tradicionais; e (ll) “explodir’ os limites entre teoria e pratica, isto &, entre conhecimento
cientifico e o conhecimento do senso comum, recusando, assim, a ilusdo de
neutralidade cientifica e a hierarquizagdo do saber. O autor afirma, além disso, que,
para atingirmos uma compreensdo mais ampla da vida social vivida “pelas pessoas de
carne e 0sso no dia-a-dia” (MOITA LOPES, 2006, p.88), é preciso entender a

complexidade das relagbes envolvidas nas praticas sociais e revelar sua
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historicidade, os jogos de poder, os interesses e os sentidos imbricados nas ac¢des
humanas.

Pennycook (2006), também, propde um novo entendimento acerca da
producdo de conhecimento no campo da LA, o que, para ele, constituiria, uma
Linguistica Aplicada Transgressiva. Resumidamente, a transgrecao desse modo
de fazer LA implica necessidade fundamental de nds, linguistas aplicados,
adotarmos uma agenda politica critica e engajarmo-nos em praticas de pesquisa
problematizadoras, sempre, colocando em questdo “nossos proprios modos de
pensar e de manter um ceticismo constante em relagdo aos conceitos e modos de
pensar que preferimos” (PENNYCOOK, 2006, p.82-83). O carater transgressivo da
LA envolve, além disso, considerar as implicacoes das viradas linguistica, somatica
e performativa, enfatizando o papel do discurso na constituicdo do sujeito e
considerando que “as identidades sdo formadas na performance linguistica e
corporificada” (PENNYCOOK, 2006, p.83).

Em consonéancia com o que apregoam Moita Lopes e Pennycook nas obras
mencionadas, visei, no estudo aqui descrito, fazer uso de saberes oriundos de
areas diversas — da geografia, da antropologia, da psicologia e da linguistica —
para construir conhecimento ao tentar responder as perguntas norteadoras da
pesquisa em pauta com o proposito de “colaborar na reinvengédo da vida social’
(MOITA LOPES, 2006, p.94). Ao situar-me nas fronteiras onde diferentes areas de
investigacdo encontram-se, também, assumi como premissa que, apenas, uma
disciplina ndo pode dar conta da complexidade do mundo atual.

Ademais, objetivei criar oportunidades para que as vozes de um conjunto de
professores que atua em EBB e El pudessem ser ouvidas, desafiando, assim, as
representagdes que, no senso comum, Sa0 sustentadas acerca dessas categorias
profissionais. E importante frisar, no entanto, que, ao tentar produzir outros modos
possiveis de se pensar as identidades desses educadores, nao pretendi
estabelecer novos enquadramentos de pensamento e conduta fixa e normativa.
Em direcao contraria a esse tipo de procedimento, visei demonstrar, com a analise
das narrativas produzidas pelos professores-participantes desta pesquisa, que
suas identidades séo fluidas e mdltiplas e que, em seus relatos, foi possivel
perceber, muitas vezes, o desejo de se mostrarem como sujeitos para além do que
€ imediatamente perceptivel. Ao tentar evidenciar os modos como as pessoas
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envolvidas no estudo em questao posicionam-se sdcio-historicamente no mundo,
por meio de atos linguisticos repetidos, tentei diminuir nosso pouco conhecimento
acerca das praticas sociais por eles vividas.

Na secdo seguinte, exponho as etapas realizadas durante o processo de
geragdo de dados da pesquisa aqui focalizada e descrevo o perfil de seus
participantes.

4.2 O percurso escolhido para a geragao de dados

O estudo aqui descrito empregou narrativas autobiograficas como aporte
tedrico-metodoldgico para tentar responder, como colocado no capitulo 1 desta tese,

a seguinte pergunta de pesquisa:

Como os professores de EBB e El pesquisados narram a si mesmos e
posicionam-se em relacao a sua identidade profissional?

Para tanto, considerei, na andlise dos dados, as seguintes subperguntas:

a) Como os professores-participantes da pesquisa se posicionam
em relacdo as linguas que compdem o seu repertério linguistico?

b) Como eles se posicionam em relagao aos repertorios linguisticos
de seus alunos?

c) E como eles se posicionam em relagdo ao cenario institucional
em que atuam?

De forma a construir respostas a essas indagagdes, adotei trés
procedimentos de geracao de dados levados a cabo em etapas ou momentos
distintos:
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Quadro 6 — Etapas de geracao de dados
Gravacao de narrativas orais, produzidas pelos professores-

participantes da pesquisa, acerca de suas Momento 1 identidades
profissionais e dos ambientes educativos

em que atuavam a época.

Momento 2 Desenho de seus “retratos linguisticos”.

Gravagao de narrativas orais sobre o modo como esses
Momento 3
“retratos linguisticos” foram elaborados.

Fonte: Elaboragao propria

No que segue, discuto, mais pormenorizadamente, a respeito de cada um

desses momentos.

Momento 1

Nessa primeira etapa do processo de geragdo de dados, gravei, em audio,
depoimentos com cada um dos 06 professores previamente selecionados (ver item
4.3 mais adiante). Esse procedimento correspondeu a aproximadamente 8 horas
de gravacao. Apds cada um dos depoimentos gravados ter sido roteirizado, os
trechos que pareciam responder as perguntas norteadoras deste estudo foram,
entdo, transcritos para anélise.

Na conducéao dessas gravacoes, considerei o que afirma Mishler (1986,
p.105-106):

As narrativas podem ser elicitadas por perguntas diretas para “se contar
uma histéria”’, mas podem também aparecer como respostas especificas
sobre tépicos determinados em relatos de eventos e experiéncias de vida
significativos, feitos por individuos em entrevistas em profundidade.

Desse modo, as narrativas dos professores-participantes da pesquisa foram
produzidas oralmente a partir do disparador: “Eu gostaria que vocé me contasse
como vocé se tornou professor de uma escola bilingue e quais sdo suas
impressdes sobre seu trabalho e sobre o contexto no qual ele esta inserido.”

A expectativa era que as narrativas autobiogréficas geradas nesse primeiro

momento fornecessem elementos para que eu pudesse responder as subperguntas
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a) e ¢). Como ja explicitado no capitulo 3, parto de uma concepgao de sujeito que
considera o individuo como portador de uma historia pessoal vinculada a histéria
social: a abordagem autobiografica assume que as historias de individuos séo
“sistemas de significagdo implicados na produgao de identidades e subjetividades,
no contexto das relagbes de poder” (SILVA, 2010, p.142). Ao longo de sua
trajetéria, como afirma Souza (2007), o sujeito, ao conscientizar-se de suas
idiossincrasias, “constréi sua identidade pessoal ao mobilizar referéncias que estao
no coletivo” (SOUZA, 2007, p.65). Porém, ao manipula-las, constréi sua
subjetividade. Dessa maneira, a abordagem autobiogréfica

[...] pode auxiliar na compreensdo do singular/universal das histérias,
memodrias institucionais e formadoras dos sujeitos em seus contextos, pois
revelam, como dito anteriormente, praticas individuais que estao inscritas
na densidade da histéria. (SOUZA, 2007, p.66)

Momento 2

Apés a gravagdo das narrativas descritas anteriormente, os professores-
participantes da pesquisa foram convidados a desenharem seus ‘“retratos
linguisticos”, seguindo o que preconiza Busch® (2006, 2010). A expectativa era
que esses desenhos e suas posteriores narragées, no terceiro momento,
fornecessem elementos para que eu pudesse responder a subpergunta a).

Busch (2006), que desenvolve pesquisas com biografias linguisticas em
contextos multilingues, afirma que abordagens biograficas podem fazer uma
mediacao entre um nivel da sociolinguistica interessado nos papéis e nas fungdes
das linguas envolvidas em um contexto social mais abrangente e um contexto
menor, visto por um &angulo individual. Além disso, a autora ressalta que essa

abordagem revela como:

[...] os sujeitos experimentam o contexto social mais amplo e as politicas
linguisticas nas quais se desenvolvem as praticas linguisticas, as ambigdes
e 0s desejos relacionados as imagens de si como sujeito falante de
determinadas linguas. (BUSCH, 2006, p.9).

45¢ preciso, no entanto, enfatizar, que, diferentemente do proposto por Busch (2006), os professores-
participantes nao receberam uma silhueta pronta; ao contrario, cada um deles foi convidado a
representar-se livremente por meio de um desenho, nele, alocando as linguas que o constituem.
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Nesse caso, os estudos biograficos podem ocupar um nivel intermediario
entre uma analise sociolégica do contexto mais amplo e o nivel menor de um
estudo de caso particular.

A partir de seus estudos, Busch (2006) aponta para o fato de que as
autobiografias se apoiam em casos individuais. No entanto seu interesse primeiro
“ndo é a singularidade de uma histéria de vida particular, mas antes, as dimensodes
sociais das praticas linguisticas que casos singulares ajudam a revelar”. A autora
recorre, entdo, a Bourdieu (1982), que defende que “o valor atribuido a uma pratica
linguistica particular ndo pode ser entendido separadamente da pessoa que
emprega a lingua e nem das relagcbes sociais nas quais essa pessoa esta
engajada” (BUSCH, 2006, p.9).

Busch (2006) explica que, na década de 1990, escolas europeias que eram
compostas por alunos dos mais diversos paises, devido a forte corrente migratéria
para Europa, iniciaram um trabalho com retratos linguisticos que tinham como
objetivo visualizar e entender os recursos linguisticos utilizados por seus alunos.
Esse trabalho consistia em solicitar aos alunos que colorissem silhuetas de corpos
com diferentes cores que simbolizavam as linguas que essas criangas falavam. A
autora esclarece que esse trabalho com desenhos foi, primeiramente, aplicado a
criangas e, posteriormente, utilizado com professores africanos em um curso cujo
objetivo era discutir abordagens para o ensino de classes multilingues.

Busch (2006, 2010) salienta que o trabalho com narrativas biograficas
multimodais pode fazer com que o falante se conscientize do potencial de seus
recursos linguisticos. O fato de haver uma mudanca do modo de representacao —
da palavra oral/escrita para o visual — muda o foco de atengéo e contribui para:

[...] descontruir categorias internalizadas, refletir sobre préaticas
personificadas e para gerar narrativas que sao menos fixadas por
expectativas de género. Enquanto que a légica da palavra se caracteriza
por uma sequéncia linear presa ao tempo, a representagao visual é
caracterizada pelo espago e pela simultaneidade, além de demandar
atengao para os modos pelos quais os diferentes componentes da imagem
se relacionam entre si. (BUSH, 2010, p.286).

De acordo com a autora, retratos linguisticos, além disso, enfatizam o
presente ao invés de enfatizar o caminho que o sujeito percorreu até o0 momento

em que realizou a tarefa de colorir o seu desenho. Assim, ao adotar esse tipo de
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procedimento de geragdo de dados na pesquisa aqui relatada, parti do pressuposto
que ele poderia contribuir para uma maior compreensdao de como 0s professores-
participantes do estudo posicionam-se em relacao ao seu repertorio linguistico.

Ademais, Kress e Van Leeuwen (2001) explicam que as imagens — no caso
deste estudo, os desenhos produzidos pelos participantes — devem ser entendidas
como componentes do sistema semiotico. Dessa perspectiva, as imagens sdo um
conjunto de signos partilhados socialmente e, dessa forma, regulados por
principios e normas que sao utilizadas para representar e negociar experiéncias
nas relagcdées que os sujeitos estabelecem uns com os outros e com 0 mundo. Isso
significa dizer que as op¢des de composicao de uma imagem ou desenho também
séo escolhas de significado. Os autores salientam que:

[...] aquilo que é expresso na linguagem por meio da escolha entre
diferentes classes de palavras e estruturas oracionais, pode, na
comunicagao visual, ser expresso por meio da escolha entre os diferentes
usos de cor ou diferentes estruturas composicionais. E isso afetara o
significado. (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006, p.2)

A partir dessa premissa, Kress e Van Leeuwen (2006) desenvolveram uma
gramatica funcional que serviu, no estudo em questao, de base para a analise dos
“retratos linguisticos” produzidos pelos professores dele participantes.

Para os autores, a linguagem visual possui trés funcdes: (l) a funcao de
representacao, (ll) a fungao interacional e a (lll) funcdo de composicdo, cada uma
delas descritas a seguir:

A funcao de representacao esta relacionada a capacidade das imagens de
representar experiéncias. Ela pode ser estabelecida por meio de estruturas
narrativas ou conceituais.

De acordo com Kress e Van Leeuwen (2006), as estruturas narrativas
caracterizam-se pela presenca de: participantes envolvidos em um evento e
vetores™*® que indicam agdes ou reacgdes. As representagdes narrativas podem ser

realizadas por quatro tipos de processos: de acao, de reacdo, mentais ou verbais.
Nascimento et al. (2011, p.534) afirmam que essas estruturas “retratam os

46 De acordo com Nascimento et al. (2011, p.534), vetores indicam agédo ou reagdo. Eles sao
representados nas figuras por “setas propriamente ditas ou vetores formados pela linha do olhar,
bragos, orientacao corporal ou ainda instrumentos sugerindo movimento e/ou diregéo”.
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participantes realizando acgbes sobre outros participantes ou envolvidos em
acontecimentos”.

Os processos de acao podem ser transicionais ou ndo transicionais. Um
processo transicional envolve pelo menos dois participantes, enquanto um
processo nao transacional acontece quando a agado envolve apenas um
participante e um vetor.

Os processos de reacdo, de acordo com Kress e Van Leeuwen (2006),
caracterizam-se por um vetor que corresponde a linha do olhar dos participantes
da imagem. Eles, também, podem ser transacionais ou ndo transacionais. Sao
transicionais caso seja possivel ver o objeto do olhar dos participantes; e néao
transicionais, caso isso seja impossivel.

Os processos mentais sdo identificados por “‘um baldo de pensamento
conectado a um participante humano ou personificado” (NASCIMENTO et al.,
2011, p.536); e os processos verbais sdo identificados a partir da existéncia de um
balao de fala.

As estruturas conceituais, por sua vez, sdo estaticas e o foco recai sobre 0s
atributos e as identidades dos participantes que podem ser identificados por meio
das seguintes caracteristicas: agrupamento de participantes em categorias,
apresentacao dos participantes em uma relagéo parte/todo, auséncia de vetores e
menor detalhamento do pano de fundo (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). A
realizacao dessas representagdes conceituais ocorre por processos denominados
classificatorios, analiticos ou simbdlicos.

Os processos classificatorios, segundo Kress e Van Leeuwen (2006),
evidenciam as caracteristicas dos participantes enquanto integrantes de um grupo.
Eles podem ser implicitos, caso ndo existam legendas verbais, ou explicitos, caso
haja legendas verbais, bem como podem ser agrupados como transitorios ou
permanentes de acordo com a estabilidade de suas caracteristicas.

Os processos analiticos representam os elementos na imagem em uma
relacao parte/todo. Nascimento et al. (2011, p.538) advertem para o fato de que a
opgao por representar “determinados elementos na imagem com foco em suas
partes ou em seu todo geralmente reflete os objetivos de quem constréi o texto e

produz determinados efeitos naqueles que consomem esse texto”.
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Os processos simbolicos, de acordo com Kress e Van Leeuwen (2006), sao
evidenciados quando existe a presenca de elementos na imagem que acrescentam
valor extra, uma vez que ndo sao, originalmente, pertencentes a ela.

No que tange a segunda fungdo, a funcdo de interacdo, Kress e Van
Leeuwen (2006) esclarecem que ela estabelece relagbes entre os participantes
representados e o leitor. Essas rela¢gdes podem ser realizadas mediante diferentes
recursos visuais: contato, distancia social, atitude e poder.

O contato é utilizado para indicar se a relagdo entre o leitor e os participantes
retratados é pessoal ou impessoal. Kress e Van Leeuwen (2006) explicam que, para
representar uma relagdo pessoal, 0 participante é estampado como se estivesse
olhando diretamente para o leitor, o que possibilita criar uma relagdo de demanda, ou
seja, o olhar do participante parece requisitar algo como compaixdo ou medo, a
depender de outros recursos no conjunto do texto. A projecdo de uma relacao
impessoal, por sua vez, ocorre quando o participante representado aparece na
imagem apenas para observagao do leitor, visto que n&o estabelece contato direto do
olhar com o leitor, o que evidencia um recurso denominado oferta.

A distancia social ocorre pelo modo como o participante representado é
posicionado como proximo ou distante do leitor. Esse posicionamento possibilita a
criacdo de “maior intimidade, de vinculo apenas social ou de maior impessoalidade”
(NASCIMENTO et al., 2011, p.540). A distancia social pode ser demarcada por meio
do tipo de plano escolhido para captar a imagem: plano fechado que representa
intimidade, plano médio e plano aberto que denotam impessoalidade.

A atitude é evidenciada pelo angulo em que o participante € representado
na imagem: de frente, de lado ou de costas. O angulo frontal, conforme Kress e
Van Leeuwen (2006), pode demonstrar maior envolvimento, pois dispde o leitor e 0
participante retratados de frente um para o outro. O angulo obliquo, por sua vez,
denota certo distanciamento, porque o participante representado é posicionado de
lado em relacéo ao leitor; e o de costas, por sua vez, demonstra o maior grau de
distanciamento.

O poder é representado a partir do angulo que retrata o eixo horizontal da
imagem. O angulo alto, em que o leitor observa a imagem de um ponto de vista

superior, ressalta maior poder do leitor. O dngulo que esta ao nivel do olhar,
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expressa igualdade de poder entre participante e leitor; e 0 dngulo baixo, evidencia
maior poder do participante representado em relagao ao leitor.

Finalmente, a terceira funcédo proposta por Kress e Van Lewen (2006), a
funcdo de composicdo permite, segundo Nascimento et al. (2011, p.541),
“descrever a organizagdao dos elementos representados na imagem conforme o
espaco que ocupam no todo da imagem ou da pagina multimodal — aquela
constituida por imagem e texto verbal*. Essa combinacao dos elementos pode ser
observada a partir de trés aspectos principais: o valor da informagdo, o
enquadramento e a saliéncia.

O valor da informacao € determinado de acordo com a diagramacao da
pagina e pode ser distribuido nas seguintes posicoes: esquerda e direita, topo e
base e centro e margem. A diagramacado adotada propicia a atribuicao de
determinados valores. Kress e van Leeuwen (2006) explicam que, na cultura
ocidental, as posi¢cdes esquerda/direita estdo associadas aos valores de
informagao dada/nova, respectivamente. A diagramacéo organizada entre as areas
topo/base profere os valores de informacéao ideal/real. O elemento posicionado na
parte superior da pagina € representando como ideal, ou porque contém a
informagéo genérica ou porque apresenta uma situacédo idealizada. De outra feita,
o elemento posicionado na parte inferior retrata o real, ou porque explica algo do
elemento superior e apresenta os detalhes da informacao, ou porque descreve a
proposta concretamente. Por fim, os elementos posicionados no centro
apresentam a informacdo principal, enquanto a informagdo complementar
encontra-se disposta nas margens.

Kress e Van Leewen (2006) ressaltam que o enquadramento possibilita a
observacao da interligacao dos elementos que compdéem a imagem. Os elementos
que constituem o texto podem estar interligados, separados ou segregados de
acordo com o enquadramento conferido a imagem.

No que tange a saliéncia, Kress e Van Leewen (2006) referem que é
possivel observar as estratégias utilizadas para dar maior ou menor destaque a
certos elementos no texto visual. Dentre essas estratégias, pode-se destacar: o
tamanho relativo dos elementos que compdem a imagem, a coordenagao entre as

cores utilizadas e o posicionamento desses itens em primeiro ou segundo plano.
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Momento 3

Apos terem elaborado seus desenhos, solicitei aos professores-participantes
gue narrassem suas interpretacoes acerca da alocacao que fizeram das linguas de
seu repertorio comunicativo na imagem de seus “corpos”’. Essas narrativas,
também, foram gravadas em audio (cerca de 1 hora e 30 minutos de gravacgao) e,
posteriormente, transcritas para a analise.

A adocéao desse terceiro procedimento metodolégico de geracdo de dados
deveu-se porque, segundo Busch (2006), a forma pela qual as varias linguas séao
representadas, graficamente, em uma silhueta humana evidenciam significados
particulares que sao revelados, apenas, quando seus autores as explicam e
interpretam.

Segundo Busch (2006), as narrativas geradas a partir dos desenhos,
geralmente, referem-se ao contexto no qual os sujeitos estdo inseridos e trazem
informacbes sobre a sua visdo de mundo, sua afiliagdo a grupos sociais
particulares, seus lagos com certos ambientes culturais e posi¢des politicas, como
se pode observar nos retratos linguisticos selecionados e expostos, a seguir, a
guisa de exemplos (BUSCH e MOSSAKOWSKI, 2010, p.163-166).

Alemao e inglés estdo em minha cabega e em minha boca porque eu falo

7~ ambas as linguas muito frequentemente e eu penso em aleméo e inglés
- também. Inglés muito inconscientemente! O dialeto badisch esta entalado
em minha garganta e espera ser falado, porque eu o utilizo apenas duas

= vezes por ano quando eu vou a Alemanha com minha mae. Em meu

coragdo, bem no centro — Japonés. Eu amos esta lingua e a estou
estudando agora. Ela é tdo bonita e incrivelmente dificil de pronuncia-la.

#%  Ha também o francés em volta de meu coracdo, mas tenho que admitir
que eu gostava mais dessa lingua antes de eu comecgar aprendé-la na
escola ... Dai tem o hebraico. Eu gosto, mas eu nédo gosto tanto. Eu
preciso dele de vez em quando, como eu preciso de minhas pernas e
bracos, porque sem eles nao funciona ...

Bea G.,15 anos
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- Cataldo (amarelo) é minha lingua materna, & visceral, intima, nao foi
) uma escolha. Eu sinto e normalmente penso em cataldao, a maioria do
6‘"‘, meu dia a dia é em cataldao. Espanhol (azul) é minha outra lingua
Tl materna, mas é mais mental: eu decido conscientemente que eu quero
[ 4 utiliza-la, exemplo, com meu pai. Eu ndo tenho muita conexao emocional
\ com o0 espanhol a ndo ser se eu estou discutindo com meus pais.
/ \ Alemao (vermelho) estd em minha boca e garganta porque, muitas
P | ‘b vezes, quando estou em um ambiente no qual se fala o alemao, eu sinto
\ as palavras entaladas em minha garganta e eu nao sou capaz de dizé-
las. Devido ao trabalho e a experiéncias profissionais, eu
frequentemente olho para o mundo em inglés (verde). E essencial
a7 > perceber e experimentas coisas novas, pessoas novas e sentimentos
novos. Sua localizagdo — os olhos e as orelhas — esta relacionada aos

sentidos correspondentes.
Clara A., 30 anos

Apresentados os procedimentos metodologicos adotados no estudo em
questao, na continuidade, elenco um breve perfil dos professores que dele

participaram.

4.3 Os professores participantes

A selecéo dos 06 professores participantes do estudo em pauta obedeceu a
trés critérios:

(I) ser brasileiro(a);

(Il) trabalhar, a época da geragdo de dados, em uma Escola Bilingue
Brasileira Portugués-Inglés (EBB) ou em uma Escola Internacional (El) na cidade
de Sao Paulo;

() estar disposto a narrar sua trajetoria profissional desde sua formacao
até o momento em que os dados foram gerados.

Na continuidade, relato um breve perfil de cada um dos seis professores
participantes do estudo. E importante enfatizar que, de modo a preservar seu
anonimato, eles/elas foram, aqui, referidos por pseudénimos. Esclareco, além
disso, que conheci esses/essas profissionais como meus/minhas alunos(as)
durante cursos de formagao para a docéncia que ministrei ou durante atividades de

assessoria/consultoria por mim realizadas nas escolas em que, a época, atuavam.
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Durante o processo de geragao de dados, todos esses professores-participantes

da pesquisa estavam na faixa de idade compreendida entre 30-40 anos de idade.

(1) Carla

Formada em pedagogia por uma universidade estadual paulista, Carla
comegou a atuar como assistente em uma EBB logo que retornou ao Brasil de um
intercaAmbio realizado nos EUA para aperfeicoar seu inglés. A época da geracdo de
dados, Carla ministrava, em inglés, aulas, para uma turma de alunos que
ingressaram na escola com 1 ano de idade. Ela trabalhava na EBB em questédo ha
10 anos. Além de seu trabalho como docente, essa professora, também, auxiliava
a coordenacao da instituicdo em assuntos especificos relacionados ao cotidiano

escolar.

(2) Lucas

Quando o conheci, Lucas trabalhava em uma Escola Internacional havia 2
anos, embora ja atuasse como professor de lingua portuguesa e literatura ha 10
anos. Assim, apesar de ter bastante experiéncia docente, essa era sua primeira
vivéncia em uma El. Ele havia feito sua graduacao em Letras e sua pdés-graduacao
em uma universidade estadual paulista de renome. Na época em que o entrevistei,
Lucas atuava como professor de portugués em duas turmas do Ensino

Fundamental na EI em questao.

(3) Bruno

Assim como Lucas, o histérico escolar de Bruno sugere uma sélida formagao
académica no que se refere ao ensino de lingua portuguesa e de suas literaturas: seus
estudos na graduacgédo (Letras) e na poOs-graduacdo, também, foram realizados em
uma universidade publica paulista muito conceituada. Com uma consideravel
experiéncia profissional — a época da geracdo de dados, ele j& somava 9 anos no

exercicio da docéncia — Bruno, no entanto, tinha pouca experiéncia com educacao
bilingue: quando entrevistado, ele estava atuando como professor de portugués do 9°

ano, em uma Escola Internacional, estava apenas ha 1 ano.
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(4) Paula

Diferentemente de Lucas e Bruno, Paula ja tinha, quando a conheci, sélida
experiéncia no campo da Educagéo Bilingue de Elite: ela j& vinha atuando como
professora e coordenadora em diferentes EBB h& varios anos. Com diploma em
pedagogia obtido em uma universidade estadual paulista bastante respeitada,
Paula, na época em que foi entrevistada, trabalhava ha 2 anos, em uma escola
bilingue da cidade de Sao Paulo, como professora de inglés para alunos de 1° ano

do Ensino Fundamental.

(5) Pamela

Também formada em pedagogia por uma universidade estadual paulista de
prestigio, Pamela, durante os momentos de geracdo de dados para a pesquisa
aqui relatada, era professora de portugués do 1° ano de uma EBB hé& 3 anos. Ela

ja atuara como professora de portugués e de inglés em diversas EBB, escolas
regulares e institutos de idiomas.

(6) Sandra

Pedagoga formada por uma universidade paulista particular, Sandra, também,
apresentava, em seu curriculo, uma experiéncia bastante consideravel no que tange
a educacao bilingue quando a conheci: ela ja atuara em diversas EBB da cidade de

Séo Paulo, sempre, como professora de portugués. Quando entrevistada, Sandra

era professora de portugués no 2° ano em uma EBB ha 1 ano. Essa professora

ressente-se de sua falta de conhecimento da lingua inglesa, embora afirme ser
grande entusiasta do trabalho realizado em escolas bilingues.

De modo a facilitar o acompanhamento da analise de dados apresentada no
capitulo seguinte desta tese, na sequéncia, desenvolvi uma sintese do perfil dos

professores-participantes da pesquisa a época da geragcao de dados:



Quadro 7 - Sintese do perfil dos professores-participantes da pesquisa

n Formacéo Local de Atuacéao Lingua de
Pseudbnimo e . Instrucao
Académica Profissional -
Utilizada
1) Carla Graduacao em Escola Bilingue Inglés
1) Pedagogia Brasileira (EBB) 9
Graduagao em Escola Internacional A
(2) Lucas Lotras (El) Portugués
Pés-graduacao
Graduacgao em Escola Internacional A
(3) Bruno Lotras (El) Portugués
Pés-graduacao
Graduagao em Escola Bilingue A
4) Paula Inglés
@ Pedagogia Brasileira (EBB) g
Graduagao em Escola Bilingue A
5) Pamela Portugués
©) Pedagogia Brasileira (EBB) 9
6) Sandra Graduagao em Escola Bilingue Portugués
©) Pedagogia Brasileira (EBB) g
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Fonte: Elaboragéo prépria

Na sec¢ao a seguir, descrevo como a andlise das narrativas foi organizada e

os procedimentos adotados para a anélise dos dados.

4.4 A organizacdo da andlise de dados

De acordo com os objetivos desta pesquisa, organizei a anadlise dos dados
em duas grandes sec¢Oes de acordo com o grupo ao qual o professor pertencia.
Desse modo, tem-se, de um lado, o grupo dos professores de portugués, ou que
ministravam aulas em portugués, e, do outro, o grupo dos professores de inglés,
ou que ministravam aulas em inglés nas EBB ou nas El em que, entdo, atuavam.

Cada uma dessas seg¢Oes foi organizada, por sua vez, em trés partes: (l)
andlise dos posicionamentos dos participantes em relacdo ao seu repertorio
linguistico; (ll) andlise dos posicionamentos dos participantes em relagcdo ao
repertério linguistico de seus alunos; e (lll) analise dos posicionamentos dos
participantes em relagdo ao cenario em que atuam. A expectativa era que, ao
assim proceder, seria possivel compreender o0 modo como os participantes da
pesquisa se posicionariam no tocante a sua identidade profissional.
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Os dados gerados a partir dos diferentes instrumentos adotados — mediante
uma narrativa oral mais ampla, do retrato linguistico elaborado e, posteriormente,
da narrativa desse retrato — foram analisados, como ja enunciado, tendo em mente
alguns dos postulados defendidos por Worhtam (2001) a respeito dos
posicionamentos interacionais que emergem das narrativas. Segundo Bizon (2013,
p.88), para o autor, “o posicionamento assume papel central na compreensao de
nossas performances discursivo-identitarias e alteridades e, por conseguinte, na
compreensao das realidades sociais que constituem a contemporaneidade”.

Neste estudo, mobilizei cinco tipos de pistas indexicalizadoras de vozes e
indicativas de posicionamentos interacionais propostos por Wortham (2001) — e
discutidas na secao 3.2 — que emergiram nas/das narrativas: (I) referéncia e
predicacao, (ll) descritores metapragmaticos, (lll) citagcéo, (V) indices avaliativos e
(V) modalizadores epistémicos. Essas pistas indexicalizadoras estao, para melhor
visualizacao, alocadas no quadro a seguir:

Quadro 8 - Pistas Indexicalizadoras utilizadas na analise de dados

Referéncia e | Selegao de coisas no mundo e caracterizagao nas histérias que conta, como,
predicacao por exemplo, o uso de adjetivos.

Descritores Inclusdo de verbos metapragmaticos de enunciagdo para referéncia e
metapragmaticos caracterizagdo da maneira como alguma coisa foi dita, avaliando-a, como,

» oo«

por exemplo, verbos declarativos, como “falar”, “dizer”, “alegar”.

Citacao Referéncia a um falante citado, ao seu enunciado e ao verbo
metapragmatico utilizado para caracterizar o evento de fala.
indices avaliativos Expressdes ou modos de falar associados a determinados grupos de

pessoas, que indexicalizam o lugar social do narrador e/ou da personagem,
suas ocupagoes, origens regionais, género, etc.

Modalizacao Modalizadores epistémicos sdo expressdes formulaicas e tempos verbais

epistémica utilizados para expressar 0 maior ou menor acesso epistémico que narrador
e personagens tém no evento de narrar e no evento narrado, como por

exemplo “era uma vez’.

Fonte: Adaptado de Wortham (2001)

A partir da andlise das narrativas, ficou nitido que alguns professores
participantes fizeram uso de figuras de linguagem para narrar seus posicionamentos
em relacdo ao seu repertorio linguistico, ao de seus alunos e quanto ao cenario em
que atuam. Dessa forma, fez-se necessario, também, considerar as figuras de
linguagem como pistas indexicalizadoras, assim como o fez Bizon (2013), em sua tese

de doutoramento. Bizon (2013, p.110) menciona Bauman (1977) e Wortham
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(2001) para salientar a “notéria importancia que a utilizacdo de figuras de
linguagem pode assumir na construgdo das narrativas”. Além disso, ressalta que
esses recursos “iluminam o cenario em foco na narrativa e chamam a atengao para
determinadas cenas, contribuindo para o vozeamento e ventrilocugdo de
narradores e personagens” (BIZON, 2013, p.110) Nas narrativas geradas ao longo
deste estudo, os professores utilizaram imagens que se apoiaram em metaforas,
comparacoes, hipérboles e antiteses. Sendo assim, ao quadro anteriormente
apresentado, incluo, agora, as figuras de linguagem como mais uma das pistas
indexicalizadoras de vozes que utilizei para indicar os posicionamentos dos

narradores referentes as questdées que norteiam este estudo:

Quadro 9 - Pista Indexicalizadora complementar construida a partir da andlise das narrativas

Figuras de Iinguagem47 As figuras de linguagem sé&o recursos ou instrumentos
que se podem empregar nafala ou na escrita para
deixar a frase ou mensagem mais expressiva ao ser
transmitida.

Alguns exemplos de figuras de linguagem utilizadas nas
narragdes deste estudo sao:

- Metafora: emprego de uma palavra semelhante em
lugar de outra palavra ou termo que possui um

significado diferente do uso comum.
- Comparagdo: emprego de uma palavra para se
comparar ou mesmo qualificar aquilo a que se refere por

meio do uso de conectivos (como, tal, assim, qual, etc.).

- Hipérbole: emprego de um exagero proposital.
- Antitese: emprego de palavras que expressam 0

contrario.

Fonte: Elaboragao propria

Os “retratos linguisticos” desenhados pelos professores participantes deste
estudo foram analisados com base na Gramatica Visual, desenvolvida por Kress e
van Leeuwen (2006), explicitada na seg¢ao 4.2, no Momento 2. A descricao das
principais categorias para a analise do sentido em imagens e textos multimodais,
de acordo com a Gramatica Visual, j4 descrita anteriormente, esta organizada

conforme o quadro a seguir:

47 Disponivel em: <https://www.meusdicionarios.com.br/figuras-de-linguagem>. Acesso em: 17 jun.
2017.
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Gramatica Visual

Funcgdes de Estruturas/Recursos
Representagao Estrutura Narrativa Estrutura Conceitual
Capacidade de
representar a Retrata  participantes realizando| Foco nos atributos e nas identidades
experiéncia acoes ou envolvidos em| dos participantes.
acontecimentos.
Processos: de agdo (transicionais e| Processos: classificatérios (implicitos
nao transicionais), de reagdo €| ou explicitos/permanentes ou
mentais ou verbais. transitorios, analiticos e simbdlicos.
Interacao Contato Atitude Distancia Poder
pF;?tlii?g :nstee: te:eo Pessoal — relagdao | De frente Plano fechado Angulo alto
leitor de demanda. De lado Plano medio Nivel do olhar
Impessoal — | De costas Plano aberto Angulo baixo
relacdo de oferta.
Composicao Valor da Enquadramento Saliéncia
Organizacao dos informacao
elementos Esquerda/direita Elementos interligados Tamanho dos elementos
representados na | Topo/base Elementos separados que compdem a imagem.
Imagem Centro/margem Elementos segregados Coordenagdo entre as
cores utilizadas.
O posicionamento desses
itens em  primeiro e
segundo plano.

Fonte: Adaptado de Kress e van Leeuwen (2006)

Além disso, utilizei a no¢ao de fronteiras que, nas narrativas dos professores,

surgiu como um meio de delimitacdo de identidades individualizadas, estanques ou

unificadas, criadas discursivamente. Nesses momentos, foi recorrente a tentativa dos

professores que lecionavam em portugués de, discursivamente, distanciarem-se dos

professores estrangeiros que atuam nas EBB e nas El e da cultura estrangeira. Ao

mesmo tempo, percebemos, ainda, 0 movimento discursivo de aproximacéao, por parte

dos professores que lecionam em inglés, do ideal de falante nativo de lingua inglesa

como aquele que domina a lingua e a cultura referente.

A seguir, descrevo a analise das narrativas geradas ao longo desta pesquisa.
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5 AS NARRATIVAS

Neste capitulo, apresento a analise das narrativas geradas pelos
professores participantes deste estudo. Organizo este capitulo em trés grandes
sec¢bes que buscam responder a cada uma das perguntas norteadoras desta
pesquisa: (I) posicionamentos em relacdo as linguas que compdem o repertério
linguistico dos professores participantes do estudo; (ll) posicionamentos em
relagdo as linguas que compdem o repertério linguistico dos alunos; e (lll)
posicionamentos em relagdo ao cendrio no qual os professores participantes
atuam. Cada uma dessas segbes € dividida em duas subsecdes que
correspondem a lingua com a qual cada um dos professores atua em seus

cenarios de origem: (l) professores de portugués e (Il) professores de inglés.

5.1 Posicionamentos em relagao as linguas que compdem o repertdrio linguistico
dos professores participantes do estudo

As performances narrativas a seguir foram geradas a partir do desenho que
as professoras participantes tragaram ao representar e, posteriormente, narrar
seus repertérios linguisticos. Pretendem, portanto, responder a primeira pergunta

deste estudo que é:

Como os participantes da investigagao posicionam-se em relacao as linguas que

compdem seu repertdrio linguistico?

Para tanto, mobilizo os conhecimentos tedrico e metodoldgico apresentados
ao longo deste trabalho. Para responder a esta pergunta especificamente,
apresento, no quadro a seguir, os dados e o0s construtos tedrico-metodoldgicos

empregados:
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Figura 3 - Dados e construtos teérico-metodoldgicos empregados para responder a subpergunta a).

. Construtos tedrico-metodolégicos
Dados utilizados empregados na analise

“Retratos linguisticos” Gramatica Visual
desenhados pelos Kress e Van Leuween (2006)
participantes da
pesquisa

Pistas Indexicais — Wortham

Bilinguismo - Hamers e Blanc
(2000); Grosjean (1982)
Repertério linguistico — Busch
(1012, 2015); Rymes (2014)

Como os Recursos linguisticos — Blommaert
rticipantes d (2010); Blommaert e Dong (2007)
parucipantes da M Cronotopo - Blommaert e De Fina
investigagao arrativas
i , (2015)
posicionam-se em elaboradas a partir
relagéo as linguas dos “retratos _ 5 . :
gue compdem o seu linguisticos” Dimensoes analiticas de produgao
repertorio de fronteiras - van Houtum (2005,
2010)

linguistico?

Meméria — Berger (1896) e Bosi
(2003)

Espetacularizagao — Debord (1997)

Cultura — Kramsch (1998); Maher
(2007a)

Mito do monolinguismo -
Cavalcante (1999); Oliveria (2009)

Comunidades Imaginadas —
Anderson (2008)

Fonte: Elaboracao propria

5.1.1 Professoras de/em inglés

Paula e Carla sao as duas professoras participantes deste estudo que atuam
em suas instituicdes no curriculo que é ministrado em inglés. Ambas sdo pedagogas e,
no momento em que as narrativas foram coletadas, atuavam, também, na gestao da

instituicdo em que trabalhavam. Paula era professora e coordenadora do primeiro
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ano; e Carla era professora do K1, que compreende alunos de 1 a 2 anos e

assistente de coordenacéao.

5.1.1.1 Carla

Em inglés ainda vem um frio ha barriga. Entdo, eu pus o
meu estdmago em inglés que isso me da um ... Eu transpiro.

a. O desenho de Carla*®

Carla decidiu tracar seu desenho em tom grafite, embora tenha Ihe sido
ofertada uma variedade de cores para que o fizesse. Seu desenho ressalta
algumas das partes de seu corpo como o cérebro, a boca, o coracéo, o estbmago,

0Ss pés e as maos, como € possivel observar na figura a seguir:

48Embora, nesta subsecgao, o objetivo seja a analise do desenho, muitas vezes, utilizo-me, também,
da narrativa para dar énfase a determinado ponto que desejo ressaltar.
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Figura 4 - “Retrato linguistico” de Carla

Fonte: Dados da pesquisa

Carla fez uso de uma estrutura conceitual de representacdo para retratar
seu repertorio linguistico. A imagem que produziu ocupa toda a pagina A4, de
modo que ndo ha a presenca de um pano de fundo e, desse modo, o foco de seu
desenho recai sobre a distribuicdo que faz do inglés e do portugués dentro dos
orgaos retratados.

Quanto aos significados interativos mobilizados em seu desenho, pode-se
afirmar que Carla representou seu retrato linguistico de modo a travar uma relagcao
pessoal com o leitor, uma vez que o olhar proveniente da silhueta desenhada atinge
prontamente o leitor, o que cria, de acordo com Kress e van Leeuwen (2006), uma
relacdo de demanda. No caso deste desenho, o olhar, analisado em conjunto com a
narrativa, parece requisitar do leitor compreensdo do fenbmeno que a professora

participante da pesquisa narra, primeiramente, em forma de desenho e, depois,
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verbalmente. Carla utiliza-se inUmeras vezes da particula “né” para narrar seu

desenho:

Excerto1 49

2 Mas o inglés muito mais escrito, né?

Excerto 2

13 Meu dominio é em portugués, né?

16 Mas n&o é a lingua que domina o meu cérebro, né?

Excerto 3

19 eu venho trabalhando
20 isso mais, cada vez mais, ainda mais agora como assistente de coordenacao,

21 né?

Excerto 4

26 O meu coragao, entao, porque eu me apaixonei por essa lingua. Mesmo nao
27 sendo ... tendo nenhuma referéncia familiar, né?

30 O meu emocional, né?

Excerto 5

32 A partir do momento que eu vivi essa experiéncia e tenho o inglés proximo,
33 entdo, eu coloquei nos pés que eu pude a partir do inglés eu acho que eu pude
34 conseguir conhecer mais coisas, nesse sentido de caminhar, de se eu quiser

35 ir para qualquer pais que tenha, né?

490s excertos completos serdo apresentados ao longo do item b) desta

subsegao.
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A narrativa verbal de Carla reforga a hipétese de que a relacao de demanda
que a professora participante cria a partir do seu desenho pode ser interpretada
como uma busca por compreensdo de sua narrativa por parte de seus
interlocutores. Nesse sentido, trago a hipotese de que a particula “né”, assim como
o olhar direto dirigido ao leitor, tem a funcao de instaurar uma negociagao para que
uma presumivel ndo coincidéncia de sentidos entre a pesquisadora, a narradora
(professora participante) e o leitor do trabalho seja eliminada ou, pelo menos,
atenuada. Carla parece buscar a compreensdo do leitor no tocante ao seu
repertério linguistico, que traz consigo uma parte biografica importante de sua
carreira profissional.

Quanto ao enquadramento, o desenho € representado em um plano aberto,
que retrata todo seu corpo. Sua silhueta é representada de frente para o leitor, 0
que cria uma relacao de proximidade com seu interlocutor; e o angulo utilizado no
desenho se encontra ao nivel do olhar do leitor.

Com relagdo aos significados composicionais, observa-se que, tanto no
cérebro, na boca, nas orelhas e no coragado representados, o portugués aparece
sempre do lado esquerdo; e o inglés, do lado direito. Isso ocorre porque, de acordo
com Kress e van Leeuwen (2006), as informagdes dadas sdo posicionadas, na
cultura ocidental, do lado esquerdo; e as informacdes novas, do lado direito. De
acordo com o desenho de Carla, pode-se entender que o inglés é a “informagéo
nova” em sua trajetéria bilingue. Esse fato €, também, reportado no inicio de sua

narrativa:

Excerto1

1 Eu acho que eu sou uma bilingue tardia. Entdo, que eu aprendi o inglés ao longo
2 de minha vida escolar. Mas o inglés muito mais escrito, né?

Carla posiciona, no centro da pagina, seu coragdo e seu estdbmago e
confere-lhes saliéncia ao pinta-los de cor cinza, diferentemente do tratamento que
deu aos outros érgaos, que nao possuem nenhum tipo de preenchimento. Carla
narra duas sensagoes importantes relacionadas a esses 6rgaos que ressalta em

seu desenho: 0 medo e a paixao, como se pode observar a seguir:
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Excerto 3

23 Entao, eu me controlo muito mais falando em portugués. Em inglés ainda vem
24 um frio na barriga. Entdo, eu pus o meu estbmago em inglés que isso me da
25 um ... Eu transpiro.

Excerto 4

26 O meu coragéo, entdo, porque eu me apaixonei por essa lingua.

Em inglés, Carla narra seu medo, por meio da figura de linguagem -
metafora, um frio na barriga (linha 24), e explica que transpira (linha 25) ao utilizar
o inglés. Em seguida, narra sua relagdo afetiva com o inglés e enuncia que se
apaixonou pela lingua (linha 26).

Apresento, a seqguir, a analise da narrativa verbal produzida pela professora

participante ao narrar seu “retrato linguistico”.

b. A narrativa de Carla

Ao narrar seu desenho, Carla encena uma performance narrativa que traz a

tona suas memoérias de quando aprendeu inglés:

Excerto 1

1 Eu acho que eu sou uma bilingue tardia. Entao, que eu aprendi o inglés ao longo

2 de minha vida escolar. Mas o inglés muito mais escrito, né? Leitura e escrita do
3 o ouvir e falar.

4 E so6 me tornei ... Eu falava muito pouco, eu sempre fui muito ... mania de

5 perfeicdo. Entéao, eu sempre tive muito medo de errar e eu ndo queria me expor.

6 Entao, eu falava menos ainda com medo de mostrar que de repente eu ndo sabia

7 ou que eu errei. Entdo, eu falava muito pouco. E ai s quando eu me expus a...

8 Eu fui morar fora e eu fui obrigada a falar e tive que me expor para me fazer

9 entender e ai eu perdi esse medo e ai eu comecei ... Nao que eu perdi e esse
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10 medo que eu ainda ndo gosto de ficar ... Eu tenho receio disso ... de falar
11 em publico, enfim ...

Carla aborda em sua narrativa discursos que circulam no senso comum
sobre o que é ser bilingue (linha 1-3) e sobre processo de aprendizagem de uma
lingua estrangeira (linha 8 — 9). Para tanto, Carla, ao narrar seu retrato linguistico,
traz a tona memorias sobre como se constituiu falante da lingua inglesa.

A memdria é entendida, neste estudo, como uma inscricdo no tempo, o que
possibilita conexdes com as lembrancas de si, dos lugares, das pessoas, da
familia, da escola e das dimensdes existenciais do sujeito narrador. Bergson
(1896) explica que a lembranca parte sempre de um chamado do presente.

A memoria, esclarece Bosi (2003), opera com liberdade ao escolher, de
forma nao arbitraria, acontecimentos no espago e no tempo que se relacionam por
meio de indices comuns, ou seja, que tém um significado coletivo.

Relativamente ao que é ser bilingue, Carla, ao evocar suas memarias sobre
quando e como aprendeu inglés, define-se como uma bilingue tardia (linha 1), o
que sugere uma citacao indireta a autores, como, por exemplo, Hamers e Blanc
(2000). Esses autores debrucaram-se sobre a criacdo de tipologias e categorias
que tiveram como objetivo a abordagem do bilinguismo como um fendmeno
multidimensional. Hamers e Blanc (2000) apontam, em sua classificacdo, na
terceira dimensao de bilinguismo proposta, a idade de aquisicdo das linguas. E
Carla, ao denominar-se bilingue tardia, uma vez que relata que aprendeu inglés ao
longo de sua vida escolar (linha 2), remete-se ao bilinguismo adolescente ou adulto
proposto por Hamers e Blanc (2000), ou seja, a aquisicdo da segunda lingua na
idade adulta ou durante a adolescéncia.

Ao fazer uso do termo bilingue tardia, Carla entextualiza os discursos
amplamente difundidos por alguns autores que utilizam o falante nativo como
modelo de conhecimento linguistico a ser alcangado pelo bilingue. Desse modo,
Carla, a luz de autores como Hamers e Blanc (2000), faz circular a nogcao de
bilingue tardia em contraposicdo ao periodo no qual falantes nativos aprendem

uma lingua — a primeira infancia.
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Nesse excerto, a narradora predica a si mesma em seu processo de
aprendizado da lingua inglesa: eu falava muito pouco (linha 4), eu sempre fui muito
... mania de perfeicdo (linha 5) e eu sempre tive muito medo de errar (linha 5). Dessa
forma, Carla nos sinaliza que esse processo foi penoso e dificil para ela devido ao seu
medo de cometer erros ao falar em uma lingua que julgava ndo dominar.

Em sua performance narrativa, Carla aponta que, apenas, quando foi morar
fora do Brasil (linha 9) que perdeu o medo de falar inglés. O descritor
metapragmatico “perdi esse medo” indexicaliza o processo vivenciado pela
narradora para se tornar falante da lingua inglesa. Os descritores metapragmaticos
incluem os denominados verbos do dizer, que sdo aqueles que descrevem
exemplos de uso de lingua. Carla, nesse excerto, vozeia seu proprio falar em
lingua inglesa e descreve a relacao que estabeleceu com a utilizacdo oral do
inglés. Como apregoa o senso comum, Carla coaduna com a ideia de que morar
fora do pais é imprescindivel para o aprendizado de uma lingua estrangeira.

Nesse sentido, a narradora, ao afirmar: eu fui obrigada a falar e tive que me
expor ... (linha 9 e 10), reforca seu posicionamento de que foi apenas quando foi
morar no exterior que se tornou falante de lingua inglesa e perdeu o medo de falar.
Nesse trecho, Carla expressa uma avaliacdo sobre o valor de verdade da
proposicdo, comprometendo-se com o conteudo expresso, ou seja, com o fato de
que foi apenas o morar no exterior que a tornou falante de lingua inglesa.

Na linha 7, a narradora ndo completa sua frase (E ai foi s6 quando eu me
expus a ...), e esta lacuna possibilita sugerir complementos para sua narrativa. A
linha de raciocinio proposta pela participante leva a crer que a frase poderia ser
completada com a palavra “nativos”, pois essa figura ocupa posi¢do central na
narrativa de Carla, que faz uso de seu campo conceitual para se definir como
bilingue.

E possivel o levantamento de variadas hipdteses que poderiam explicar o
motivo pelo qual Carla decide ndo completar sua frase: estaria Carla consciente de
toda a problematica que envolve o conceito de falante nativo? Carla € uma
professora que busca atualizacdo constante e, como relata em sua narrativa, a
propria escola na qual trabalha oferece diversos cursos para que seus professores
se aperfeicoem. Desse modo, uma das hipéteses possiveis é a de que, embora
Carla entenda conceitualmente a discussao proposta acerca do conceito de falante
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nativo como modelo e parametro que balize o entendimento e a mensuragdo de
competéncias de individuos bilingues, ainda é dificil para a participante se distanciar
dessa nogao ao narrar seu proprio bilinguismo. Essa visdo de bilinguismo, que tem
como modelo o falante nativo, também ressurge na narrativa de Carla quando ela nos

narra 0 modo pelo qual alocou as linguas em seu corpo em seu desenho:

Excerto 2

12 Por isso que eu pus no meu cérebro, o portugués vem em maior parte aqui por
13 conta disso, dessa minha ... Meu dominio é em portugués, né? O dominio é

14 portugués.

15 Apesar de conseguir ser fluente e ter um dominio também na lingua inglesa.
16 Mas n&o € a lingua que domina o meu cérebro, né? Eu penso muito mais em
17 portugués do que em inglés. Entdo, eu coloquei essa divisdo aqui, o inglés

18 sendo um pouquinho menor.

Nesse excerto, Carla faz uso de uma figura de linguagem, metéafora — eu
pus no meu cérebro (linha 12) — para explicar o que define como dominio em cada
uma das linguas (linha 13, 14 e 15). O dominio do inglés € um dos aspectos mais
destacados pelo mercado de trabalho atual a partir do discurso capitalista. Ha de
se ter professores que dominem o inglés para que esses facam com que seus
alunos, também, dominem a lingua inglesa e, com isso, possam ingressar no
competitivo mercado de trabalho. Carla entextualiza essa ideia de dominar linguas
e confina-as em um lugar determinado, como se faz com animais a serem
dominados, por exemplo. O local escolhido por Carla para confinar suas linguas foi
0 cérebro, que tem uma relacio com o desenvolvimento cognitivo e,
consequentemente, com a aprendizagem de novos conceitos.

Carla parece apoiar-se no conceito de que lingua é apenas um sistema de
estruturas que o falante deve apreender, ou dominar, como afirma. Carla apoia-se no
que entende por competéncia linguistica e, nesse ponto, parece comparar suas
competéncias as de um falante nativo monolingue. Dessa forma, refere que seu
dominio € em portugués (linha 12), embora consiga ser fluente e ter um dominio,
também, na lingua inglesa (linha 14). Porém Busch (2015) desconstréi a ideia de que o

repertorio € um conjunto de competéncias, um tipo de caixa de ferramentas da
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qual selecionamos a lingua certa, ou o codigo correto para cada contexto ou
situacdo. De acordo com a autora, a extensdo das escolhas acessiveis para um
falante ndo € limitada, apenas, por regras gramaticais e conhecimentos das
convengdes sociais; ao invés disso, linguas ou modos de falar particulares podem
ter fortes conotagées emocionais ou ideolégicas que nao estao disponiveis ou
estéo parcialmente disponiveis em momentos especificos.

Ao desenhar suas linguas lado a lado em seu cérebro, porém
compartimentalizadas em espacgos separados, Carla parece revelar sua visao
monogléssica de lingua. A narradora compara o tamanho (linha 17) do dominio de
suas linguas e predica o inglés como menor (linha 18), uma vez que entende que
seu dominio € menor nessa lingua.

Sua narrativa permite inferir que Carla entende o funcionamento de suas
linguas como mecanismos que operam de forma independente. A participante
parece desconhecer o fato de que, em seu repertorio linguistico, diferentes linguas
e modos de falar se revezam, interferem-se mutuamente e entrelagam-se para
formar algo novo. E possivel dizer que, muito provavelmente, Carla, de igual modo,
desconheca a nocao de repertorio linguistico que, como Busch (2012) alerta, foi
concebida em detrimento das divisdes classicas de primeira e segunda lingua.

Em sua performance discursiva sobre seu repertorio linguistico, a narradora
posiciona-se de modo que faz uso de descritores metapragmaticos para sinalizar
sua relagdo de inseguranca ao expor-se em ambas as linguas, como se pode

observar no excerto que segue:

Excerto 3

19 E ai por conta desse receio de ter que falar em publico, eu venho trabalhando
20 isso mais, cada vez mais, ainda mais agora como assistente de coordenacgéo,

21 né? Eu tenho que me expor, que falar com os pais e fazer reunioes e

22 apresentar trabalhos. Eu tenho trabalhado isso melhor, mas é em portugués.

23 Entao, eu me controlo muito mais falando em portugués. Em inglés ainda vem
24 um frio na barriga. Entdo, eu pus o meu estbmago em inglés que isso me da
25 um ... Eu transpiro.
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A narradora utiliza os descritores metapragmaticos — “tenho que me expor,
fazer reunides e apresentar trabalhos” (linha 21 e 22) — para descrever algumas de
suas obrigacdes relacionadas ao falar em publico exigidas em fungédo do cargo de
assistente de coordenacéo.

O verbo “controlar”, outro descritor metapragmatico, do enunciado “eu me
controlo mais falando portugués” (linha 23) também marca seu posicionamento em
relagdo a sua constituicdo como bilingue. A narradora parece entextualizar os
discursos acerca do querer controlar totalmente a lingua que se fala, ou seja, ndo
hesitar, ter fluidez, ndo cometer erros gramaticais e lexicais e dar respostas
sempre corretas. Ao referir-se ao inglés, Carla utiliza a figura de linguagem, “frio na
barriga” (linha 24) e faz uso do descritor metapragmatico “eu transpiro” (linha 25)
para expressar como se sente ao falar inglés em publico.

E possivel inferir, pelo seu discurso, que a “transpiragdo” da narradora ao
falar inglés em publico ocorre uma vez que ela ndo se controla em inglés como ela
se controla em portugués. Esse nao controle em inglés causaria, em Carla, um
desconforto tdo grande que a faria transpirar. Carla descreve esse desconforto por
meio da figura de linguagem um frio na barriga (linha 24). Esse desejo de controlar
a lingua que se fala é cultural e € pautado na crenca de que o papel da escola
bilingue seria o de oferecer ao aluno a possibilidade do “controle pleno” do inglés e
do portugués. Desse modo, ndo seria permitido a narradora, que é a professora
que ensinaria esse controle ao aluno, um “nao controle em inglés”.

Ao posicionar-se em relacdo ao seu repertorio linguistico, a narradora
parece reduzir a lingua a sua dimensao cognitiva e instrumental e, dessa maneira,
passivel de controle. No entanto Carla parece reivindicar a dimensao corpoérea de
seu repertorio linguistico ao relaciona-lo com o verbo “transpirar’. Busch (2015)
explica que o importante no conceito de repertério linguistico nao € o modo pelo
qual as habilidades linguisticas sdo adquiridas e acumuladas ao longo do tempo;
ao invés disso, ha a expectativa de tracar como, por meio de experiéncias
emocionais e corporais, situacdes dramaticas ou recorrentes de interagcbes com o
QOutro tornam-se parte de seu repertério. No caso da narradora, a experiéncia
corporal e emocional de transpirar na interagdo com o Outro por meio da lingua
inglesa se tornou parte de seu repertério. Somando-se a isso, Carla narra,

também, sua ligagdo emocional com o inglés, como se pode observar no excerto 4:



117

Excerto 4

26 O meu coracio, entdo, porque eu me apaixonei por essa lingua. Mesmo nao

27 sendo ... tendo nenhuma referéncia familiar, né? Meus pais ndo falam inglés.

28 Entao, na minha familia, acredito que so eu falo inglés. Eles podem entender

29 alguma coisinha, mas é muito muito pouco. Entdo, essa lingua tomou também o

30 meu coracdo. O meu emocional, né? Essa ... Criei um vinculo com essa lingua.

31 Entao, eu ponho metade em portugués e metade em inglés no coragéo.

Em seu desenho, Carla posiciona a lingua inglesa e portuguesa em seu
coracao. Ao prosseguir sua narragao, diferentemente da visdo sistémica de lingua
que apresenta nos excertos 26 e 27, a narradora sinaliza uma relagéo afetiva com
a lingua inglesa ao enunciar: eu me apaixonei por essa lingua (linha 26), essa
lingua tomou também meu coragdo (linha 29-30) e criei um vinculo com essa
lingua (linha 30).

Nessa performance discursiva, a narradora, para explicar sua paixao pelo
inglés, posiciona-se marcando a distancia de sua familia ao utilizar os
modalizadores epistémicos: nenhuma referéncia familiar (linha 27) e so eu falo
inglés (linha 28). Faz uso também de uma figura de linguagem como a hipérbole
muito muito pouco (linha 29) para marcar seu distanciamento de sua familia no que
se refere ao conhecimento da lingua inglesa. Carla afirma, entdo, ser a Unica
falante de lingua inglesa em sua familia.

Pode-se tracar um paralelo do enunciado por Carla, quando explica que é a
Unica que fala inglés em sua familia, ao conceito de experiéncia vivida da lingua
proposto por Busch (2015). Essa nocao possibilita focalizar a dimensao biografica
do repertério linguistico a fim de reconstruir como o repertério se desenvolve e
modifica-se ao longo da vida. Desse modo, a narradora adquiriu, ao longo de sua
trajetoria, recursos linguisticos e sociolinguisticos que a distanciaram dos usos de
linguagem sedentarios de sua familia (BLOMMAERT, 2010) a fim de conectar-se
aos complexos e fluidos contextos sociolinguisticos da atualidade, ao aprender
inglés. Assim, é possivel afirmar que, para a narradora, o inglés moveu-se pelo

tempo e espaco de sua vida e transformou-se em uma ferramenta para a
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mobilidade, pois é, por meio dessa lingua, que Carla ascendeu profissionalmente,

como explica na passagem a seguir:

Excerto 5

32 A partir do momento que eu vivi essa experiéncia e tenho o inglés proximo,
33 entao, eu coloquei nos pés que eu pude a partir do inglés eu acho que eu pude

34 consequir conhecer mais coisas, nesse sentido de caminhar, de se eu quiser

35 ir para qualquer pais que tenha, né? O portugués, acho que a gente é muito

36 limitado sabendo falar s6 o portugués e no inglés a gente consegue ir pra ... se

37 comunicar geral, por iSso que eu pus no pé, que eu consiqgo ir para outros

38 lugares e ser entendida.

N

Nessa passagem, Carla posiciona-se quanto a sua experiéncia de morar
fora do Brasil e predica o inglés como préximo (linha 32) a partir dessa vivéncia no
exterior.

Ao posicionar o inglés em seus pés, Carla explica que foi, por meio dessa
lingua, que conseguiu conhecer mais coisas (linha 34). Nesse ponto, Carla relaciona a
possibilidade de maior conhecimento com a possibilidade de caminhar (linha 34), de
deslocar-se para outros paises (linha 35), de conseguir ir ... (linha 37). Para Carla, a
proximidade do inglés assume uma configuracdo cronotdpica positiva e desejavel
(BLOMMAERT; DE FINA, 2015) que |he permite se inserir em praticas sociais diversas
gue nao seriam possiveis por meio do portugués - O portugués, acho que a gente é
muito limitado sabendo falar s6 o portugués (linha 35-36).

Nessa direcao, Carla faz uso de indices linguisticos para sinalizar a ideia de
deslocar-se, de ir para mais longe por meio da lingua inglesa. A esse respeito,
Blommaert e Dong (2007) ressaltam que a lingua pode ser uma ferramenta para a
mobilidade. Os autores explicam que, no contexto da globalizacdo, recursos
linguisticos alteram o valor e a fungado porque podem ser inseridos nos padrdes de
mobilidade. Assim, Carla faz circular em seu discurso a espetacularizacao
midiatica (DEBORD, 1997) sobre os acontecimentos envolvendo a lingua inglesa

como a lingua com “cotagao” mais alta no mundo atual.



119

c. Retomando a pergunta de pesquisa

Os dados analisados nas partes a e b desta subsecéo tinham como objetivo

responder a subpergunta a):

Como os participantes da investigagao posicionam-se em relacéo as linguas que
compdem o seu repertério linguistico?

A partir do “retrato linguistico” tragado e, posteriormente, narrado por Carla,
€ possivel identificar algumas representacées que circulam em seu discurso
acerca do que € ser bilingue e de seu proprio bilinguismo. Carla define-se como
uma bilingue tardia (HAMERS; BLANC, 2000) e s6 se reconhece falante de lingua
inglesa quando realiza um intercambio e tem sua primeira experiéncia no exterior,
dessa maneira, convivendo com falantes nativos de lingua inglesa. Essa parte de
sua narrativa coaduna com muitos discursos populares que alegam que morar fora
do Brasil e, consequentemente, conviver com falantes nativos, € imprescindivel
para o aprendizado de uma lingua adicional.

Carla parece entender que as linguas que compdem seu repertorio
linguistico formam sistemas independentes que ela tem de dominar e controlar
para exercer sua atividade profissional. Para a professora participante, o inglés,
diferentemente do portugués, ainda, € uma lingua que a faz “transpirar”, ou seja, €
uma lingua sobre a qual Carla ndo exerce o controle que julga necessario.

Em nenhum momento, ao longo da narrativa, Carla faz mengédo a como suas
linguas atuam conjuntamente em seu repertorio linguistico, nogdo essa que parece
desconhecer. Isso possibilita a inferéncia de que Carla tem uma visdo monogléssica
de lingua e construiu balizas para medir seu controle das linguas que a constituem a
partir de parametros oriundos de falantes nativos. Para ela, esses falantes
representam um modelo de “controle” e “dominio” ideais das linguas.

Somando-se a isso, Carla parece entender o papel da lingua inglesa em sua
vida como uma ferramenta para a mobilidade. Considera o inglés como uma lingua
que possibilita deslocamentos impossiveis de serem realizados por meio da lingua

portuguesa.
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Para a construcao de sua narrativa, Carla faz uso, entre outros recursos, de
figuras de linguagem — “eu pus no meu cérebro”, “dominar a lingua”, “frio na barriga”,
por exemplo. Essas figuras de linguagem permitem-lhe ampliar o significado de sua
mensagem ou/e tiveram a fungdo de suprir a falta de termos que considerasse
adequados em sua narrativa. Carla utiliza, também, inUmeras predicagbes para narrar
seu dificil processo de aprendizagem de lingua inglesa, como, por exemplo, eu falava
“muito pouco”, eu sempre fui “muito mania de perfeicao”, entre outros.

Apresento, a seguir, uma sintese mais visual de como Carla posiciona-se

em relagdo ao seu proprio repertorio linguistico:

Figura 5 — Sintese dos posicionamentos de Carla em relagao ao seu repertério linguistico

Bilingue tardia (HAMERS e BLANC,
N\ 2000).

Visdo monogléssica da lingua.

) y . Falante nativo como modelo de usuario
! : de lingua.

Uso do discurso de senso comum:
morar fora do Brasil € imprescindivel
para o aprendizado da lingua.

. Inglés como ferramenta de mobilidade
- S (BLOMMAERT; DONG, 2007).

Fonte: Elaboragao prépria

5.1.1.2 Paula

E curioso pensar, hé? Onhde Vocé coloca? Por que hecessariamente
VoCé pensa qual a relaGao que Vocé estabelece com Cada uma das lihguas,
né?

a. O desenho de Paula




121

Paula, assim como Carla, também, recusou as cores ofertadas e fez seu
retrato linguistico em tom grafite. Diferentemente de Carla, Paula, ao desenhar sua
silhueta, vestiu-a com blusa e saia e concentrou suas linguas na regiao de sua
cabeca. Posicionou o portugués em seus olhos e o inglés, na parte superior de sua
cabeca, como se pode observar em seu desenho:

Figura 6 - “Retrato linguistico” de Paula

Fonte: Dados da pesquisa

Paula fez uso de uma estrutura conceitual de representacédo para retratar
seu repertério linguistico. A imagem que produziu ocupa toda a pagina A4, de

modo que ndo ha a presenga de um pano de fundo e, desse modo, o foco de seu
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desenho recai sobre a distribuicao que faz do inglés e do portugués em sua
cabeca.

O desenho de Paula € bastante impessoal, ndo ha olhos na silhueta
retratada e o corpo desenhado parece estar disposto apenas para a observacao do
leitor, 0 que evidencia um recurso denominado oferta.

Diferentemente de Carla, Paula ndo aloca as linguas pertencentes ao seu
repertério linguistico em membros e 6rgaos diversos. Paula posiciona as linguas,
apenas, no topo do desenho — em sua cabeca—, 0 que torna possivel inferir a
conotagao cognitiva que as linguas tém para ela. Em sua cabeca, Paula posiciona
o inglés no topo e o portugués na base. De acordo com Kress e van Leeuwen
(2006), a diagramacéao organizada entre as areas topo/base profere os valores de
informagéo ideal/real. Desse modo, o inglés, como Paula o alocou em sua cabeca,
adquire a ideia de ideal, enquanto ao portugués é atribuida & ideia de real. E

observavel esse posicionamento no tocante as linguas, também, em sua narrativa:

Excerto 2

9 Eu coloquei o portugués aqui no lugar dos olhos e coloquei o inglés na cabeca
10 porque eu acho que o portugués, ele é mais eu. Porque é a lingua que eu
11 reconhego como minha, eu ndo tenho que pensar para falar.

20 O inglés precisa ser pensado. Entao quando eu me deparo com uma questao
21 cultural que me parece esquisita, eu preciso, eu paro e penso.

Nesses excertos, Paula explica que o portugués é a lingua que ela
reconhece como dela e que, consequentemente, ndo teria de pensar para falar. O
portugués seria, entdo, nesse caso, sua lingua real, de acordo com as proposi¢coes
de Kress e van Leeuwen (2006). Em contrapartida, o inglés seria, para ela, uma
lingua que, por ser menos dela, precisaria ser pensada, ou seja, uma lingua, ainda,
idealizada pela narradora.

Apresento, a seguir, a analise da narrativa verbal produzida por Paula ao

narrar seu “retrato linguistico”.
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b. A narrativa de Paula

O discurso de Paula acerca do que é ser bilingue é indexicalizado,
inicialmente, por meio de citagdes indiretas, que remetem a uma visao popular: o
que se fala muito sobre bilingue (linha 1) e um dos jeitos de falar sobre o bilingue

(linha 2), como se pode verificar na interagdo a seguir:

Excerto 1

1 O que se fala muito sobre o bilingue é que quem é bilingue faz tudo nas duas

2 linguas, ne? Um dos jeitos de falar sobre o bilingue € aquela pessoa que da

3 conta de fazer algumas coisas em uma lingua, outras nas outra e algumas

4 coisas, ela da conta de fazer nas duas.

5 Do ponto de vista da comunicagdo, eu acho até que pode ser mais verdade iSso.

6 Tem coisas que vocé consiga fazer nas duas linguas, embora ndo exatamente
7 da mesma forma. Agora, se vocé pensa que a lingua, ela ndo é so ... Nao sdo

8 s0 as estruturas e o vocabulario.

Nessa assertiva, Paula entextualiza um discurso do senso comum que
vozeia 0 que é ser bilingue: bilingue faz tudo nas duas linguas (linha 1 e 2). A
definicdo dada pela narradora coincide com a visao popular de que ser bilingue € o
mesmo que ser capaz de falar duas linguas perfeitamente, ou seja, fazer tudo nas
duas linguas. Essa definicdo propbée uma nog&o de bilinguismo balanceado
(HAMERS; BLANC, 2000), que pode ser entendida como a possibilidade da
existéncia de bilingues que possuem conhecimento linguistico equivalente em
ambas as linguas. Esse preceito implica desconsiderar a heterogeneidade
discursiva dos grupos sociais aos quais se pertence. O bilingue nao utiliza suas
linguas para os mesmos fins e com os mesmos interlocutores e, desse modo, ndo
pode possuir conhecimento linguistico equivalente nas duas linguas.

A sequir, Paula elabora uma nova definicdo e enuncia que bilingue é aquela
pessoa que da conta de fazer algumas coisas em uma lingua; outras, na outra; e
algumas coisas ela da conta de fazer nas duas (linha 2-4). Nessa reformulacao da

definicao, pode-se observar que o conhecimento linguistico dos bilingues nao deve
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ser comparado com o de falantes monolingues das linguas em questdo, como na
primeira definicdo formulada por Paula. Essa reelaboragéo vai ao encontro do que
€ proposto por Grosjean (1982), que aponta ser preciso considerar uma Visao
holistica de bilinguismo.

Nessa direcdo, o autor explica que a presengca de duas linguas e suas
interagdes no bilingue produzem um sistema linguistico que, embora diferente do
dos monolingues, € completo, uma vez que responde as necessidades do
individuo de comunicar-se usando uma ou outra lingua ou, em alguns contextos,
utilizando ambas as linguas concomitantemente em uma situacao especifica.

Na linha 6, a narradora, indica um distanciamento dos discursos populares que
circulam sobre o que é ser bilingue com a expressdao do ponto de vista da
comunicacdo. Nesse excerto, ao predicar verdade (linha 5) com até e mais (linha 5),
Paula coloca em duvida suas definigdes iniciais de bilingue (linha 1 a 4) e conclui sua
ideia ao afirmar que a lingua ndo séo so as estruturas e vocabulario (linha 8).

Paula prossegue sua narrativa ao explicar o posicionamento das linguas em

Seu Corpo:

Excerto 2

9 Eu coloquei o portugués aqui no lugar dos olhos e coloquei o inglés na cabeca
10 porque eu acho que o portugués, ele € mais eu. Porque é a lingua que eu

11 reconhego como minha, eu ndo tenho que pensar para falar. E eu acho que o
12 entorno da lingua portuguesa, a parte cultural do que acontece em portugués,

13 facilmente chega até mim e é compreendido facilmente.

14 O inglés, embora eu fale com naturalidade. Leia com naturalidade. Faga tudo

15 naturalmente. As vezes nem penso que eu estou fazendo e j4 estou fazendo em

16 inglés. Essa outra, essa relacdo um pouco mais ampla da lingua com as coisas,
17 com esse entorno da lingua, que a gente pode dizer, essa questao cultural e até

18 a questéo da relacdo que vocé estabelece com as pessoas, que pra mim esta

19 muito mais no portugués do que no inglés, tem a coisa relacional.
20 O inglés precisa ser pensado. Entdo quando eu me deparo com uma questao

21 cultural que me parece esquisita, eu preciso, eu paro e penso. Isso ta vindo da

22 pessoa que esta falando inglés ali. Porque os momentos

23 que eu me vejo falando inglés, ou estou na escola ou estou convivendo com
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24 pessoas que tém inglés como primeira lingua. Entdo para mim fica muito

25 marcado, o uso do inglés, tirando os momentos, s6 porque eu gosto, que eu

26 estou lendo ou fazendo alguma coisa em inglés, ta muito marcado com o

27 contato com essa outra, com esse entorno todo. E ai eu preciso de cuidado, eu

28 me vejo mais cuidadosa, escolhendo as palavras que eu vou usar, ou falando

29 ... Entende o que eu quero dizer? Entao por isso que eu coloquei na cabega
30 porque é mais consciente, demanda um uso mais da razdo, eu acho. Eu acho

31 que eu sou mais emotiva em portugués do que em inglés.

Nessa interacao, Paula explica os motivos pelos quais colocou o portugués
nos olhos e o inglés na cabeca. Para tanto, traz a tona o conceito de cultura. Em
sua narrativa, ela se distancia, como anuncia ao término do excerto 1, da nocao de
lingua, apenas, como estrutura e vocabulario e considera os aspectos culturais que
perpassam a utilizagdo da lingua.

A narradora parece avangar na conceituacao de seu repertério em direcéo a
nogao proposta por Rymes (2014), que defende a ideia de que o repertdrio ndo é
formado apenas pela lingua, mas, também, por elementos néo linguisticos. Para a
autora, aspectos nao linguisticos, como os sugeridos por Paula na linha 17 — essa
questéo cultural —, podem ter um efeito em como os encontros com a diversidade
revelam-se e, por isso, fazem parte do repertorio do sujeito.

Ao desenvolver essa ideia, Paula compara a parte cultural do que acontece
em portugués (linha 20) com o que acontece em inglés. Dessa maneira, faz
referéncia a questao cultural (linha 20-21) e a predica como esquisita (linha 21)
quando ocorre em inglés: isso ta vindo da pessoa que esta falando inglés (linha 21)

Por meio da predicagdo que a narradora emprega, pode-se inferir que Paula
diferencia seu entendimento das rela¢des que estabelece em portugués daquelas que
estabelece em inglés. E nesse ponto que enuncia que o inglés precisa ser pensado
(linha 28). A narradora complementa essa ideia nas linhas 28 e 29, ao afirmar que, em
inglés, precisa de cuidado: eu me vejo mais cuidadosa, escolhendo as palavras que
vou usar (linha 28). Paula enfatiza que isso ocorre ndo por conta do sistema
linguistico, mas devido as relagdes estabelecidas com as pessoas (linha 18); e, nesse

momento, traz a tona a nog¢ao de cultura que perpassa as relagdes que
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estabelece com brasileiros falantes de portugués e com estrangeiros falantes de
inglés.

Ao propor-se a entender essas relacdes apontadas por Paula como praticas
humanas que constituem e representam diferengas a partir de nogdes espaciais, foi
possivel tracar uma analogia com as dimensdes analiticas de produgdo de
fronteiras propostas por van Houtum (2005): a legitimidade da fronteira, a
normalizagdo da fronteira e o estabelecimento da alteridade. Consequentemente,
ha uma possibilidade de entender como essas fronteiras sdo produzidas
discursivamente por Paula.

Primeiramente, Paula agrupa suas interagdes em dois grandes grupos: as
interacdes realizadas em portugués e as realizadas em inglés. A professora
participante parece uniformizar as relacées que acontecem em portugués como um
s6 “bloco de relagbes”, esquecendo-se de que elas também se diferenciam a
depender do contexto e dos sujeitos envolvidos na interacdo. A partir desse
“esquecimento”, Paula legitima e justifica a demarcagcdo da fronteira. Essa
demarcacao pode ser vista como uma reivindicagcao da narradora por seu territério
ou identidade:

Excerto 3

32 Eu coloquei o portugués aqui no lugar dos olhos e coloquei o inglés na cabeca
33 porque eu acho que o portugués, ele é mais eu. Porque é a lingua que eu

34 reconheco como minha, eu ndo tenho que pensar para falar. E eu acho que o

35 entorno da lingua portuguesa, a parte cultural do que acontece em portugués,

36 facilmente chega até mim e é compreendido facilmente.

Parece haver uma tentativa de silenciamento, por parte da narradora, das
diferencgas internas dos falantes de portugués, visto que o entorno do que acontece
em portugués, ou seja, as praticas sociais que coexistem no espaco de circulacao
do portugués sao diversas e, certamente, nem tudo pode ser compreendido
facilmente apenas considerando que somos todos brasileiros e falantes de

portugués.
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A segunda dimensao, a normalizagdo da fronteira, ocorre simbolicamente
por meio da produgdo dos sentimentos de pertencimento mediante a invencao
seletiva e da narracdo da comunalidade (VAN HOUTUM, 2010). Nessa direcao, a

narradora enuncia que:

Excerto 4

37 inglés. Essa outra, essa relagdo um pouco mais ampla da lingua com as coisas,
38 com esse entorno da lingua, que a gente pode dizer, essa questao cultural e até
39 a questao da relacdo que vocé estabelece com as pessoas, que pra mim esta

40 muito mais no portugués do que no inglés, tem a coisa relacional.

Nessa passagem, Paula descreve que, por pertencer a mesma matriz
cultural de pessoas que falam portugués e, possivelmente, em seu convivio, sejam
brasileiras, as relacdes estabelecem-se muito mais no portugués do que no inglés
(linha 40). Pode-se inferir de sua afirmativa que pessoas que pertencem a uma
matriz cultural comum comunguem de parametros e categorias de mundo similares
e, com isso, possam estabelecer relacbes mais facilmente.

A terceira dimensao, que van Houtum (2010) distingue como a producao de
fronteiras por meio da producao do Outro(s), € denominada de estabelecimento da
alteridade. Essa dimensao implica a producao de categorias de diferenga entre nés

e eles, nesse caso, brasileiros e estrangeiros. Paula enuncia que:

Excerto 5

41 O inglés precisa ser pensado. Entdo quando eu me deparo com uma questao

42 cultural gue me parece esquisita, eu preciso, eu paro e penso. Isso ta vindo

43 da pessoa que esta falando inglés ali.

Assim, Paula cria uma categoria de diferenca entre os brasileiros — com os
quais se relaciona — e os estrangeiros — com 0s quais se comunica por meio da
lingua inglesa. Essa diferenciagdo tem como cerne, para a narradora, as questoes

culturais que permeiam o uso da lingua.
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7

Vale lembrar que cultura, neste estudo, € entendida como um sistema
compartilhado de valores, de representacdoes e de acao: é a cultura que orienta a
forma como se vé e da-se inteligibilidade ao entorno; e é ela que orienta a forma
de como se age diante do mundo e dos acontecimentos. Porque, se é verdade que
todas as populagbes humanas pertencem a uma mesma espécie, também, é
verdade o fato de que elas se diferenciarem entre si por suas escolhas culturais,
cada um inventa alternativas originais para os problemas com os quais se depara.
Desse modo, a cultura ndo pode ser entendida como uma heranga bioldgica que
se herda por pertencer a determinada nacionalidade. Ao contrério, ela € uma
producéo histérica, uma construgéo discursiva.

Kramsch (1998) afirma que a comunicagao intercultural ndo pode mais ser vista
como negociagdo de significados objetivos e racionais entre dois interlocutores de
nacionalidades distintas. Essa comunicacdo tem de ser vista como um sistema
complexo de significados multilingues com resultados ndo lineares e imprevisiveis,
cujos interlocutores ocupam varias posigcdes de sujeitos em periodos de tempo
variados e com diversas formas de dominancia e controle. Desse modo, ainda que
Paula recorra a ideia de que a parte cultural do que acontece em portugués, facilmente
chega até mim e é compreendido facilmente (linhas 35 e 36), faz-se importante
sublinhar que isso possa nao ocorrer, apenas, devido a nacionalidade dos sujeitos em
interacao. De outra feita, isso pode estar conectado as diferentes posicoes de sujeitos
ocupadas nessas interagdes. Por isso, é necessario entender os posicionamentos
ocupados interacionalmente e quais os discursos que fazem circular. Aspectos esses
que podem nao estar diretamente vinculados a lingua de interagcdo e/ou a

nacionalidade das personagens no evento narrativo.

c. Retomando a pergunta de pesquisa

Paula inicia sua narrativa a partir de uma visao de sujeito bilingue localizada
no senso comum: aquele sujeito que faz tudo nas duas linguas. Porém, logo,
move-se para uma visdo mais holistica de bilinguismo, como a proposta por
Grosjean (1982).

A seguir, Paula centra a narracao de seu “retrato linguistico” em torno do

conceito de cultura. Para tanto, distancia-se da ideia de lingua como sistema e
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passa a considerar os aspectos culturais que perpassam a utilizagdo da lingua ao
narrar seu desenho.

A esse respeito, Paula diferencia as relagdes que trava em portugués das
que utiliza o inglés como lingua de interacdo, demarcando a existéncia de uma
fronteira que separa essas interacdes. Paula relata ter mais facilidade em suas
interacdes em lingua portuguesa e credita essa facilidade as relagdes culturais que
perpassam o uso da lingua. A narradora predica algumas de suas relagdes que
acontecem em inglés como esquisita e apregoa que isso pode ocorrer porque nao
pertence a mesma matriz cultural de seu interlocutor.

Essa interpretagdo de Paula leva a uma problematica maior, que é a
uniformizacao das interagées que ocorrem tanto em portugués quanto em inglés.
Ha um equivoco, por parte da narradora, nessa homogeneizacao dos sujeitos que
participam de suas interagcdes, como discutido anteriormente.

Apresento, a seguir, uma sintese mais visual de como Paula posiciona-se

em relacdo ao seu proprio repertoério linguistico:

Figura 7 — Sintese dos posicionamentos de Paula em relagdo ao seu repertorio linguistico

Visao holistica de bilinguismo

V= (GROSJEAN, 1982).
&
AN

Cultura como eixo central para a
narragao de seu repertorio linguistico.

Maior conforto nas interagoes realizadas
|I em portugués.

Uniformizagdo e homogeneizacdao das
relagdes realizadas em portugués e em
inglés.

Demarcagao de fronteiras (VAN
HOUTOM, 2005; 2010) para separar as
L relacdes que acontecem em portugués

TR

e em inglés.

Fonte: Dados da pesquisa
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5.1.2 Professores de/em portugués

Lucas, Bruno, Pamela e Sandra sdao os professores participantes deste
estudo que atuam em EBB e El no curriculo que €& ministrado em lingua
portuguesa. Lucas e Bruno sao professores de portugués em uma El. Ja Sandra e
Pamela sao professoras polivalentes que ministram diferentes disciplinas por meio
da lingua portuguesa em EBB.

5.1.2.1 Lucas

Minha relaGao com o mundo é portugués, ndo so a lingua, mas a
Cultura por tras, 0 portugués brasileiro e, por isso, que eu cologuei os
olhos, porgque aCaba sendo essa assoCiaGao, do olho, aGuilo gue a gente,
t4 ligando a gente a0 mundo, de Certa forma.

a. O desenho de Lucas

Lucas, diferentemente de Carla e Paula, aceitou a oferta de canetas
coloridas e fez uso de cores para tragar seu “retrato linguistico”. Conquanto seja
possivel em seu desenho localizar os elementos de sua face — nariz, olhos e boca
— e as extremidades — pés e mao, Lucas, em sua narrativa, fez mencao apenas a
seus olhos e pés.
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Figura 8 - “Retrato linguistico” de Lucas

Fonte: Dados da pesquisa

Lucas utilizou uma estrutura conceitual de representacao para retratar seu
repertério linguistico. A imagem que produziu ocupa toda a pagina A4, de modo
gue nao ha a presencga de um pano de fundo e o foco de seu desenho recai sobre
as quatro linguas que ele escreve ao fazer relagdo com partes especificas de seu
corpo.

Quanto aos significados interativos mobilizados em seu desenho, Lucas
representou seu retrato linguistico de modo a travar uma relagao pessoal com o leitor,
pois o olhar proveniente da silhueta desenhada atinge prontamente o interlocutor,
criando uma relagdo de demanda. Além disso, Lucas representou-se de frente para o
leitor, com um sorriso no rosto, o que pode aproximar o leitor do narrador, uma vez

que cria uma relacao de simpatia e cumplicidade entre as partes.
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Lucas escolhe tons de rosa/lilas para escrever as linguas que, como afirma,
em sua narrativa, possibilitam uma relagcdo mais emocional. Alguns autores, como
Farina (2006), que trabalham com percepcbes cromaticas e suas relacdées com
aspectos da dimensdao cultural, alegam que, conforme o consenso social, 0 rosa €
uma cor relacionada a ingenuidade. Pode-se levantar a hipétese de que estas trés
linguas — o francés, o hangaro e o portugués —, remetam o narrador a questoes
mais vinculadas aos seus afetos, uma vez que diferencia essas linguas, em sua
narrativa, do inglés, que alega nao “usar emocionalmente”.

Ja o inglés, que é posicionado nos pés, é grafado em azul, considerada a

cor mais fria de todas, o que converge com a narracao de Lucas:

Excerto 4:

25 Inglés eu n&o sabia onde colocar, na verdade porque embora eu fale inglés e
26 seja, seria uma segunda lingua, ndo € uma lingua que eu use nem

27 academicamente, nem emocionalmente.

Para o narrador, o inglés ndo lhe confere emogdo alguma e € utilizado,
como ferramenta de sobrevivéncia, em seu trabalho.
Apresento, a seguir, a andlise da narrativa verbal produzida por Lucas ao

descrever seu “retrato linguistico”.

b. A narrativa de Lucas

Lucas inicia a narrativa sobre seu “retrato linguistico”, relatando sua relagéo
com o portugués e, nesse momento, faz uso de uma figura de linguagem — o meu

filtro é a lingua portuguesa (linha 2) — para descrever seu vinculo com o portugués:

Excerto 1

1 Eu vou comegar com o portugués, eu associo o portugués aos olhos porque o
2 meu filtro é a lingua portuguesa, tudo passa pelo portugués. Minha relagcéo

3 com 0 mundo é portugués, ndo soO a linqua, mas a cultura por tras, o portugués

4 brasileiro e por isso que eu coloquei 0s olhos, porque acaba sendo essa
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5 associacéo, do olho, aquilo que a gente, ta ligando a gente ao mundo, de certa

6 forma.

O portugués, que foi a primeira lingua de Lucas, é considerado, por ele, como a
lingua com a qual ele se relaciona com o mundo e, por esse motivo, fez a opgéo de
colocar o portugués em seus olhos. Lucas explica que o portugués é o seu filtro de
mundo e que sua relagdo com o mundo é portugués, nao sé a lingua, mas a cultura
por tras (linha 2-4). Assim como Paula, Lucas traz a tona a nogéao de cultura para
descrever seu repertorio linguistico. Essa ideia de que o portugués, entendido por
Lucas nao apenas como lingua, mas também como cultura, aproxima-se da nocao de
cultura defendida por Maher (2007a), que ressalta que a cultura € que orienta a forma
como se vé e compreende-se o0 mundo e, dessa forma, também, orienta a agdo. Maher
(2007a) explica que a cultura define as categorias, valores e conceitos pelas quais se
opera no mundo e é a partir dessas definicdes que se vive.

Lucas restringe seu portugués, filtro de seu mundo, ao portugués brasileiro e
relaciona a nocao de cultura com essa lingua — o portugués brasileiro. No entanto,
embora Kramsch (1998) esclare¢ca que cultura € uma forma de pertencimento a
uma comunidade, em uma perspectiva discursiva, cultura ndo é um conjunto de
valores e caracteristicas estaveis que individuos compartilham por falarem a
mesma lingua. Relacionar o conceito de cultura com o portugués brasileiro é
desconsiderar a heterogeneidade discursiva dos grupos sociais que partilham
dessa mesma lingua. Desse modo, pode-se afirmar que ha muitas culturas
falantes do portugués brasileiro e, possivelmente, Lucas refere-se, em sua
narrativa, a comunidade discursiva da qual faz parte.

Ademais, quando Lucas traz a tona a nog¢ao de cultura para descrever seu
repertério linguistico, o narrador parece entender que seu repertorio linguistico &
composto, assim como argumenta Rymes (2014), n&o, apenas, por elementos
linguisticos, mas, também, por elementos nao linguisticos. Essa autora salienta, e
Lucas parece partir da mesma perspectiva, que os aspectos nao linguisticos
presentes em seu repertorio podem ter um efeito em como os encontros com a
diversidade revelem-se e, por isso, fazem parte do repertério do sujeito.

Apo6s narrar sua relagdo com o portugués, Lucas explica como o hungaro e

o francés foram posicionados em seu corpo:
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Excerto 2

7 Eu coloquei o hungaro e o francés na cabeca, no cérebro, meio a meio.

8 O francés porque ele acaba sendo a lingua que eu mais trabalho. Embora eu
9 faca doutorado em portugués, a teoria literaria, a literatura brasileira, todo, ou
10 boa parte, a parte mais importante, fundamental das teorias € francesa.

11 Tanto a teoria francesa dos anos 70, como a teoria literaria francesa,
12 historicidade, vem dai.
13 E o hidngaro porque para mim ndo é uma lingua fluente. E uma lingua que eu

14 estou sempre lutando para falar muito.

15 Da sua familia?*°
16 Nao, é uma lingua que eu quis aprender, eu ja fui duas vezes para Hungria

17 fazer curso, mas ainda é uma lingua muito dificil.

18 Por que vocé quis aprender hungaro 2T

Lucas posicionou as duas linguas — hangaro e francés — em seu cérebro e
explicou que o francés é, para ele, uma lingua de trabalho, uma vez que grande parte
das teorias com as quais trabalha é francesa. O posicionamento do francés no cérebro
e a explicagao posterior de que é uma lingua de trabalho parecem esclarecer o motivo
pelo qual Lucas posiciona essa lingua no cérebro, uma vez que
€ uma lingua utilizada para atividades que demandam um trabalho cognitivo,
associado ao cérebro.

O hungaro, por sua vez, é, igualmente, posicionado no cérebro e é predicada
por Lucas como muito dificil (linha 17), com a qual afirma, por meio de uma figura de
linguagem, a metafora, estar sempre lutando para falar. A figura de linguagem lutar
para falar uma lingua remete a uma concepcéao de lingua que vocé precisa dominar ou
mesmo controlar. A esse respeito, Derrida (2001) alega que os falantes podem
apropriar-se, com maior ou menor desenvoltura, das linguas existentes, mas ele nunca
€ capaz de possui-la, de domina-la ou controla-la, completamente.

No excerto a seguir, Lucas descreve seu conhecimento da lingua hungara:

50 Pergunta da pesquisadora. As perguntas realizadas pela pesquisadora estdo grafadas em
vermelho ao longo desta segéo.

5TA essa pergunta, seguiu um longo relato do motivo pelo qual o narrador quis aprender hangaro e
de como localizou um professor dessa lingua no Brasil. Como esses dados ndo sao relevantes para
a analise, foram suprimidos deste trabalho.
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Excerto 3

19 E ai a coisa foi bem assim. A minha pronuncia é muito boa. Toda vez que eu

20 falo com hungaro. Vocé pronuncia ... Vocé quase ndo tem sotaque. Por causa

21 dele®?, mas a gramatica hungara é muito dificil. Eu consigo traduzir, eu consigo
22 traduzir uns poemas, mas é um trabalho absurdo. Eu fago tradugao do francés

23 também, o francés, eu pego e vai que vai. O hungaro ndo, eu traduzi duas
24 linhas, eu preciso do dicionario, eu volto, vou procurar na internet. Por isso que
25 é cerebral.

Nesse excerto, Lucas, ao referir-se a dificuldade do hangaro, também,
predica-o como cerebral (linha 24). O professor descreve que, conquanto a lingua
hungara seja muito dificil e que, diferentemente do francés, precisa de muito
auxilio quando traduz algum texto, ele tem uma pronuncia muito boa (linha 19).
Explica que entende sua pronuncia como muito boa devido ao fato de que todas as
vezes em que fala hungaro, ele ouve que quase nao tem sotaque (linha 20).

A esse respeito, novamente, retomo a questao do ideal do falante nativo,
discutido anteriormente a partir da narrativa de Carla. A ideia de quase nao ter
sotaque remete ao discurso popular de que um bom falante da lingua seria aquele
que se aproxima do falante nativo e, nesse caso, ndo ter sotaque significa que
Lucas quase nao pode ser identificado como um falante nao nativo de hungaro.

A seguir, Lucas discorre sobre sua histéria com a lingua inglesa.

Excerto 4

26 Inglés eu nao sabia onde colocar, na verdade, porque embora eu fale inglés e

27 seja, seria uma segunda lingua, ndo é uma lingua que eu use nem

28 academicamente, nem emocionalmente. E agora ela faz parte de meu trabalho
29 por isso eu coloquei no pé. E a minha lingua de trabalho de certa forma.
30 Associo o inglés ao meu trabalho. Por conta dessas pesquisas que eu tive que

31 fazer, ele também esta virando uma lingua de aprendizado. Mas ainda é uma

520 professor hingaro, de nacionalidade hungara, é casado com uma brasileira e, naquele
momento, com residéncia no Brasil.
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32 lingua que ... Aprendizado no sentido, tenho aprendido coisas por meio da

33 lingua inglesa, mas ainda é a lingua de trabalho pra mim. Eu associo sempre
34 ao trabalho.

Lucas narra que nao sabia onde posicionar o inglés em seu corpo, uma vez
que nao utiliza essa lingua nem academicamente, nem emocionalmente (linha 27).
Ao conferir a dimensdo emocional ao uso da lingua, Lucas aproxima-se do
conceito de experiéncia vivida da lingua, proposto por Busch (2015). A partir desse
conceito, a autora explica que, para aléem de sua dimensao cognitiva e instrumenta,
a lingua possui uma dimensdao emocional e corpérea. Dessa forma, a autora
esclarece que é possivel entender o repertério, em sua dimensao biogréafica, como
uma estrutura que carrega tracos de experiéncias passadas. A esse respeito, 0
inglés parece nao estar muito conectado com a vida de Lucas, uma vez que o
narrador ndo encontra, em seu passado, uma gama significativa de situacdes e
experiéncias vividas por meio dessa lingua.

O narrador posiciona o inglés em seus pés e explica que posicionou dessa
forma por ser uma lingua associada ao trabalho (linha 29). No entanto ele
argumenta que essa lingua esta adquirindo outro significado em sua vida, ao
tornar-se, também, uma lingua de aprendizado (linha 30). Nesse sentido, a lingua,
como salientam Blommaert e Dong (2007), move-se com 0s sujeitos pelo tempo e
espaco e, assim, transforma-se em uma poderosa ferramenta para a mobilidade. O
uso que Lucas fazia do inglés se transformou no decorrer de sua historia e, no
momento no qual a narrativa foi gerada, o inglés era uma possibilidade de
aprendizado na vida do narrador.

c. Retomando a pergunta de pesquisa

Lucas inicia sua narrativa com uma figura de linguagem, a metafora, que
sintetiza sua relagdo com o portugués: meu filtro é a lingua portuguesa. Lucas traz
a tona o conceito de cultura imbricado no conceito de lingua e, assim como ensina
Maher (2007a), entende que o portugués orienta a forma como ele vé€, compreende
e, consequentemente, age no mundo. E importante ressaltar que a articulagéo que

Lucas promove entre 0 portugués brasileiro e a cultura parece desconsiderar, em
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certa medida, a heterogeneidade constitutiva da qual os falantes de portugués sao
formados.

O professor ressalta que o hungaro e o francés sao linguas consideradas,
por ele, cerebrais, uma vez que, academicamente, utiliza muito o francés e que o
hungaro é muito dificil, ndo obstante tenha uma pronuncia muito boa, quase sem
sotaque, como ele mesmo narra. Sua pronuncia muito boa esté atrelada ao fato de
que é quase imperceptivel que ele ndo seja um falante nativo, o que remete, mais
uma vez, a discussdo em torno do falante nativo como modelo ideal de usuario de
lingua.

O inglés, por sua vez, €, para ele, uma lingua sem carga emocional e com a
qual ndo se recorda de situagdes significativas. Lucas grafa, em seu desenho, o
inglés na cor azul, que € considerada a cor mais fria de todas. Porém o inglés
moveu-se com Lucas pelo espaco e tempo e esta tornando-se uma ferramenta
importante para o professor em seu ambiente de trabalho, visto que, por meio dela,
ele tem aprendido novos conceitos e ideias.

Apresento, a seguir, uma sintese mais visual de como Lucas posiciona-se

em relacao ao seu proprio repertério linguistico:
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Figura 9 — Sintese dos posicionamentos de Lucas em relacdo ao seu repertorio linguistico

Repertorio linguistico = lingua + cultura.

Portugués brasileiro como filtro de
AT mundo (figura de linguagem).

Predicacdo do hungaro e do francés
como cerebrais.

Sem vinculo emocional com o inglés:
entendimento da dimensao emocional e
corpérea do repertério  linguistico
(BUSCH, 2015).

Inglés como lingua que se move com o
sujeito (BLOMMAERT; DONG, 2007) —
Poderosa ferramenta de mobilidade —
lingua de aprendizado.

Fonte: Dados da pesquisa

5.1.2.2 Bruno

O que fica em inglés ndo é t3o legal como o que fiCa et portugués.
Sempre tem uma falta.

a. O desenho de Bruno

Bruno escolheu utilizar a cor azul para seu desenho. Sua silhueta nao tem
nenhum 6rgado ou membro saliente e o narrador apenas apresenta duas legendas

relacionadas ao desenho por setas, como é possivel observar a seguir:
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Figura 10 - “Retrato linguistico” de Bruno
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Fonte: Dados da pesquisa

Bruno utilizou uma estrutura conceitual de representacéo para retratar seu
repertério linguistico. A imagem que produziu ocupa toda a pagina A4, de modo
que nao ha a presencga de um pano de fundo e o foco de seu desenho recai sobre
a legenda que disponibiliza: “direita port"53 e “esquerda inglés”.

Quanto aos significados interativos mobilizados em seu desenho, Bruno
representou seu retrato linguistico de modo a travar uma relagao impessoal com o
leitor, o que cria, de acordo com Kress e Van Leuween (2006), uma relacdo de
oferta. Além disso, Bruno escolheu desenhar em cor azul, que é uma cor fria, o
que reforga o carater impessoal do desenho.

No que tange aos significados composicionais, observa-se que o portugués
aparece do lado esquerdo; e o inglés, do lado direito da pagina do desenho. Isso
ocorre porque, de acordo com Kress e van Leeuwen (2006), as informagdes dadas

sao posicionadas, na cultura ocidental, do lado esquerdo; e as informagdes novas,

53 Abreviagao de portugués.
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do lado direito. De acordo com o desenho de Bruno e com sua narrativa verbal, a
seguir, pode-se entender que o inglés € a “informacao nova” em sua trajetéria

bilingue.

b. A narrativa de Bruno

Bruno produziu uma breve narrativa a partir de seu desenho. Nela, descreve
0 que consegue fazer em cada uma das linguas mediante a figura de linguagem

denominada comparag&o, como se observa a seguir:

Excerto 1

1 A direita (apontando para a mao do desenho) é o portugués e a esquerda é o
2 inglés porque ... assim, eu consigo fazer tudo que for necessario com a mao

3 esquerda. Mas com muito mais dificuldade e de uma maneira mais simples. Ao

4 contrario do que com a direita. Entao a relagdo com o portugués e com o inglés
5 é isso.

6 Me comunico nas reunides, converso com os professores e tal.

7 Mas tudo na base da sintese, na base do que ...
8 O que fica em inglés nao é tao legal como o que fica em portugués. Sempre tem

9 uma falta. Eu acho que é isso. Seria a melhor representacao.

Bruno compara seu conhecimento das linguas e possibilidades de uso com
sua habilidade em realizar tarefas com as maos. Pode-se inferir, por sua narrativa,
que Bruno é destro e, com isso, 0 portugués é posicionado em sua mao direita; e o
inglés, em sua mao esquerda.

Bruno refere-se ao carater instrumental da lingua em sua narrativa e
enfatizou que tudo o que € necessario fazer com a mao esquerda (com o inglés),
ele faz, mas com muito mais dificuldade e de uma maneira mais simples (linha 2).
A seguir, Bruno da exemplos do que realiza por meio da lingua inglesa: me
comunico em reuniées e tal (linha 6).

Na sequéncia, o narrador predica o que fica em inglés como n&o téo legal

quando comparado com o que fica em portugués. Para complementar essa ideia,
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Bruno explicou que: sempre tem uma falta (linha 8-9), que é a forma como o
narrador nomeia a dificuldade e a simplicidade com as quais performa agdes em
inglés. A esse respeito, Busch (2015, p.14) enfatiza que o repertério de cada
falante ndao é determinado apenas pelos recursos linguisticos que possui, mas,
também, por aqueles que ndo tem. De acordo com a autora, 0S recursos
linguisticos que ndo se tem podem tornar-se visiveis em determinadas situa¢oes
como uma lacuna, uma ameaca ou um desejo. No caso de Bruno, os recursos
linguisticos que pertencem a categoria denominada lingua inglesa apresentam-se

como uma lacuna, que o narrador traduziu como falta.

c. Retomando a perqunta de pesquisa

O foco da narrativa e do desenho de Bruno recai sobre a lingua apenas
como um instrumento de interagdo com seu interlocutor. Bruno, por meio da figura
de linguagem de comparacao, faz uma analogia entre sua destreza com as méos e
sua destreza para utilizar o portugués e o inglés. Bruno entende que consegue
fazer tudo o que faz em portugués em inglés, mas de uma forma mais simplificada
e simples e nomeia a sensacgao que isso lhe cause de falta.

Apresento, a seguir, uma sintese mais visual de como Bruno posiciona-se

em relacao ao seu proprio repertério linguistico:
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Figura 11 — Sintese dos posicionamentos de Bruno em relagdo ao seu repertério linguistico

/ Figura de linguagem (comparagao):
Q&\ 4 destreza com as maos x destreza para
_ : s
).;((‘\“1 ( T

\f utilizer as linguas.
5
R / ?
| ‘ Repertdrio linguistico =
‘ uso instrumental da

lingua.

| O que fica em inglés predicado como
nao tao legal — sensacao de falta/lacuna
(BUSCH, 2015).

Fonte: Dados da pesquisa

5.1.2.3 Pamela

Coloquei ho coraGao, 0 portugués e o italiaho porque s3o as linguas
que eu amo. S30 as linguas que eu tenho, de hovo, s3o as Iihguas que eu
tehho referéncias afetivas. Eu me emociono lendo um poema em
portugués. Me emociono ouvindo italiaho betm falado.

a. O desenho de Pamela

Pamela, assim como Lucas, fez um desenho colorido. Sua silhueta é
composta de olhos, nariz, boca e cabelo e possui 0s membros superiores, as
maos. Pamela decidiu por ndo desenhar suas pernas e pés, elaborando um
desenho em plano médio. Posicionou suas trés linguas — portugués, italiano e

inglés — em sua cabeca, coracdo e maos, como é possivel observar a seguir:
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Figura 12 - “Retrato linguistico” de Pamela

Fonte: Dados da pesquisa

Pamela utilizou uma estrutura conceitual de representagédo para retratar seu
repertério linguistico. A imagem que produziu ocupa toda a pagina A4, de modo
gue nao ha a presencga de um pano de fundo e o foco de seu desenho recai sobre
as trés linguas que Pamela utilizou em suas interacoes.

Relativamente aos significados composicionais, observa-se que o portugués
aparece do lado esquerdo; e o inglés, do lado direito da pégina do desenho. Isso
ocorre porque, de acordo com Kress e van Leeuwen (2006), as informagdes dadas sao
posicionadas, na cultura ocidental, do lado esquerdo; e as informagdes novas, do lado

direito. Conforme o desenho de Pamela e com sua narrativa verbal, a seguir,
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pode-se entender que o portugués é a “informagao dada”, a lingua-mae (linha 5 de

sua narrativa) da narradora:

Excerto 1
4 Mesmo quando eu estudo em inglés,

5 leio em inglés, o processamento mental se da na minha lingua-méae, que é o

6 portugués.

Apresento, a seguir, a andlise da narrativa verbal produzida por Pamela ao

descrever seu “retrato linguistico”.

b. A narrativa de Pamela

Pamela inicia sua narrativa predicando a si mesma como 6bvia e explica o

posicionamento do portugués e do inglés em sua cabeca:

Excerto 1

1 Eu fui bem obvia. Eu pensei na cabega, no coracdo e nas maos.

2 Ent&o, eu coloquei o portugués e o inglés na cabega. O portugués porque toda

3 minha vida intelectual é praticamente em inglés, mesmo quando eu estudo ...

4 Em portugués, desculpa, em portugués. Mesmo quando eu estudo em inglés,

5 leio em inglés, o processamento mental se da na minha lingua-mae, que € o

6 portugués.
7 O inglés porque eu estudo muito. Eu quero me aprofundar. E uma linqua que eu

8 gosto de saber que eu acho importante saber.

Pamela relaciona, nesse momento, o portugués e o inglés a atividades
cerebrais. A narradora explica que seu processamento mental se da na sua lingua-
mae, que é o portugués (linha 5). Nesse sentido, Pamela parece partir de uma visao
monogléssica de bilinguismo (GARCIA, 2009), que pressupde a separacdo completa
das duas linguas do sujeito e a existéncia de espagos monolingues protegidos nos

quais o sujeito atuaria. Quando Pamela assume que seu processamento mental
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acontece em portugués, desconsidera, por completo, o fato de que as linguas que
a constituem se interferem mutuamente e, desse modo, experiéncias e
conhecimentos adquiridos por meio de uma lingua refletem e interferem na
construcdo de conhecimento, que ocorre independentemente da lingua que o
falante utiliza em dado momento. E interessante observar que Pamela comete um
lapso e, por um momento, confunde-se na definicdo da lingua na qual sua vida
intelectual aconteceu. Isso pode ter ocorrido porque essa separagao que a
narradora tenta estabelecer ndo pode ser, de fato, estabelecida. De acordo com a
visdo heterogléssica de lingua, defendida por Garcia (2009), o sujeito constitui-se
na imbricacdo de suas linguas e é, portanto, impossivel de separa-las como
Pamela tenta fazer. Nessa perspectiva, Busch (2015, p.14) explica que o repertorio
linguistico pode ser entendido como um “dominio heterogléssico de limites e
potencialidades”. Nele, diferentes linguas e modos de falar revezam-se, interferem-
se mutuamente e entrelagam-se para formar algo novo, mas, de uma forma ou de
outra, eles estdo, sempre, la.

Com relacao ao inglés, Pamela vozeia, em sua narrativa, que € uma lingua que
ela estuda muito e, por isso, posicionou-a na cabega. A narradora salienta que acha
importante saber inglés (linha 8). O caso de Pamela considerar a lingua inglesa
importante pode ser atribuido ao fato de que, como Busch (2015) explica, o conceito
de repertério linguistico deve incluir duas dimensdes: as ideologias linguisticas e a
experiéncia vivida da lingua. Em consonancia as ideologias linguisticas, a autora
explica que atitudes pessoais pertinentes a lingua sdo amplamente determinadas pelo
valor atribuido a ela ou a uma variedade dela em um espacgo social. No Brasil, como
também em muitos outros paises, 0 inglés é considerado uma lingua de extrema
importancia e, de acordo com Rajagopalan (2009), ha uma circulagao nacional de uma
representacdo que esta no imaginario nacional de que a lingua inglesa proporcionaria
maiores possibilidades de ascensao social (RAJAGOPALAN, 2009). A esse respeito,
Grigoletto (2007) aduz que, também, ha a influéncia de um discurso midiatico que
posiciona o inglés como uma ferramenta imprescindivel para o éxito. Heller (2010)
complementa esta discussao e afirma que as linguas tornaram-se commodities, ou
seja, “mercadorias”. E é justamente sob essas condigdes, em que ideologias e praticas
linguisticas sado tensionadas em tempos de modernidade tardia, que a lingua inglesa é
alcada a posigao de um bem essencial também no Brasil, fato esse que é resvalado na

narrativa de Pamela.
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Nesse sentido, como explica Busch (2015, p.14), o repertério ndo se
direciona somente para o passado de nossa biografia linguistica, mas direciona-se
para o futuro, antecipando e projetando “situag¢des futuras e eventos que estamos
nos preparando para enfrentar”. Desse modo, o inglés, pelos motivos explicitados
neste paragrafo, seria uma importante ferramenta para o futuro da narradora.

Apoés narrar o porqué do posicionamento do inglés e do portugués em sua
cabeca, Pamela discorre, no proximo excerto, sobre o posicionamento do

portugués e do italiano em seu coracao:

Excerto 2

9 Coloquei no coracdo, o portugués e o italiano porque sdo as linquas que eu

10 amo. Sao as linguas que eu tenho, de novo, sdo as linguas que eu tenho

11 referéncias afetivas. Eu me emociono lendo um poema em portugués. Me

12 emociono ouvindo italiano bem falado.
13 Eu n&o tenho muito essa relagdo com o inglés. Eu falo: Ah que bonito. Mas ndo

14 € uma coisa, sabe assim que toca o coracdo. Eu gosto imensamente. Mas ndo

15 é uma relagao afetiva, é uma relacdo mais racional e intelectual.

Pamela justifica o posicionamento do portugués e do italiano em seu
coracao pelo valor afetivo que atribui a essas linguas (linha 9-10). A esse respeito,
a narradora explica que se emociona ao ler um poema em portugués ou ao ouvir
um italiano “bem falado”.

A narradora explica, ainda, que nao possui a mesma relacdo com o inglés e
enfatiza essa condigdao por meio de uma figura de linguagem, a metafora: toca o
coracao (linha 14). Pamela salienta que o inglés ndo toca seu coragdo, apesar de
gostar muito dessa lingua. Nessa direcao, a narradora predica sua relacdo com o
inglés como uma relagao mais racional e intelectual (linha 15).

Nesse excerto, Pamela traz a tona uma relagao com as linguas que pode
convergir ao conceito de experiéncia vivida da lingua — de Busch (2015). A autora
reivindica que, a partir desse conceito, a lingua € concebida como parte de uma
memoria corpdrea e que, desse modo, € possivel compreender o repertério em
sua dimensao biografica. Isso significa que o repertério linguistico carrega tragos
de experiéncias passadas que propiciam emocoes e afetos quanto as linguas que
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constituem o falante. Pela narrativa de Pamela, parece ser possivel afirmar que,
muito possivelmente, a narradora passou por experiéncias e situagdes nas quais a
lingua portuguesa e italiana tinham destaque ou papel importante e isso fez com
que Pamela desenvolvesse afetos em relagcao a essas linguas, 0 que nao ocorreu
com o inglés. Esses afetos e emogdes desenvolvidos fazem parte do repertério
linguistico de Pamela.

No excerto seguinte, Pamela narra o posicionamento do portugués e do

inglés nas méos:

Excerto 3

16 Eu coloquei o portugués e o inglés na maos porque sdo os idiomas que eu uso

17 para trabalhar. O inglés é interessante porque todas as vezes que eu tive
18 oportunidades incriveis de trabalho. Inclusive essa de residir em Portugal e

19 lecionar I1a. La, eu fui coordenadora em uma escola de idiomas, dava aula em

20 escolas de Lisboa e da Grande Lisboa. Coordenava uma equipe de 30

21 professores de idiomas, de inglés, que iam nas escolas publicas de Lisboa.
22 Foi incrivel. Por causa do inglés porque eu tinha uma certificacdo internacional,

23 que no caso era o CPE.

24 Todas as vezes que eu tive oportunidades incriveis de trabalho, quer dizer em

25 minhas maos, né? Foi por causa do inglés.

26 Enfim, foi meio obvia a relagdo que eu fiz, mas enfim é isso ai.

Nessa passagem, Pamela explica que posicionou o portugués e o inglés em
suas maos porque utiliza essas duas linguas para trabalhar. Retoma, em sua

ALY

narrativa, “a importancia do inglés” como lingua de comunicagao mundial, o que
vai ao encontro do que Blommaert (2010) ressalta ao afirmar que, no mundo
contemporéneo, 0 sujeito precisa mobilizar seus recursos linguisticos e
sociolinguisticos a fim de conectar-se aos complexos e fluidos contextos
sociolinguisticos da atualidade. Desse modo, o inglés moveu-se com Pamela pelo

tempo e espaco e transformou-se em uma poderosa ferramenta para a mobilidade.
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A esse respeito, Pamela explica que, quando em Portugal, ela teve uma
experiéncia que predica como incrivel (linha 22) por conta do inglés e de eficiéncia
comprovada na lingua por meio de sua certificacao internacional (linha 22).

Pamela conclui sua narrativa utilizando a figura de linguagem, em minhas
mé&os (linha 25), para explicar que todas as vezes que teve contato com boas
oportunidades foi porque tinha conhecimento de inglés. Isso pode ser novamente
relacionado ao que discuti no excerto 1 — de que a escolha e os afetos mobilizados
com relagdo a uma determinada lingua, por sujeitos multi/bilingues, estédo

relacionados a percepc¢ao de construtos ideoldgicos e institucionais.

c. Retomando a pergunta de pesquisa

Pamela apresenta, em sua narrativa, uma visdo monoglossica de
bilinguismo (GARCIA, 2009), que pressupde a separacdo completa das duas
linguas do sujeito ao, como exemplifica, decodificar um texto.

A narrativa de Paula remete as duas dimensdes propostas por Busch (2015)
para compreensdo do repertorio linguistico: as ideologias linguisticas e a
experiéncia vivida da lingua. A ideologia linguistica relacionada ao alto valor do
inglés no mercado brasileiro emerge da sua narrativa quando discorre sobre a
importancia do inglés. Por sua vez, o conceito de experiéncia vivida da lingua
manifesta-se, em sua narrativa, ao relatar sua relacao afetiva com as linguas
portuguesa e italiana e sua falta de vinculo com o inglés. Apesar dessa aparente
falta de relacao afetiva com o inglés, essa lingua tornou-se, para Pamela, uma
poderosa ferramenta para a mobilidade (BLOMMAERT, 2010).

Apresento, a seguir, uma sintese mais visual de como Pamela posiciona-se

em relacao ao seu proprio repertério linguistico:
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Figura 13 — Sintese dos posicionamentos de Pamela em relagio ao seu repertorio linguistico

Visdo monogléssica de bilinguismo no
3 que tange ao funcionamento das
‘ linguas.

Ideologia linguistica (BUSCH, 2015)
= inglés como um bem essencial.

5 |I Experiéncia vivida da lingua (BUSCH,
/ 2015) = relacéo afetiva com portugués e
o~ italiana, falta de vinculo com inglés.

Inglés como ferramenta para a
mobilidade (BLOMMAERT, 2010).

Fonte: Dados da pesquisa

5.1.2.4 Sandra

Eu acho que eu ia ter dificuldade pra conseguir me soltar e aprender
tudo que eu tenho que aprender. E a lingua e enrolar a lingua e tudo mais.
Eu acho que eu ia ter dificuldade e por conta dessa futura dificuldade
que eu ia ter, eu ja penso em h3o fazer.

a) O desenho de Sandra

Sandra fez um desenho bastante diferente dos “retratos linguisticos” dos
outros professores participantes deste estudo. A narradora ndo grafou, em seu
desenho, as linguas que a constituem. Em vez disso, desenhou simbolos que
apenas podem ser entendidos por meio de sua narrativa. Sandra tragou pontos de
interrogacao que, por meio de sua narrativa, descobri que representam o inglés; e
coracoes vermelhos que representam o portugués. Ha, também, no desenho,
estrelas verdes e cruzes que ndo aparecem em sua narrativa, como se pode
observar a seguir:
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Figura 14 - “Retrato linguistico” de Sandra

229
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Fonte: Dados da pesquisa

Sandra utilizou uma estrutura conceitual de representacao para retratar seu
repertério linguistico. A imagem que produziu ocupa toda a pagina A4, de modo
gue nao ha a presenga de um pano de fundo e o foco de seu desenho recai sobre
os simbolos que utiliza para representar suas duas linguas: os pontos de
interrogacao e os coragoes.

Quanto aos significados interativos mobilizados em seu desenho, Sandra
representou seu retrato linguistico de modo a travar uma relagdo pessoal com o
leitor, visto que o olhar proveniente da silhueta desenhada atinge prontamente o
interlocutor, com isso, criando uma relacdo de demanda. Além disso, Sandra
representou-se de frente para o leitor, com um sorriso no rosto, 0 que pode
aproximar o leitor do narrador, pois cria uma relacdo de empatia e cumplicidade
entre as partes.

Apresento, a seguir, a andlise da narrativa verbal produzida por Sandra ao

descrever seu “retrato linguistico”.
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b) A narrativa de Sandra

O processo de geracao da narrativa de Sandra ocorreu de um modo distinto
das demais narrativas produzidas ao longo deste estudo. Houve muitos momentos
de siléncio que somente eram rompidos quando eu, professora-pesquisadora, fazia
perguntas acerca ou do desenho ou do enunciado anterior. Desse modo, essa
narrativa estd permeada de perguntas que me me possibilitaram entender a
representacdo grafica de Sandra. Transcrevo, aqui, para analise os trechos mais
relevantes deste dialogo para responder a subpergunta de pesquisa a).

Sandra inicia sua narrativa explicando que o posicionamento do portugués

no coragao:

Excerto 1

1 A lingua portuguesa no meu corpo? Eu acho que na parte do coragado. No peito.

2 Por qué 24
3 Ah, porque a gente ta no Brasil. Porque a gente fala portugués, porque eu

4 ensino portugués. Eu acho que tem que ser a lingua do coragao.
5 Do coracédo de quem — seu ou dos alunos?
6 Deles. Minha ja é, eu ensino. Essa é minha tarefa.

Nessa passagem, Sandra faz uma generalizagdo - Ah, porque a gente ta no

Brasil. Porque a gente fala portugués (linha 3), e posiciona a lingua portuguesa

como unica, o que vai ao encontro do que Cavalcante (1999) nomeia de mito do
monolinguismo que, como explicado pela autora, estd4 fortemente enraizado no
Brasil e esta na base do “apagamento” da existéncia das minorias linguisticas do
pais. Sandra vozeia uma afirmagédo que, para ela, parece 6bvia e, como explica
Oliveira (1999, p.19), produziu-se, no pais, o discurso de que brasileiros falam
portugués, e o discurso de que outras linguas nao sao faladas nesse territorio. O
autor aduz que “o fato de que as pessoas aceitem, sem discutir, como se fosse um

54 Pergunta da pesquisadora. As perguntas realizadas pela pesquisadora estdo grafadas em
vermelho ao longo desta segéo.
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fato natural, que o portugués é a lingua do Brasil foi e é fundamental, para obter
consenso das maiorias para as politicas de represséo as outras linguas”.

Além disso, Sandra ressalta com essa passagem a imagem do Brasil como
uma nagdo, como uma comunidade, na qual os membros partiiham de um bem
comum que, no caso do Brasil, seria, a partir da narrativa de Sandra, a lingua
portuguesa.

A esse respeito, van Houtum (2011) explica que é a partir desse sentimento
de pertencimento a uma comunidade que a identidade do sujeito se torna parte de
uma identidade nacional. Isso significa tornar-se parte de uma poderosa narrativa
nacional: adquirir pertencimento nacional e uma ades&o no ambiente social. Nessa
direcdo, Anderson (2008) esclarece que a ideia de nagdo € uma fantasia coletiva,
ainda, que necesséria, pois pode aparentemente dar um importante senso de valor
para o sujeito que pertence a uma comunidade que compartilha a mesma lingua e
0S mesmos valores.

No excerto 2, Sandra narra sua relagdo com o inglés:

Excerto 2

7 O inglés no meu corpo? Eu acho que na minha cabeca.

8 Por qué?

9 Porque eu acho que eu tinha que dar mais valor do inglés pra mim. Eu acho que
10 eu ndo dou tanto. Mesmo eu estando em uma escola bilingue.

11 O que é dar mais valor para o inglés?

12 Eu vou ser bem sincera pra vocé, eu gosto muito da lingua, mas eu tenho

13 muita preguica de aprender._Ir Ia e me enfiar de cabeca num curso, em uma

14 aula particular para eu ficar fluente, para eu consequir me virar mais do que eu

15 ja me viro. Isso devia ser muito mais forte para mim por eu estar inserida nesse
16 meio. Eu acho que néo é tanto.

17 Por que vocé acha que nédo é tanto?

18 Olha, eu acho que se eu tivesse que estudar hoje, eu ia ter dificuldade.

19 Por qué?

20 Eu acho que eu ia ter dificuldade pra conseguir me soltar e aprender tudo que

21 eu tenho que aprender. E a lingua e enrolar a lingua e tudo mais. Eu acho que

22 eu ia ter dificuldade e por conta dessa futura dificuldade que eu ia ter, eu ja
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23 penso em n&o fazer.
24 E vocé acha que falar inglés melhor iria te beneficiar no seu trabalho atual?
25 Sim.
26 Por qué?
27 Porque eu acho que vocé tendo a segunda lingua e conseguindo se... como
28 fala? Vocé se virar dentro da escola com a sequnda lingua, te ajuda. Se eu

29 tivesse a fluéncia toda, acho que o meu trabalho seria melhor.

30 Quando vocé fala te ajuda, ajuda como?

31 Por exemplo, tem dias que as reuniées pedagogicas da escola sGdo com as

32 duas equipes e tem dias que o texto é em inglés. Se eu tivesse o inglés fluente,
33 eu consequiria me virar melhor nas leituras.

34 Como eu ndo tenho inglés fluente, tem palavras la no meio do texto que eu me
35 perco, que eu preciso de ajuda pra conseguir entender Nao é uma dificuldade
36 gritante que eu me desespere. Mas se eu tivesse o inglés fluente, com certeza,
37 seria mais facil.

Sandra, assim como Bruno, lamenta o fato de considerar seu inglés como
insuficiente. A narradora traz um exemplo concreto da falta que essa lingua Ihe faz
quando precisa realizar leituras em inglés nas reunibes que participa dentro da
EBB em que atua: Como eu ndo tenho inglés fluente, tem palavras la no meio do
texto que eu me perco, que eu preciso de ajuda pra conseguir entender Ndo é uma
dificuldade gritante que eu me desespere. Mas se eu tivesse o inglés fluente, com
certeza, seria mais facil (linha 34-37).

E importante ndo esquecer que, de acordo com Busch (2015), a extensdo das
escolhas acessiveis para um falante ndo € limitada apenas por regras gramaticais e
conhecimentos das convengdes sociais; ao invés disso, linguas ou modos de falar
particulares podem ter fortes conotagbes emocionais ou ideoldgicas que nao estéo
disponiveis ou estdo parcialmente disponiveis em momentos especificos. A autora
enfatiza que o repertério linguistico ndo é determinado apenas pelos recursos
linguisticos que o sujeito possui, mas, também, por aqueles que o sujeito nao possui, e
esses podem se tornar visiveis em determinadas situagcdes como uma lacuna, uma

ameaca ou um desejo. No caso de Sandra, esses recursos que ela
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narra nao possuir se expressam como um desejo e explica 0 motivo, por meio de
uma figura de linguagem, a metafora: vocé se virar dentro da escola com a
segunda lingua, te ajuda (linha 28).

Todavia Sandra argumenta que ndo se sente capaz de realizar esse desejo
nesse momento. A narradora, inicialmente, explica que tem preguica de aprender
(linha 13) e, a seguir, salienta, por meio do uso de uma figura de linguagem, a
metadora: se enfiar de cabega num curso (linha 13), 0o que considera que seria 0
correto a fazer uma vez que ela trabalha em um ambiente no qual o inglés é falado.

Em seguida, confessa que acha que iria ter dificuldade para conseguir se soltar
e aprender tudo que tem que aprender (linha 20). Depois, Sandra faz mengao
a lingua (membro do corpo): e a lingua e enrolar a lingua e tudo mais (linha 21).
Essas figuras de linguagem, “se soltar” e “enrolar a lingua”, sdo duas metaforas
que circulam no discurso popular acerca do que é preciso fazer para se falar uma
lingua estrangeira com desenvoltura, ou com fluéncia, como Sandra afirma.

Como Sandra ndo menciona os simbolos que desenhou em seu “retrato
linguistico”, pergunto. No excerto 3, trago a confirmagéo do que consegui inferir a

partir de sua narrativa:

Excerto 3

38 Entao o portugués, vocé marcou com os coragbes e o inglés sdo essas
39 interrogagcbes?
40 Sim.

Frente a minha inferéncia, Sandra confirma a relacdo que faco entre os dois

simbolos e as linguas.

c. Retomando a perqunta de pesquisa

A relagcao direta entre lingua portuguesa e nacao brasileira emerge do
discurso de Sandra, o que remete ao mito do monolinguismo (CAVALCANTE,
1999). Sandra parece render-se a uma ideia de nacdo com uma lingua comum

que une a todos dentro de um espago seguro e de pessoas que partilham dos



155

mesmos ideais, 0 que Anderson (2008) nomeia como comunidade imaginada,
dada a impossibilidade de existéncia desse espago comum.

Sandra, assim como Bruno, lamenta o fato de considerar seu inglés como
insuficiente, o que vai ao encontro do que Busch (2015) explica sobre o fato de o
repertorio linguistico do sujeito ser formado pelos recursos que ele possui e também
pelos que ele nao possui, 0 que, no caso de Sandra, expressa-se como um desejo que
ela julga, no momento em que a narrativa foi gerada, dificil de ser realizada.

Apresento, a seguir, uma sintese mais visual de como Sandra posiciona-se

em relagdo ao seu proprio repertério linguistico:

Figura 15 — Sintese dos posicionamentos de Sandra em relagéo ao seu repertério linguistico

Narrativa marcada pelo mito do
monolinguismo (CAVALCANTI, 1999;

o s g
' OLIVEIRA, 2009).

Brasii como uma comunidade
imaginada (ANDERSON, 2008) em que
todos partilham da mesma lingua — o
portugués.

Repertério linguistico marcado também
pelos recursos que nao tem: inglés

SO Biciecntsduin insuficiente.

Fonte: Dados da pesquisa

Na sec¢ao seguinte, apresento a andlise das narrativas que respondem a

segunda pergunta que norteia este estudo.

5.2 Posicionamentos em relacao as linguas que compdem os repertdrios
linguisticos de seus alunos

As narrativas dos professores participantes, nesta secdo apresentadas, foram

produzidas oralmente a partir do disparador: “Eu gostaria que vocé me contasse
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como vocé se tornou professor de uma escola bilingue e quais sao suas
impressdes sobre seu trabalho e sobre o contexto no qual ele esta inserido.”
Apés transcritas, selecionei excertos que respondessem a segunda

pergunta deste estudo:

Como os professores posicionam-se em relacao aos repertorios
linguisticos de seus alunos?

Apresento, a seguir, a analise dos excertos selecionados na narrativa de

cada um dos seis participantes desta pesquisa. Para tanto, mobilizei os

conhecimentos tedricos e metodolégicos apresentados ao longo deste trabalho.

Para responder a essa pergunta especificamente, elenquei, no quadro a seguir,

os dados e os construtos tedrico-metodoldgicos empregados:

Figura 16 - Dados e construtos teérico-metodolégicos empregados para responder a subpergunta b).

Dados utilizados

Construtos teérico-metodolégicos
empregados na analise

Pistas indexicais — Wortham
(2001)
" Encontro  com a lingua |
estrangeira: Serrani-Infante
- (1998)
Como os Repertério  linguistico:  Busch
professores (2015);

posicionam-se em
relagao aos
repertérios
linguisticos de seus
alunos?

Narrativas orais geradas
a partir do disparador:
“Eu gostaria que vocé
me contasse como vocé
se tornou professor de
uma escola bilingue e
quais sao suas
impressoes sobre seu
trabalho e sobre o
contexto no qual ele
esta inserido.”

Rymes (2014); Wright, Boun e
Garcia (2007); Garcia (2009);

Educacéao bilingue: Hamers e
Blanc (2000)

Lingua de Heranga: Soares
(2012)

» Fronteiras: Klatt

e Sanberg
(2012); van Houtum
(2005;2011); Brambilla (2014);
Brambilla e van Houtum (2012)

’ Interculturalidade:

(2008); Maher (2007a).

Fonte: Elaboracao propria

Candau |
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5.2.1 Professores de/em inglés

5.2.1.1 Carla

Vocé t3 o tempo inteiro falahdo com eles e hdo
necessariagmente VOCE tem esse retorno.

Carla é professora da turma inicial da Educacgao Infantil que atende criancas
com 1 e 2 anos de idade. Esses alunos, ao ingressarem na escola, muitas vezes,
ainda nado falam portugués, o que ocorrera ao longo do ano letivo. Carla indica um
estranhamento, em sua narrativa (linha 2), que o ambiente escolar lhes causa por
conta da utilizagdo de uma lingua, na grande maioria dos casos, diferente da

lingua utilizada na casa dos alunos:

Excerto 1

1 Eles ouviram muito portugués, quando eles comegcam a ouvir o inglés e ai tem

2 essa fase de ... tem uma adaptacao, para eles ha um estranhamento ... Nessa

3 compreensao, mas eles sdo rapidos, mas eles ndo produzem. Entdo a gente

4 percebe pelos comandos que a gente da que eles ja obedecem, que eles ja

5 fazem algumas coisas relacionadas aos comandos.

6 Mas eles ndo produzem efetivamente para gente entender

Inicialmente, Carla explica que os alunos estdo habituados a ouvir o
portugués (linha 1). E interessante observar que Carla, por lidar com alunos tio
jovens, utiliza o verbo ouvir, e ndo falar ou usar, uma vez que a maioria dos alunos
ainda nao fala. Nesse caso, as criancas, alunos de Carla, estdo aprendendo a falar
tanto em portugués quanto em inglés. Embora ja demonstrem entendimento da
lingua portuguesa.

A seguir, a narradora predica a sensagao que a experiéncia inicial que seus
alunos tém com outra lingua como um estranhamento (linha 2) e explica que ha uma

fase de adaptacio (linha 2). Vale ressaltar que ha diversos trabalhos académicos
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que discorrem acerca do estranhamento que a lingua estrangeira suscita. A esse
respeito, Serrani-Infante (1998, p.256) argumenta que o aprendizado de uma
segunda lingua, “talvez, seja uma das experiéncias mais visivelmente
mobilizadoras das questdes identitarias do sujeito”, uma vez que, como afirma a
autora, o encontro com uma lingua estrangeira faz parte de um processo. Serrani-
Infante (1998, p.256) explica que “quando se toma a palavra, sabemos, toma-se
um lugar que dira respeito a relagdes de poder, mas, simultaneamente, “toma-se” a
lingua, que tem um real especifico, uma ordem prépria”. A partir dessa premissa, a
autora ressalta que tem de ser sujeito também em lingua estrangeira, movimento
esse que pode conduzir ao estranhamento.

Carla, ao posicionar-se em relagcdo ao repertorio linguistico de seus alunos,
coloca que, conquanto eles nao produzam (linha 3), é possivel identificar a adaptacao
de seus alunos a lingua pelos comandos proferidos na escola em inglés e que os
alunos ja conseguem segui-los (linha 4). Em sua narrativa, Carla explica que
€ possivel observar o desenvolvimento linguistico de seus alunos nas séries
posteriores, quando, de fato, os alunos comegam a ser capazes de producdes

orais em lingua inglesa, como enunciado no excerto 2:

Excerto 2

7Quando as criangas vao passando de uma série para outra, vocé vé essa
8 producao delas, porque nos pequenos vocé ainda nao vé. Vocé coloca ... vocé
9 trabalha isso ... Vocé ta o tempo inteiro falando com eles e ndo necessariamente

10 vocé tem esse retorno.

Carla esclarece que, para ela, é dificil discorrer sobre o repertério linguistico
de seus alunos. Ela argumenta que, quando os alunos sdo pequenos, mesmo com
um trabalho no qual o tempo todo o inglés é utilizado, a professora parece nao ter
seu esfor¢o recompensado, ndo tem esse retorno (linha 10), como explica em sua
narrativa.

Carla, ao posicionar-se em relacao ao repertério linguistico de seus alunos,
parece apoiar-se em categorizacdes estritamente linguisticas de bilinguismo e

parece, consequentemente, desconsiderar a dimensao biografica do repertério
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linguistico proposta por Busch (2015). De acordo com a autora, 0 que interessa no
conceito de repertério linguistico nao é, apenas, as habilidades linguisticas, mas as
experiéncias emocionais e corporais que se tornam parte do repertério linguistico
do sujeito. Desse modo, os alunos de Carla, que adentram pelo mundo escolar por
meio de uma lingua diferente da utilizada em casa, tém a possibilidade de
acumularem experiéncias corpéreas e emocionais a partir da interacdo que
estabelecem mediante o inglés.

No excerto 3, Carla finaliza sua narrativa quanto ao repertério linguistico de
seus alunos. Inicialmente, ela langca mao de uma pergunta que pretende responder

em sua narrativa:

Excerto 3

11 Mas como é que vocé sabe que ele deu conta dessa lingua, como é que vocé
12 sabe que ele ta te entendendo, vocé ta se fazendo entender e ele ta

13 compreendendo isso?

14 Vendo o processo todo, em outras séries, quando a crianga é capaz de

15 produzir mais, vocé consegue avaliar isso melhor e dizer: Nossa, nesse
16 contexto pra ele ta fazendo sentido.

Carla questiona-se como € possivel, uma vez que os alunos nao falam,
entender que o inglés passa a fazer parte do repertorio linguistico deles. A essa
pergunta, a narradora, mais uma vez, reafirma que é necessario observar os
alunos em outras séries (linha 14-15). Com isso, Carla posiciona-se como alguém
gue tem pouco acesso epistémico a essas personagens, que sdo seus alunos, pois
considera como indicio principal, e talvez Unico, a produgéo oral dos alunos. Dessa
forma, a narradora considera que ndo tem elementos suficientes para discorrer
sobre o repertério linguistico de seus alunos, visto que eles, ainda, ndo tém uma

producao oral significativa.

5.2.1.2 Paula
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Eu acho que os professores questionamtm se nao é exigir demais das
CrianCas O fato de manté-las Com tantos estimulos em uma sesunda lingua.
Paula, diferentemente dos demais professores participantes deste estudo, nao

faz alusdo direta ao repertério linguistico de seus alunos. Todavia narra algumas
impressdes dos professores que trabalham com ela na mesma instituicdo e de
algumas praticas realizadas em seu contexto que permitiram algumas inferéncias
sobre seu posicionamento em relacao ao repertorio linguistico de seus alunos.

No primeiro excerto, é interessante notar como Paula evita posicionar-se
diretamente utilizando eu como sujeito de seus enunciados. De outra feita, Paula
narra como os professores de sua escola posicionam-se em relagéo ao repertério
linguistico de seus alunos e posiciona-se em relagdo a forma como esses

professores usam as linguas com seus alunos.

Excerto 1

1 Eu acho que os professores questionam se ndo é exigir demais das criangas o

2 fato de manté-las com tantos estimulos em uma segunda lingua.
3 Os professores tendem a usar a lingua portuguesa em situagées do dia a dia

4 quando se deparam com uma situagao dificil ou problematica ou quando eles

5 estdo com pouca paciéncia naquele momento. Eu acho que eles tendem a usar

6 a lingua portuguesa como uma ferramenta para fazer com que a mensagem que

7 eles querem passar seja compreendida o mais rapido possivel.

Inicialmente, Paula explica que os professores se questionam se ndo é uma
exigéncia muito grande para os alunos que eles recebam instrugdo por meio de
uma segunda lingua. Pode-se inferir que Paula utiliza o sujeito “professores”
quando ela ndo concorda com 0 que enuncia. Isso ocorre por duas vezes nesse
excerto: (I) na linha 1, ao vozear o questionamento dos professores em relacéo ao
uso do inglés com os alunos; e (Il) na linha 3, quando explica que os professores
tendem a utilizar o portugués e néo o inglés com os alunos em situacdes dificeis
ou quando estao sem paciéncia.

Nesse momento, € importante lembrar que Paula trabalha em uma EBB com a
educacéo infantil. Essa EBB adota um programa de imersado, que, como Hamers e

Blanc (2000) explicam, € um programa no qual toda a instru¢éo escolar é ministrada
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por meio de uma segunda lingua, no caso deste estudo, o inglés. Dessa forma, o
uso do portugués, devido as hipoteses que sustentam esse tipo de programa, nao
€ estimulado, pois se acredita que a segunda lingua é aprendida de forma natural
a0 expor a crianga a essa lingua por todo o periodo de aula.

Ao enunciar que os professores brasileiros utilizam o portugués com seus
alunos, na maioria brasileiros, em situacbes que predica como dificeis ou
problematicas (linha 4) ou quando estdo com pouca paciéncia (linha 5), Paula traz
a tona uma crenga de que é preciso fazer uso da lingua materna para lidar com
situagdes que envolvam tensées emocionais. Desse modo, parece corroborar a
ideia difundida no senso comum de que a lingua estrangeira ndo ocupa um lugar
de afeto no repertério do sujeito. A esse respeito, Busch (2015) esclarece que,
para além das divisdes e separagoes tradicionais de primeira e segunda lingua ou
de lingua materna e lingua estrangeira, deve-se focalizar no conceito de repertdrio
linguistico que apresenta uma dimensao biografica e, desse modo, entende-se as
linguas que compdem o repertédrio linguistico do sujeito como um fenémeno
corpdreo e emocional.

Na linha 5, Paula passa a usar o eu como sujeito de seus enunciados e
explica que acredita que os professores utilizam o portugués com as criangas para
que elas compreendam a mensagem mais rapidamente.

No excerto 2, Paula distancia-se de elementos estritamente linguisticos,
para discorrer sobre como a escola na qual trabalha pensa o papel da cultura em

suas praticas cotidianas:

Excerto 2

8 A escola bilingue é uma escola em que a crianca entra em contato com outras

9 culturas. Eu acho que em nossa escola isso é mais marcado, mais facilmente

10 marcado, por que isso vem so do Canada. Nas escolas anteriores que eu

11 trabalhei, a gente ndo se relacionava com nenhum pais, era so a

12 lingua. Ficava mais dificil marcar isso. O que a gente esta fazendo que a gente
13 pode dizer que é colocar a crianga em contato com outra cultura, tirando o
14 simplesmente falar a lingua. Aqui o que a gente tenta fazer é isso, pensar o

15 jeito como a gente vai ser chamada, a maneira como armazenamos 0S
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16 trabalhos.

Paula, na linha 8, predica a escola bilingue como um local no qual a crianca
entra em contato com outras culturas. A esse respeito, diferencia sua escola de outras
escolas em que trabalhou e que nao tinham uma relagdo direta com nenhum pais
(linha11). E importante ressaltar que a escola na qual a narradora é professora
€ uma franquia de uma rede internacional de ensino. Desse modo, Paula parece
demonstrar que é uma preocupacao da escola na qual leciona o trabalho com a
matriz cultural de origem. E explica, nas linhas 15 e 16, que a escola tenta fazer
com que o aluno entre em contato com aspectos relativos a cultura, fornecendo
dois exemplos: 0 modo como as professoras sdo chamadas pelos alunos, que
mais adiante, Paula explica seguir o mesmo padrao internacional de tratamento, e
a forma como os trabalhos dos alunos sdo armazenados, diferentemente de
escolas brasileiras.

Paula, ainda que de forma indireta, posiciona-se acerca do repertorio
linguistico de seus alunos a partir de divisbes classicas de primeira e segunda
lingua. No entanto, em consonéncia ao proposto por Rymes (2014), Paula parece
compreender que o repertorio do aluno ndo é formado apenas pela lingua e coloca
énfase nos elementos nao linguisticos que compdem a trajetéria de um aluno de
uma EBB.

5.2.2 Professores de/em portugués

5.2.2.1 Lucas

Até Vocé entender como chegar hesses alunos. O Gquanto eu posso
deixar a outra lingua entrar em sala de aula ou ndo? Isso, para mim, é uma
questdo. Me obrigou a estudar bastante. Eu hao acho que é um problema,
por exemplo, eles falarem inglés. Mas o guanto de inglés? Em que momento?

Lucas inicia sua narrativa acerca do repertorio linguistico de seus alunos
criticando o critério, baseado em conhecimento linguistico, dos agrupamentos das

aulas de portugués da El na qual trabalha. O narrador posiciona-se a favor da
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separacao de brasileiros e estrangeiros nas aulas de lingua portuguesa da escola

internacional na qual leciona, como se pode perceber no excerto a seguir:

Excerto 1

1 Qual que foi minha briga ai? Na verdade duas. De cara eu senti duas coisas:
2 A gente ndo pode ter os brasileiros que tém o portugués como lingua de

3 heranca. Alias, isso foi um termo que eu descobri nas minhas pesquisas.
4 Portugués — lingua de heranca, a lingua de heranca, na mesma sala que os

5 estrangeiros. S0 demandas distintas, ndo demandas linquisticas cognitivas.

6 Talvez ndo cognitivas, mas certamente culturais. S4o demandas distintas.

7 Acho que s&o formas distintas de pensar. Minha primeira proposta foi que a

8 gente tivesse um portugués como lingua de heranga para os brasileiros que
9 estéo la e ai talvez um PAL, um PFL, alguma outra coisa, para esses alunos

10 mais avangcados estrangeiros. Que é muito improdutiva, misturar brasileiros e

11 estrangeiros na aula de portugués. Acho que tinha que funcionar de uma outra
12 forma. Por qué? Por conta dessa questao, da ideia de lingua de heranca que

13 tem uma questao afetiva e cultural com o idioma que eu acho que é justamente

14 o0 caso desses alunos, quer dizer, o portugués faz parte da vida deles dentro de

15 casa. As vezes até no ambiente social, mas n&do é a lingua que eles
16 aprenderam a falar primeiro, ndo € a lingua que eles foram alfabetizados.

17 Entdo eles apresentam algumas deficiéncias no processo de alfabetizacio.

18 Mas eles tem toda a bagagem cultural de um brasileiro, as vezes até os

19 preconceitos, é muito curioso isso ... Entdo, uma abordagem que n&o fosse so

20 uma questéo .. € politico sempre, mas ndo fosse s6 uma questio linguistica,

21 sabe, de nivel. Acho que uma abordagem que fosse mais também cultural e

22 afetiva seria mais produtiva para os alunos.

Uma das justificativas que Lucas utiliza para defender a separacéo de
brasileiros e estrangeiros nas aulas de lingua portuguesa ¢é introduzida por meio da
citagdo do termo “lingua de heranga”, que o narrador alega ter descoberto por meio

de pesquisas. De acordo com Soares (2012, p.11):
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Lingua de Heranga tem sido sin6bnimo de: lingua dos imigrantes; lingua dos
refugiados, lingua dos indigenas, lingua ancestral (Kondo-Brown 2005; Van
DeusenScholl2003; He 2010), lingua familiar, lingua primitiva, lingua nativa,
lingua da comunidade (Shin 2010), lingua colonial (Fishman 2001; Carreira
2004), lingua étnica, lingua minoritaria, lingua nao-social (Valdés, 2005).

Nesse sentido, Lucas posiciona-se de modo contrario a ter brasileiros que
tém o portugués como lingua de heranca juntamente com estrangeiros em uma
mesma sala de aula de portugués. Lucas predica as demandas de alunos
brasileiros e estrangeiros na aula de portugués como distintas (linhas 5 — 6) e
explica que nao se refere a demandas culturais ou cognitivas, mas a demandas
culturais. Nesse sentido, a sugestdo de Lucas foi de que os brasileiros fossem
designados a uma aula denominada Portugués como Lingua de Heranga; e 0s
estrangeiros que tenham conhecimentos de portugués semelhantes aos dos
brasileiros fossem designados a aulas denominadas Portuguese as an additional
language (PAL) ou Portuguese as a foreign language (PFL)55 (linha 7-9). Essas
nomenclaturas PAL e PFL s&o os nomes que as aulas de portugués recebem na
escola na qual Lucas trabalha. A proposta de Lucas € a abertura de mais uma
classe para o ensino de portugués que seria denominada Portugués como Lingua
de Herancga apenas para alunos brasileiros.

Lucas predica como improdutiva (linha 10) a mistura de alunos brasileiros e
estrangeiros na aula de portugués. Vale ressaltar que as aulas de portugués, na El na
qual Lucas trabalha, sdo organizadas por niveis de conhecimento linguistico. Desse
modo, o que Lucas considera improdutivo ndo é o fato de estrangeiros terem um
conhecimento menor de portugués do que os brasileiros, uma vez que isso ndo ocorre
nessa El. Quando ha brasileiros e estrangeiros em um mesmo grupo que tem aula de
portugués, isso ocorre porque o conhecimento da lingua é semelhante entre esses
alunos. O que Lucas considera improdutivo é a diferengca de relacbes afetivas e
culturais com o idioma (linha 12-15) estabelecidas por brasileiros que falam portugués
em casa (linhas 14-15) e por estrangeiros que, como posicionados por Lucas, nao
teriam relagdes afetivas e culturais com o portugués.

Para enfatizar que sua sugestdo de uma nova organizacao de niveis para o
agrupamento de alunos nas aulas de portugués ndo € uma demanda de cunho
linguistico, Lucas explica que muitos dos brasileiros dessa El n&o foram
alfabetizados em portugués (linha 16) e que, com isso, podem apresentar

55Portugués como lingua adicional e portugués como lingua estrangeira,

respectivamente.
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deficiéncias (linha 17) no processo de alfabetizacdo, mas que tém toda bagagem
cultural de um brasileiro (linha 18). Desse modo, Lucas sintetiza sua sugestao de
uma nova organizacao de niveis para o portugués em sua escola nao apenas a
partir de elementos linguisticos, mas mediante uma abordagem mais cultural e
afetiva, que predica como mais produtiva.

Ao propor um agrupamento para as aulas de portugués que va além dos
conhecimentos de cunho estritamente linguisticos, Lucas parece entender que o
repertério linguistico ndo €, como Busch (2015) explica, um conjunto de
competéncias. E como que se, para Lucas, a experiéncia vivida da lingua
(BUSCH, 2015) fosse diferente para esses dois grupos: brasileiros e estrangeiros
falantes de portugués. Para tanto, Lucas apoia-se na ideia de que o fato de
nascer em um territorio especifico faria com que fosse desenvolvida uma relacao
mais afetiva com a lingua daquele territério. Somando-se a isso, Lucas parece
acreditar que todos os brasileiros possuem a mesma bagagem cultural (linha 18),
desconsiderando as diferentes historicidades e subjetividades constituidas em
territério nacional.

A proposta de Lucas para a organizacao brasileiros e estrangeiros em
grupos separados nas aulas de lingua portuguesa possibilitaria a criagdo de uma
fronteira entre brasileiros e estrangeiros nas aulas de portugués. Andersen, Klatt e
Sanberg (2012) alertam que a fronteira ndo existe em si e por si mesma, mas €
criada por meio do significado ligado a ela, por isso, a necessidade de pensar no
termo de heteronomia para se entender a multiplicidade da fronteira. Nesse
sentido, van Houtum (2005, p.675) esclarece que “as fronteiras sdo construidas em
termos de simbolos, signos, identificacées, representacdes, performances e
histérias”. Desse modo, Lucas propde a criagdo de uma fronteira que distinguiria
nés (brasileiros) e eles (estrangeiros) nas aulas de portugués. Essa separacao
estaria baseada na representacdo de que os brasileiros — todos eles -,
independentemente de sua histéria pessoal, possuem uma bagagem cultural que
tem implicacdes diretas no desenvolvimento das aulas de portugués que merecem
ser consideradas e, dessa maneira, agrupados separadamente dos estrangeiros,
mesmo que 0s conhecimentos linguisticos dos dois grupos — brasileiros e
estrangeiros — sejam semelhantes.
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Van Houtum (2011) propde trés dimensdes analiticas no processo de
producéao de fronteiras, as quais podem ser identificadas na narrativa de Lucas:

() legitimidade da fronteira: brasileiros tém toda bagagem cultural (linha 18)
que legitima a separacdo desses dos estrangeiros nas aulas de portugués. Van
Houtum (2011) explica que o processo de legitimagdo da fronteira pode levar a
uma tentativa de silenciamento das diferengas internas de uma comunidade, ou
nacgao, especifica. Isso corrobora a tentativa de Lucas de agrupar todos brasileiros,
independentemente de sua historia de vida, em um mesmo grupo;

(1) normalizagdo da fronteira: Lucas inventa uma narrativa comum que seria
compartilhado entre todos os brasileiros e exige a acdo de uma politica linguistica,
interna a escola, que separe brasileiros e estrangeiros nas aulas de portugués;

(Ill) estabelecimento da alteridade: Lucas sugere a producédo de categorias
de diferencas entre alunos brasileiros e estrangeiros que justificam a separagao
desses para o aprendizado de lingua portuguesa.

A perspectiva defendida por Lucas, de separacdo de brasileiros e
estrangeiros nas aulas de lingua portuguesa, aproxima-se da visdo de
multiculturalismo diferencialista, explicada por Candau (2008). Isso significa que a
diversidade é passivel de existéncia em um espacgo especifico. No entanto ha
espacos proprios para a expressao das diferentes identidades culturais presentes
em determinado contexto. Nao ha, como Maher (2007 a) explica ao defender o
conceito de interculturalidade, o dialogo entre as culturas e, com isso, a
negociacao de poder e, consequentemente, a possibilidade de criacao de relagdes
mais equanimes.

Apos descrever a organizagao do portugués na El na qual trabalha e sugerir
uma nova organizacao, Lucas explica, no excerto 2, a produgédo de portugués por

parte dos alunos em suas aulas:

Excerto 2

24 Entdo, eu comecei, me preocupava muito no primeiro més, seqgundo més que

25 eles ficassem falando inglés. Depois eu mesmo comecei falar algumas coisas

26 _em inglés com eles e voltar para o portugués. E tem funcionado. Eles sabem
27 exatamente ... Ta focando mais na produgdo escrita, ndo tanto na produgao
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28 oral. Eu consegui sentir um avango no dominio da lingua, ndo gramatical,

29 propriamente dito, mas aquele dominio cultural, pragmatico, vamos dizer

30 assim. De dizer: eu escrevo assim, ndo escrevo assim.
31 N&o vou colocar a preposigcao no final da sentencga. Esse tipo de coisa, Entdo

32 funcionou. Deixar o inglés entrar mais, funcionou para essa turma mais

33 especificamente.

Lucas narra sua inicial preocupacdo com o desenvolvimento linguistico de
seus alunos. A esse respeito, ele explica que se preocupava muito (linha 24)
devido ao fato de que seus alunos — brasileiros e estrangeiros — falavam inglés
durante as aulas de portugués. Depois de algum tempo, Lucas rompe com a ideia
de que deveria falar apenas portugués em sala de aula e explica que tal decisédo
tem funcionado (linha 26).

A esse respeito, Lucas afirma que sente um avango no dominio da lingua
(linha 28) no que tange ao que ele denomina de dominio cultural, pragmatico (linha
29). O narrador, por meio de uma figura de linguagem, a metafora: deixar o inglés
entrar mais (linha 32), explica que, ao permitir que os alunos utilizassem inglés em
suas interacOes e ele proéprio fizesse uso do inglés em sala de aula, sentiu um
avanco do grupo e realga esse fato, utilizando a expressao funcionou para essa
turma (linha 32).

No excerto 3, Lucas continua sua reflexdo sobre o uso das linguas que fazem

parte do repertério linguistico de seus alunos nas aulas de lingua portuguesa:

Excerto 3

34 Eles poderem falar entre eles em inglés, as vezes eles falarem comigo em
35 inglés. As vezes quando a situagdo pede eu falo: Nao, vocé pode repetir em
36 portugués por favor ? Vamos tentar fazer isso.

37 Eu deixei de ter aquela preocupacéo de so falar portugués na minha aula

38 porque é uma aula de portugués. Se funciona melhor para eles se

39 comunicarem em inglés, tudo bem.

40 Entao, por exemplo, eles estao fazendo um trabalho em dupla. Eu ficava
41 desesperado no primeiro més. Ai, vocés estao conversando em inglés.
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42 Conversa em portugués. Mas tudo bem. Eles estavam falando em inglés. Na

43 hora que eles vao falar comigo ou com o resto da sala, tudo aquilo que eles
44 discutiram em inglés, até as anotacdes, eles falam em portugués. E essa

45 passagem tem sido muito interessante. E eu tenho pensado em como utilizar

46 mais isso.

Nesse excerto, Lucas novamente retoma sua preocupagao inicial com o fato
de que os alunos utilizavam inglés durante suas aulas de portugués. Porém a
narrativa de Lucas indica uma mudanca de posicionamento em relagao as linguas
que compdem o repertdrio linguistico de seus alunos, ao afirmar: Eu deixei de ter
aquela preocupacdo de so falar portugués na minha aula porque € uma aula de
portugués. Se funciona melhor para eles se comunicarem em inglés, tudo bem
(linhas 37-39).

Ainda é muito difundida a nogdo de uma Educacéao Bilingue que funciona a
partir de uma visdo monogldssica de lingua. A partir dessa visdo, haveria espacos
monogléssicos protegidos nos quais a instrugdo ocorreria Unica e exclusivamente
em uma lingua. Essa perspectiva ignora o fato de que as linguas que constituem o
repertorio linguistico dos sujeitos se interferem mutuamente e ndo se encontram
em espacgos isolados. Em oposicdo a essa visdo, autores como Wright, Boun e
Garcia (2007) defendem que sujeitos bi/multilingues apresentam praticas
linguisticas que sao fluidas em toda sua complexidade. Dessa forma, Lucas parece
apoiar-se em uma visao heterogléssica de lingua e parece agir em sala de aula a
partir da compreensao de que as linguas que compdem o repertorio linguistico do
sujeito sdo um continuo e sdo consideradas como interativas e complementares na
construgcédo do conhecimento.

O uso de todo repertério linguistico do sujeito, assim como descrito por
Lucas ao explicar o uso do portugués e do inglés por seus alunos durante as aulas
de portugués (linha 42-45), é denominado de translanguaging. Para Garcia (2009,
p.45), translanguaging refere-se as “[...] multiplas praticas discursivas nas quais os
bilingues se engajam para que seu mundo bilingue faca sentido”. Nesse sentido, &
possivel entender que os alunos de Lucas, ao usar o portugués e inglés, tentam
fazer com que a realidade daquela aula especifica faga sentido para eles que se

constituiram em meio a essas duas linguas.
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No excerto 4, Lucas finaliza sua reflexao sobre as praticas translingues que

emergiram em sua sala de aula:

Excerto 4

47 Tentar fazer proveito dessa transferéncia. E evidente que a primeira coisa que
48 vocé pensa na cabeca é tradugdo. E eu acho que funciona. Mas eu queria

49 pensar outras formas e ai que eu tenho voltado a ler mais, buscar mais.

50 Como € que eu posso usar essas outras linguas dentro da minha sala de aula

51 de portugués?

Lucas posiciona-se de modo a transgredir a fronteira estabelecida na maioria
das EBB e El na qual o inglés e o portugués, no caso deste estudo, ndo podem ocupar
o mesmo lugar de instrucdo nessas instituicdes. Se ha, nessas escolas fronteiras no
tocante ao uso de linguas em espacos e momentos predeterminados, Lucas parece
fazer, desses espagos de fronteira, uma oportunidade para interagées dos individuos
com experiéncias variadas, hibridizagdes e negociagoes.

E interessante observar que a pratica narrada por Lucas em suas aulas é
tao diferente de sua ideia inicial para a separacéo de brasileiros e estrangeiros em
grupos distintos. Pode-se creditar essa diferenca entre pratica narrada em sala de
aula e discurso acerca da organizagao das aulas de portugués na El devido ao fato
de que, como Maher (2007 a, p.12) explica, o didlogo entre culturas € “tenso e
dificil” e as diferengas que emergem podem ser inegociaveis ou incompreensiveis.
Em meio a essa tensao e dificuldade, Lucas propbe-se a pensar em uma possivel
solucdo, que seria a separagcdo de alunos estrangeiros e brasileiros como uma
tentativa para facilitar o dificil trabalho com a interculturalidade. No entanto, como
explicado anteriormente, essa separacdao nao garantiria o alivio das questées que
emergem em sala de aula, uma vez que esses dois grupos — brasileiros e
estrangeiros — nao sdo homogéneos.

Lucas, por ser sujeito que atua na paisagem de fronteira de uma El, tem a
possibilidade, como defende Brambilla (2014), de desenvolver estratégias de
agéncia e empoderamento. Desse modo, Lucas faz um deslocamento de seu
conhecimento de que as aulas de portugués devem, Unica e exclusivamente, ser

ministradas em portugués, e produz um conhecimento que é capaz de iluminar um
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espaco de negociagdes de sujeitos, experiéncias e representacdes articuladas na
interseccao de tensdes conflitantes, como explica Brambilla (2014).

Ao repensar 0 uso que seus alunos fazem de seu repertorio linguistico em
sua sala de aula, como expressa nas linhas 50 e 51, ao questionar-se — Como é
que eu posso usar essas outras linguas dentro da minha sala de aula de
portugués? —, Lucas assume a fronteira como um lugar no qual o sujeito tem “o
direito de tornar-se”, como salienta Brambilla (2014). Nesse sentido, a luz do
discutido por Brambilla e van Houtum (2012), € possivel aproximar Lucas da figura
do grenzgédnger, ou seja, a de alguém que ndo se permite restringir-se por
fronteiras quaisquer ou interpretacdes monoliticas de espacos.

5.2.2.2 Bruno

Eu sempre parto de uma pergunta e a pergunta que eu trago para
eles é: O que significa ser brasileiro? E a partir dai eu vou orientando
minhas aulas. Tanto para 0s brasileiros guanto pra 0S gue hado s30
brasileiros.

Bruno propde-se, em sua narrativa, a repensar o papel do professor de
portugués em uma EI. O narrador, que estava familiarizado com a rotina de escolas
regulares e cursinhos pré-vestibulares, traca uma comparagao entre ministrar aulas de
portugués em escolas regulares, que denominou de escolas brasileiras, e entre
ministrar aulas de portugués em escolas internacionais. Essa comparac¢ao culmina em

uma breve descrigdo do que seria o aluno bilingue para ele:

Excerto 1

1 Dar aula de portugués em uma escola internacional, acaba sendo de uma certa

2 forma uma busca pela sua propria identidade.

3 Quando vocé da aula de portugués em uma escola brasileira, primeiro que vocé
4 ..., é 0 conteudo e todas aquelas divergéncias e todas aquelas questbes

5 associadas ao contetido. Quando vocé estd em uma escola internacional, vocé

6 tem duas linguas maes tentando ocupar espacos em uma mesma pessoa — o0

7 inglés e o portugués.
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Nesse excerto, Bruno posiciona o professor de portugués de uma El como
um professor que deve realizar um trabalho que é diferente do trabalho realizado
pelo professor de portugués de uma escola brasileira. O narrador explica que ser
professor de portugués em um El é, para ele, uma busca pela prépria identidade
(linha 2), Bruno narra seu papel em El, tema esse que discorreu durante boa parte
de sua narrativa.

Sua narrativa vozeia uma nocado alinhada a um senso comum de que o
professor de uma escola regular brasileira tem como eixo central de seu trabalho
questdes associadas ao conteudo (linha 5). Nas linhas 5-7, explica o porqué
posiciona o trabalho do professor de portugués em um EI como diferente do
trabalho com criangas de escolas brasileiras regulares, nas quais as aulas séo
ministradas em uma unica lingua: Quando vocé esta em uma escola internacional,
vocé tem duas linguas-méaes tentando ocupar espagos em uma mesma pessoa — 0
inglés e o portugués. Bruno classifica as duas linguas, inglés e portugués, como
linguas-mées (linha 6). Pode-se inferir que o narrador faga tal classificagdo pelo
fato de uma EIl possuir alunos de nacionalidades diversas.

No final do excerto, Bruno posiciona-se em relacdo aos seus alunos
bilingues e explica que as duas linguas-mées tentam ocupar espagos em uma
mesma pessoa (linhas 6-7). E como se, para o narrador, houvesse uma luta por
espago e que essas linguas concorressem, de alguma maneira, para “dominar” o
sujeito. Isso pressupde que a visdo de bilinguismo de Bruno se ancora em uma
visdo monogldssica de lingua que pressupde a separagdo completa de duas
linguas e, consequentemente, como acredita Bruno, concorreriam por espaco.
Essa visdo € muito diferente da visao proposta por Garcia (2009), que considera
qgue o sujeito bilingue se constitui na imbricacdo de ambas as suas linguas.

No excerto 2, Bruno narra como se planeja para ministrar suas aulas de
portugués na El e, a partir dessa narrativa, Bruno retoma seu posicionamento em

relagdo ao repertorio linguistico de seus alunos:
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Excerto 2

1 Eu sempre parto de uma pergunta e a pergunta que eu trago para eles é:
2 O que significa ser brasileiro? E a partir dai eu vou orientando minhas aulas.

3 Tanto para os brasileiros quanto pra os que ndo sdo brasileiros.

4 Eu tento colocar as mesmas questoes, as mesmas situagées tanto pra um

5 quanto pra outro. Pros estrangeiros, a intensidade é menor. A intensidade é

6 menor porque é dificil para eles. Apesar de eles terem avancado, eles ainda ngo

7 sdo fluentes. Aquela lingua nunca sera a lingua materna deles.

8 E uma lingua que eles vdo ser fluentes, mas nunca serd a lingua materna.

9 Pros outros obviamente ndo. Pros outros eles tém algum lastro cultural daquilo

10 que eu vou falar pra eles.

11 Ent4o se eu disser, por exemplo, a respeito de Machado de Assis, ndo é tao

12 estranho quanto é para um alunos estrangeiro. Eu tenho que construir outras

13 relagbes. Entdo, eu parto dessa pergunta e dessa pergunta eu vou

14 organizando o meu curso.

Bruno explica que a pergunta que norteia o planejamento de seu curso é: O
que significa ser brasileiro? (linha 2). E interessante a observacdo de que, para
Bruno, as aulas de lingua portuguesa estdo diretamente atreladas a nocao de
brasilidade. Para Bruno, o portugués pertence ao Brasil e, dessa forma, dar aula
de portugués em uma El, repleta de alunos estrangeiros, seria ensinar sobre ser
brasileiro.

Bruno esclarece que essa pergunta orienta suas aulas independentemente se
os alunos sao brasileiros ou ndo brasileiros (linha 3). A seguir, posiciona-se em relagao
aos seus alunos estrangeiros e afirma que ha uma intensidade menor (linha
5) para os alunos que sao estrangeiros, pois, apesar de eles terem avancado, eles
ainda ndo séo fluentes (linha 6-7). Entdo, Bruno repete duas vezes, na linha 7, e,
depois, na linha 8, que aquela lingua (linha7), a lingua que ele ensina, o portugués,
nunca sera a lingua materna. Na linha 8, Bruno explica que eles, conquanto nao
sejam fluentes, ainda, vao ser fluentes. Entretanto essa nunca sera a lingua

materna (lingua 8).
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E aparente como Bruno opera a partir de divisdes classicas de lingua, como
‘lingua materna”, “aprendizes de segunda lingua”. A esse respeito, Garcia (2009)
ressalta que esses conceitos, até entdo, aceitos nos estudos sobre educagao
bilingue ndo sdao mais entendidos como produtivos. A autora explica que isso
ocorre, primeiramente, porque esses conceitos emergiram a partir de estudos
sobre bilinguismo realizados, somente, por angulos linguisticos, € nao da
perspectiva dos proprios bilingues que translinguam como uma pratica comum.
Além disso, Garcia (2009) argumenta que, ao adotar a perspectiva dos individuos
bilingues que translinguam, entao, pode-se substituir termos como “aprendizes de
segunda lingua” e “aprendizes de linguas de heranga”, simplesmente por
“‘individuos bilingues”. A autora salienta que colocar o bilinguismo no centro da
discussao e insistir que esses alunos sao bilingues emergentes, ou bilingues
engajados em praticas translingues complexas, pode levar ao abandono de pontos
de vista monolingues e, com isso, passar-se-ia a utilizar “lentes heterogldssicas”
(GARCIA, 2009, p.56), que permitiiam uma visdo mais abrangente da extensdo
das préticas linguisticas e das experiéncias de individuos bilingues.

Na linha 9, Bruno posiciona-se em relacao ao repertério linguistico de seus
alunos brasileiros e, mediante a ideia de que o portugués é a lingua materna deles, o
narrador pressupde que os brasileiros tém algum lastro cultural daquilo que eu vou
falar pra eles (linhas 9-10). Bruno relaciona diretamente o fato de ser brasileiro com a
concepcgao de que brasileiros tém maior lastro cultural pertinente ao que é tratado nas
aulas de portugués. Bruno, ainda, vozeia essa representagdo, mesmo sabendo que ha
muitos alunos brasileiros nessa El que foram escolarizados fora do Brasil.

Bruno, entdo, exemplifica o que denominou de lastro cultural e compara a
reacdo de um aluno brasileiro a de um aluno estrangeiro ao deparar-se com Machado
de Assis. O narrador alega que, para um brasileiro, Machado de Assis néo
€ t4o estranho quanto é para um aluno estrangeiro (linhas 11 e 12). Bruno explica
que, para um aluno estrangeiro, ele precisa construir outras relagées (linhas 12 e
13) para a aproximacao do conteudo a realidade desses alunos.

No excerto seguinte, Bruno posiciona-se em relacao ao uso das linguas em

sua aula de portugués:
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Excerto 3

15 Na minha aula de portugués regular, a lingua portuguesa é a mesma relacao

16 do inglés. Para alguns alunos é mais forte porque tém alguns alunos que nao
17 s&o tao fluentes em inglés assim.

18 Alguns alunos que frequentam o programa americano ndo sao tao fluentes,
19 eles dominam e tal, mas a lingua materna é o portugués.

20 Nas aulas de portugués como lingua estrangeira, eu meio que imponho a

21 linqua portuguesa desde o momento que comeca a aula.

22 Eu deixo, por exemplo, antes de comecgar a aula que eles se comuniquem na
23 lingua que eles quiserem.

24 Mas a lingua que eles vao tirar duvida, é o portugués.

25 A lingua que eles vao conversar comigo, € o portugués

26 Se eu vou me comunicar com o0s alunos, € o portugués.

Bruno, nessa passagem, posiciona-se frente ao uso de portugués em sala
de aula. E explica que ele tem dois grupos: portugués regular (linha 15) e
portugués como lingua estrangeira (linha 20). Bruno esclarece que os alunos
desses dois grupos apresentam diferengcas em seus repertorios no que tange ao
uso da lingua portuguesa.

Bruno argumenta que, nas aulas de portugués regular, os alunos possuem a
mesma relagédo que tém com o inglés. O narrador explica, na linha 16, que o portugués
€ mais forte para alguns alunos que frequentam o programa americano, mas ndo sao
téo fluentes assim. Essa concepgao aproxima-se da nogao de bilinguismo dominante,
proposta por Hamers e Blanc (2000), baseados nos estudos de Lambert (1955),
acerca da competéncia relativa de sujeitos bilingues. Essa dimensao de bilinguismo
apregoa que o sujeito pode ser classificado em bilingue balanceado ou bilingue
dominante de acordo com a competéncia que possui nas linguas. O bilingue
dominante é aquele que possui maior competéncia em uma das linguas, como seria o

caso desses alunos mencionados por Bruno. Essa concepcéao
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de bilinguismo baseia-se, ainda, na divisao classica de linguas e ndo entende que
€ na imbricagao das linguas que o repertorio verbal do sujeito € formado.

De outra feita, nas aulas de portugués como lingua estrangeira, Bruno
explica que impée a lingua portuguesa desde o comego da aula (linha 20 e 21).
Nesse momento, Bruno utiliza a palavra meio, para amenizar a conotac¢ao do verbo
impor — Nas aulas de portugués como lingua estrangeira, eu meio que imponho a
lingua portuguesa desde o momento que comecga a aula (linhas 20 e 21). Assim,
como o narrador opera a partir de visdes classicas de linguas, que remetem a uma
visdo monoglossica de lingua, ele, também, entende a sala de aula de uma escola
bilingue como espag¢os monogldssicos protegidos nos quais a outra lingua deve
ser proibida ou evitada a qualquer custo.

Bruno complementa que, antes de iniciar a aula, os alunos podem
comunicar-se em qualquer lingua (linhas 22-23), mas que, apds seu inicio, a unica
lingua de comunicacao € o portugués, seja para tirar davida (linha 24), conversar
com ele (linha 25) ou se comunicar entre os alunos (linha 26).

Isso posto, é possivel tracar um paralelo da conduta entre Bruno e Lucas
em sala de aula. Se Lucas, nessa fronteira entre linguas, tenta repensar seu fazer
pedagdgico e, desse modo, desenvolve estratégias de agéncia e empoderamento
(BRAMBILLA, 2014), Bruno impde o uso da lingua portuguesa por meio de sua
autoridade como professor. Se, para Lucas, a paisagem da fronteira da El
apresenta-se como uma oportunidade, para Bruno, ela se configura como uma

ameaca, passivel de imposi¢cdes para controla-la.

5.2.2.3 Pamela

A gente Cria um gueto. Essas CriahGas estao Crescendo hum gueto.

Em toda sua narrativa, Pamela posiciona-se em relagdo ao repertério
linguistico de seus alunos de modo a criticar o trabalho realizado na EBB na qual
trabalha. Ela inicia sua narrativa perguntando-se Por qué? (linha 1) em relagdo a
existéncia das EBB. Essa pergunta é entendida no desenvolver de sua narrativa,
que leva a compreender que, para Pamela, os cursos regulares de inglés seriam o

suficiente para que os alunos aprendessem a falar a lingua. Na verdade, Pamela,
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apesar de trabalhar em uma escola bilingue, tem dificuldade de atribuir sentido a
essa realidade.
Excerto 1

1 Por qué? Quando chega nesta idade que eles comegam a trabalhar a

2 alfabetizacio. Eles nao tém...
3 A escola legou pros pais toda a funcdo de estimular repertorio linguistico.

4 Que nem sempre 0s pais sabem como fazer ou sabem o caminho. Enfim ...
5 Ent3o, essas criancas chegam para comecar um trabalho de alfabetizacdao sem

6 repertdrio nenhum. E rarissimo a crianca que tem algum repertdrio.

7 Entao vocé fala: Hoje vamos brincar de corre cotia?

8 Eles ndo sabem brincar de corre cotia.
9 Aos seis anos de idade. Eles sabem brincar de A-Tisket, A-Tasket, mas ndo

10 sabem brincar de corre cotia.

11 Ai eu fico ... Sabe? Narizinho do Monteiro Lobato? Nao sabe. Nio tem.

12 Porque ndo se pode esperar e cobrar dos pais esta postura. Pai é pai, ndo é
13 professor.

Pamela, que € uma professora alfabetizadora, explica que, quando inicia o
processo de sistematizacdo da escrita e leitura em portugués, os alunos néo
possuem repertério adequado. E importante retomar que Pamela trabalha em uma
escola que tem como principio a imersao em inglés na educacgao infantil. Desse
modo, Pamela inicia o trabalho com o portugués no primeiro ano com os alunos
dessa EBB. Assim, Pamela entende que, se a escola ndo tem um trabalho
centrado no portugués durante a educacgao infantil, ela transfere aos pais, que nao
sao professores (linha 12 e 13), a funcao de estimular o repertério linguistico dos
alunos (linha 3).

Pamela faz uso de uma figura de linguagem denominada hipérbole para realcar
o fato de que seus alunos chegam ao primeiro ano sem repertério: E rarissimo a
crianga que tem algum repertdrio (linha 6). A hipérbole é aqui caracterizada pelo uso
do superlativo rarissimo. Esse exagero tem como fung¢do, na narrativa de Pamela,
marcar seu posicionamento no tocante a falta de repertério de criangas que

frequentam EBB com programas de imersao na educagéo infantil.
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A seguir, Pamela d4 exemplos que sustentam seu posicionamento contrario
a escola bilingue. Primeiramente, por meio da pergunta: Hoje vamos brincar de
corre cotia? (linha 7), que funciona, nessa frase, como um indice avaliativo, pois
esse modo de falar € comumente identificavel entre professoras de educacao
infantil e anos iniciais do fundamental 1, Pamela lamenta o fato de seus alunos nédo
saberem brincar de corre cotia, brincadeira tradicional no Brasil. A esse respeito,
Pamela relata que seus alunos sabem brincar de A-Tisket, A-Tasket (linha 9), mas
nao conhecem corre cotia.

A seguir, Pamela menciona a famosa personagem da literatura infantil
brasileira Narizinho, de Monteiro Lobato (linha 11), e explica que seus alunos néo a
conhecem porque, durante a educagao infantil, por ndo terem aulas em portugués,
nao tiveram contato com literatura infantil brasileira.

No excerto 2, Pamela prossegue com sua argumentacao e fornece mais
exemplos de por que considera a instrugéo inicial, por meio da lingua inglesa,

equivocada.

Excerto 2

14 Eu sinto este desconforto de ver as criancas falando inglés super bonitinho e

15 sem repertdrio nenhum na linqua-mae, né?

16 Pais que ndo falam inglés entdo... parece um queto... Sabe? Uma coisa que

17 vocé tirou a crianga de seu mundo, de seu universo, pra focar numa formagao
18 que ... Ela vai daqui a pouco sair de la, ir para uma escola brasileira e ai vocé
19 ... Sei la ... Ela fica perdida. Assim, ela perdeu toda a formagdo do universo

20 dela, do mundo dela pra aprender uma sequnda linqua.

21 Depois ela volta pra la sem chdo, né? Porque ela ndo sabe brincar daquelas

22 coisas. Ela nunca ouviu falar daquelas coisas, ela ndo sabe como é que chama
23 aquilo. Tem crianga que ndo sabe falar em portugués, o nome de ... sei la, o
24 nome taxinha. Nao sabe falar taxinha em portugués. Porque é uma palavra do

25 universo escolar. Ela aprendeu em inglés. Entao, eu acho que a criancga fica

26 perdida entre esses dois mundos. Eu tenho este desconforto ...
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Pamela predica sua sensacao quanto ao ensino bilingue e enuncia: eu sinto
este desconforto (linha 14) e explica que esse desconforto é causado pelo fato de
que, a seu ver, seus alunos falam o inglés bem — criancas falando inglés super
bonitinho (linha 14), mas que nao possuem repertério em portugués, que nomeia
de lingua-ma&e (linha 15), uma vez que os alunos de Pamela séo brasileiros.

A esse respeito, Pamela ressalta o fato de que os pais de seus alunos sao
brasileiros e ha pais que nao falam inglés (linha 16). Pamela associa a educacgao
bilingue a formacao de guetos. Gueto pode ser entendido como uma regidao ou bairro
de uma cidade onde residem pessoas de uma mesma etnia, que sairam de seu pais

por diversos motivos.?® Para Pamela, é como se seus alunos tivessem saido do Brasil

e agora ‘residissem” em outra realidade. A narradora explica que, ao sair de 1a e
retornar a realidade brasileira, esse aluno ficara perdido (linha 19) e complementa
essa ideia argumentando que ela perdeu toda a formagao do universo dela, do mundo
dela, pra aprender uma segunda lingua (linhas 19 e 20). Nesse momento, Pamela,
mais uma vez, coloca a existéncia das escolas bilingues em questao e, por meio da
figura de linguagem: voltar para la sem chéo (linha 21), Pamela descreve a sensacao
que imagina que uma crianga oriunda de escolas bilingues possa ter ao frequentar
uma escola brasileira regular. A expressao sem chio, utilizada pela narradora, é uma
metafora que faz aluséo a ideia de perder uma referéncia importante, ficar perdido,
ficar desorientado. Pamela faz uso desse recurso semantico para melhorar sua
expressividade e enfatizar seu posicionamento em relagdo ao repertério de seus
alunos. Pamela explica que essa sensacado sera devido ao desconhecimento das
brincadeiras comuns a essa faixa etaria no Brasil e ao desconhecimento de algumas
palavras comuns ao universo escolar. Na linha 24, Pamela ilustra o que descreve nas
linhas anteriores, explicando que ha criangas que, por exemplo, ndo sabem falar
“taxinha” em portugués, uma vez que recebeu toda escolarizagdo referente a
educagao infantil em inglés.

Nesse sentido, ela enfatiza seu posicionamento de que a crianga fica
perdida entre esses dois mundos (linha 26). Para a narradora, esses dois mundos
seriam a realidade brasileira e a das escolas bilingues. Pamela encerra, entéo,
esse excerto, retomando a sensagao de desconforto que sente perante o repertério
linguistico de seus alunos e as praticas das EBB.

56 Disponivel em: <https://www.significados.com.br/gueto/>. 1
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No excerto 3, a narradora traca um quadro comparativo entre criangas que
estudam em escolas regulares (nao bilingues) e criangas que estudam em escolas
bilingues:

Excerto 3

26 Para ser bem simplista, eles (criancas de escola reqular) tém um repertdrio de

27 brincadeiras, eles tém um repertorio de cancées, de historias, que eles nio tem

28 na escola bilingue.

29 Uma crianga de cinco anos em uma escola que fala portugués, ah bom ela ndo

30 fala inglés, né? Mas tudo bem.

31 Ela sabe cantar um monte de musiquinhas. Ela conhece um monte de
32 histdrias, ela conhece lendas, ela conhece Cascao, Cebolinha, Monica. Ela

33 conhece um monte de gente.
34 Na escola de inglés, ndo. Eles sabem cantar twinkle twinkle, mas ndo sabem

35 cantar Boi da Cara Preta. Mas s6 que a gente esta no Brasil, né? Eu tenho

36 este desconforto.

Nesse excerto, Pamela, ao posicionar-se em relacdo ao bilinguismo de seus
alunos a partir de uma visdo monogléssica de lingua, coloca-os em uma situacao de
desvantagem se comparados com alunos de escolas regulares, que recebem
instrugéo a partir de uma unica lingua. Essa visdo de lingua remete ao entendimento
de sujeito bilingue como se ele fosse o somatério de dois monolingues (GARCIA,
2009). Desse modo, Pamela toma, equivocadamente, os monolingues de escolas
regulares brasileiras como parametros de comparagcao com bilingues.

Nas linhas 26 a 28, Pamela explica que os alunos de escolas regulares tém
um repertério de brincadeiras, cangdes e histdrias que alunos de escolas bilingues
nao possuem. De outra feita, Pamela entende que o aluno de uma escola regular
brasileira ndo sabe, aos cinco anos, falar inglés (linhas 29-30), mas Pamela
entende que ele tem outros saberes, como o conhecimento de historias, musicas e
personagens literarios (linhas 31-33) que compensariam o fato de n&o falar inglés
nessa idade. Esses outros saberes seriam considerados mais relevantes para
criangas dessa faixa etaria porque elas moram no Brasil. A esse respeito, Pamela
enuncia Mas sé que a gente esta no Brasil, né? (linha 35), ao mencionar que 0s
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alunos das escolas bilingues sabem cantar twinkle twinkle, mas ndo sabem cantar
Boi da Cara Preta (linhas 34-35). Nesse ponto, Pamela retoma, discursivamente,
seu desconforto frente a essa realidade (linha 35).

No excerto 4, Pamela aprofunda-se na discussdo que propde acerca do

repertério linguistico de seus alunos:

Excerto 4

36 Eu acho muito interessante a proposta da crianca aprender desde cedo o

37 inglés. Tem toda esta questao de saber um segundo idioma, tem todas as
38 questbes neurologicas que tem um monte de pesquisas. Mas vocé ndo pode

39 fazer uma coisa em detrimento da outra, é isso que é o meu maior incomodo.
40 Eu acho que se retira absolutamente todo um universo do idioma portugués

41 que é riquissimo. Nosso pais entao tem tradicées, tem historias, tem cangoes,

42 parlendas, trovinhas, coisas incriveis que essa crianga ndo tem contato. Entao
43 quando ela chega no primeiro ano, por exemplo, ela tem esse repertorio.

44 Por exemplo, os meus alunos, eventualmente ndo vao seguir porque ano que

45 vem eles vao abrir la o primeiro ano. Quem eventualmente n&o for ficar 1a, vai

46 para uma escola que fala portugués, nao vai ter. Ela vai chegar la num

47 universo que as criangas que fizeram educacgéo infantil la estao inseridas e ele

48 néo, ele veio de um gueto. Isso que eu quis dizer de gueto. Talvez ele nao

49 saiba pular corda cantando Com quem vocé ...
50 N&o sabe, entendeu? Isso que eu acho ...

51 Vocé acaba criando um estrangeiro em seu proprio pais. 1sso é uma coisa que

52 me da um desconforto.

Inicialmente, a narradora posiciona-se a favor do aprendizado do inglés na
infancia (linhas 36-37) e utiliza-se de um discurso considerado “autorizado” tem um
monte de pesquisas (linha 38) para validar seu posicionamento favoravel ao
aprendizado de um segundo idioma na infancia. Entretanto a narradora explica que
isso ndo pode ser feito se ha prejuizo da outra lingua (linha 39). Nesse ponto,
Pamela parece referir-se a exemplos de bilinguismo subtrativo e associa-los as

praticas das EBB. Para Hamers e Blanc (2000), o bilinguismo subtrativo ocorre
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quando a primeira lingua do repertério verbal do individuo € desvalorizada no
ambiente infantil, gerando desvantagens cognitivas no desenvolvimento da crianca.
Nesses casos, ocorreria perda ou prejuizo da primeira lingua durante a aquisicdo da
segunda lingua. Essa associacdo de Pamela é bastante incomum em relacéo as EBB
que, em sua grande maioria, trabalham para que o inglés seja incorporado pelos
alunos, uma vez que todo o ambiente que os cercam é em lingua portuguesa.

Pamela, por meio de uma figura de linguagem, denominada hipérbole, por duas
vezes, enfatiza seu posicionamento relativamente a perda que um aluno em uma EBB
teria quando comparado a um aluno em uma escola regular brasileira, instruido
unicamente por meio da lingua portuguesa. Essas hipérboles materializam-se no
discurso de Pamela nos usos de absolutamente e riquissimo: Eu acho que se retira
absolutamente todo um universo do idioma portugués que é riquissimo (linha 40 — 41).
O uso dessas duas hipérboles tem a funcao de expressar exageradamente a ideia de
Pamela de que é retirada, do aluno que estuda em uma EBB, a possibilidade de
aprendizados que considera importante para uma crianca que reside no Brasil. A
seguir, exemplifica esse universo riquissimo: tradi¢cdes, histérias, cangdes, parlendas,
trovinhas e outros elementos que denominam de coisas incriveis (linha 42), com as
quais a crianga ndo tem contato em EBB.

Pamela, entdo, mais uma vez, argumenta que se o aluno de uma EBB,
como a que ela trabalha, mudar de escola, for para uma escola bilingue regular,
terd muita dificuldade. Nesse ponto, retoma a analogia da EBB como um gueto
(linha 48), como enunciado no excerto 2 e menciona mais uma brincadeira infantil
que, provavelmente, o aluno oriundo de uma EBB nao saiba.

Pamela enuncia, entdo, que, na EBB, vocé acaba criando um estrangeiro
em seu proprio pais (linha 51), o que reforca a ideia de que a EBB seria, para ela,
um espaco descolado da realidade brasileira. Na linha 52, mais uma vez, Pamela,
expressa seu desconforto no tocante a essa modalidade de escolas.

5.2.2.4 Sandra

Eu acho isso fasCinante porque Vocé V€ que o inglés t§ entrando em
algum momento |3 e isso ta refletindo ho portugués. Claro, a gente Vai
consertar.
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Sandra posiciona-se como defensora da educagao bilingue (linha 1) e
predica o processo pelo qual o aluno de uma EBB passa, misturar muito o

portugués com o inglés (linha 3), como fascinante (linha 3):

Excerto 1

1 Eu gosto desta dindmica de escola bilingue, dessa troca do inglés para o

2 portugués e da mudanga que eles tém principalmente na questao da escrita, de
3 misturar muito o portugués com o inglés. Eu acho isso fascinante porque vocé
4 vé que o inglés ta entrando em algum momento la e isso ta refletindo no

5 portugués. Claro a gente vai consertar.

6 Mas acho que fica muito forte pro portugués que o inglés esta entrando que a

7 segunda lingua ta sistematizando tambéem.

A narradora explica que se fascina ao perceber que o aluno se apropria do
inglés. Nesse ponto, ela utiliza a figura de linguagem, inglés ta entrando (linha 4) e
esclarece que isso reflete no portugués (linha 4 e 5). A metéfora, utilizada por
Pamela — inglés ta entrando — evidencia o fato de que, para a narradora, a lingua
inglesa seria como um objeto exterior que adentra o sujeito que estuda em uma
EBB. A vista disso, Sandra ressalta que o “reflexo” do inglés no portugués sera
consertado (linha 5) pelos professores que ministram aulas em/de portugués.

A escolha lexical do verbo consertar (linha 5) para se referir as
transferéncias que ocorrem no processo de sistematizacdo da escrita por parte de
alunos bilingues, leva a inferir que, para Sandra, € como se algo estivesse
quebrado e que seu trabalho seria fazer com que esse portugués “quebrado” ou
"com defeito" de seus alunos torne-se o portugués padrao.

No excerto 2, Sandra exemplifica algumas das transferéncias observaveis

em seus alunos bilingues de uma lingua para outra:

Excerto 2

8 Na hora eu me encantei, porque principalmente na parte do portugués é muito
9 refletida na alfabetizagcdo do inglés e vice versa, entédo, por exemplo, as
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10 criangas do terceiro ano no final da alfabetizacdo tém erros de escola bilingue:

11 escrever elefante com ph, professora com ff, coisas assim do tipo. Essa foi a
12 primeira impress&o que eu tive. E muitas trocas na fala. Pensando no inglés, ai

13 emenda no portugués e assim vai, vice e versa.

Sandra predica as transferéncias que ocorrem de uma lingua para outra na
escrita de seus alunos bilingues como erros (linha 10) e classifica os erros
cometidos por seus alunos como erros de escola bilingue (linha 10). Na linha
seguinte, Sandra menciona algumas dessas transferéncias na escrita (linha 11) e
na linha 12, Sandra, também, cita trocas na producao oral.

Sandra, diferentemente de Pamela, ndo entende esse universo do aluno
bilingue como uma desvantagem. Pelo contrario, ela se posiciona como encantada
(linha 8) e fascinada (linha 3 — excerto 1). Embora Sandra faga escolhas lexicais
como consertar (linha 5 — excerto 1) e erros (linha 10) para se posicionar em
relagdo ao repertério linguistico de seus alunos, é possivel a observacao de que
Sandra ndo considere a escolarizagdo por meio de duas linguas como algo
desvantajoso para o aluno.

Sandra parece entender que ser bilingue ndo pressupde a separacao
completa das duas linguas desse sujeito nem o funcionamento em espacos
monolingues "protegidos”. E, portanto, perceptivel que Sandra se posiciona frente
ao bilinguismo de seus alunos a partir de uma visdo heterogldssica, na qual se
considera que o sujeito bilingue se constitui na imbricacdo de ambas as suas
linguas (GARCIA, 2009).

No excerto 3, Sandra explica seu encantamento para com as praticas

linguisticas de seus alunos:
Excerto 3

14 Eu vejo sim que as criancgas falam inglés, eu vejo sim que a segunda lingua
15 entra, que a segunda lingua fica, que eles acabam tendo situacées que a
16 segunda lingua, vocé vé que ela foi importante, por exemplo, cantar uma

17 simples musica, criangcas de escola normal, ndo canta, que nao tem inglés

18 dentro da escola, sei la, tem inglés 45 minutos duas vezes na semana.
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19 Criancas de escola bilinque, ja cantam e cantam com uma perfeicao que vocé

20 vé que é instrucdo da segunda lingua. E porque ele estd em uma escola

21 bilingue que ele recebe todas essas informagbes. E ai, eu acho que essa

22 diferenca é notavel.

Nessa passagem, Sandra discorre sobre a habilidade que criangas de uma
escola bilingue tém para cantar uma simples musica (linha 17). A narradora
compara criangas de escolas bilingues e criancas de escolas regulares brasileiras
e constata que criangas de escolas regulares brasileiras, que predica como escola
normal (linha 17), ndo cantam com uma perfeicdo que vocé vé que é instru¢cdo na
segunda lingua (linha 20).

E relevante retomar a narrativa do retrato linguistico de Sandra e observar
que ela ndo se diz fluente em inglés e que relata que precisaria estudar a lingua
para realizar tarefas como a leitura de textos em reunides da escola. Desse modo,
€ possivel inferir que Sandra tem uma representagéao de escola bilingue que é a de
que ela forma sujeitos com a desenvoltura linguistica de falantes nativos. Por
conseguinte, Sandra predica o cantar de seus alunos com a palavra perfeicao
(linha 19), o que possibilita a inferéncia de que Sandra opera a partir da nogao de
que é possivel falar uma lingua perfeitamente e que as balizas para essa

categorizacao seriam a comparacao com falantes nativos dessa lingua.

5.2.3 Retomando a pergunta de pesquisa

A pergunta de pesquisa a qual se teve a intengao de responder nesta secao
foi:

Como os professores posicionam-se em relagao aos repertorios
linguisticos de seus alunos?

Apdés a andlise de recortes extraidos das narrativas orais dos professores-
participantes deste estudo, sistematizo as interpretacées construidas no quadro

que segue:
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Quadro 11 — Sintese dos posicionamentos dos professores em relagdo aos repertérios linguisticos
de seus alunos

Carla

- Posicionamento em relagéo ao repertorio linguistico apoiado em categorizagdes estritamente
linguisticas de bilinguismo.

- Conceito de repertério linguistico associado diretamente a produgéo oral.

- Andlise do repertdrio linguistico calcada apenas no desenvolvimento linguistico dos alunos em
lingua inglesa.

- Alunos aptos a obedecerem comandos na lingua estrangeira.
- Nas séries posteriores, verifica-se bom desempenho oral em lingua inglesa.

- Lingua inglesa provoca um estranhamento inicial em seus alunos.

Paula

- Posicionamente em relagao ao repertério linguistico de seus alunos a partir de divisdes classicas
de primeira e segunda lingua.

- N&o faz alusao direta ao repertério linguistico de seus alunos.

- Professores consideram uma exigéncia muito grande expor alunos da Educacéao Infantil a uma
outra lingua.

- Uso da lingua de casa (portugués) com os alunos para tratar de questdes de cunho emocional e
afetivo € mais eficaz.

- Reconhecimento de que o repertério linguistico dos alunos é constituido também por questdes
culturais.
Lucas

- Posicionamento em relagao ao repertério linguistico de seus alunos leva em consideragao
aspectos linguisticos, culturais e a experiéncia vivida da lingua (BUSCH, 2015).

- Defesa por ter alunos estrangeiros e brasileiros separados nas aulas de portugués, mesmo que
tenham conhecimento linguistico semelhantes.

- Homogeneizagao das experiéncias culturais de alunos brasileiros.

- Criagao discursiva de uma fronteira entre alunos brasileiros e estrangeiros no que tange ao seus
repertorios linguisticos.

- Aceitagao e entendimento das praticas translingues de seus alunos bilingues.

- Posicionamento como grenzgénger, ou seja, a de alguém que ndo se permite restringir-se por
fronteiras quaisquer ou interpretagcdes monolitica de espacos.
Bruno

- Posicionamento em relagao ao bilinguismo de seus alunos como luta de duas linguas maes por
espaco.

- Visédo monogléssica de lingua.

- Alunos brasileiros: possuem lastro cultural das questdes abordadas em sala de aula —
homogeneizagao de experiéncias.

- Alunos estrangeiros: mesmo fluentes nunca teréao a lingua portuguesa como lingua-mae; nao
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possuem lastro cultural relacionado ao que é ser brasileiro.

- Repertério linguistico entendido a partir de divises classicas de lingua: lingua-méae e lingua
estrangeira.

- Imposigéao para que os alunos estrangeiros utilizem o portugués em aula.

- Posicionamento em relagao ao repertorio linguistico de seus alunos a partir de uma visao
monogléssica de lingua.

- Repertério linguistico de seus alunos insuficiente: sabem inglés, mas ndo sabem aspectos basicos
da cultura brasileira, como histérias, lendas, parlendas e personagesn literarios.

- Comparagéo da escola bilingue a um gueto que tira do aluno a possibilidade de viver a realidade
brasileira, possibilitando a construgdo de um repsertério linguistico que ndo se ajusta a vida
cotidiana brasileira.

Sandra

- Posicionamento em relagédo ao repertorio linguistico de seus alunos a partir de uma visao
heterogléssica de lingua.

- Aceitagao e entendimento das praticas translingues de seus alunos.

Fonte: Elaboragéo prépria

5.3 Posicionamento em relagdo ao cenario institucional em que atuam

As narrativas dos professores participantes, analisadas nesta se¢ao, foram,
também, produzidas oralmente a partir do disparador: “Eu gostaria que vocé me
contasse como vocé se tornou professor de uma escola bilingue e quais sdo suas

impressdes sobre seu trabalho e sobre o contexto no qual ele esta inserido.”

ApOs transcritas, selecionei excertos que respondessem a terceira pergunta

deste estudo:

Como os professores posicionam-se em relagdo ao cenario institucional em que
atuam?

Apresento, a seguir, a analise dos excertos selecionados na narrativa de
cada um dos seis participantes desta pesquisa. Para tanto, mobilizei conhecimento
tedricos e metodolégicos apresentados ao longo deste trabalho. Para responder a
esta pergunta especificamente, apresento, no quadro a seguir, os dados e 0s

construtos tedrico-metodol6gicos empregados:
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Figura 17 - Dados e construtos tedrico-metodolégicos empregados para responder a subpergunta c).

. Construtos  tedrico-metodoldgicos
Dados utilizados empregados na andlise

=
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Fonte: Elaboragao propria

5.3.1 Professores de/em inglés

5.3.1.1 Carla

Quando eu comecei, a principio, tinha um ... eu aChava um pouco
estranho ...
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Y

Carla narra, neste excerto, seu sentimento inicial frente a realidade da
escola bilingue. Para tanto, ela predica sua sensagdo como um estranhamento
(linha 5), relata que, no comego, achava um pouco estranho (linha 1) aquele
contexto e explica que, por mais estranho que seja (linha 11), € preciso tornar o
que se passa dentro de uma escola bilingue o mais real possivel (linha 11):

Excerto 1

1 Quando eu comecei, a principio, tinha um ... eu achava um pouco estranho,

2 quando eu comecei, estar em um contexto brasileiro, numa escola ..., no Brasil,
3 as criancas, familias brasileiras.
4 E de repente, o primeiro contato dessa crianga, a gente falar inglés.

5 Eu acho que isso, isso foi um primeiro ... Isso foi um estranhamento

6 Depois quando eu comecei a entender a educacao, o ensino bilingue, comecei

7 entender com isso se da.
8 De entender, na verdade era que, que primeiro era que nio era so falar com a

9 crianca.

10 Muito coisa vinha do que eu li, vocé precisa I6gico preparar um ambiente. Vocé
11 precisa tornar aquilo, por mais estranho que seja, tornar aquilo mais real

12 possivel. Situacées de comunicacao real.

Carla explica, nesse excerto, que dois fatos Ihe causaram estranhamento: (1)
de estar no Brasil e adentrar por um contexto no qual a lingua portuguesa néo &
amplamente utilizada, como |he era habitual; e (ll) o primeiro contato com alunos
ser em inglés, uma vez que a maioria das criancas nao fala inglés em casa, e as
professoras, também, sdo falantes de portugués (linha 2-4).

Para Revuz (1998, p.229), o estranhamento que a lingua estrangeira pode
causar é decorrente do afrontamento de um espaco em que € preciso se “inventar
para dizer eu, é fazer a experiéncia de seu proprio estranhamento no mesmo momento
em que nos familiarizamos com o estranho da lingua e da comunidade que a faz
viver”. Desse modo, ao adentrar por uma comunidade (a escola bilingue), para Carla,
estrangeira, ainda que no Brasil, a narradora coloca-se diante de um estranhamento

de si propria, ou seja, de uma (re)descoberta de si mesma, uma vez
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que suas representagdes identitarias se deslocarao frente as novas interagbes com
o Outro e com seu proprio estranhamento nesse contexto, inicialmente, estranho,
estrangeiro.

Carla afirma, na linha 6, que, em determinado momento, ela comega a
entender a educacdo, o ensino bilingue. Nesse momento, embora ela nao
verbalize o fim de seu estranhamento, é possivel entender que ela encontra modos
de conviver com ele. E explica que ela realizou diversas leituras (linha 10) que a
ajudaram a entender que é preciso preparar o ambiente (linha 10) e, a esse
respeito, esclarece que, por mais estranho (linha 11) que esse ambiente da escola
bilingue seja, € preciso tornar aquilo mais real possivel (linha 11-12) e conclui
enunciando: situagées de comunicagéo real.

A vista disso, parece possivel referir que, quando Carla enuncia tornar aquilo
mais real possivel (linha 11-12), ela tem para si que as intera¢gdes que ocorrem em
uma escola bilingue ndo sao reais e, com o0 uso do adjetivo possivel, ela parece
aproximar-se do que seria 0 mais adequado no que tange a dar ao ambiente e as
interagbes alguma conexado com o mundo real e, desse modo, minimizar seu
estranhamento.

Quando Carla relata — muito coisa vinha do que eu li (linha 10) —, é possivel
reconhecer a conexao de suas leituras com o que enuncia ao término de sua
narrativa: situagées de comunicacéo real (linha 12). A escola na qual Carla leciona
adota um programa de imerséo, ou seja, um grupo de criangas falantes de uma
primeira lingua recebe toda a instrugao escolar, ou parte dela, por meio de uma
segunda lingua (HAMERS; BLANC, 2000). Somando-se a isso, Hamers e Blanc
(2000), entre outros autores, esclarecem que os programas de imersao estao
baseados em duas hipéteses. A primeira delas € que a L2 € aprendida de modo
equivalente ao aprendizado da L1; e a segunda hip6tese € que a L2 é aprendida
de modo mais eficaz em um contexto estimulante, que aprimore as fungdes da L2
expondo as criangas a formas naturais dessa lingua. Desse modo, a ideia de um
contexto estimulante e a exposicao a formas naturais da L2 emergem do discurso
de Carla por meio do que ela afirma ser a preparacdo do ambiente (linha 10) e das
situacées de comunicacgio real (linha 12).
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5.3.1.2 Paula

Ce VOCé penhsar que a Cultura é, ha Verdade, um ponto de Vista
diferente, dai eu aCho que é interessante agregar pontos de Vista
diferentes, hdo hecessariamente para VOoCé mudar, mas para Vocé se
manter questionando isso

Paula, como ja mencionado anteriormente, tem sélida experiéncia em
educacao bilingue, mas, somente, ha dois anos trabalha na instituicao atual.
Diferentemente das demais escolas nas quais trabalhou, a atual € uma franquia de
uma rede de escolas internacionais. Desse modo, muitas das praticas ali
instauradas fazem Paula refletir sobre o que é cultura e como ela é trabalhada

naquele contexto:
Excerto 1
1 Eu acho sempre dificil pensar em cultura, eu ndo, acho dificil mensurar, o que

2 que é, em que atitudes, em que atitudes ou ag¢des ou em que falas, vocé pode
3 identificar algo como: ah, isso € cultural. Algumas coisas sdo muito evidentes,

4 sei la, as professoras brasileiras pegam bastante as criancas no colo.

5 Isso é uma coisa que até as treinadoras estrangeiras apontam. Entao, talvez por

6 ai, da para a gente pensar sim. Elas, as vezes, comentam coisas € ai fica mais

7 evidente para gente a partir dos comentarios delas. Quando elas vivenciam algo

8 que entra em choque com o que elas naturalizam para elas como ok dentro da

9 escola e ja é naturalizado por causa da cultura delas, as estrangeiras, ai elas, as
10 vezes, perguntam: E sempre assim? E assim no Brasil? Principalmente quando
11 elas estado vindo para ca pela primeira vez. A Ultima que veio, na sala do

12 toddlers, os pequenininhos, de 2 anos, um dos comentarios que ela fez foi: as

13 professoras, uma delas € mais amorosa, assim de pegar no colo com mais

14 frequéncia, independente da crianga estar chorando ou n&o. A outra ja é mais
15 de vamos deixar todo mundo no chao. Entéo, ela fez um comentario para esta
16 que pega no colo, dizendo para ela que o fato de ela pegar criangas no colo

17 deixa quem nao esta no colo talvez inseguro de pensar que ndo tem tanto

18 afeto como ... Ela fez todo uma leitura ali de uma situagéo de algo que eu acho
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19 que eu ndo teria pensado e acho que as outras professoras também nao e
20 talvez tenha sido por uma questdo cultural.

Primeiramente, Paula propde-se a pensar em cultura e predica essa
tentativa de dificil (linha 1), uma vez que argumenta ter dificuldade em identificar se
determinadas atitudes, acdes ou falas sdo elaboradas de modo especifico por
conta da cultura de seus proponentes. Em seguida, argumenta que ha indicios
culturais que sdo evidentes, como o fato de as professoras brasileiras pegarem
bastante as criangas no colo (linha 3-4) e indica, em sua narrativa, que as
treinadoras estrangeiras que visitam e assistem as aulas na escola anualmente,
também, apontam essa diferenga de tratamento para com os alunos (linha 5). A
partir desse exemplo, Paula explica que consegue pensar nas questdes culturais
que permeiam a escola (linha 6). A narradora esclarece que, quando as
treinadoras estrangeiras tecem comentarios acerca de atitudes e posturas dos
educadores da escola, Paula tem mais facilidade em identificar os aspectos
culturais envolvidos nas tomadas de decisédo da escola (linha 6-7).

Nesse sentido, Paula explica por meio de uma figura de linguagem que,
quando as estrangeiras vivenciam algo que entra em choque com o que elas
naturalizaram para elas como ok dentro da escola (linhas 7-9), elas questionam o
modo de fazer das professoras brasileiras. A metéfora utilizada pela narradora —
entra em choque — retira a palavra choque de seu contexto convencional e a
transporta para um novo campo de significacdo, em que tem a funcéo de tornar o
conflito cultural em questdo mais expressivo para seu interloculor. Paula parece
entender que, como explica Maher (2007a, p.261-262), a cultura € “um sistema
compartilhado de valores, de representacdes e de acao”. Assim, é a cultura que
orienta a forma de agir e entender o0 mundo circundante. Paula, portanto, explica,
nessa passagem, que, quando algo que se passa na escola nao € familiar ou nao
pertence ao conjunto de representacdes que as estrangeiras tém acerca, por
exemplo, das atitudes dos professores para com os alunos, ha um estranhamento
que se transforma em um questionamento a respeito das praticas escolares
brasileiras. Isso ocorre, principalmente, quando € a primeira visita de alguma

treinadora especifica ao Brasil (linhas 10-11).
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Em seguida, Paula ilustra o que narrou por meio de um exemplo concreto
(inhas 11 a 18) que ocorreu na ultima visita que recebeu das treinadoras
estrangeiras. Quando a treinadora depara-se com uma professora que Paula
predica como mais amorosa (linha 13), ela faz um comentario explicando que o ato
de pegar algum aluno no colo pode deixar quem ndo esta no colo inseguro ao
pensar que ndo tem tanto afeto, por parte da professora, comparado a quem esta
no colo (linhas 15-18).

A esse evento narrado (WORTHAM, 2001), Paula, no evento da narrativa,
(linhas 18-20), explica que credita a leitura, por parte da treinadora estrangeira, da
cena que descreveu a uma questado cultural e afirma que ela e as outras professoras
nao teriam pensado dessa maneira por pertencerem a uma matriz cultural diferente
das treinadoras estrangeiras. Se como Kramsch (2011, p.355) afirma, cultura pode ser
entendida como “um conjunto de ferramentas” que o sujeito constréi e compartilha
significados e sentidos do mundo que os cerca, € possivel inferir que o “conjunto de
ferramentas” que as treinadoras estrangeiras possuem ¢ diferente do “conjunto de
ferramentas” das educadoras brasileiras. Por conseguinte, isso faria com que esses
grupos tivessem um entendimento diferente do evento narrado.

No excerto 2, Paula narra como essa EBB recebe os comentarios e as

consideracdes das treinadoras estrangeiras que anualmente visitam a escola:

Excerto 2

21 Eu nunca senti na escola que as coisas sdo determinadas. Olha, eu vi isso, a
22 professora ndo deveria pegar no colo, entao, por favor, vamos la informa-la
23 disso e vocé, por favor, nos proximos dias ... Nunca é assim ...

24 Até porque tem a ver com a cultura delas, eles sdo muito amigaveis

25 também, muito faceis de conversar, querem ouvir e eles tém uma visdo

26 cultural, eu tenho a impressao, mais até do que a gente. Eu acho que eles

27 olham para o mundo a partir do ponto de vista da cultura, eles entendem que

28 em diferentes culturas, as pessoas agem e tém ..., muito mais do que a gente .

29 Ent4o, eles enquanto hdspedes aqui, abrem, trazem essas questbes sempre
30 assim, vamos conversar e vamos pensar do ponto de vista das criancas se

31 isso pode estar acontecendo ou n&o.
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32 E ai, é claro que, as vezes, a conclusao é eles continuam, eles acham que

33 aquilo, de fato, que eles observaram é aquilo mesmo e a gente por A mais B

34 continua achando que ndo faz muito sentido. E ai a coisa fica assim, vamos

35 pensar mais a respeito, geralmente € assim que é resolvido. Agora, eu acho
36 que, de fato sdo questbes que a gente pode, que a gente deve aproveitar a
37 chance e explora-las um pouco mais, entende? Ao invés de simplesmente

38 dizer, ndo, mas ela é de fora e amanha ela esta indo embora e ela trouxe uma

39 visdo que é absolutamente dela, vamos esquecer a respeito disso. Entao

40 minha postura em relacdo a essas questoes trazidas é sempre de manter um

41 pouco mais aqui na escola, como temas.

42 Se vocé pensar que a cultura é, na verdade, um ponto de vista diferente, dai
43 eu acho que é interessante agregar pontos de vista diferentes nao

44 necessariamente para vocé mudar mas para vocé se manter questionando

45 jsso.

Paula indica, em sua narrativa, que, apesar da visita anual das treinadoras
estrangeiras, que ocupam uma posi¢cao hierarquica superior, ela ndo sente que ha
uma postura, por parte das estrangeiras, de determinar o funcionamento e a atitude
das professoras na escola em que trabalha (linhas 21-23). A esse respeito, Paula
explica que entende que exista uma abertura das treinadoras estrangeiras para a
negociacdo de significados e sentidos acerca das praticas pedagdgicas,
principalmente, por conta da propria cultura delas (linhas 24-26). Paula narra ter a
impressao de que as treinadoras estrangeiras olham para o mundo a partir do ponto
de vista da cultura, elas entendem que em diferentes culturas, as pessoas agem e tém
..., muito mais do que a gente (linhas 26-27). Embora Paula ndo conclua a ideia que
procede a explicacdo de como as pessoas agem e tém, é possivel atribuir sentido a
esse enunciado. Isso posto, a visdo de cultura que Paula atribui as treinadoras
estrangeiras se assemelha a uma perspectiva discursiva de cultura como a defendida
por Kramsch (2011), que coloca que a cultura € constituida pelos varios discursos que
dao sentido a vida dos sujeitos e é externalizada por meio de atitudes e agdes no
mundo. Portanto, pode-se argumentar que Paula entende que as treinadoras
estrangeiras compreendem que diferentes culturas sdo formadas pelos diferentes
discursos acerca da realidade que as cerca e, desse modo, as estrangeiras afastam-

se, como Paula vozeia, de uma postura na qual suas
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representagdes seriam a “verdade” acerca daqueles fatos e assumem uma atitude
de negociacado entre suas proprias representagcdes e as representagdes das
educadoras brasileiras (linhas 30-31).

Todavia Paula narra que, as vezes, 0s posicionamentos assumidos pelas
estrangeiras e brasileiras sdo inegociaveis. Nas linhas 32 a 34, Paula afirma que
as treinadoras estrangeiras continuam, apds a negociagdo com as brasileiras, a
manter suas representacdes “intocaveis”; e 0 mesmo acontece com as educadoras
brasileiras. Isso pode ser confrontado com as tensdes narradas por Maher (20073,
p.12) acerca das relagdes interculturais. A esse respeito, a autora explica que o
dialogo intercultural é sempre tenso e dificil e que, muitas vezes, “as diferencas
relacionadas a valores e posicionamentos podem ser inegociaveis ou
incompreensiveis”.

Paula, que é professora e coordenadora da escola, esclarece, nas linhas 35 a
41, como se posiciona no tocante aos novos discursos que adentram pela escola por
meio da supervisdo das treinadoras estrangeiras. A narradora explica que entende
essa negociacao de sentidos e significados como uma oportunidade de reflexdo e
explica que sua postura é a de manter esses temas um pouco mais na escola (linhas
40-41) para reflexdao. Paula, como Candau (2008, p.23), afirma que consegue admitir
as diferentes configuragdes da realidade, “sem reduzir um polo ao outro”.

E possivel aproximar o posicionamento de Paula, frente as questdes trazidas
pelas estrangeiras em relagdo as praticas escolares, a uma perspectiva intercultural
que, como explica Candau (2008), rompe com uma visdo essencialista de cultura e
concebe-as como um continuo processo de elaboracdo, construcdo e reconstrucao.
Nas linhas 38 e 39, Paula defende seu posicionamento e esclarece que nao é porque
ela (a treinadora estrangeira) € de fora e amanha ela esta indo embora e ela trouxe
uma visdo que é absolutamente dela, vamos esquecer a respeito disso.

Paula, ao contrario, propde-se a examinar a realidade a partir da perspectiva do
Ouitro.

Desse modo, Paula, ao invés de construir uma fronteira entre as educadoras
brasileiras e as treinadoras estrangeiras, aproveita essa paisagem de fronteira que
constitui essa escola, a partir do momento que possibilita esse encontro com o Outro
(RAJARAM; GRUNDY-WARR, 2007), para tornar-se (BRAMBILLA, 2014), também,

esse Outro. A partir da narrativa que produz, Paula parece entender a paisagem de
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fronteira que vivencia como um terreno fluido de uma infinidade de negociagdes
politicas e reivindicagdes. O posicionamento de Paula, assim como o de Lucas,
pode aproxima-la da figura do grenzgédnger (BRAMBILLA; VAN HOUTUM, 2012),
como alguém que nao se restringe a interpretagdes monoliticas do espaco, o que é
observado em seu enunciado: eu acho que € interessante agregar pontos de vista
diferentes ndo necessariamente para mudar, mas para vocé se manter
questionando isso (linhas 43-45).

No excerto 3, Paula conclui sua reflexdo sobre os aspectos culturais que
permeiam as praticas pedagogicas de sua escola e fornece mais um exemplo de

como lida com o tema:

Excerto 3

45 Isso acontece muito em questoées de como lidar com o aluno, como lidar com
46 as familias e ai isso da facilmente para gente entender que isso é cultural,
47 como o fato, os nomes dos professores, né?

48 Uma das coisas que a gente precisava decidir antes de comegar era como é
49 que as professoras vao ser chamada pelos alunos, obviamente que tia me

50 parece que ha trocentos anos a gente ndo quer mais que aconteca na escola.

51 A escola sugere, até porque no pais delas é assim, o Miss e o sobrenome,

52 algumas escolas da rede aqui no Brasil adotam o Miss e o primeiro nome, o

53 que me parece algo que ndo é nada, ndo é nem o jeito brasileiro, nem o jeito

54 delas. Entao pra mim, isso era fora de questdo. Eu acho que vocé tem
55 que se posicionar, ou vocé se posiciona em uma cultura ou na outra.
56 Pensando, o que me ajudou tomar essa decisdo, pensando na maneira

57 como a escola sugere uma relacdo com pais e até mesmo com alunos, eu

58 pensei em adotar o jeito deles, considerando também os pais de escola

59 bilingue pelos quais eu tive a chance de lidar, eu achei que adotar o jeito

60 deles, até para colocar mesmo esse professor Miss e o ultimo nome e as
61 professoras, cada uma escolhe o sobrenome que querem usar, é assim que
62 elas sGo chamadas pelos pais e pelos alunos.
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Nesse excerto, Paula narra o processo de definicao de como as professoras da
escola seriam chamadas pelos alunos. Ela explica que tia (linha 49), tratamento ainda
existente em algumas realidades brasileiras, estava fora de cogitacdo em seu
contexto. O indice avaliativo Miss e o sobrenome da professora (linha 51), que remete
a forma pela qual as professoras séo tratadas em contexto internacional, € a sugestéao
da escola para a definicdo de como as professoras seriam chamadas pelos alunos.
Paula explica que algumas escolas da rede franqueada se utilizam do Miss e o
primeiro nome da professora (linha 52), possibilidade essa imediatamente descartada
por Paula, uma vez que entende que isso se parece [com] algo que ndo
€ nada (linha 53) e, desse modo, ndo remeteria a cultura alguma.

O exemplo trazido por Paula nesse excerto pode ser considerado como mais
um dos dialogos interculturais (MAHER, 2007a) a que Paula se propde nesse
contexto. A narradora considera a indicacao internacional como possibilidade e a essa
sugestao resgata um modo comum de tratamento de professores no Brasil — tia
— que se posiciona como contraria e, a seguir, examina outra possibilidade que é
utilizada em outras escolas da rede — Miss e o primeiro nome. No entanto Paula
julga ndo ser uma opcao pelo fato de que néo pertence a uma das matrizes
culturais em questdo. Desse modo, apds intensa reflexdo, Paula opta pela
sugestao internacional — Miss e o sobrenome — levando em consideragdo as
relacbes com pais e alunos estabelecidas em seu contexto (linhas 57 e 58) e suas
experiéncias prévias em outras escolas bilingues (linhas 58 e 59).

Paula parece, portanto, entender que, como afirma Candau (2008), as
relacbes sociais sdo permeadas por questdes relativas ao poder e
hierarquizadas e, assim, marcadas por discriminacao e deslegitimacao de certos
grupos. Dessa forma, considera tia como um tratamento que remete a um
discurso de deslegitimacao do professor. E considera, também, Miss e o primeiro
nome como uma pratica que nao consegue atribuir sentido e, assim, opta pela
sugestao internacional, ndo por algum tipo de imposicado, mas por entender que,
em seu contexto, esse modo de tratamento, comum a realidade internacional,

responde as demandas locais.
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5.3.2 Professores de/em portugués

5.3.2.1 Lucas

‘Por que se fala muito hesta questao identitaria, entdo? Mas O que eu
tenho que fazer, entdo? Ent3o eles hdo podem falar inglés na minha aula?
Eles tém que se Vestir de determinado jeito. A gente sO Vai comer pao de

queijo?

Lucas, como mencionado anteriormente, € professor de portugués em uma
El. Nessa escola, ha um departamento brasileiro que é responsavel pelo curriculo
ministrado em portugués: Geografia, Histéria e Lingua Portuguesa. Lucas narra,
nesse excerto, seu embate com a direcao do curriculo brasileiro quanto a algumas
demandas que s&o colocadas para os professores que pertencem a esse
departamento no tange ao trabalho com cultura brasileira:

Excerto 1

1 A diretora fala sempre isso: A gente é o Brasil nesta escola. Da vontade de

2 chorar. Eu ngo tenho ... para além do que eu ja li de estudos multiculturais, mas
3 voltados para literatura assim, eu ndo tenho uma bagagem muito grande em

4 interculturalismo aplicado a educacgé&o. Alias, tenho zero de bagagem nisso.

5 Mas este é um discurso que me incomodou desde o inicio.

6 Primeiro pelas contradicoes evidentes. Tudo bem. Identidade brasileira no

7 departamento. Quantos professores negros a gente tem? Vocé esta falando de

8 identidade e ndo é uma questao ... quem s3o os professores ... 7 Quantos
9 professores a gente tem ali que estudaram em escola publica? Sabe, vocé

10 comeca a pensar nas questdes politicas que estdo associadas a ideia de

11 identidade. Quantas mulheres negras a gente tem na escola? E ai vocé

12 comecga pensar em tudo isso que ta por tras, so no pano de fundo. Ndo t6 nem
13 pensando nem pensando na teoria, na pedagogia. S6 no pano de fundo do que
14 sustenta minha identidade. Ja incomoda.
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Nessa passagem, Lucas vozeia a fala da diretora — a gente € o Brasil nessa
escola (linha 1) — e, imediatamente, a seguir, explica que tem vontade de chorar
diante de tal afirmagéo (linhas 1 e 2). Aduz, entédo, que ndo tem familiaridade com
estudos voltados para a area dos estudos multiculturais aplicados a educagéo
(linha 3 — 4) e complementa sua reflexdo se posicionando como alguém que tem
zero de bagagem nisso (linha 4). Embora Lucas justifique-se esclarecendo que nao
tem conhecimentos na area dos estudos multiculturais, ele narra que o discurso da
diretora — a gente é o Brasil nessa escola (linha 1) — incomodou-o desde o inicio
(linha 5).

A partir da linha 6, Lucas aponta seu incbmodo e alega enxergar
contradicbées evidentes no enunciado da diretora. Em seguida, enuncia algumas
questdes que estariam ligadas com a suposta contradi¢ao: (l) quantos professores
negros a gente tem? (linha 7); (Il) quem sdo os professores ...7 (linha 8); (lll)
quantos professores a gente tem ali que estudaram em escola publica? (linhas 8-9)
e (iv) quantas mulheres negras a gente tem na escola? (linha 11).

Lucas reivindica certa diversidade nesse grupo de professores. O narrador
parece ressentir-se pelo fato de que nao ha nesse grupo de professores do
departamento brasileiro uma representatividade do que seria, para ele, o Brasil:
mulheres, negros e professores formados em escolas publicas. E importante
ressaltar que uma El atende alunos brasileiros e estrangeiros pertencentes a uma
classe com alto poder aquisitivo e grande circulacdo mundial, como € o caso dos
némades globais (HAYDEN; THOMPSON, 2008). Desse modo, os professores
brasileiros selecionados para atuarem nessas instituicbes sdo professores que,
também, falam inglés, que tém alguma vivéncia no exterior e, como é o caso dos
dois professores que fizeram parte deste estudo, formaram-se nas melhores
instituicoes educativas do pais e possuem pds-graduacao. Pode-se dizer, portanto,
que, para Lucas, esses professores ndo representam o “real” retrato do Brasil, o
que gera incdmodo no narrador frente ao discurso da diretora de que eles seriam o
Brasil na escola.

Nas linhas 10 e 11, Lucas traz a tona o que denomina de questdes politicas
associadas a identidade e, ao elencar, em sua narrativa, classes desprivilegiadas
no Brasil, parece aproximar-se da explicacao de Candau (2008) acerca da questao

multicultural no Brasil. A autora explica que o Brasil foi construido a partir de
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relagcbes interétnicas muitas vezes dolorosas (grupos indigenas e
afrodescendentes). Dessa maneira, Candau (2008, p.17) explica que o Brasil foi
constituido por meio da eliminacdo do outro ou por meio de sua escravizagao.
Assim, segundo a autora, “os processos de negacao do ‘outro’ também se déo no
plano das representagdes e no imaginario social” (CANDAU, 2008, p.17).

No excerto 2, Lucas narra suas indagagdes acerca de seu fazer pedagogico

a partir da perspectiva de que o departamento brasileiro € o Brasil na escola:
Excerto 2
15 Ai quando vocé vai pra ideia pedagdgica. Qual a implicagdo que isso tem que

16 ter na sala de aula, por exemplo? Porque se fala muito nesta questao
17 identitaria, entdo? Mas o que eu tenho que fazer, entdo? Entdo eles ndo

18 podem falar inglés na minha aula? Eles tém que se vestir de determinado

19 jeito? A gente s6 vai comer pdo de queijo? O que significa vocé defender a

20 identidade? Sabe, é um discurso muito vazio porque nao tem uma pratica

21 pedagdgica associada a isso. E nem sei se é possivel ter uma pratica em

22 defesa de uma identidade sem que isso seja fascista, né?

23 Alias acho que pouquissimas pessoas se preocupam com esse tipo de

24 abordagem cultural. Sabe? E a cultura naquele nivel, o que o brasileiro come,

25 brasileiro é festivo, gosta de carnaval. E vocé vé uma escola que esta

26 defendendo a identidade brasileira dentro de um espaco americano ter esse

27 tipo de postura. De novo, a gente volta praquela coisa: Que porra de identidade

28 ¢ essa?

O narrador pergunta-se, perante a premissa apresentada pela diretora, —
Mas o que eu tenho que fazer, entao? (linha 17). A essa indagacao, Lucas, que se
posiciona de forma contraria ao trabalho de defesa da identidade brasileira (linhas
19 e 20) que rege seu departamento nessa El, ironiza o que poderia advir da ideia
de que seu departamento teria que defender a identidade brasileira na escola e
tece algumas perguntas retoricas: (I) Entdo eles ndo podem falar inglés na minha
aula? (linhas 17-18); (ll) Eles tém que se vestir de determinado jeito? (linhas 18-
19); (Ill) A gente s6 vai comer pao de queijo? (linha 19).
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Apoés essas indagagdes, Lucas predica o discurso da diretora como muito
vazio (linha 20) e explica que ndo consegue entender uma pratica pedagdgica
associada a esse discurso. Em seguida, questiona se uma pratica em defesa de
uma identidade ndo seria necessariamente fascista (linhas 21-22).

No restante de seu enunciado, Lucas critica a postura da escola (linhas 25-
27) no que tange ao trabalho com cultura e ilustra seus pontos de discordancia a
partir de exemplos estereotipados, como o que o brasileiro come, brasileiro é
festivo, gosta de carnaval (linhas 24-25). O narrador, ao apontar e discordar
desses exemplos de abordagem cultural dentro da escola, demonstra entender
que, como Kramsch (2001) salienta, cultura ndo € um conjunto de valores e
caracteristicas estaveis que fazem individuos se comportarem de certa maneira
que é comum a todos outros individuos que, também, nasceram e cresceram
naquele territério especifico. Nesse sentido, a autora aponta para o fato de que é
muito reducionista, em pleno século XXI, o entendimento de cultura como espagos
estaveis e imutaveis que s&o, na maioria das vezes, analisados por meio da
comparacao de caracteristicas culturais e atributos essencializados que variam de

nacao para nagao.

5.3.2.2 Bruno

A resposta que eu tenho pronta para dar pra eles no final do ano é:
ser brasileiro é n3o entrar nos Clichés assoCiados ao que signifiCa ser
brasileiro e, a partir dai, VOCé vai ter que montar tua propria resposta.

Bruno, assim como Lucas, trabalha em uma El e traz em sua narrativa
questdes referentes ao que € ser brasileiro e ao trabalho com a cultura brasileira

em sala de aula:
Excerto 1
1 Eu preciso me entender melhor culturalmente para poder explicar pra eles o que

2 significa a lingua portuguesa, o que significa a literatura brasileira. Quais sdo as
3 buscas que se tem em um estudo de lingua. Quais sdo as buscas que se tem
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4 no estudo de literatura? Comega muito mais por vocé do que pelo conteudo em

5 si. Ja que o conteudo ndo é aquilo que determina suas aulas e mais um outro

6 tipo de relacdo. Entdo, ndo é assim: Eu preciso dar determinado tipo de texto.

7 Ndo é isso que me orienta. E eu preciso ensinar literatura brasileira pra esses

8 alunos e so falar de periodos histdricos, ndo da conta.

9 Porque a quest&o da identidade permeia uma escola internacional. Ndo tem

10 como se desvencilhar dela. Ela vai costurando todo seu trabalho, todas as suas

11 aulas. E eu acho ... Acho nao, eles percebem muito isso.

12 Por exemplo, olha, como é que eu organizo minhas aulas? As minhas aulas,

13 ndo olho para os parametros curriculares nacionais e olho tudo que deveria ser
14 dado no primeiro ano. Claro que eu olho porque afinal de contas é o curriculo
15 brasileiro e vocé tem que dialogar com esse curriculo porque, afinal de contas,

16 vocé precisa dar uma resposta a esse sistema. Eu sempre parto de uma

17 pergunta e a pergunta que eu trago para eles é: O que significa ser brasileiro?

18 E a partir dai eu vou orientando minhas aulas.

Nessa passagem, Bruno explica que a selecao do que vai ensinar em seu
curso ndao tem como ponto central o conteddo em si (linhas 5 e 6). O narrador
ressalta que de alguma forma se baseia, na elaboragdo de seu curso, nos
parametros curriculares nacionais porque precisa dar uma resposta a esse sistema
(linha 16). Porém esclarece que suas aulas sé@o, na verdade, orientadas pela
pergunta: O que significa ser brasileiro? (linha 17).

Bruno, por meio de uma figura de linguagem, explica que a questao da
identidade vai costurando todo seu trabalho, todas as suas aulas (linhas 10-11) e
isso se constitui, portanto, no eixo central para elaboragcdo de seu curso e,
consequentemente, para a selecdo dos contetdos que serdo trabalhados ao longo
do ano letivo. A utilizacdo da palavra costurar em seu enunciado marca a utilizagao
de uma metafora que mostra a associacdo que Bruno faz do ato de costurar (unir
duas partes geralmente de pano com o auxilio de agulha e linha) com 0 movimento
que a identidade, que seria a agulha e a linha, realiza na organizagao do curriculo
que elabora e das aulas que ministra.

No excerto 2, Bruno tenta formular uma resposta para a questao que norteia

seu curso que é a do que é ser brasileiro:
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Excerto 2

19 Eu demorei para formular uma resposta no ano passado.

20 Durante o primeiro semestre, foi algo que me angustiou porque eu falei: Bom...
21 é... que tipo de resposta que eu vou dar.

22 Depois no final do curso, eu percebi: bom ... se ninguém ainda conseguiu dar

23 uma resposta sobre o que que significa ser brasileiro, ndo sou eu que vou ter

24 essa pretensio sobre o que significa ser brasileiro.

25 A resposta que eu tenho pronta para dar pra eles no final do ano é: ser
26 brasileiro é ndo entrar nos clichés associados ao que significa ser brasileiro e a

27 partir dai vocé vai ter que montar tua propria resposta.

28 Pra alguns ser brasileiro € um demérito, para outros é um encontro. Cada um
29 vai ter que elaborar sua propria resposta.

30 Mas a resposta que eu estou pronto para dar pra eles é: a gente nao vai fechar
31 isso. Mas eu ja tenho uma n&o resposta e a ndo resposta € aquela que esta

32 nos clichés.

Bruno explica que ndo tem uma resposta absoluta para essa questao e que
entende que outros professores, também, ndo conseguiram respondé-la (linhas 22-
24). No entanto afirma que a reposta pronta que tem para dar aos alunos é: A
resposta que eu tenho pronta para dar pra eles no final do ano é: ser brasileiro é
ndo entrar nos clichés associados ao que significa ser brasileiro e a partir dai vocé
vai ter que montar tua propria resposta.

Bruno conclui sua resposta com uma proposta para que cada um dos alunos
formule sua prépria definigdo do que é ser brasileiro. Portanto, parece ser possivel
afirmar que Bruno entende que nao é possivel formular essa resposta a partir de
um conjunto de valores e caracteristicas estaveis que faria com que brasileiros, de
modo geral, comportem-se de determinada maneira que é comum a todos os
outros individuos que também nasceram e cresceram no Brasil. Kramsch (2011,
p.356) enuncia que a cultura é entendida em uma perspectiva discursiva como
“subjetividade e historicidade” e € construida pelas historias que s&o contadas e

pelos discursos que dao sentido a vida. Desse modo, Bruno parece compreender
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que cada um de seus alunos, por conta de experiéncias e vivéncias em

comunidades variadas, vai atribuir um sentido diferente ao que é ser brasileiro.
Mais adiante, Bruno explica que tem, na verdade, uma ngo resposta (linha

31), que é uma resposta que se apoia nos clichés do que é ser brasileiro, tema

esse que desenvolve nos excertos 3 e 4.

Excerto 3

33 Por exemplo, aquelas questées: o brasileiro € cordial, o brasileiro € alegre, o

34 brasileiro é isso, o brasileiro é assado, que sdo descricées que fecham em uma

35 caracteristica sO, que a gente sabe que n&o € tao verdadeira assim e que vocé

36 ndo pode, por exemplo, em um pais que vai do Rio Grande do Sul até o

37 Amazonas, passando pelo Mato Grosso e por estados tdo diferentes. Nao

38 pode fechar uma resposta. Ser brasileiro significa gostar de futebol e de

39 samba. Nao é um resposta conveniente. Entdo, eu espero que isso eu consiga
40 colocar pra eles. Em uma escola internacional, espero que isso faga toda a
41 diferencga.

Nesse excerto, Bruno vozeia alguns dos clichés aos quais se refere: (l)
brasileiro € cordial (linha 33); () brasileiro € alegre (linha 33) e (lll) ser brasileiro
significa gostar de futebol e de samba (linhas 38-39). A esse respeito, Bruno
justifica sua fuga dos clichés devido ao fato de que eles fecham em uma
caracteristica so (linhas 34-35) e que essa unicidade ndo pode ser tdo verdadeira
em um pais que vai do Rio Grande do Sul até o Amazonas, passando pelo Mato
Grosso e por estados tao diferentes (linhas 36-37).

A nocao de Bruno sobre a ndo veracidade dos clichés corrobora o proposto
por Kramsch (2011), ou seja, de que nao se pode, em pleno século XXI, entender
cultura como espacos estaveis e imutaveis que sao analisados por meio da
comparacao de caracteristicas culturais e atributos essencializados que variam de
nacgao para nagao.

Bruno narra, no excerto seguinte, a razdo pela qual considera esse trabalho
de negacdo dos clichés, que como explicou nos excertos anteriores, € 0 eixo
central que organiza seu curso, tdo importante em uma escola internacional, como

a que atua:
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Excerto 4

42 Porque esses clichés — brasileiro é amigavel, brasileiro é isso, brasileiro é assado

43 ¢ aquilo que os professores americanos trazem.

44 S3o esses clichés que os professores americanos vem buscar aqui no Brasil e é

45 onde eles vdo quebrando a cara. E onde eles ndo conseguem entender.

46 Eles ndo conseguem ... Eles ndo conseguem construir as referéncias porque eles
47 vdo com um pensamento sobre o Brasil e chega no contato cotidiano e

48 percebem que néo é isso. E tem um outro problema. O contato do cotidiano deles
49 com o Brasil € muito restrito. Entdao, como eles fazem sempre, casa, escola e o
50 fim de semana é o grupo deles ...

51 Muitos acabam tendo mais uma experiéncia tropical do que necessariamente
52 uma relagao de troca cultural.

53 O que vocé chama de experiéncia tropical?

54 Por exemplo, eu trabalhei no Brasil e fui pro Rio e fui para uma escola de samba,
55 comi feijoada. Enfim, andei de biquini, andei de sunga e as praias sao

56 maravilhosas. Ficando sempre, o tempo todo, na superficialidade dos clichés.
57 E eles acabam trazendo isso, reforgcando os clichés para os alunos também.

58 Entao essa é uma outra voz, uma contraposicao aquilo que eles ja trazem.

Na escola em que Bruno trabalha, ha muitos professores estadunidenses
contratados para lecionar disciplinas que pertencem ao curriculo que é ministrado
em inglés. O narrador posiciona esses professores estadunidenses como os
responsaveis pela propagacéao dos clichés que combate em suas aulas (linhas 42-
43). E importante retomar, como explicado nos excertos anteriores, que o
organizador de seu curso de portugués é a pergunta — O que significa ser
brasileiro? (linha 17 — excerto 1) e que sua ndo resposta (linhas 31-32 — excerto 2)
€ aquela que esta nos clichés.

Bruno explica, nas linhas 44 e 45, que os professores estadunidenses, a seu
ver, vém ao Brasil em busca desses clichés, que como explica adiante, em sua
narrativa, tém relacdo com uma representagédo do Brasil como um pais tropical

(linhas 54-56). Entretanto Bruno ao utilizar a figura de linguagem quebrar a cara
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(linha 45), explica que esses professores nao conseguem construir referéncias
culturais do Brasil (linha 46), uma vez que o cotidiano, na cidade de Sao Paulo,
nao corresponde a representacao de pais tropical que esses professores tinham
antes de vir ao Brasil. A metafora, quebrar a cara, utilizada por Bruno tem a fungéo
de enfatizar a desilusdo pela qual os professores estadunidenses passam ao
entender que suas representacdes sobre 0 que é ser brasileiro ndo se concretizam
no contexto no qual estdo inseridos. Somando-se a isso, Bruno enuncia que os
professores acabam por nao adentrarem, de fato, pelo Brasil, uma vez que suas
experiéncias ficam restritas a casa, escola e, no final de semana, eles se
restringem ao proprio grupo de professores estadunidenses (linha 49-50).

Ao posicionar-se no tocante a experiéncia que os professores estadunidenses
tém no Brasil, Bruno explica que nao entende essa experiéncia como uma relagdo de
troca cultural (linhas 51-52), uma vez que, como narra, a experiéncia desses
professores fica sempre na superficialidade dos clichés (linha 56).

A esse respeito, Bruno posiciona-se em relacdo a experiéncia que 0s
professores estadunidenses tém no Brasil como uma experiéncia tropical (linha
51). Em seguida, pergunto ao narrador o que ele chama de experiéncia tropical; e
ele reproduz alguns clichés relacionados a representagao do Brasil como um pais
tropical.

Bruno narra, entdo, que os professores reforcam esses clichés para os
alunos (linha 57) e, nesse momento, Bruno parece justificar a ideia de que o eixo
norteador de seu trabalho € o significado do que é ser brasileiro, ja que conclui, na
linha 58, — Entao, esta é uma outra voz, uma contraposicdo aquilo que eles ja
trazem. Parece ser possivel a afirmacdo de que Bruno considera que os
professores do departamento brasileiro formam esta outra voz e que teriam de ser
um contraponto aos clichés trazidos pelos professores estadunidenses.

A narrativa de Bruno vozeia a percepgao de que a presenga de um grupo de
professores estadunidenses na escola ndo necessariamente instaurou um dialogo
entre as culturas, o que é uma marca fundante do conceito de interculturalidade. Como
Maher (2007a, p.12) ensina, € nesse didlogo entre as culturas que o poder pode ser
negociado e desestabilizado e “relagbes mais equanimes podem ser construidas”. A
autora alerta, também, para o fato de que esse dialogo é, sempre, tenso e dificil, uma

vez que ha diferengas de valores e posicionamentos que podem
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ser inegociaveis. A partir da narrativa de Bruno, pode-se inferir que esse dialogo
nao foi instaurado e que, ao invés disso, o narrador propde-se a criar um curso que
“‘defende” a identidade brasileira das representagdes de Brasil trazidas e
propagadas, a seu ver, pelos professores estadunidenses.

Percebe-se, nesse ponto, a instauragdo de uma fronteira a partir de uma
nogao dicotbmica entre “nds” (brasileiros) e “eles” (estadunidenses). Como Sohn
(2015) esclarece, as fronteiras sdo parte de praticas de diferenciacao e protecao,
como é o caso da fronteira enunciada por Bruno. Como as fronteiras séo
construgdes sociais, elas tém significados variados para diferentes individuos. No
caso de Bruno, a fronteira construida por esses dois grupos de professores,
separados por nacionalidades, adquire o significado de “defesa” de uma identidade

brasileira, tese essa que norteia todo seu fazer pedagdgico.

5.3.2.3 Pamela

Quando eles chegam com 6 anos, eles parecem ... umas
Criangas, assim, sem relaGao com a propria lingua.

Para se posicionar em relagdo ao cenario em que atua, Pamela compara-o
com sua escola anterior no que tange a distribuicdo das linguas no curriculo da
educacao infantil, como se pode verificar no excerto 1:

Excerto 1

1 Poucas escolas investem no portugués desde o comeco. A maioria das escolas

2 comecga com as criangas grandes. Entdo, eu acho, por exemplo, e € uma coisa

3 que eu gostava na escola anterior e que eu acho que falta na que trabalho agora
4 e absolutamente por falta de possibilidade porque tem um programa que vem do

5 exterior, que as donas das escolas tém que assumir que vao sequir. Elas ndo
6 tém como colocar meia hora de portugués para as criangas de dois anos, duas

7 meias horas de portugués para as criangas de 3 e ir dando uma ... correr atras

8 desse repertorio.
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A principio, Pamela faz uma generalizagao, por meio da expressao, investir
no portugués, para afirmar que poucas EBB tém aulas em portugués desde o
ingresso do aluno na escola (linha 1). Na sequéncia, explica que a maioria das
EBB integra o portugués em seu curriculo com as criangas grandes (linha 2), o que
significa que os alunos passam a ter aulas, também, em portugués, somente, a
partir do Ultimo ano que antecede o primeiro ou no préprio primeiro ano. Esse dado
narrado por Pamela corrobora o fato descrito por Liberali e Megale (2016), que
elucidam que o modelo de educacdo bilingue mais amplamente utilizado na
educacéo infantil, no Brasil, € o de imersao, ou seja, toda a instrugdo é ministrada
por meio da segunda lingua (HAMERS; BLANC, 2000). Isso ocorre porque,
segundo Liberali e Megale (2016), o ensino infantil, diferentemente do ensino
fundamental, pode ser conduzido por meio da lingua inglesa.

Pamela narra, em seguida, que o “investimento” no portugués, desde o inicio da
educacéo infantil, era algo que apreciava na EBB na qual trabalhava anteriormente
(linha 3). Essa variedade de modelos e programas de educagdo bilingue no Brasil
ocorre porque nao ha leis nacionais que regulamentem os procedimentos das EBB,
como explicitado na segéo 2.1 deste estudo. A narradora explica que o portugués nao
€ integrado ao curriculo desde o inicio porque a escola
€ uma franquia de uma rede internacional e pelo fato de ter que seguir o programa
estabelecido por essa rede, ndo ha lugar para ajustes ou reorganizacoes
curriculares. Pamela utiliza um advérbio que, no conjunto de sua narrativa, ajuda a
denotar uma hipérbole — absolutamente (linha 4) —, que é uma representagcao
exagerada que a narradora utiliza para marcar a falta de possibilidade da direcéo
da escola em redesenhar o programa, uma vez que tudo € preestabelecido pela
rede internacional (linhas 4-5).

Apos tal constatagdo, Pamela fornece alguns exemplos de como o portugués
poderia integrar o curriculo na educacao infantii na EBB em que atua: elas (as
proprietarias da escola) ndo tém como colocar meia hora de portugués para as
criancas de dois anos, duas meias horas de portugués para as criangas de e ir dando
uma ... (linhas 5-7). E possivel observar que, progressivamente, & medida que os
alunos sdo promovidos para a série seguinte, Pamela propde um aumento na carga
horaria destinada ao ensino por meio da lingua portuguesa. Em consonancia com sua
narrativa, analisada anteriormente neste trabalho, Pamela é contraria a educacao

bilingue por supor, a partir de modelos monogléssicos, que os alunos nao
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possuem repertorio suficiente para a idade no que tange a lingua portuguesa. Nesse
sentido, observa-se, na linha 7, que Pamela nao conclui sua frase — ir dando uma ...

— e decide, ent&do, em utilizar a figura de linguagem, correr atras desse repertorio
(linha 7-8), referindo-se a conhecimentos em lingua portuguesa que julga
pertinentes para alunos dessa faixa etaria. A metafora correr atras da énfase ao
posicionamento de Pamela de que seus alunos estdo defasados no que tange a
conhecimentos relativos a lingua portuguesa e, desse modo, haveria de se fazer o
esforco de correr para alcangar conhecimentos equivalentes aos de alunos de
escolas regulares nas quais a instrugcao é ministrada mediante s6 uma lingua.

Os padrées monogléssicos estabelecidos por Pamela, para avaliacao de
seus alunos, impedem-na de perceber o repertorio linguistico de seus alunos para
além dos conhecimentos linguisticos que pertenceriam a uma lingua ou a outra.
Pelo contrario, Pamela, por ser professora de portugués, atém-se, apenas, a lingua
portuguesa para avaliar seus alunos e compara-os com alunos que frequentam
escolas nas quais a instrucao ocorre por meio de s6 uma lingua. Pamela nao
consegue posicionar-se frente ao repertorio linguistico de seus alunos bilingues,
como proposto por Busch (2015, p.14), como “um dominio heterogléssico de

limites e potencialidades”.

5.3.2.4 Sandra

Sandra, em sua narrativa, traz a tona aspectos referentes ao uso das linguas
dentro de uma EBB. Para tanto, compara a escola em que trabalha atualmente com

EBB nas quais trabalhou anteriormente no que tange a esse aspecto:
Excerto 1
1 Mas uma coisa que me inquieta é o quanto de tempo do inglés em escolas

2 bilingues porque na escola A, as aulas eram misturadas ... Entdo, eu pegava

3 uma turma duas aulas, eles voltavam para mim no fim do dia. Inglés era a

4 mesma coisa. No tempo de aula, das 7h30 da manha as 3h30 da tarde, eles
5 tinham portugués, hebraico e inglés e ai voltava para o portugués. Nao era um
6 periodo fechado, determinado so de inglés ou de portugués.
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7 Eu ndo entendia se era isso mesmo que precisava, se era isso que fazia mesmo
8 que fazia a escola ser uma escola bilingue.

9 Quando eu fui para B, que eu fiquei pouco tempo Ia, seis meses, a escola era,
10 meio periodo inglés e meio periodo em portugués, ou vice versa.

11 Ai que eu comecei achar que dava certo porque era um periodo extenso onde

12 a professora so falava inglés, ndo falava com essas criancas em portugués.

13 Na A ja tinha uma flexibilidade maior. Entdo, por exemplo, a professora queria

14 explicar alguma coisa que os alunos ndo estavam entendendo em inglés, ela
15 explicava no portugués. Entao ai eu ja ndo sabia onde isso era viavel ou n&o.
16 Na escola C, que eu estou hoje, € como na B, metade portugués, metade em
17 inglés, sO que eu vejo uma flexibilidade.

18 As professoras, elas falam em algum momento em portugués.
19 Ai a minha questao, para ser escola bilingue, a parte do inglés é s6 em inglés,

20 mesmo que seja dar um auxilio, explicar alguma coisa que ndo entenderam em

21 inglés, é no portugués, é no inglés, como é que é?

22 Entdo, algumas questées, eu nao entendo. Nao tenho uma explicagdo para
23 mim fechada e ...

Sandra inicia sua reflexdao a partir da experiéncia que vivenciou na escola,
denominada neste estudo como A. Sandra narra 0 modelo de educagéo bilingue
adotado nessa escola no que tange a distribuicao das linguas no curriculo. Nas
linhas 2-5, Sandra explica que as aulas de portugués, inglés e hebraico eram
distribuidas ao longo do dia e ndao formavam periodos fechados (linha 6). A
narradora exemplifica esse cotidiano: eu pegava uma turma duas aulas, eles
voltavam para mim no fim do dia. Inglés era a mesma coisa (linhas 2-3). A partir
desse exemplo, Sandra questionava se era esse modelo de distribui¢cdo de linguas
que fazia com que uma escola fosse considerada bilingue (linhas 7-8).

Em seguida, nas linhas 9-12, Sandra narra o que vivenciou na escola B, na qual
trabalhou pelo periodo de seis meses. Nessa escola, observa Sandra, havia meio
periodo no qual as disciplinas eram ministradas em inglés e meio periodo em
portugués, ou o contrario. Sandra explica que foi a partir desse modelo de distribuicédo
de linguas no curriculo que comegou a achar que dava certo (linha 12). Isso é
justificado, pela narradora, pelo fato de que era um periodo extenso onde a professora

S0 falava inglés, ndo falava com essas criangas em portugués (linhas 11-
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12). A narradora defende, desse modo, a ideia de que programas que se baseiam
em uma visao de lingua monogléssica, no caso do descrito por Sandra, programas
bilingues aditivos (GARCIA, 2009), sdo mais eficientes, o que revela em sua
narrativa quando expressa que dava certo (linha 12). Nesses programas, 0 uso de
linguas é compartimentalizado e, geralmente, distribuido por blocos que pertencem
ao portugués ou ao inglés, como o descrito por Sandra.

Sandra explica, entdo, que, além de periodos nao fechados destinados a
instrucdo na lingua determinada, havia, na escola A, 0 que a narradora nomeia
como flexibilidade maior (linha 13), ou seja, a professora fazia uso de uma das
linguas para facilitar a compreensédo de determinado enunciado por seus alunos
em aulas destinadas para a instrugdo por meio da outra lingua (linhas 13-14).
Sandra argumenta, entdo, que nao sabe se isso € ou ndo uma pratica aceitavel em
uma EBB (linha 15), ja que vivenciou dois modelos de EBB téo diferenciados.

Apo6s a comparacao desses dois modelos empregados em EBB, em que a
narradora trabalhou anteriormente, Sandra posiciona-se em relacdo ao uso das
linguas em sua escola atual, escola C. A esse respeito, ela explica que a escola
em que trabalha atualmente adota um modelo de educagéo bilingue pelo qual,
semelhante ao descrito sobre a escola B, compartimentaliza-se o ensino por meio
das duas linguas em blocos fechados que nao se interconectam (linhas 16-17).

A narradora descreve, porém, que vé uma flexibilidade (linha 17) e explica, na
linha 18, que as professoras (de inglés) falam em algum momento em portugués.
Nesse momento, Sandra apresenta sua duvida quanto aos principios que norteiam as
EBB: A/ a minha questao, para ser escola bilingue, a parte do inglés é sé em inglés,
mesmo que seja dar um auxilio, explicar alguma coisa que ndo entenderam em inglés,
€ no portugués, € no inglés, como é que €7 (linhas 19-21).

No excerto 2, proponho a Sandra algumas perguntas sobre a questao que
apresenta neste excerto. Desse modo, interajo com a narradora por meio de
perguntas que visam entender seu posicionamento sobre o uso das linguas em
uma EBB.



211

Excerto 2

24 O que vocé acha?
25 Eu acho que tem que ser o tempo inteiro inglés e eu o tempo inteiro no

26 portugués.
27 Por qué?

28 Porque é uma escola bilingue e o tempo do inglés tem que acontecer no

29 inglés, o tempo inteiro, seja uma chamada de atencao, seja um elogio, uma

30 explicacdo, algo novo, algum direcionamento que vai ter na escola. Eu acho

31 _que tudo tem que acontecer dentro do inglés. Eu acho.

32 Porque eles tem a visdo do portugués, eles ja tem a lingua-mae. Entao por que
33 que tem que ser uma orientagdo no portugués? Nao, tem que ser no inglés

34 também.

35 Claro que eu posso seguir a orientagcdo que a professora vai dar, eu também
36 posso dar no portugués, mas que ela dé no inglés.

37 Se ela falar portugués, vocé acha que atrapalha?

38 Eu acho que atrapalha, mas ndo a mim, atrapalha ela. Atrapalha a dindmica

39 dela.

40 Porque eu acho que as criancas vao perceber, o que eles ja percebem que a

41 professora fala portugués.

42 Vocé acha isso um problema?
43 Eu acho que isso atrapalha. Eu acho que a professora, a professora do inglés,

44 ela precisa falar com o aluno s6 em inglés. Claro, por exemplo, se eu entrar na
45 sala dela pra perguntar alguma coisa, eu vou falar portugués com ela e ela vai

46 responder portugués pra mim. Mas é pra mim, ndo é para as criangas. Nao sei,
47 sdo algumas inquietagbes que eu tenho que eu percebo que a dindmica

48 atrapalha.

Pelos esclarecimentos que a narradora fornece frente as perguntas
formuladas, Sandra posiciona-se a partir de uma visao monogléssica de lingua que
entende que as linguas devam ocupar espacos protegidos na escola e que
qualquer contato entre as linguas é prejudicial para o desenvolvimento linguistico
dos alunos (linhas 25-26 e linhas 28-31).
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A questdo do uso das linguas nas EBB é bastante controversa e tem-se
constituido em um aspecto capaz de provocar discussoes inflamadas e dividir opinides
de especialistas e educadores. A partir do conceito de translanguaging defendido por
Busch (2012), Garcia (2009) e Canagarajah (2011), entre outros autores
internacionais, aconteceu, em alguns contextos, o entendimento, pelo menos em
territorio brasileiro, de que a instrugéo pode ser dada aleatoriamente em quaisquer das
linguas que pertencem ao curriculo da instituicdo a depender da facilidade do aluno (e

do professor). Entendo que neste momento®’ se faz importante ressaltar que o

contexto brasileiro apresenta especificidades diferentes presentes nos contextos nos
quais as pesquisas acerca do conceito de translanguaging foram originalmente
desenvolvidas. Desse modo, acredito, como educadora que atua em EBB, que ha, no
Brasil, uma realidade que propde o desafio de realizar um trabalho relacionado ao
desenvolvimento linguistico dos alunos, em grande maioria, alunos brasileiros, em sala
de aula, pois o inglés ndo é uma lingua utilizada, pelo menos na cidade de Sao Paulo,
para interag6es cotidianas. Sendo assim, avalio que a mudancga aleatéria de lingua de
instrucao pelo professor, frente a uma inicial dificuldade do aluno, pode restringir o
aprendizado da lingua alvo pelo aluno.

Todavia defendo a ideia da utilizagdo de translanguaging como ferramenta
pedagc')gica58 para que o aluno vivencie sua condicao bilingue para a construcao de

conhecimento, fazendo uso, portanto, de todo seu repertério linguistico. Isso que
proponho é diferente do uso aleatério das linguas pelo professor e pelo aluno a
depender da facilidade ou dificuldade de ambos. O que proponho, a partir do conceito
de translanguaging, é que o professor intencionalmente planeje momentos especificos
nos quais os alunos terdo a oportunidade de utilizacdo de todo seu repertério
linguistico para estruturar, sistematizar e produzir novos saberes. E isso pode ocorrer
por meio da leitura de textos originais, entrevistas com personalidades na lingua de
origem desses sujeitos ou mesmo por meio de discussdes nas quais a utilizacdo de

uma determinada lingua faga mais sentido do que o uso da lingua

57Todo este paragrafo e o préximo constituem-se em minha reflexao a partir do entrelagamento dos
estudos tedricos realizados a partir desta pesquisa e de minha vivéncia em EBB e El e nédo se
baseia, portanto, em nenhum autor de referéncia.

58 Translanguaging € um fendmeno complexo e que se apresenta sob variadas formas. Desse modo,
a proposta defendida pela autora é apenas uma das instancias nas quais esse fendmeno pode se
manifestar.
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escolhida para a apresentagao final dos conhecimentos construidos na aula em
questao.

A reflexdo tecida por mim nesses dois paragrafos anteriores ndo tem relagéo
com o proposto por Sandra, que é a manutengcdo de uma lingua Unica e exclusiva
porque, por exemplo, os alunos vao perceber que a professora pode falar portugués
com os alunos (linhas 41-41), como se a condi¢ao bilingue da professora devesse ser
escondida de seus alunos porque isso pode, de algum modo, atrapalhar (linha
43) o processo de desenvolvimento linguistico de seus alunos. Embora, em
seguida, a narradora afirme que considera aceitavel se a professora utilizar o

portugués, por exemplo, com outro adulto, como narra nas linhas 44-46.

5.3.3 Retomando a pergunta de pesquisa

A pergunta de pesquisa a qual se teve a intencao de responder nesta segéao
foi:

Como os professores posicionam-se em relagao ao cenario institucional em que
atuam?

Diferentemente das outras perguntas que nortearam este estudo, os
professores participantes desta pesquisa destacaram aspectos diversos para se
posicionar em relagdo ao cenario institucional em que atuam. Carla ateve-se a
sensacao de estranhamento que a EBB lhe causou. Paula, Lucas e Bruno
narraram suas experiéncias interculturais em seus contextos. Pamela e Sandra
posicionaram-se em relagao as politicas linguisticas de suas instituicoes.

Apos a analise de recortes extraidos das narrativas orais dos professores
participantes deste estudo, sistematizo as interpretagbes construidas no quadro

que segue:

Quadro 12 — Sintese dos posicionamentos dos professores em relagdo ao cenario institucional em
que atuam

Carla

- Posicionamento em relagédo ao estranhamento que o ambiente artificil da escola bilingue Ihe causou.

- Conceito de imersao: a L2 é aprendida de modo equivalente a L2 e o aluno aprende a L2 de modo
mais eficaz se exposto a formas naturais dessa lingua.
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Paula

- Posicionamente em relagao aos aspectos culturais que envolvem seu fazer pedagdgico.

- Compreenséao de cultura como sistema compartilhado de valores, de representagdo e de agao
(MAHER, 2007 a). Visédo nao essencializada de cultura.

- Posicionamento como grenzgénger, ou seja, a de alguém que nao se permite restringir-se por
fronteiras quaisquer ou interpretagdes monolitica de espagos. Negociagao de sentidos e significados
com as treinadoras estrangeiras.

Lucas

- Posicionamento contrario em relagéo a ideia de que o departamento brasileiro, ao qual pertence,
teria como funcao difundir a identidade brasileira dentro da instituicao.

- Questionamento de uma viséo essencialista de cultura difundida na escola em que trabalha.

- Posicionamento em relagao ao papel do professor de portugués em ema El: trabalho com o
significado do que é ser brasileiro, luta contra clichés trazidos pelos professores estadunidenses.

- Compreenséao de cultura como discurso.

- Posicionamento em relagao ao professor americano que atua em sua El: propagador dos clichés
do que é ser brasileiro.

- Instauragdo de uma fronteira entre “eles” (professores estadunidenses) e “nés” (professores
brasileiros.

Pamela

- Posicionamento em relagao a distribuicao das linguas no curriculo da EBB em que atua.
- Defesa da existéncia de aulas de portugués nas EBB desde o inicio da Educagéao Infantil.

- Posicionamento sobre o repertério desenvolvido pelas EBB a partir de uma visdo monogléssica de
lingua: alunos “sem repertério algum” em lingua portuguesa.
Sandra

- Posicionamento em relagao ao uso das linguas no ambiente escolar.

- Reflexao sobre os diferentes modelos de educacao bilingue que experienciou em sua carreira.

- Defesa por espagos monogléssicos protegidos dentro do ambiente escolar.

Fonte: Elaboragéo prépria
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

The other that is herewith constructed is constitutive for the own
identity. One recognizes oneself best in the reflection of the eyes of the

other.%9 (VAN HOUTUM, 2011, p.56)

Ao longo do estudo empreendido para compor esta tese de doutorado,
inumeros encontros foram-me possibilitados e, com eles, oportunidades de
reconhecer-me e reconstruir-me no reflexo dos olhos daqueles que cruzaram meus
caminhos.

Assim como ponderado por Van Houtum na epigrafe acima, posso afirmar
que, ao interagir com as narrativas geradas nesta pesquisa, com o objetivo de
entender como os professores de Escolas Bilingues Brasileira (EBB) e Escolas
Internacionais (El) pesquisados narravam a si mesmos e posicionavam-se em
relacdo a sua identidade profissional, também, foi-me dada a oportunidade de
construir novos posicionamentos frente a minha prépria identidade profissional no
que tange ao meu proéprio repertorio linguistico, ao repertorio linguistico dos alunos
das instituicdes nas quais atuo e no tocante as escolas bilingues e internacionais
pelas quais transito.

No que segue, retomo, brevemente, o0s principais posicionamentos
construidos pelos professores em relagdo ao seu repertério linguistico, aos
repertorios linguisticos de seus alunos e ao cenario em que atuam. Finalizo esta
secao, com propostas, a partir dos resultados obtidos, de alguns caminhos
possiveis para se pensar a formagao de professores para atuarem em EBB e El.

O exame das narrativas produzidas por Carla revela que ela se posicionou
como bilingue tardia (HAMERS; BLANC, 2000), apoiando-se em uma Visao
monogléssica de lingua. E importante salientar que as dimensdes propostas por
Hamers e Blanc (2000) esbarram na dificuldade de tentar colocar os sujeitos bilingues
em categorias pré-fixadas que tém como base um visdo monogléssica de lingua.
Embora essa visdo, que concebe as linguas que constituem o sujeito bilingue como
espacos autdbnomos e independentes, ndo seja a defendida neste estudo, a narradora

em seu discurso parece se aproximar da dimensao proposta pelos autores

590 outro que é construido aqui é constitutivo para a propria identidade. O homem se reconhece
melhor no reflexo dos olhos do outro (traduc&o minha).
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que traca uma distingdo a partir da idade de aquisi¢cao de linguas pelo sujeito.
Utilizo aqui a categorizacdo proposta por Hamers e Blanc (2000) apenas para
problematizar tipologias e categorizacdes calcadas em uma visdo monogldssica de
lingua que compara as competéncias linguisticas dos bilingues com as de falantes
monolingues das linguas em questdo. De outra feita, reitero a ideia defendida
neste estudo de que o bilinguismo seja considerado a partir de uma visdo
heterogldssica, pela qual se considera que o sujeito bilingue se constitui na
imbricagdo de ambas as suas linguas.

Essa participante vozeou, por vezes, nogdes que fazem parte do discurso
popular como, por exemplo, a ideia de que sé é possivel aprender inglés quando
se mora fora do pais e tem-se contato com falantes nativos. Além disso, Carla fez
uso de diversas figuras de linguagem para retratar sua relagdo com as linguas que
compdem seu repertério linguistico. A esse respeito, Carla posicionou a lingua
inglesa como uma lingua que a faz “transpirar”, ou seja, a narradora ainda nao
exerceria o “controle” sobre a lingua inglesa que julga necessario. Somando-se a
isso, a lingua inglesa foi por ela posicionada como uma ferramenta para a
mobilidade, isto é, uma lingua que, como Carla parece entender, permite
deslocamentos impossiveis de serem realizados por meio da lingua portuguesa.

Em relacdo ao repertorio linguistico de seus alunos, Carla também se apoia
em uma visdo monogléssica de lingua e utiliza categorizagdes estritamente
linguisticas para construir esse posicionamento, ignorando, por exemplo, questdes
referentes a cultura ou, como Busch (2015) apregoa, a experiéncia vivida da
lingua. Sua narrativa vozeou a nogdo de que o repertério linguistico pode ser
mensurado, apenas, a partir da producgéo oral dos alunos na lingua-alvo, o inglés.
Como seus alunos comegam a falar portugués e inglés no decorrer do ano letivo,
visto que tém entre 1 e 2 anos de idade, Carla afirmou que somente nos anos
posteriores seria possivel avaliar se o ensino bilingue funcionaria a contento.
Dessa forma, Carla reduziu o ensino bilingue exclusivamente ao aprendizado,
explicitado, por ela, como producdo oral em uma lingua estrangeira.

Seu posicionamento em relacdo ao cenario em que atua é construido,
inicialmente, por meio de um estranhamento, uma vez que considera que o
ambiente propiciado pela escola bilingue é artificial. Carla posicionou-se, no que

tange a esse cenario, como uma professora que tem a funcao de fazer com que
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esse ambiente artificial se torne o mais “real” possivel. Nesse momento, ela
reproduz a ideia de que programas de imersao s&o organizados de modo que a L2
seja aprendida pelos alunos de forma natural, ou seja, da mesma maneira pela
qual a L1 foi aprendida.

Paula, por sua vez, posicionou-se em relagdo ao seu repertério linguistico a
partir da nocao de que ele ndo é apenas composto por elementos linguistico,
trazendo a tona, em sua narrativa, alguns aspectos culturais que perpassam sua
relacdo com as linguas que a constituem. A vista disso, essa participante explicou
que se sente mais confortavel nas interacdes realizadas em portugués porque
conhece o componente cultural presente nessas relagdes. Nesse sentido, Paula,
equivocadamente, uniformiza e homogeneiza as interagbes que ocorrem — tanto
em inglés como em portugués — e, como isso, parece demarcar fronteiras que
separariam as relagdes que acontecem em lingua inglesa das que acontecem em
lingua portuguesa, predicando-as como estranhas e familiares, respectivamente.

Sua narrativa em relagdo ao repertorio linguistico de seus alunos vozeia as
divisbes classicas de primeira e segunda lingua e faz alusdo a discursos que
remetem ao senso comum, como a ideia de que € mais facil utilizar a lingua de
casa, 0 portugués, para tratar de questbes de cunhos afetivo ou emocional. No
entanto Paula traz a tona a nogédo de que o repertério linguistico de seus alunos,
também, inclui aspectos culturais, assim como fez ao posicionar-se em relagdo ao
seu préprio repertorio linguistico.

Seu posicionamento em relacdo ao cenario em que atua, igualmente, é
construido de modo a ressaltar os aspectos culturais que envolvem seu fazer
pedagoégico. Como atua em uma franquia de uma rede internacional de ensino,
explica que, nesse ambiente, € possivel vivenciar algumas situagdes nas quais
diferentes posicionamentos e pontos de vista sdo negociados. E, nessa
perspectiva, parece conceber cultura como um sistema compartilhado de valores,
representacdes e acdes (MAHER, 2007a). Paula posiciona-se como uma
grenzgédnger, ou seja, ndo se permite ser cerceada por fronteiras quaisquer ou
interpretagdes monoliticas de espacos. Isso se revela em suas negociagdes de
sentidos e significados com as treinadoras internacionais, que anualmente visitam

sua escola a fim de supervisionar os professores que ali atuam.
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No que tange ao participante aqui denominado Lucas, observou-se que ele, ao
posicionar-se em relagdo as quatro linguas que compdem seu repertorio linguistico,
predica o hungaro e o francés como “linguas cerebrais”. O portugués, por sua vez, é
posicionado; por meio de uma metafora, como um filfro para ver o mundo. Lucas
explica que ndo tem relacdao emocional com o inglés e, com isso, traz a tona a
dimensao emocional e corpérea de seu repertorio linguistico (BUSCH, 2015).

Ao posicionar-se em relagdo ao repertoério linguistico de seus alunos, Lucas
leva em consideragdo aspectos linguisticos, culturais e a experiéncia vivida da
lingua (BUSCH, 2015). Conquanto aceite as praticas translingues de seus alunos,
Lucas defende a separagao de alunos brasileiros e estrangeiros em dois diferentes
grupos para aprender portugués, ainda que os conhecimentos linguisticos desses
dois grupos sejam semelhantes, o que cria uma fronteira discursiva entre esses
dois grupos de alunos quanto aos seus repertorios linguisticos.

Seu posicionamento em relagdo ao cenario em que atua é construido de modo
a negar a ideia difundida em sua escola de que o departamento, que la denominam de
departamento brasileiro, deva valorizar a identidade brasileira dentro da instituigdo. Ao
opor-se a essa ideia, Lucas posiciona-se de modo a questionar uma visdo
essencialista de cultura difundida na organizag&o na qual trabalha.

O participante denominado Bruno posicionou-se em relacdo ao seu
repertério linguistico a partir da no¢cdo de que as linguas existem para usos
instrumentais e compara sua destreza ao utilizar as maos esquerda e direita com
sua desenvoltura nas linguas inglesa e portuguesa, respectivamente.

Ao posicionar-se em relagao ao repertorio linguistico de seus alunos, Bruno,
assim como Carla e Paula, parece fundamentar suas representagcdes em uma
visdo monogléssica e compartimentalizada de lingua ao referir-se ao repertorio
comunicativo dos alunos sob sua responsabilidade. Mediante essa visédo, impde a
seus alunos o uso da lingua portuguesa em sala de aula e divide os alunos em
dois grandes grupos: os brasileiros, que segundo ele, conhecem a “cultura
brasileira”, e os estrangeiros, que podem até ser fluentes em portugués, mas,
segundo ele, ndo entendem as implicagdes do que seria “ser brasileiro”, questéao
abordada recorrentemente em seu curso.

Seu posicionamento em relagcdo ao cenario em que atua € construido a partir do

que considera ser papel do professor de portugués em uma EI. Para Bruno, esse
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professor deve trabalhar tendo em mente o significado do que seria “ser brasileiro”,
uma vez que os professores estadunidenses propagam clichés acerca do que
constituiria essa nacionalidade. Nesse momento, Bruno instaura uma fronteira
entre “eles” (os professores estadunidenses) e nos (os professores brasileiros) e
que orienta todo seu trabalho pedagdgico.

Quanto a participante Pamela, observou-se que ela, também, posiciona-se em
relagéo ao seu repertorio linguistico a partir de uma visdo monogléssica de bilinguismo
e no que tange ao funcionamento das linguas que a constituem. O inglés
€ posicionado, por ela, como um “bem essencial”’, sendo uma ferramenta para a
mobilidade (BLOMMAERT, 2010). Ela posiciona o portugués e o italiano como
linguas com as quais possui relacao afetiva e traz a tona experiéncias com essas
linguas que remetem ao conceito de experiéncia vivida da lingua, defendido por
Busch (2015).

Seu posicionamento em relagdo ao repertorio linguistico de seus alunos
anuncia a nog¢ao de que, para ela, seus alunos seriam “duplos monolingues”.
Sendo assim, ela os compara, para avaliar seu portugués, com alunos que
estudam em escolas regulares nas quais a instrugdo ocorre por meio de uma unica
lingua. Nessa comparagao, posiciona o repertério linguistico de seus alunos como
insuficiente, visto que julga que eles ndo conhecem usos da lingua que sao
orientados por questdes relativas a cultura brasileira.

No que se refere ao cenario em que atua, Pamela retoma a questdo
mencionada ao posicionar-se em relacao ao repertorio linguistico de seus alunos.
Pamela critica a EBB em que atua por ndo ter uma distribuicdo equivalente de uso
do portugués e do inglés em seu curriculo, pois opera como um programa de
imersao total em inglés na educacao infantil.

Por fim, observou-se que Sandra se posiciona em relagdo ao seu repertério
linguistico a partir dos recursos de que nao dispde em inglés e apresenta uma
narrativa marcada pelo mito do monolinguismo para posicionar o portugués em seu
repertorio.

No que diz respeito ao repertorio linguistico de seus alunos, a analise da
narrativa de Sandra revela que, embora ela pareca, a primeira vista, perceber as
praticas translingues de seus alunos como legitimas, ela, também, posiciona-se

como a professora que “conserta” o portugués de alunos bilingues.
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Em relagdo ao cenario em que atua, Sandra levanta a questao de como o
inglés e o portugués sao utilizados pelos alunos, pelos professores e organizados
curricularmente na instituicdo. A vista disso, posiciona-se de modo a defender
espacos monogldssicos “protegidos” no interior do ambiente escolar de modo a
garantir que, apenas, uma lingua de interacdo seria permitida em cada um dos
espagos compartimentalizados.

Os posicionamentos construidos pelos professores participantes do estudo
em questdao me possibilitaram a ampliacdo de minha reflexdo acerca de aspectos
fundamentais, como conhecimentos linguisticos discursivos e relacionados ao
bilinguismo e a educacao bilingue, para a formagao do profissional que atua em El
e EBB.

Como mencionado ao longo deste trabalho, ndo ha ainda, no Brasil,
formagéo especifica para esse profissional, embora assistamos a um crescimento
significativo dessas escolas por todo o pais.

As angustias, duvidas e possiveis certezas reveladas a partir dos
posicionamentos dos professores de/em portugués e de/em inglés em relacao ao
seu repertorio linguistico, aos repertérios linguisticos de seus alunos e ao cenario
em que atuam, possibilitam elencar algumas demandas na formacdo desses
profissionais e, consequentemente, a necessidade premente de realizacao de
pesquisas que versem sobre essa questao no cenario brasileiro.

Primeiramente, ha a necessidade da compreensao — por parte nao apenas dos
professores que atuam em contextos multilingues, mas, também, dessas comunidades
escolares, — do conceito de repertorio linguistico em detrimento de divisdes classicas
de linguas e para além de conhecimentos de cunho estritamente linguisticos. Ha de se
entender que o repertorio linguistico compreende dimensdes corpdreas € emocionais
(BUSCH, 2015) e que abrange elementos nao linguisticos, como os propostos por
Rymes (2014). Esse entendimento elucidaria, nos professores deste estudo, a
sensacao de “falta” que marca, ndo apenas seu posicionamento em relagdo ao seu
repertério, como em relagdo aos repertérios de seus alunos. Ademais, por meio da
compreensao do conceito de repertorio, praticas translingues seriam mais amplamente
aceitas, entre os professores que lidam com alunos bilingues, como 0 modo natural de
interacdo desses sujeitos. Com isso, ideias que remetem ao ensino

compartimentalizado das linguas em espacos
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monogléssicos protegidos ndo mais se sustentariam, e, por conseguinte, assistir-
se-ia a uma nova configuracao dessas escolas bilingues, que se veriam na fungao
de planejar intencionalmente espagos que propiciassem aos alunos a utilizagcao de
todo o seu repertério linguistico para a constru¢cao de conhecimento.

Além disso, os posicionamentos construidos pelos professores neste estudo
deram indicios do quanto os encontros interculturais por eles vivenciados podem
tornar-se problematicos e incitarem a criacao de fronteiras que, de alguma forma,
separam os brasileiros de falantes de outras linguas. O entendimento de cultura
como discurso facilitaria 0 encontro desse professor com aspectos culturais que
emergem de seu contexto e refletem em seu fazer pedagogico, como foi possivel
observar nos posicionamentos de Paula e Lucas.

Esses aspectos aqui elencados ndo visam esgotar as iniUmeras possibilidades
de pensar a formagédo do professor que atua em El e EBB. Haveria de pensar,
também, em relacao aos professores que atuam por meio de uma lingua adicional, os
conhecimentos linguisticos e discursivos referentes aos conteldos que devem ser,
nesses contextos, ensinados, de igual forma, mediante uma lingua estrangeira.

Para os professores que atuam por meio da lingua portuguesa e que, muitas
vezes, sdo completamente alijados das discussdes teodricas e metodoldgicas que
perpassam o0 ensino bilingue, os posicionamentos construidos neste estudo
revelam a importancia de colocar esse professor no centro dessa discussdo, com
os professores que atuam em uma lingua adicional.

Pensar a partir dessas premissas o espaco formativo de professores para
atuarem em EBB e El, requer ndo olhar para a formacédo de professores como algo
pronto e acabado, que transforma as praticas de acordo com a “moda pedagdgica”
atual. Pensar o espaco formativo desses professores, exige a compreensao e a
problematizacdo da(s) realidade(s) que os cerca(m) a partir da pluralidade de
interacdes e de encontros propiciados por formas mais complexas de migracéo,
circulacdo de conhecimentos e comunicacdo em rede. Desse modo, é preciso
repensar a formacao desse professor com o intuito de nao reforcar o carater
excludente do que é denominado Educagédo Bilingue de Elite. De outra feita,
mediante praticas pedagogicas intencionais desenvolvidas por professores
preparados para atuarem nesses contextos, deve-se apostar na possibilidade de
desconstrucao de categorias binarias e hierarquizadas que levariam a possiveis
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dialogos nos quais, como afirma Maher (2007a), o poder pode ser negociado,
desestabilizado e, consequentemente, relagcdes mais equanimes sao passiveis de

construgao.
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